MINISTERE DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR
ET DE LA RECHERCHE SCIENTIFIQUE

UNIVERSITE D’ORAN ES-SENIA

Faculté DesLangues, LettresEt Arts
Département Des Langues L atines

Section De Francais

MAGISTER

Théme

CONTRIBUTION A UNE APPROCHE INTERLINGUISTIQUE
A TRAVERSUNE ANALYSE CONTRASTIVE
DESSYSTEMES TEMPORELS
DE L'ARABE ET DU FRANCAIS

(CASDE LA 9°MF ANNEE FONDAMENTALE)

Présenté par M. ABDELMALEK BENDIMERAD

Présidente du jury
Sousladirection de Mme N. OUHIBI
MmeF-Z. CHIALI LALAQOUI

Examinateur

M

—juin 2006 —




Je dédie ce modeste travail a tous ceux que
j’aime, particulieérement a nos deux Fatima et
mes enfants : Adel, Sarah et Alaa



REMERCIEMENTS

Je tiens a exprimer ma profonde gratitude a tous ceux qui
ont contribué de prés ou deloin a ce modeste travail.

M esremerciementsles plus sincéres pour embresdu Jury.



SOMMAIRE
INTRODUCTION 001

Chapitre |
LECTURE CRITIQUE
DES NOUVELLES APPROCHES DIDACTIQUES

1 - L’approche notionnelle/fonctionnelle

1.1- Ladescription despublics .. ...

1.2- L’ analyse des besoins

1.3- Ambiguitéset limitesdela notion de besoin

SYNENESE oo
Chapitre 11
Pratiques de I’ enseignement du francais,
langue étrangére, en Algérie.
Généralités

Langues maternelles et langue étrangere

Définition d’une langue maternelle.

Lalangue d’ appartenance

1.1.2- Leparler vernaculaire

1.1.3- Quelques exemples peuvent illustrer ce phénomene

1.1.4- Lalanguedereference . e



L es obj ectifs des programmes de francais jusqu’en 9™ année

Fondamentale. Présentation des programmes du cycle moyen

2.1- Lesbutsdel’enseignement dela langue francaise

au 3°™ palier del’école fondamentale

2.2- Profil d’entrée en 7°™ année fondamentale

(1% année du 3°™ palier)

2.3- Profil de sortie en 9 A.F (profil o entrée en 1°° année secondaire)
4- Méthodologie e

5- laréforme de 2003

Chapitre 111
Pronoms — verbes — temps — aspect - modes

1.1- Lesformes des pronoms per sonnels ar abes

1.1.1-Le pronom personnel isolé ou sujet (ou attribut du sujet)

1.1.2-L e pronom personnel affixé ou complément

1.1.3- les pronoms sépar és composés de I’ accusatif formeés

del’élément «&! » suivi d’un pronom affixe

1.2.1.1-L es pronoms per sonnels sujets

1.2.1.2-L es pronom personnels compléments d’ objet direct

1.2.1.3-L es pronoms per sonnels compléments d’ obj et indir ect

1.2.1.4-L es verbes avec prépositions

2- L es systemes ver baux

2.1-Leverbefrancais

2.1.1-Nature et fonction



2.1-2-Variation desformesdu verbe et classement

2.1.3- Leclassement traditionnel ...,

3.1.3- Letempsvu par Harald Weinrich

3.1.3.1- Lesperspectivestemporelles e,
3.1.3.2- Monde commenté et monderaconte___ .. .
3.1.3.3- Lerelief temporel

3.2- L aspect en francais

3.2.1- Lathéoriede G. Guillaume

3.2.2- Lesmarques de |’ aspect

3.2.2.1- Lesformes grammaticales composees : (auxiliaire + participe passé)

3.2.2.2- Lesformespériphrastiques ...

3.3.2- Le subjonctif
3.3.3- L impératif



3.3.4- Le conditionné€

3.4.1- L expression de |’ aspect
3.4.2- L expressions du temps
3.4.3- Lesmodes

Synthese 3

Chapitre 1V
Exploitation pédagogique

1.2-Quelques r éponses d’ éléves de 9°™ année fondamentale
2- Lecon expérimentale

2.1- But dela séance

CONCLUSION
ANNEXES



INTRODUCTION

On constate depuis quelques années que les Situations
d’ enselgnement/apprentissage des langues étrangeres tendent a se diversifier et
deviennent, de ce fait, de plus en plus complexes a analyser, y compris dans les
situations scolaires classiques qui caractérisent |’ enseignement des langues dans les

systemes éducatifs.

Les langues étrangeres apprises sont, d’ une part, en contact avec des langues
maternelles de plus en plus diversifiées, du fait de la diffusion de I’ enseignement
des langues dans des situations linguistiques tres variées et ou cet enseignement
N’ avait pas pénétre jusqu’ alors. D’ autre part, on commence aussi a s apercevoir que
les transferts de méthodologie d’ un contexte a un autre — en plus des difficultés
inhérentes a chaque systéme — se heurtent a des obstacles d’ ordre culturel autant que
linguistique ; difficultés essentiellement dues a la méconnai ssance — consciente ou
inconsciente — des univers dans lesquels celles-ci sont appelées a sinserer. Ce
probléme était relativement inapercu les années précédentes, dissimulé derriére la
primauté des objectifs purement linguistiques. Or, il éclate maintenant au grand
jour des lors qu’on met en ceuvre des objectifs et des stratégies pédagogiques de
type communicatif qui se heurtent aux différences linguistiques et culturelles

Sources.

Par ailleurs, il est de plus en plus difficile de donner de certains publics
pédagogiques une définition linguistique un tant soit peu claire, soit que leurs
connaissances relevent de plusieurs systemes linguistiques généralement entremélés
(par exemple dialecte régional/arabe parlé/ arabe classique) soit que leur milieu
familial et social les ait dotés d’ un répertoire communicatif délibérément ignoré par

I"Institution scolaire.



Dans certains cas la langue francaise a enseigner comme langue étrangere en
Algérie a fait I’objet, par I'ééve, d'une acquisition informelle due tres souvent a
des influences externes, particulierement dans certains milieux francophones, sans
gu’ on puisse pour autant la considérer comme une langue maternelle. Dans d’ autres
cas, inversement, la langue considérée comme maternelle et gu'on pourrait
supposer préalablement acquise, ne I’est qu’en partie ou pas du tout, ce qui est le
cas pour |’arabe classique en Algérie, mais n’'est pas pour autant étrangere. 1l est
indéniable que I apprenant algérien rencontre des difficultés quant a |’ apprentissage
de lalangue arabe mais qu’il ne la repousse ou la renie en aucune fagon car pour la
majorité elle constitue le fond commun d’ou dérive leur parler quotidien; elle
représente |’ attache qu’'il a avec son histoire, sa culture profonde, son sentiment

d arabité et sareligion.

«La réflexion doit participer de cette mouvance qui doit soumettre a I’ épreuve de la
classe de langue érangére vécue a la fois comme espace de savoir et lieu de
contrainte institutionnelles et linguistiques, les principales tendance en didactique de
langues étrangeres et quel ques uns des principaux acquis qui continuent de nourrir la
recherche, et notamment la définition des besoins institutionnels et personnels des
apprenants, des représentations qu'ils se font sur les langues qu'ils apprennent,
langue maternelle ou langues érangeres, et sur les interactions des systémes de ces

langues.»*

Dans de telles situations, le didacticien du francais langue étrangére, se
rendra vite compte, constatera rapidement, que toute méthode pédagogique qui ne
prendra pas en compte les représentations effectives que I’ apprenant a de sa propre
langue, toute méthode qu’on utilise comme « un prét-a-porter » est inopérante et
gu’elle est vouée a |’ échec sur une échéance plus ou moins longue. Le didacticien
doit impérativement posséder un seuil minimal de la langue de I’ apprenant afin
gu’il fasse siennes les représentations de cet apprenant et qu’il puisse s en servir
dans son processus d’ enseignement. Cette demande est d’ autant plus aigué que ¢’ est

fréguemment au niveau des situations linguistiques complexes (cas du francais

1 D. Coste, langue maternelle et langue étrangéres, lesinterférences, Paris, Nathan, 1985, p.120.



langue romane confrontée a |’ arabe, langue sémite, et que tout semble différencier)
gue la demande pédagogique est |a plus pressante en ce sens qu’ elle doit répondre a
un besoin urgent qui est celui de concilier, de mettre au service |’ une de I’ autre deux
langues qui co-existent souvent dans un rapport fait de conflits et chargé d’idées
Préconcues.

