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ANALISIS Y PROPUESTA DIDACTICA PARA MEJORAR LA
COMPRENSION LECTORA EN EL MANUAL DE PUERTAS
ABIERTAS (3.ER CURSO!)

Resumen: En este estudio, analizamos como se aborda la comprension lectora en el manual argelino
Puertas Abiertas de 3.er curso. Nuestro objetivo principal es disefiar una propuesta de actividades
centradas en items de comprension lectora que optimicen el tratamiento de esta habilidad clave. Para
ello, seleccionamos como corpus la secuencia de lectura del manual escolar y llevamos a cabo la
investigacion bajo un enfoque mixto, que integra técnicas cuantitativas y cualitativas. Este enfoque
emplea un método proyectivo, con un diseiio no experimental y un nivel comprensivo. Empleamos
métodos descriptivos y analiticos, apoyados en instrumentos como una parrilla de andlisis de
contenido, rubricas y un cuestionario dirigido a docentes de secundaria. Los resultados revelaron que
la mayoria de las preguntas de comprension lectora se limitan al nivel literal, con items ubicados en
niveles cognitivos inferiores. La tipologia textual predominante es expositivo-argumentativa, mientras
que los textos seleccionados abordan temas variados e interesantes. A partir de estos resultados,
proponemos un diseiio pedagdgico fundamentado en la Taxonomia de Bloom, con énfasis en niveles
cognitivos superiores, el enfoque de Cassany y el modelo interactivo, con el proposito de enriquecer la
enserianza de la comprension lectora en el contexto educativo analizado.

Palabras clave: Comprension lectora; evaluacion de la comprension lectora; items; manual escolar;
Niveles de lectura.

ANALYSIS AND DIDACTIC PROPOSAL TO IMPROVE READING
COMPREHENSION IN THE BOOK OF PUERTAS ABIERTAS 3RD-YEAR

Abstract: This study analyses the treatment of reading comprehension in the Puertas Abiertas textbook
for 3rd-year secondary school, used in teaching Spanish as a foreign language (ELE) in Algeria. Our
primary objective is to design a set of activities focused on reading comprehension items to enhance
the treatment of this key skill. To achieve this, we selected the reading sequence from the textbook as
the corpus and structured the research under a mixed-methods approach (quantitative and qualitative),
a projective framework, with a non-experimental design and a comprehensive level of analysis. We
employed descriptive and analytical methods, supported by tools such as a content analysis grid,
rubrics, document analysis, and a questionnaire aimed at secondary school teachers. The results
revealed that most reading comprehension questions are limited to the literal level, with items at lower
cognitive levels. The predominant textual typology is expository-argumentative, while the selected texts
cover a variety of engaging topics. Based on these findings, we propose a pedagogical design grounded
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in Bloom's Taxonomy (focusing on higher cognitive levels), Cassany's approach, and the interactive
model, aiming to enrich the teaching of reading comprehension in this educational context.

Key words: reading comprehension; reading comprehension assessment; items; school textbook;
Reading levels.

1. Introduccién

La comprension lectora (CL) ha sido objeto de un interés creciente en las tltimas décadas,
consolidandose como un componente esencial en la ensefianza de lenguas extranjeras debido
a su importancia en la formacion de competencias comunicativas y cognitivas (Cassany,
2006; Sol¢, 1996; Koda, 2005). Este proceso va mas alla de la simple decodificacion de
palabras y oraciones, ya que implica la habilidad de interpretar y generar significados
complejos mediante una interaccion activa entre el lector, el texto y el contexto (Goodman,
1996; Kintsch y Van Dijk, 1978; Perfetti y Adlof, 2012).

Por otro lado, las innovaciones en la psicolingiiistica y el enfoque comunicativo han
transformado las perspectivas tradicionales sobre la lectura, promoviendo modelos que
integran estrategias y habilidades lectoras en todas las etapas del proceso (Snow, 2002;
Grabe, 2009).