Dés lors, il apparait urgent d' offrir aux didacticiens, aux pédagogues et aux
enseignants de langue des outils qui leur permettent d’ analyser la complexité de ces
représentations culturelles, sociales et linguistiques afin qu’ils puissent apporter des
réponses appropriées qui pourront aider a I'enseignement apprentissage des
apprenants du francais langue étrangere. Dans notre cas, nous nous occuperons d’ un
public algérien scolarisé en 9°™ année fondamentale, classe charniére qui le prépare

aaborder les études au secondaire.

Le but de notre travail, a partir d’ une expérience d’ enseignement personnelle,
est donc d essayer de répondre a cette urgence en proposant - atitre d exemple —
une analyse contrastive des deux systemes temporels de la langue francaise et de la
langue arabe, de dévoiler les interactions possibles entre ces deux systémes,
d établir comment certaines représentations que se font les apprenants sur ces
systemes peuvent intervenir et aider quant al’ apprentissage du systéme de lalangue

étrangere et, enfin, proposer quel ques exercices- tests d’ apprentissage.

On procedera en quatre étapes qui constitueront les quatre grandes parties de
notre travail et dont les objectifs seront successivement les suivants :
Nous proposerons, dans un premier temps, une lecture critiques des nouvelles
approches didactiques, particulierement celles qui concernent le communicatif, pour
montrer que congues au départ pour répondre a besoin de communication orale
concernant les adultes, elles se développent et prennent en charge
I” ensei gnement/apprentissage d’ un public en milieu scolaire. La prise en charge de
ce public vales pousser a approfondir la réflexion sur certaines notions de base qui
les sous-tendaient, telles les notions de besoins, de compétences et d objectifs. Ce

qui ébranlera parfois certaines convictions quant aux contenus de leurs méthodes
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particulierement en ce qui concerne le code écrit et a partir de la de

I’ ensei gnement/apprentissage de la morpho-syntaxe qui est a sa base.

Dans un deuxieme temps, nous parlerons des objectifs vises et des
programmes proposes par I’institution scolaire en Algérie et a travers une lecture
analytique de la part réservée au verbe et la conjugaison dans ce programme, nous
tenterons de dévoiler son incohérence et son inaptitude méme a répondre aux

objectifs assignés a la méthode d’ enseignement proposée.

En troisiéme partie, notre démarche consistera a présenter, pour les deux
langues, la classe des pronoms personnels et les systemes verbaux véritables
vecteurs, le premier de la conjugaison du verbe et le second de I’ expression de la
temporalité. Nous en ferons une analyse critique qui nous permettra d’ exploiter les
points de convergence et les points de divergence dans le cadre d' une utilisation

pratique et intelligente qui participait al’amélioration de notre enseignement.

Enfin, nous proposons, en derniere partie, les résultats d’ une enquéte menée
auprés d dléves de 9°™ année fondamentale en ce qui concerne le recours & la
langue maternelle pour apprendre la langue francaise. Les résultats de cette enquéte
seront suivis de deux expériences de classe menées a partir de nos hypothéses et
enfin nous adjoindrons a notre travail une série de fiches annotées que nous
voudrions soumettre a une lecture critique de nos collegues pour permettre un débat

gue nous voulons des plus honnétes et des plus enrichissants.



Chapitre |
LECTURE CRITIQUE
DES NOUVELLES APPROCHES DIDACTIQUES

Les changements méthodol ogiques ont été trés nombreux en pédagogie des
langues depuis la remise en cause de la méthode traditionnelle. Les méthodes de
type audio- visuel, audio- oral ou structuro- global, les plus utilisées dan les années
soixante et le début des années soixante- dix ont été critiquées, a leur tour, car, bien
que mettant la langue parlée au premier plan, |’ objectif communicatif n’était pas
atteint. En effet, la démarche proposée (exercices structuraux, transposition,...) ne

permettait pas d’ arriver a une communication veéritable.

« Tout en ayant la communication comme objectif, elle (la méthode audio- visuelle)
ne sel’est pas suffisamment donnée comme moyen : le passage de la manipulation

contrainte a la communication libérée ne se fait (...) pas s (...) on ne cherche pas a

. . N . 1
arriver a la communication en communiquant. »

Ainsi, que ce soit en raison de la démarche ou des objectifs, ces méthodes
ne permettaient pas d’arriver a une communication authentique car, depuis, les
langues ne sont plus considérées, par les linguistiques, comme des objets d’ étude
examineés indépendamment de I’ usage qui en est fait et que le role et les fonctions

du langage deviennent les é éments centraux de la didactique.

D’une linguistique de la langue qui se limitait al’analyse structurale de
la phrase, la didactique passe a une linguistique de la parole qui envisage I’ échange
verbal dans ses composantes sociales et psychologiques, c'est- & dire la

communication :

! D. Coste, « Communicatif, fonctionnel, notionnel et quelques autres » In le francais dans le monde, N°153,
Paris, 1980, p.12



Chapitre |, Lecture critique des nouvelles approches didactiques

« L’ orientation devient « fonctionnelle » au sens spécifique ou on fait I” hypotheése
gue pour expliquer la structure du langage on doit considérer son utilisation. La

langue est comme elle est en raison des fonctions qu’ elle est amenée a remplir »*

1 - L’ approche notionnelle/fonctionnelle

A l'origine, il semble que le terme ‘‘fonctionnel’”’ a éé utilise en
didactique par des instances politiques qui désiraient promouvoir la vulgarisation
d’ une langue francaise apparemment moins marquée ideol ogiquement et plus apte a
transmettre un savoir d’ ordre scientifique et technique tel qu’il est demandé par un
certain nombre de pays nouvellement indépendants qui avaient pris conscience du
danger de la francophonie mais qui étaient soucieux de posséder une langue

«outil » susceptible de favoriser I’ accés a ce type de savoir.

«Le francais fonctionnel diversement appelé francais scientifiqgue et technique,
francais instrumental, langue de spécialités, ne tarde pas a devenir, selon |’ expression
de L.Porcher, ‘‘le nouveau drapeau de la croisade pour le développement de la

langue francaise & I’ éranger’’ »°

Un enseignement est dit fonctionnel quand il repose sur une analyse des
besoins du public, des caractéristiques de celui-ci, des conditions matérielles de la
pédagogie (horaire, programme, encadrement, etc.), bref sur une connaissance du
milieu de destination et, en méme temps, sur un savoir a jour concernant la

discipline a enseigner.

La base méme d'une approche notionnelle/ fonctionnelle de
I”enseignement des langues découle du constat suivant : ce que les gens veulent
faire avec le langage est plus important que la maitrise de la langue en tant que

systeme applique.

2D. Coste, « communicatif, fonctionnel, notionnel et quelques autres. » In Le francais dans le monde n°153,
1980, p.124.
% L. Porcher, Interrogations sur les besoins langagiers scolaires, Conseil de I’ Europe, Strasbourg, 1980.



Chapitre |, Lecture critique des nouvelles approches didactiques

L’introduction de la notion de frangais fonctionnel dans I’ enseignement
des langues a des publics aux besoins spécifiques, entraina une réflexion globale qui
prit en charge I’ensemble des paramétres intéressés par le procés pédagogique ; a
savoir ces publics, I'analyse de leurs besoins, la détermination des contenus
d enseignement et le choix de la méthodologie qui donna lieu a ce qu’on a appelé
« la méthodologie fonctionnelle » qui alait devenir le fer de lance de la didactique

contemporaine.

H.Besse* distingue essentiellement quatre états du «fonctionnel »: le
fonctionnel comme enseignement des langues de spécialité, le fonctionnel comme
projet méthodologique, le fonctionnel comme projet méthodologique et

pédagogique, le fonctionnel et lagrammaire du fonctionnel »

1.1- Ladescription despublics

Il sagit dans un premier temps d'identifier de maniere précise les
apprenants en prenant en compte les parametres qui ont a voir aussi bien avec |’ age,
le sexe, le profil de formation, le statut professionnel, les conditions d' apprentissage

gu’ avec les besoins personnels et institutionnels.

Cet effort d'identification, de connaissance du principal intéressé par le
proces pédagogique est la base du renouveau de la didactique contemporaine.
L’ apprenant sera désormais au centre des préoccupations didactiques.

L' objectif & poursuivre est la mise en place d'un enseignement centré sur
I apprenant.

“ Besse H distingue quatre acceptions du fonctionnel :
a lefonctionnel comme enseignement des langues de spécialité.
b- le fonctionnel comme projet méthodol ogique.
c- le fonctionnel comme projet méthodol ogique et pédagogique.
d- le fonctionnel et lagrammaire du fonctionnel.
(Source: H. Besse et R. Gallison, Polémique et didactique des langues, CLE international 1980, p220)



Chapitre |, Lecture critique des nouvelles approches didactiques

1.2- L’analyse des besoins

Clé de volte de I’ approche notionnelle/ fonctionnelle, I” anal yse des besoins
langagiers représente le préaable a toute construction de la méthodologie dans la
mesure ou €elle détermine, a la fois, le choix des contenus et des méthodologies a

mettre en ccuvre.

Il convient de dire auss que cette notion de «besoin» reste assez
ambigué et extrémement malaisée a cerner. Elle continue d’ailleurs de susciter de
nombreuses critiques. En effet, le contexte dans lequel a émergé cette notion est
caractérisé par les préoccupation majeures des instances politiques européennes de
prendre en charge des «publics adultes» en vue d adapter un enseignement/
apprentissage a des besoins sociaux et professionnels. En 1973, les experts, sous
I’égide du conseil de I'Europe, remettaient un premier bilan de leurs travaux
intitulé: « Systeme d apprentissage des langues vivantes pour les adultes: un
systeme d’unités capitalisables. » Dans sa contribution intitulée « définition des
besoins langagiers et types d altitudes »°, R.Richterich, avant de préciser ce qu'il
faut entendre par « besoin », commence par définir I’ adulte. Ce dernier est identifié
comme étant « toute personne ayant terminé sa scolarité obligatoire et désirant

apprendre une langue vivante en plus de ses activités normales ».°

L’ adulte se caractérise par le fait « qu'il veut apprendre rapidement quelque
chose qu'il puisse immédiatement utiliser. »” Mais & propos de la recherche menée
en milieu scolaire pour le compte du ministere de |'éducation du Québec,
C.Germain® note gu’ « on ne peut se fier qu’' aux apprenants eux-mémes » et que « méme si le

fait de s'adresser aux apprenants eux-mémes peut sembler préférable, il n'en reste pas moins que

ceux-ci n'ont la plupart du temps gu’ une connaissance tres vague et impreécise de leurs propres

besoinslangagiers. »

® R. Richterich, Modéle pour la définition des besoins langagiers, paris, Hachette, 1980, p.249.

® Ibid. P 250

" lbid. P.251

8 C. Germaine, La contextualisation dans I’enseignement des langues secondes, in bulletin de I’ACLA,
université de Montréal.



Chapitre |, Lecture critique des nouvelles approches didactiques

L.Porcher®, mettant |’ accent sur la nature nécessairement évolutive du

besoin, sur son instabilité, rappelle que «le besoin d'un individu ou d'un groupe ne se
confond jamais avec ce que cet individu ou ce groupe en dit, bien que pour le déterminer, il soit

nécessaire de prendre également en compte ce qui est ains dit. »

1.3- Ambiguitéset limitesdela notion de besoin

Il est étonnant de remarquer gu’une notion aussi difficile a cerner, aux
acceptions auss diverses gue celles de « besoins langagiers » ait pu S avérer aussi
féconde en didactique des langues au point de devenir un concept indispensable a
toute démarche notionnelle/fonctionnelle et malgré toutes les critiques qui on été
formulées a son encontre. En effet, qu’ est-ce qu’un besoin ? qui doit le déterminer ?
Les besoins sont-ils personnels ou ingtitutionnels? L’analyse des besoins
représente-t-elle nécessairement un préalable a toute construction de projets
pédagogiques ? Les besoins sont-ils de I'ordre du conscient ? Sont-ils stables ou
fluctuants ? En milieu scolaire, peut-on réellement répondre aux besoins individuels

de chague éléve ? Ceux-ci ont-ils des besoins d’ apprentissage ...

L. Porcher rappelle a ce sujet que :« e besoin n’ est pas un sujet qui existe et quel’ on
pourrait rencontrer dans la rue. 1l est un objet construit, le neud de réseaux conceptuels, et le

produit d’ un certain nombre de choix méthodol ogiques qui eux-mémes ne sont pas innocents. »

1.4 - Laformulation des objectifs

Troisieme étape de la démarche notionnelle/fonctionnelle, aprés la
description des publics et de leurs besoins, la formulation des objectifs doit
permettre au pédagogue de déterminer rigoureusement les objectifs et de définir les

contenus d’ apprentissage.

° L. Porcher L, Interrogations sur |es besoins langagiers scolaires, Conseil de |’ Europe, Strasbourg, 1980.



Chapitre |, Lecture critique des nouvelles approches didactiques

La détermination des objectifs est, en général, le fait de I’institution qui, a travers,
les directives et les instructions officielles, les programmes et manuels, définit les

orientations et les finalités du systéeme éducatif.

D’une maniére générale, on peut considérer que quatre objectifs majeurs
sont assignés par |’ instance éducative al’ enseignement des langues :
L’ enseignement des langues tel qu’il est défini, par exemple, dans les instructions

des manuels poursuit quatre objectifs:

- un objectif pratique: I'éléve apprend a communiquer dans la langue
étrangere.

- un objectif culturel : I'ééve découvre la littérature, la civilisation, les
arts,... en un mot la culture du pays étranger.

- un objectif éducatif : I'apprentissage d'une langue étrangere forme la
personnalité en développant |’ esprit critique, les capacités intellectuelles
et le caractére.

- un objectif politique: la connaissance des langues étrangéres chez une
grande majorité de la population procure une position favorable dans ses
rapports avec les autres nations, et de plus, cette connaissance est censee

favoriser lacompréhension, lapaix et I’ amitié entre les peuples.

1.5-Définition del’ objectif pédagogique

Porteur d’ une grande polysémie, le terme « objectif » a souvent été confondu
avec celui de besoin, de contenu, et a donné a un grand nombre d’expansion :
objectif implicite, objectif explicite, latent, manifeste, affectif, cognitif ou encore
objectifs psychomoteurs, immeédiats ou différés. La pratique n’ a cependant pas tenu
compte de ces spécifications et n'a gardé pour les besoins de la cause que «les
objectifs mentalistes» (par exemple: saisir le sens du texte suivant, connaitre

I"accord du participe passé avec |'auxiliaire avoir, connaitre la récitation, etc.) et

10



Chapitre |, Lecture critique des nouvelles approches didactiques

«les objectifs comportementaux » (par exemple reclasser, retrouver |’ordre, écrire

les terminai sons des verbes donnés, etc.).

Si la spécification des objectifs pédagogiques est d’ une grande utilité dans le
proces d enseignement/apprentissage d'une langue, leur définition et leur
formulation continuent a poser de nombreux problémes aux théoriciens et aux

praticiens.

2 — Lecommunicatif

Par leur polysémie, leurs nombreuses connotations sociologiques et
idéologiques, leurs ambiguités les termes «notionnel » et « fonctionnel »
embarrassent souvent les nouveaux chercheurs en didactique. De la provient, sans
doute, le contournement auquel on assiste aujourd’ hui et qui veut gu’ on remplace
les deux termes par « communicatif » pour parler « d approche communicative » et

par extension de pratiques communicatives et de compétences de communication.

Cette approche communicative parait avoir aujourd hui, et c’est ce qui
importe, une grande capacité de suffrages et une ferveur plus poussée que

I” approche fonctionnelle/notionnelle qui [ui a donnée naissance.

Tous les apports récents ont d ailleurs permis d’ enrichir considérablement
I”étude de la communication. On n’est plus aujourd’ hui aux simples notions de

fonctions, telles que émetteur, récepteur, code, message, stimuli — réponses.

Anthropologues, sociologues, ethnologues de la communication se
mobilisent, a cOté des linguistes, et disposent d'un appareillage considérable
d observation et d’interprétation ol les nouveaux concepts, place, role, statut, acte,

contexte, etc. trouvent place.

11



Chapitre |, Lecture critique des nouvelles approches didactiques

2.1-L. " approche communicative

Deux options fondamental es semblent caractériser I’ originalité de la nouvelle
démarche.

Lapremiére est liée ala conception qu’ on se fait de la matiére a enseigner.

« D’une linguistique de la langue, qui se limitait a I’ analyse structurale de la phrase,
les chercheurs tentent de passer a une linguistiqgue de la parole qui envisage
I’ échange verbal dans ses composantes sociales et psychologique, ¢ est-a-dire qu'ils

S'intéressent & la communication. » *©

Les mots clés ne sont plus code, systeme, structures linguistigues mais

éenonce, énonciation, discours, acte de parole, compétence de communication.