Entre los enfoques tedricos que destacan en el tratamiento de la CL se encuentran
el de Cassany (2001), que propone trabajar microhabilidades como la percepcion, memoria,
anticipacion e inferencias para guiar a los estudiantes desde una comprension literal hacia un
analisis critico. Cassany (2001) propone estructurar la ensefianza de la competencia lectora
en tres etapas: antes, durante y después de la lectura, para promover una interaccion critica y
autéonoma con el texto.

A continuacion, exponemos en la Tabla 1 una sintesis de las nueve microhabilidades
sefaladas por Cassany (2001):

Microhabilidades Descripcion

Percepcion Captar la informacion visual del texto, como las letras, las palabras y
la estructura general.

Memoria Almacenar y recuperar la informacion del texto mientras se lee.

Anticipacion Predecir lo que se va a leer a partir de los conocimientos previos y las
pistas del texto.

Lectura rapida Leer a un ritmo rapido para obtener una idea general del texto.

Lectura atenta Leer detenidamente para comprender el significado del texto en
profundidad.

Inferencias Leer entre lineas para comprender informacion implicita en el texto.

Ideas principales Identificar las ideas centrales del texto.

Estructura y forma Comprender la organizacion del texto y como se utilizan los recursos
lingiiisticos para transmitir significado.

Leer entre lineas Interpretar el significado mas profundo del texto, considerando las
intenciones del autor y el contexto en el que se escribio.

10
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Autoevaluacion

Reflexionar sobre la propia comprension del texto y detectar las
dificultades que puedan haberse presentado.

Tabla 1: Microhabilidades segiin Cassany
Fuente: Adaptado de D. Cassany (2001)

Por otro lado, Pulido del Castillo y Rodriguez (2017) sefialan el modelo de Solé (1996), que
considera la lectura como un proceso dindmico y estratégico, en el cual el lector genera
significado a partir de la interaccion entre sus conocimientos previos y el contenido del texto,
estructurado igualmente en tres etapas, como se observa en la Tabla 2.

Establecimiento del proposito (Para qué leeré este texto?
o {Qué informacioén o conocimiento busco?
*3 Eleccion de la lectura Seleccionar el texto adecuado a nuestros intereses,
2 objetivos y necesidades
=
Q 7 . r . 4
= Formulacion de hipotesis ({Qué espero encontrar en el texto?
Fé ;Qué informacion previa tengo sobre el tema?
<
Activacion de los conocimientos | Relacionar la informacion del texto con lo que ya
previos sabemos.
Interaccion con el texto Formular preguntas, realizar anotaciones, subrayar
- . .
‘?) ideas importantes.
&
=
% Diélogo con el autor Reflexionar sobre las ideas del autor y contrastarlas
g con nuestra propia perspectiva.
a
Analisis del contexto social Considerar el contexto historico, cultural y social en
el que se escribio el texto.
Clasificacion del contenido Identificar las ideas principales, los argumentos y las
s estructuras del texto.
£
2 Relectura Releer el texto para comprender mejor las ideas y
< oy .
o confirmar las hipotesis.
<
8
] Recapitulacion Sintetizar la informacion del texto y reflexionar
3 sobre su significado.
)

Tabla 2: Estrategias de la comprension lectora

Fuente: Adaptado de G. Pulido del Castillo y M. E. Rodriguez, (2017)

Ademas, el modelo interactivo propuesto por Tejada (2001) integra los enfoques ascendente
y descendente, promoviendo una combinaciéon entre el analisis textual y el uso de
conocimientos previos, lo que resulta especialmente relevante para contextos educativos, tal
y como se muestra en la Tabla 3:
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Modelo Caracteristicas Ano/siglo
surgimiento

de

Ascendente Lectura decodificativa: el lector procesa el texto de
(Bottom-Up) abajo hacia arriba, desde las letras a las oraciones.
Enfasis en las habilidades cognitivas de bajo nivel
(reconocimiento de letras, palabras, etc.).

Descuida el papel activo del lector en la interpretacion
del texto.