La deuxieme option est liée a la conviction que |’ enseignement doit étre

centré sur I’ apprenant :

« La langue n’ apparait plus seulement comme un savoir que I’ apprenant doit acquérir
(...) mais comme un savoir-faire qu’il doit maitriser en situation. Cela implique une

pédagogie centré sur I’ apprenant et sur ses besoins langagiers. »™
2.2-Lacentration sur I’apprenant

L’ un des concepts clés de I’ approche communicative reste de toute évidence
«la centration sur |I’apprenant », concept qu’on peut rencontrer sous différentes
formes a travers les discours didactiques, « un enseignement, un
enseignement/apprentissage, une approche, une évaluation,... centrés sur
|’ apprenant».*
L’ utilisation du concept d' apprenant se généralise pour englober, non seulement des

publics adultes, mais auss comme base de renouvellement de la didactique du

19 3P, Lagarde, Apprentissage linguistique, CLE international, 1980, p 220.
" Ibid. P.221.
12 R. Galisson, D’ autres voies pour la didactique des langues, paris, Hatier, 1982, p59.
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francais langue étrangere, avant de pénétrer progressivement la didactique scolaire

des langues étrangeres.

Appliqué a la didactique scolaire, le concept de centration sur |’ apprenant
présente un certain nombre d’'avantages mais sa mise en ceuvre est aussi assez

problématique.

Il renouvelle en |I"'améliorant le concept des méthodes dites actives; il
apparait comme un outil de lutte contre I'un des problémes majeurs de
I’enseignement scolaire, a savoir I'hétérogenéité des éeves; il relie entre
I"approche communicative et le courant cognitiviste qui avait pour credo
«apprendre a apprendre» et qui mettait en avant |'activité personnelle de

I apprenant.

Cependant, cette centration sur I’ apprenant en milieu scolaire pose certains

problémes et sa mise en ceuvre est aussi problématique:

- L’absence des besoins: I'éléve en milieu scolaire n’a pas de besoins
présents en langue étrangere et il n'a pas assez de maturité pour étre
motive a se préparer a des besoins futurs.

- La multidimensionnalité de I'éléve: il peut parditre paradoxa que
I"approche communicative fonde sa cohérence sur la centration sur
I” apprenant et non sur le communiquant. En milieu scolaire, I’ éleve ne
réagit pas en simple apprenant mais comme un étre multidimensionnel
(individu avec sa personnalité, éléve dans un contexte institutionnel,
adolescent face a un adulte, membre d’ un groupe,...).

- La dimension collective: adors quelle sappuie sur le concept
d’ apprenant individuel, |’ approche communicative s adresse, en classe,
aux travaux de groupes, par ailleurs, indispensables au développement

d’interactions authentiques.
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- La dimenson méthodologique: dans la pratiqgue de la classe, les
moments de réflexion sur la méthode sont aussi nécessaires que ceux de
la centration sur |’apprenant. En effet, la compétence professionnelle
S appuie en partie sur des « routines » méthodologiques sans lesquelles
I”enseignant ne peut consacrer, en temps réel, le maximum d’ attention
aux actions et réactions de ses éleves. Ensuite le contact avec les
documents - en réception - et la réalisation des taches — en production —
fragilise les éléves les plus faibles qui se sentent tenus de mimer les
méthodes proposées par I’ enseignant. Enfin, on constate qu’ en didactique
des langues, la méthodologie est devenue, apres la communication, a la

fois, un but et un moyen :

« En milieu scolaire, la définition des contenus, des roles de I’ enseignant et des
apprenants ne peut étre congue que par rapport a une institution dont en fin de
compte tout dépend. C'est donc elle qui est la composante déterminante des
systémes et ¢’ est en fonction d’ elle que pédagogie et didactique se définissent »™

Est-ce qu'on peut véritablement parler d'un enseignement centré sur
I" apprenant lorsque C’ est le systeme ingtitutionnel qui fixe les régles, qui décide de
qui sera au centre de I’enseignement et comment il le sera? De plus n’est-il pas
illusoire de vouloir prendre en compte les besoins de chague individu alors que la

plupart du tempsil lesignore lui-méme ?

En contexte scolaire, I'ingtitution est si pesante, si prégnante qu’ on peut
se demander comment le concept de centration sur I’ apprenant peut étre mis en
ceuvre au dela de ce que proposaient déja les méthodes actives. Et il faut remarquer
surtout que la centration sur I’ apprenant implique nécessairement la centration sur

|” enseignant pour au moins trois raisons :

3 R. Richtericht, Besoins langagiers et objectifs d’ apprentissage, Paris, Hachette, 1985, p.25.
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- La fablesse de motivation a |’ apprentissage fait que tres souvent le
processus d' apprentissage se calque nécessairement sur le processus
d’ enseignement : il y a certains moments ou certains éléves ne travaillent
gue s'ils sont brusqués par |’ enseignant, voire sous la contrainte.

- Dans sa fonction d'animateur, il est Iégitime que le professeur tienne
compte de son profil d’enseignant, de ses dispositions psychologiques du
moment.

- Lapratigue de la classe présente inévitablement des situations de doubles
contraintes dont certaines ne peuvent étre gérées gque par des alternances

apprenant/ enseignant.

Par conséquent, faut-il encore continuer a accorder a la centration sur
I"apprenant, dans le discours didactique, I’exclusivité qui lui est généralement

réservée aujourd hui, si I’apprenant ne se sent pas engagé dans le processus de son

apprentissage ?

On peut dire gu'en raison méme de ses deux options de départ, |'acte
communicatif et la centration sur |’ apprenant, I’ approche communicative n’ enseigne
pas, en fait, la compétence communicative étrangere, puisque de nombreuses
techniques de classe qui lui sont propres présupposent que la compétence langagiere
est d§ja connue de I’ apprenant et gu’ elle releve de son univers familier. En fait, il
semble qu’ on utilise la compétence acquise en langue maternelle pour acquérir une
certaine compétence linguistique en langue érangére d'ou la nécessité d une
réflexion sur une nouvelle approche didactique qui pourrait étre concue a partir
d une analyse contrastive de la langue source et de la langue cible, ce que nous
essaierons de développer dans notre troisieme partie a travers |'analyse de

I” expression du temps en arabe et en francais
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3- Lesnouvelles pistes

Devant cette main mise des approches communicatives qui date du début des

années soixante-dix, certains chercheurs « se révoltent » et ouvrent d’ autres pistes.

Depuis quelques années, on assiste a I’émergence d’une attitude méfiante
vis-avis des prises de position dogmatiques quelles qu'elles soient, et a une
absence de certitude quasi-géenéralisée quant aux meilleures fagons de procéder.

(Capellg, cité par H Besse).

On remarqgue |’ émergence de pratiques dites « éclectiques » et on a tendance
a privilégier « ce qui marche », au dépens des approches fondées sur les théories

d’ une école ou d’ une autre, sanstrop se soucier de justifier sa pratique.

L’ éclectisme est trés présent dans les productions récentes en frangais langue
étrangere.
C.Puren cité par Richterich distingue d'ailleurs différents types d éclectisme:
« éclectisme de strates historiques (dans leurs pratiques les enseignants utilisent des
modeles divers), éclectisme d’ adaptation (I’ auteur d’ un cours adapte un cours donné
a une situation d' enseignement particuliere), éclectisme de principe (on n'utilise

pas une méthodol ogie unique mais on combine des apports de différents ordres) ».

Un autre courant didactique s'est développé pendant que |’ approche
communicative était dominante et qu’ elle était adoptée par |’ enseignement scolaire.
Ce courant prend en compte la linguistigue de [I'énonciation et la
psycholinguistique, entendues au sens de I'étude des opérations cognitives qui
permettent |’ apprenti ssage.

Cette démarche s appuie sur la comparaison de la langue maternelle et de la
langue étrangére et sur une présentation explicite et raisonnée des phénomenes

linguistiques. Elle participe en cela au développement conceptuel des apprenants.
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Son application demande des professeurs ayant une trés bonne formation en

linguistique théorique.

On assiste également a une réévaluation des positions respectives de I’ écrit
(trop souvent délaissé par les approches communicatives) et de I'oral dans les
processus d apprentissage. On souligne les qualités de I’ écrit pour |’ apprenant :
stabilité, fiabilité, possibilité de travailler a son rythme. Ce qui va amener, dans
certains cas, a privilégier en premier lieu les supports €crits et surtout le retour au

texte littéraire comme support d’ apprentissage.

Un autre facteur important dans ce mouvement de remise en cause
généralisé, vient du fait guon Sefforce davantage de tenir compte des
caractéristiques individuelles des apprenants et de leurs stratégies personnelles pour
apprendre. Le fait que I’ apprentissage des langues ait lieu, le plus souvent, en milieu
ingtitutionnel et en groupe, rend, en rédité, I'individualisation de la démarche
d’ enseignement/ apprentissage assez délicate. Les efforts de pédagogie différenciée
se limitent parfois a proposer des exercices de difficultés modulées. On propose,
toutefois, dans certains cas, des cheminements diversifiés a travers un manuel et des

efforts sont faits pour favoriser la coopération inter- éleves.

Un autre effet de I'insistance sur la centralité de |’ apprenant —acquise des
méthodes communicatives — est |I’accent mis sur la nécessité de motiver cet
apprenant & se prendre en charge et a devenir réellement acteur du processus

d apprentissage au lieu de le subir, plus ou moins, passivement.

On se trouve donc a un moment intéressant de la didactique, moment ot on
demande a chague enseignant d’ analyser la situation d’ enseignement dans laquelle
il se trouve avec «ses apprenants», et de préparer, lui- méme, un programme

adapté et cohérent, plutdt que de suivre pas a pas un manuel.
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« La didactique devient didactologie quand le didacticien, le praticien, réfléchit sur sa
pratique, en fait (ou tente d’ en faire) le discours.

Et la didactologie est nécessaire pour bien comprendre |'opération
d’ enseignement/apprentissage et mieux enseigner. Comme dans toute ceuvre humaine,
il s'éablit un rapport dialectique entre pratique et théorie. Tout didacticien doit étre
un peu didactologue, s'il veut garder suffisamment de distance par rapport a son

enseignement. » **

4- la problématique dela grammaire

Plusieurs acteurs, chercheurs et pédagogues, regrettent et reprochent a
I” approche communicative la sous-estimation de la capacité de conceptualisation de
I’ éleve. Cette «négligence » est dénoncée comme I’ une des causes de I’ insuffisance
de la panoplie explicative dont a besoin I’ éléve pour analyser les faits de langue et

les comprendre :

« Ne pas exploiter la capacité réflexive de I’ééve, son sens de |’ observation, sa
créativité, son intuition linguistique ¢’ est renoncer a batir, avec lui, lesoutils dont il a
besoin pour apprendre et maitriser une langue. Au titre des problemes soulevés par la

grammaire en tant qu'outil d’apprentissage, on trouve pointés ceux soulevés par le

: — 15
discours explicatif sur la langue.»

Effectivement I’installation du communicatif pose plusieurs problémes par
rapport ala place de lagrammaire. Une organisation de la progression grammaticale
a partir des actes de paroles et surtout a partir des besoins langagiers des apprenants
traduits en objectif n'est pas compatible avec un agencement des contenus

grammaticaux.

1 R.Gallisson, « Eloge de la didactol ogie-didactique des langues et des cultures maternelles et étrangéres » In
études de linguistique appliquée N°64, paris, 1986, p. 241.

> 1bid. P.245. A.Trevisse et Ch.Bourguignon sont cités par |’ auteur.
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Pour éviter ce discours, la didactique moderne propose de provoquer, en
classe de langue, une réflexion d’ordre métacognitif qui doit faire apparaitre les
représentations et les attitudes des éleves afin qu’ils trouvent par eux- méme des
réponses a la question : « les études de faits de langue a quoi ¢a sert ? », surtout
guand on constate que les situations d’ apprentissage des langues étrangeres tendent
a se diversifier et a devenir de plus en plus complexes a analyser particuliérement
dans les situations scolaires classiques qui caractérisent I’ enseignement des langues
dans les systemes éducatifs.

Les langues étrangeres enseignées sont en contact avec des langues maternelles de
plus en plus diversifiées et on s apercoit que les transferts de méthodologie d un
contexte pédagogique a un autre se heurtent souvent a des obstacles aussi bien
culturels gue linguistiques particulierement quand la langue source n’ appartient pas
au méme registre que la langue cible. Par exemple, I'arabe, langue sémite,
confrontée au francais, langue latine, et que différencient aussi bien la culture que la

linguistique a tous les niveaux.

4.1- Dela" grammairetraduction” aux exercices structuraux

Dans la méhode traditionnelle, appelée "grammaire traduction”, la
grammaire est la clé de volte de la méthode. Par I’ apprentissage des regles de
grammaire, par leur application alalangue étrangére et par |’ apprentissage de listes
lexicales, les éleves avaient (on le pensait) acces a cette langue particuliérement par
ses textes littéraires. Cette méthode, héritée de I'apprentissage des langues
anciennes et de |’ enseignement de la langue maternelle, se caractérise, pour ce qui
est de la grammaire, par un apprentissage explicite dans une démarche de type
déductif.

Le développement des méthodes audio-orale, audio-visuelle et structuro-

globale mettra « a la mode » «les exercices structuraux » et pour |’ apprentissage

lexical et pour |” apprentissage morpho- syntaxique. L’ apprentissage étant considéré
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comme un conditionnement (théorie behaviouriste) I'accent sera mis sur la

répétition, les substitutions, les corréations et |es transformations.

R.Gdlisson et D.Coste donnent de |'exercice structural la définition

suivante :
« tout exercice ayant pour but de faire acquérir la maitrise d’ une structure linguistique
par la manipulation systématique de cette structure dans une série de phrases

construites sur un mod&e unique... »'

Dans |" approche communicative, la grammaire retrouve un tant soit peu droit
de cité officiel, puisqu’il est conseillé de faire usage de regles morpho- syntaxiques
guand €elles peuvent aider a comprendre un fonctionnement, chague fois qu'il
S avere plus économique d’ en accepter que d en refuser |I’emploi.

Ce qui semble étre assez nouveau et intéressant dans cette démarche c'est qu'elle
présuppose que la compétence linguistiqgue des apprenants est pour |’ essentiel
acquise dans leur langue maternelle et qu'il suffit a I’apprenant de faire des
transferts, plus ou moins orientés par le professeur, pour que cette compétence soit
transférable en langue étrangere ce qui ne peut étre le cas dans une situation langue
arabe/langue francaise.

Le reproche qu’ on peut formuler a cette démarche en ce qui concerne les faits de
langue, c’est que leur acquisition n'est qu’ occasionnelle, fortuite et ne présente

aucune certitude quand aleur appropriation et aleur utilisation future,

4.2 - Lerecoursau concept desreprésentations

Le recours au support de la langue maternelle, préconisé par les tenants
des approches communicatives, va s accentuer. Dés lors, I'articulation langue
maternelle/langue étrangere apparait aujourd hui comme I’'une des propositions

constantes pour que I’ activité métalinguistique en langue étrangere tienne compte

®R. Gallison et D. Coste, D’autres voies pour la didactique des langues étrangéres, Paris, Hatier, 1982,
p120.
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de la globalité du fonctionnement de I’apprenant face a |’ apprentissage et a

I"acquisition des langues.

Cette démarche interlinguistique et interculturelle, qui semble rappeler
étrangement les méthodes traditionnelles qui organisaient un va-et-vient constant
entre la langue étrangére a la langue maternelle (version ) et de lalangue maternelle
alalangue étrangere ( theme) permet, sous de nouvelles formules, alalangue et ala
culture maternelles de devenir les adjuvants de la langue étrangere et
réciprogquement a la langue étrangere une référence indispensable a la réflexion sur
lalangue et la culture maternelles.

La didactique, aujourd’ hui, a pris en charge le concept des représentations

culturelles et linguistiques que se construit | apprenant a partir de sa propre langue
et de sa propre culture, comprenant qu’ils sont trop importants pour qu’'on n’en
tienne pas compte dans tout processus d enseignement/apprentissage. Ces
représentations forment un fond de référence qui, un étalon comparatif qui lui
permettra d’assimiler rapidement une proposition de la langue étrangére ou, au
contraire, a éprouver des difficultés insurmontables quand il ne trouve pas
d’ ancrage.
Cest genéralement a partir de ce fond qu'il va organiser sciemment ou
inconsciemment son apprentissage de la langue étrangere. Ce concept sera donc le
modele d’ une cognition stable et |” apprentissage de la langue étrangére une activité
instable, conditionnée. Tout apprentissage oscille entre ce modele fixe, construit, et
un modéle en mouvement, a construire. Cette acquisition ne se fera qu’ en fonction
et en référence a ce premier modele

Sans préner un retour aux méthodes classiques qui serait ridicule, sans verser
dans I’ exagération dans |’ apprentissage par la traduction, notre méthodologie veut
simplement se servir de ce concept de représentation a travers une analyse
contrastive des deux systemes verbaux et temporels pour un
enselgnement/apprentissage qui tiendrait compte des schemes linguistiques et

culturels de I’ apprenant.
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Synthése

Que pouvons-nous gouter ? Simplement conclure qu’en tant que pratique
social et produit socio-historique, 1a langue est toute pénétrée de culture. Le jeu de
symbiose dans lequel fonctionne langue et culture fait qu'elles sont le reflet
réciprogue et obligé I’ une de I’ autre. Sans|1’une, il ne peut y avoir I'autre et chacune
est la condition de |’ autre. Langue et culture étant, semble-t-il, les deux faces d’'une
méme réalité reconnue, admise et parfois pronée avec véhémence et duplicité pour

lalangue maternelle pour en faire un cheval de bataille politique.