1960

Descendente Lectura predictiva: el lector utiliza sus conocimientos
(Top-Down) previos para interpretar el texto. Es un proceso de
arriba hacia abajo.

Enfasis en las habilidades cognitivas de alto nivel. Es
un proceso de arriba hacia abajo (prediccion,
inferencia, etc.).

Descuida la importancia de los aspectos formales del
texto.

1980/XX

Interactivo Integracion de ambos modelos: el lector utiliza tanto
sus conocimientos previos, como la informacion del
texto para comprenderlo.

Enfasis en la interaccién entre el lector y el texto.
Considera tanto las habilidades cognitivas de alto
nivel, como las de bajo nivel.

XXI

Tabla 3: Modelos de comprension lectora

Fuente: Adaptado de H. Tejada (2001, 108-132).

En el contexto educativo argelino, el Plan Curricular de 2007 introdujo un enfoque innovador
para la enseflanza del espafiol como lengua extranjera (ELE), desarrollando las cuatro
actividades comunicativas de la lengua (hablar, escribir, escuchar y leer). Como parte de esta
reforma, el manual Puertas Abiertas (PA), disefiado para alumnos de 3.er curso de secundaria,
tiene como objetivo fortalecer la competencia lectora mediante actividades contextualizadas
en temas como la juventud, la educacion, la ecologia y el mundo profesional. Sin embargo,
investigaciones recientes indican que los estudiantes de primer afio en las universidades
argelinas (Oran 2, Mostaganem, Tlemcen, Argel 2 y Laghouat) enfrentan serias dificultades
en la formulacion y resolucion de preguntas inferenciales y criticas, limitandose en gran
medida a niveles cognitivos basicos, segun la Taxonomia de Bloom. Este fendémeno puede
explicarse, en parte, por una tendencia en los examenes de bachillerato a priorizar preguntas
de tipo literal, lo que limita el desarrollo de habilidades lectoras avanzadas.

Procuramos analizar el tratamiento de la CL en el manual PA de 3.er curso,
evaluando si las actividades propuestas incluyen las etapas del proceso lector y fomentan
preguntas inferenciales y criticas, necesarias para formar lectores autonomos y reflexivos.
Ademas, buscamos identificar areas de mejora y proponer materiales didacticos
complementarios.

12
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La CL, como habilidad esencial en el aprendizaje del espaiiol como lengua
extranjera (ELE), permite a los estudiantes ampliar su conocimiento y fortalecer su
competencia 1éxica y ortografica. Este analisis pretende examinar los modelos y estrategias
del manual PA con el proposito de disefiar una propuesta didactica que optimice su
tratamiento de esta habilidad. A partir de dichos motivos, formulamos la siguiente pregunta:
(Como se aborda la CL en el manual de 3.er curso?

Nos proponemos también responder a otras preguntas especificas: (El manual
incluye preguntas inferenciales y criticas? ;Se consideran las etapas de antes, durante y
después de la lectura? ;Existe diversidad en las actividades propuestas para la CL?

A partir de estas posibilidades surge la siguiente hipotesis sobre el objeto de
investigacion:

El tratamiento de la CL en el manual de 3.er curso PA demuestra ciertas
restricciones y reservas en cuanto a la variedad de actividades, el desarrollo de las preguntas
inferenciales y criticas, y la consideracion del proceso de antes, durante y después de la
lectura.

Este estudio tiene como objetivo aportar al desarrollo de las practicas educativas en
la ensefanza del espafiol como lengua extranjera (ELE), proponiendo herramientas disefiadas
especificamente para atender las necesidades de los estudiantes argelinos y alineadas con los
enfoques pedagdgicos actuales. La aplicacion de estas propuestas no solo reforzara la CL,
sino que también fomentara el pensamiento critico y el aprendizaje significativo, en sintonia
con las exigencias de un entorno globalizado.