Qu'en est-il alors des langues étrangéres ? L’on constate, aussi paradoxal
que cela puisse paraitre, que langue et culture maternelles sont toujours 13, visibles
ou invisibles, mais toujours présentes. Elles sont la référence premiere, le fil

conducteur.

Quelles I'avouent ou pas, toutes les méthodes de langues étrangeres
“flirtent" avec la langue et la culture maternelle. Dans les méthodes traditionnelles,
le theme et laversion leur réservaient une place de choix. Dans les méthodes audio-
visuelles, qui pourtant affirmaient s'en passer, elles sont encore |a, perceptibles,
parce gque I'image référentielle et I’ écriture appellent I’ équivalent maternel gu’ elles

prétendaient effacer.

Dans les nouvelles approches, ¢ est I’ apprenant, lui-méme, qui les introduit

par sa participation active, par sa sensibilité, par ses besoins dans le cadre de son

apprentissage.
Enfin, les nouvelles pistes de recherche didactique clament avec force tout

I"'intérét de I'interculturalité et de I'interlinguicité, nouveau cheval de Troie des

grands ensembles supranationaux qui sont en voie de formation.
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Pratiques de I’ enseignement du francais,

langue étrangére, en Algérie.

Géneralites

L’ une des revendications essentielle du mouvement de libération nationale a
toujours porté sur la langue arabe, constituant un invariant a tous les projets
politiques et se définissant ains : « La langue arabe, composante fondamentale du
peuple algérien, arabophone dans sa majorité, doit étre revendiquée comme langue

d’ enseignement dans I’ école algérienne. » *

Cette revendication historique va se réadliser progressvement des
I"indépendance du pays en juxtaposant I’enseignement de |'arabe littéraire ou
classique au francais. De ce fait, I’arabe parlé ou diaectal et I'amazigh, véritables
langues vivantes des composantes du peuple algérien, se trouvent implicitement et
totalement évacués hors des programmes de la vie scolaire. || convient de souligner
que 80% de la population algérienne communique en arabe dialectal et les 20%

restant en amazigh, deux véritables langues maternelles.

« La langue arabe classique est |e résultat d’un inventaire accompli dés le V111%™
siécle et portant sur le Coran, la poésie ancienne et les dialectes jugés purs, C est-a-
dire ceux de la péninsule arabique. Toute cette activité se matérialise dans des
travaux de grammaire et de lexicographie sur lesquels s appuieront les ouvrages
postérieurs.

Dans I'arabe dialectal, on distingue les dialectes moyens-orientaux, égyptiens et

maghrébins qui se différencient assez nettement les uns des autres. »

! Déclaration du 1% novembre 1954 par le Front de libération nationale d’ Algérie.
2 C. Pellat, dialectes et langues maternelles, Paris, Hatier, 1991.
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Dans ce contexte, I'école va mettre en place dés I'indépendance, et a pas
forcés, un hilinguisme difficilement maitrisable et les programmes post-
indépendance d'enseignement du francais seront issus d'une politique dont
I"ambivalence se manifeste a tout les niveaux, jusque dans I’ annulation du concept
de bilinguisme scolaire de la terminologie pédagogique officielle tout en le
pratiquant sous diverses appellations (langue seconde, langue véhiculaire, langue
étrangere). Cependant, dans la réalité de la vie économique, sociale et universitaire,
la langue francaise va garder et garde encore une part prépondérante dans les
relations socio-économiques, dans les cursus universitaires scientifiques et parfois

méme dans les rapports administratifs.

Dés I'indépendance acquise, |’ école algérienne S arabisera progressivement.
A lafin des années soixante, |’ arabe passe du statut de langue enseignée a celui de
langue d’enseignement. Dés 1970, certaines matieres, la littérature, la philosophie,
I”histoire et 1a géographie, seront arabisees méme dans |’ enseignement secondaire ;
les matiéres scientifiques resteront encore  du domaine de la langue francaise. A
partir de la rentrée scolaire 1975, et avec I'instauration officielle de I'école
fondamentale, I’ arabisation de |’ enseignement se généralise et concernera tous les
cycles du primaire au secondaire. La langue francaise désignée timidement «langue
véhiculaire » devient dans la réalité une langue étrangere « non confirmee » et ne
disposant d’aucun statut dans sa réalité pratique. Par exemple, bien qu’enseignée
jusqu'a la troiseme année du cycle secondaire pour toutes les séries du
baccalauréat, elle n’est une épreuve d’examen que pour la série littéraire avec un
coefficient dérisoire, et ce jusqu’a |’ année 1996 ou elle devient épreuve obligatoire

pour toutes les séries.

En résumé, le dispositif scolaire d’ apprentissage des langues a présenté et
présente toujours deux ambiguités fondamentales. D’ une part, il évacue totalement
le processus d acquisition de la langue du milieu familial, véritable langue
maternelle, I’arabe pour les arabophones et I'amazigh pour les berbérophones, au

profit d’un arabe « normeé », arabe littéraire que I’enfant n’utilisera qu’'a I’ école.
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D’autre part, ce méme dispositif maintient I’ apprentissage de la langue francaise,
véritable butin de guerre comme I’a si bien dit Kateb Y acine, dans une confusion
ingtitutionnelle, pédagogique et surtout politique, effarante qui fait que la grande
majorité des adultes et des éleves ne lui accordent pas d importance, certains la

rejetant méme en tant que langue du col onisateur.

L angues mater nelles et langue étrangere

Or tout apprentissage linguistique se caractérise par les représentations et les
usages que se fait tout apprenant du langage et de la langue considérée : ceux-Ci
sont utilisés comme des outils intimement associés a certains actes de la vie et a
diverses situations scolaire et/ou sociale. Mais la fagon dont cette association se
réalise peut varier considérablement. En situation de contact bilingue ou plurilingue
(en Algérie, le contact arabe parlé/arabe classique/amazigh/francais) dans la vie
courante et méme dans une situation d’ enseignement/apprentissage, ces variations

peuvent étre al’ origine d’ erreurs d interprétation, de conflits et de malentendus.

Il est donc intéressant, avant de répondre aux questions fondamentales que
sont celles de savoir gqu’ est-ce qu’ une langue maternelle et qu’ est-ce qu’ une langue
étrangere, d’examiner parmi les fonctions du langage celles qui semblent
importantes pour la didactique des langues étrangeres. Nous en retiendrons la
fonction référentielle, la fonction heuristique et la fonction interpersonnelle parmi

celles que cite Pottier:

« Tout linguiste sait que le langage a pour mission de rendre compte de I’ univers
environnant en le ramenant de fagon arbitraire et différente, selon les langues, aux
cadres de la connaissance. C'est dans le domaine lexical et sémantique que la
fonction référentielle s est développée en mettant en évidence des différences existant
au niveau de I univers des signifiés de chacun des systémes lingui stiques.

Dans toute communauté, le langage a, parmi ses missions, celle d’ére un outil de

transmission du savoir. C'est sa fonction heuristique.
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Le role de code de la communication gqu’'assume le langage est évidemment

primordial, et ¢ est sa fonction inter personnelle.»

Il existe, bien entendu, d autres fonctions, telles les fonctions religieuse,
esthétique, ludique, manipulatrice, qui sont propre aux langues maternelles et qui

n’'intéressent donc la langue étrangere qu’ a un degré supérieur de |’ apprentissage.

Les trois fonctions concernées et qui sont essentielles vont nous permettre de
nous interroger et ainsi de distinguer entre la(les) langue(s) maternelle(s) ou

langue(s) source(s) et la(les) langue(s) étrangere(s) ou langue(s) cible(s).

Définition d’une langue maternelle.

Louise Dabenne propose trois concepts pertinents pour désigner les
différentes réalités langagieres qui constituent |’ univers cognitif de |’ apprenant en

dehors de la langue objet d' ensel gnement/apprenti ssage.

Lalangue d’appartenance

La langue, au méme titre que la race ou la religion, fait partie des
caractéristiques qui symbolisent |’ appartenance ethnigue et nationale. C'est en ce
sens que le choix de la langue arabe classique comme langue d apprentissage,
désignée aussi comme langue maternelle par les ingtitutions pose probleme. S'il lui
est sentimentalement et religieusement lié aucun apprenant ne I’ utilise en dehors de
ses pratiques religieuses et de I école : cette langue imposée n’est-elle pas en elle-

méme une premiére langue étrangere ?

1.1.2- Leparler vernaculaire

« Chague individu possede un parler qui représente son premier contact avec le
langage. Ce parler est acquis d’abord au sein de la famille durant I’ enfance. 1l sera

ensuite largement influencé par le contact du monde extérieur (voisins proches,
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quartiers, école et surtout fréquentations). C'est ce parler que les sociologues

appellent parler vernaculaire. »

Ce parler représente une donnée fondamentale pour la didactique car il
détermine une bonne partie des phénomenes d’interférences linguistiques et pour

illustrer ce phénomeéne, nous évoguons |es cas suivants.
1.1.3- Quelques exemples peuvent illustrer ce phénomeéne

Un jeune algérien apprenant le francais ne réemploie pas souvent dans la
langue objet de son apprentissage des termes qu’il emploie pourtant couramment
dans son parler vernaculaire dialectal bien que ces termes soient empruntés au

francais.

Alors que nous étions a table, je dis, en plaisantant, a mon fils qui était a
I’ époque en 4°™ année scolaire ; « Attili bil mal’ aka (signifiant en arabe classique :
apporte-moi lacuillére). » 11 me répondit assez sechement mais naturellement : « Tu
ne peux pas parler I’arabe comme tout le monde. », faisant référence a |’ arabe

dialectal qui était savéritable langue.

Le cas limite inverse peut auss se rencontrer. Dans un de ses ouvrages,
Malika Griffou*, spécialiste en psycholinguistique, raconte qu’elle décida de retirer
safille delacréchelejour ou on lui fit parvenir le message suivant : « Convoquinak
bah norganizou wa napprogramou elaniversaire taa bentek. » Ce qui signifie apres
décryptage: nous vous avons convoqué pour organiser et programmer
I"anniversaire de votre fille. La phrase composée de mots frangais conjugués en
arabe illustre parfaitement I'impasse linguistigue dans laquelle sont engagés
beaucoup d’Algériens et qui est liée au fait qu’ aucune des deux langues enseignées

par |’ institution scolaire n’est jamais totalement assimilée.

% L. Dabene, Repéres sociologiques pour |’ enseignement des langues, Paris, Hachette, 1994.
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Pour s en convaincre encore plus, il suffit de jeter un regard sur les messages

internet et les SM S que s’ échangent, entre eux, lesjeunes algériens.

1.1.4- Lalangue deréférence

En contexte d enseignement/apprentissage, ce n'est pas au parler
vernaculaire qu’est réservée I’ appellation de langue maternelle mais a la langue
qui, inculquée par I'école sous son aspect le plus normé, constitue le vecteur de
transmission de la plupart des savoirs, et qui sera considérée comme langue de

référence par I’ ingtitution scolaire.

En dtuation bilingue ou multilingue (Situation effective de
I” ensei gnement/apprentissage dans notre pays) ou I’enfant n’est pas scolarisé dans
la langue de sa famille, la langue de référence est tres différente de la langue

d appartenance.

«Mais quoi qu'on dise et quoi qu'on fasse, la langue maternelle est toujours 13,
visble ou invisble, présente dans I’ enseignement/apprentissage des langues
étrangéres. Elle sera sciemment ou inconsciemment la référence premiere de

I’ apprenant. » °

Quant a I’enseignant de langue étrangere, il semble, selon Louise Dabeéne,
gu'il seréfére a deux réalités différentes, en parlant de langue maternelle : le parler
vernaculaire et la langue d’ appartenance de |’ apprenant, la langue de référence
proposée par I'ingtitution et les livres scolaires. Ces deux réalités sont, elles-mémes,
mises a rude épreuve par le fait que cet enseignant ignore la langue de référence de
I” apprenant et qu’il alui-méme son propre parler vernaculaire et sa propre langue de

référence s'il n’est pas natif de lalangue étrangere qu’il enseigne.

4 Malika Griffou, « les Algériens et leur parler », le Quotidien d’ Oran,.journal du 25 avril 2002.
® R.GALISSON, D’autres vois pour la didactique des langues, Paris, Hatier, 1982, P.85
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Il serait donc souhaitable gu’ enseignant et enseigné aient la méme langue
d’ appartenance et pour le moins la méme langue de référence pour que les transferts
de lalangue maternelle ou langue source vers lalangue étrangere ou langue cible, et
réciproguement, soient les plus atténués et les moins maladroits au terme de

I’ enseignement apprentissage d’ une langue étrangere.
2- Définition de lalangue étrangere.

C’est tout simplement une langue qui représente pour un individu ou un
groupe un savoir ignoré et qui, comme tel, peut constituer un objet potentiel

d apprentissage et donc une discipline scolaire a part entiere, ce qui est le cas auss

bien du francais que de |’ arabe classique en Algérie.
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Synthése

Le rapport entre la langue maternelle et la langue étrangere, processus
bilingue, s établit dans un univers ou co-existent deux langues émanant de deux
cultures différentes et dont les destinées historiques furent conflictuelles. Un rapport
de force se met alors en place souvent inconsciemment chez les interlocuteurs. Ce
rapport déteint sur |’ apprentissage effectif de la langue étrangére d’ autant plus qu'il
est, dans notre pays, entretenu par des forces externes, idéologiques et politiques,

qui maintiennent dans I’ opacité I’ état réel des langues étrangéres et de leur statut.

Le bilinguisme se définissant comme la capacité d'un individu de

s exprimer dans une seconde langue en respectant les concepts et les structures

propres a cette langue plutbt qu’en paraphrasant sa langue maternelle, on peut

considérer que tout individu mis en contact avec une langue ne peut s empécher

d adopter, face a cette langue, une attitude plus ou moins marquée de subjectivité,

déterminée par les besoins qu'il ressent quant a la nécessité d apprendre cette
langue.

Cette attitude subjective définit en grande partie la représentation de la

langue maternelle de |’ apprenant et celle qu’il percoit en terme d’ idées précongues

et de stéréotypes de la langue a acquérir particuliérement si elle provient d’'un

milieu ressent comme adversaire.
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L es obj ectifs des programmes de francais jusqu’ en 9°™ année fondamentale
Présentation des programmes du cycle moyen.

L’ ordonnance du 16 avril 1976, portant organisation de |’ éducation et de la
formation, assigne a I’enseignement du francais, au titre de I’enseignement des

langues étrangeéres, trois objectifs :

- L’acces a une documentation scientifique et technique simple.

- Laconnaissance des civilisations étrangéres.

- Ledéeveloppement de la compréhension mutuelle.

- L’acquisition d'une «langue de base » permettant la communication orae

et écrite

Cette ordonnance a été réaménagee, en 1983 et en 1985, par I’introduction de
nouveaux programmes, dans le cadre de la mise en place définitive de I'école
fondamental€®. Ensuite, elle a été remaniée en 1994 pour répondre & la réduction
des horaires de frangais décidée en 1988. Enfin, elle est amendée en 1995 pour
distinguer, d'une part, les objectifs des programmes, de leurs contenus et des
méthodes préconisées, et de I'autre, de mettre un terme a la grande confusion
méthodologique et pédagogique qui sest installée a tous les niveaux de
I”enseignement du francais dans les deux cycles de I’ enseignement fondamental et

qui S est fatalement répercutée dans I’ enseignement du francais au secondaire.

Avant d établir le bilan de I état des lieux actuel, quant a I’ enseignement du

francais jusqu'en 1%® année secondaire, nous proposons une lecture de la finalité et

3éme

des buts assignés a I’ enseignement du francais jusqu’a lafin du cycledel’ école

fondamentale.

® L’ ordonnance du 16 avril 1976 organise et instaure un cursus progressif d’ enseignement dit fondamental de
9 années scolaires obligatoires. Cet enseignement est réparti en trois cycles ou paliers de trois années chacun.
L’ enseignement de langue francaise n’est introduit qu’au début du 2°™ cycle, ¢’ est a dire au début de la 4™
années de scolarité.

31



Chapitre ll, Pratiques de I’ enseignement du francais, langue étrangére, en Algérie

2.1- Les buts de I’enseignement de la langue francaise au 3°™ palier de |’ école

fondamentale
2éme

Dans le prolongement des acquis du cycle, I'enseignement du francais

au 3°™ palier de I’ école fondamentale visera les buts suivants :

- Préparer I’éléve a suivre un enseignement de la langue étrangere dans le
second degré.

- Permettre a1’ @éeve d accéder a une documentation.

- Continuer a développer les savoir-faire acquis. La langue pourra alors jouer
un double réle: un rdle utilitaire et un réle culturel ou la pratique
linguistique sous toutes ses formes donnera al’ éléve la possibilité d élargir
son horizon culturel.

2.2- Profil d’entrée en 7°™ année fondamentale (1¥© année du 3* palier)

Dans le second cycle de I’ école fondamentale, en 4°™, 5°™ et 6™ année
de scolarité et araison de cing heures par semaine, |’ enseignement du francais avait
pour but de conférer al’ éléve, dans le domaine de la communication orale et dansle
domaine de la communication écrite, une compétence de base correspondant aux
contenus et aux performances définis pour le niveau 1 et le niveau 2 du francais
langue étrangére et lui permettant d’ inter-agir dans des situations authentiques de la

vie scolaire ou dans des situations de la vie courante.

En ce qui concerne lacommunication orale, il s agissait s apprendre al’ ééve
a écouter, a comprendre globalement et dans le détail un message oral. Dans le
domaine de I’ écrit, il s'agissait de lui apprendre a lire dans un systeme graphique
nouveau, ce qui nécessaire la maitrise de techniques de décodage propres au
systeme — sens de lecture, combinatoire — et propres a la langue — prononciation,

articulations, etc. -, a comprendre des messages écrits plus ou moins longs, a
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communiquer dans une langue correcte et a s exprimer correctement de maniére

personnelle.

L’ enseignement de I'expression orale, dans le second cycle de I'école
fondamentale, devrait amener I’ééve a communiquer et a s exprimer oralement
dans une langue correcte, en adaptant ses ressources linguistiques aux
caractéristiques de la situation de communication ; de faire acquérir a I’ éleve des
techniques et des comportement de lecture autonome; de passer d une lecture

scolaire aune lecture dont lafonction est sociae, ¢’ est adire, lire différemment.

L’ expression écrite, quant a elle, avait pour but de conférer, au terme de ce
cycle, des compétences qui lui permettent de produire un texte écrit, cohérent, d’ une
dizaine de phrases a une ou deux propositions. |l doit étre capable d’écrire pour
s exprimer dans une langue simple et correcte en cherchant la précision dans la
langue et |’ organisation du message ; d’ étre capable de reformuler un message et

d’ utiliser toutes les propriétés de I’ écrit a des fins de communication.

Les compétences a mettre en place en «fonctionnement de la phrase (par
fonctionnement de la phrase, il faut comprendre I’ é&tude du systéme de la langue et
de ses sous-systemes syntaxique, morpho-syntaxique et lexical, du point de vue de
son organisation et de ses mécanismes de production) visaient le développement
d'une compétence grammaticale utile, de nature a répondre aux besoins de
compréhension et aux besoins d’ expression de I’ éléve et permettaient de poser les

premiers jalons d’ une description du systéme grammatical du francais.

L enseignement de la conjugaison devait permettre a I’ééve de maitriser,
aux plans de la compréhension et de |’ expression, la conjugaison des verbes usuels
aux modes et aux temps principaux, de connaitre les valeurs des temps et des modes
étudiés; davoir une connaissance suffisante du systémes de la conjugaison

francaise en modes, en temps, en personnes et en groupes (CF tableaux annexés).
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En résumé, & son entrée en 7°™ année fondamentale et pour aborder le 3°™
palier, I’ééve doit ére capable de lire couramment et d’une maniére expressive,
d’ accéder au sens en s appuyant sur I’image du texte, de réagir a des sollicitations
verbales par un comportement verbal ou non verbal approprié, de prendre la parole
de facon autonome, de s exprimer de maniere compréhensible, de questionner, de
répondre , d'utiliser correctement les caractéres d ecriture de la langue francaise
(scripte, cursive, minuscules et majuscules), d'écrire pour conserver — une

information, d’ écrire pour communiquer et d’ écrire pour s’ exprimer librement.
2.3- Profil de sortieen 9™ A.F (profil d’entrée en 1¥© année secondair e)

A sasortie de 1a 9°™ A.F, I’ éléve doit é&tre capable d'identifier les différents
types de texte a partir de leur image et de leurs spécificités linguistiques (texte
narratif, texte descriptif, texte informatif, ....), de retrouver I’enchainement des
évenements dans un récit et de découper convenablement un texte en ses différentes
parties (compétence discursive), de cerner |’ enjeu global d un texte et de déterminer

les autres é éments par rapport a cet enjeu.

En compréhension et en expression orales, il doit pouvoir comprendre et
executer une consigne, identifier les personnages dans un dialogue, reconnaitre

I’ objet d’ une conversation et prendre part aux échanges verbaux.

En expression écrite, il doit pouvoir copier un texte correctement au double
plan de la graphie et de |’ orthographe, reconstituer un texte, produire un texte a
partir d’un plan ou d'un schéma, rédiger un court écrit personnel et décrire une

situation familiére.
Sa compétence métalinguistique doit lui permettre :

En grammaire, d' utiliser correctement la phrase complexe (notion de rapport
logique).
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En vocabulaire, de découvrir la signification d'un mot composé ou dérivé a
partir de son radical et/ou de ses affixes, d'utiliser correctement le vocabulaire de
I"interaction verbale et, surtout, de réinvestir son stock lexical dans ses propres
réalisations.

En conjugaison, il doit manier aisement et correctement le systeme verbal

dans toutes ses valeurs.
4- M éthodologie

Le réaménagement de 1995 substitue la notion d’unité didactique (U.D),
comme unité de base de |’ enseignement / apprentissage, au lieu et place du « dossier
de langue » qui prévalait au 3°™ cycle de I'enseignement fondamental. Chaque
unité didactigue vise le développement d une compétence par le choix de contenus
meétalinguistiques — « les apprentissages fondamentaux » - et discursifs retenus sur
la base de leur relation de complémentarité. Ainsi, I’enseignement /apprentissage
des points de langue est mis en correspondance avec I’ objectif de communication

qui lesinvestit’.
5- laréforme de 2003

Une réforme profonde mais progressive du systéme educatif est en train de
se mettre en place depuis la rentrée scolaire 2003/2004, suite au rapport de la
commission nationale de la réforme du systeme éducatif (CNRSE), connue sous le
nom « Commission BENZAGHOU », instituée pour évaluer le systeme éducatif et

proposer un plan de réforme.

! Nous joindrons, en annexe, la répartition des volumes horaires par unité didactique et par niveau dans le
3°™ cycle de I’école fondamental et la répartition horaire d'une unité didactique accompagnés d’un
commentaire de déroulement.
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En ce qui concerne I'enseignement du frangais, la nouvelle approche
préconisée pose ses fondements théorique (approche communicative par les

compétences) avant de définir ses objectifs et d’ exposer sa méthodol ogie.

L es compétences et les objectifs d’ apprentissage

Depuis quelques années déja, on parle de compétences dans le systéme
enseignement /apprentissage parce que |'accent est mis sur le développement
personnel et social de I'ééve. Le défi est, semble-t-il, de I’amener a utiliser ses
savoirs pour réaliser des activités tant sur le plan personnel que socia que sur les
plans scolaire et professionnel. Ceci implique nécessairement la mise en place d un
«nouveau contrat» didactique, la pratigue dune évauation formative et
I"ouverture aux autres disciplines. C'est donc dans la perspective d’'une
appropriation, a la fois durable et significative, des connaissances que S impose

I” entrée dans |l es programmes par |es compétences.

La compétence est un ensemble de savoirs, de savoir-faire et de savoir étre.
Elle se démultiplie en autant d objectifs d apprentissage que nécessaire. L’ objectif
d’ apprentissage permet d'identifier les actions pédagogiques précises, adaptées a un
niveau déterminé. Et, c'est a partir des objectifs d’ apprentissage identifiés que se

dégage le dispositif d’ enseignement/apprentissage.

6- Objectifs et progressions

L apprentissage du francais langue étrangere au college contribue a
développer chez I'éléve, tant a I'oral qu'a I'écrit, I'expression d'idées et de
sentiments personnels au moyen de différents types de discours. La pratique des
quatre domaines d’ apprentissage (écouter/parler et lire/écrire) permet a I’ éleve de
construire progressivement la langue et de I’ utiliser a des fins de communication et

de documentation.
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Il s'agit donc, pour I’ éleve du college, a partir de textes variés, oraux ou écrits, de se
forger « des outils d’'analyse » méthodologiques efficaces pour aborder des textes
ou en produire lui-méme. Il a affinera ses compétences méthodologiques et

linguistiques tout au long du cycle.

L es anciens programmes proposaient dga une pratique de lalangue a travers
différents types de textes. Au cours des quatre années de collége®, narration et
argum