2. Meétodo y material

El estudio adopta un enfoque mixto, combinando métodos cuantitativos y cualitativos para
proporcionar una vision integral del fendmeno (Hernandez Sampieri, 2008). El enfoque
cuantitativo se emplea a través de un analisis estadistico de las preguntas y estrategias del
manual, mientras que el cualitativo permite identificar oportunidades de mejora en el
contexto educativo argelino. Se trata, pues, de un disefio no experimental que observa los
fenémenos en su entorno natural (Hernandez Sampieri, 2008) y de nivel proyectivo,
orientado a proponer soluciones practicas para las necesidades detectadas (Hurtado de
Barrera, 2012).
Para la recoleccion de datos, usamos tres técnicas principales:
1. Una parrilla de anélisis de contenido' basada en los indicadores de CL del curriculo
argelino.
2. Un cuestionario® distribuido a profesores para recopilar informacién sobre sus
experiencias y dificultades en la ensefianza de la CL.
3. Un anélisis documental® que sistematiza informacion del manual segin criterios
establecidos

!'Se puede acceder al modelo usado mediante este enlace https://goo.su/3p7RvGi
2 Se distribuy6 a través de Google Forms https://forms.gle/ZLJAoLR8Zwkr8nf68
3 Se puede acceder al modelo mediante este enlace https://goo.su/WSjiX.
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Estas técnicas permitieron identificar las fortalezas y debilidades del manual, asi como las
estrategias empleadas antes, durante y después de la lectura.

3. Analisis e interpretacion

En esta parte, exponemos los resultados obtenidos del analisis de los items de CL incluidos
en el manual P4. A continuacién, presentamos los resultados, organizados segin las
categorias de tipos de items, niveles de preguntas, tipologia, registro y ambito tematico.

El analisis reveld dos categorias principales de items: preguntas de respuesta cerrada
y preguntas de respuesta abierta. Las preguntas cerradas, con una presencia limitada en el
manual, incluyen solo una pregunta de opcién multiple y otra de reconstruccion. La ausencia
de otros tipos, como verdadero/falso, ordenacion y relacion, limita el desarrollo de
habilidades cognitivas esenciales. Por otro lado, las preguntas abiertas predominan, con 32
items de respuesta corta, y 27 de respuesta extensa. Si bien estas preguntas fomentan la
reflexion, la falta de actividades como cloze tests o C-tests restringe la evaluacion de la
fluidez lectora y la estructura textual. Es necesario diversificar los tipos de items para
equilibrar el enfoque en habilidades basicas y avanzadas.

El analisis mostr6 una predominancia de preguntas de nivel literal (54 items) frente
a niveles inferenciales (6), criticos (1) y creativos (0). Este enfoque limita la evaluacion de
habilidades cognitivas superiores, como analizar, evaluar y crear, necesarias para una
comprension profunda. Aunque las preguntas literales son fundamentales, se recomienda
incluir actividades inferenciales y criticas para promover un aprendizaje mas completo y
desarrollar, asi, competencias metacognitivas.

Las actividades de CL del manual se centran en preguntas "de después", con 61
items, mientras que no incluyen actividades "antes" ni "durante" la lectura. Esta estructura
refleja un modelo ascendente que omite la activacion de conocimientos previos y la conexion
del texto con el contexto del estudiante. Aunque las preguntas posteriores son utiles para la
evaluacion sumativa, la ausencia de actividades interactivas en las primeras etapas del
proceso lector dificulta el desarrollo de habilidades como identificar ideas principales y
trabajar vocabulario. Es necesario integrar actividades en todas las etapas de la lectura para
una ensefianza mas efectiva.

El manual utiliza exclusivamente un registro formal, lo cual garantiza precision y
claridad en la transmision del conocimiento, pero puede generar una desconexion con los
estudiantes de niveles iniciales. La inclusion de textos con un registro informal podria
facilitar la comprension, incrementar la motivacion y fomentar una experiencia de
aprendizaje mas dinamica. De este modo, un equilibrio entre ambos registros permitiria una
mayor adecuacion pedagdgica del material.

El manual aborda una variedad de ambitos tematicos, como el personal, educativo,
cientifico y laboral, promoviendo la reflexion y el pensamiento critico. Los textos conectan
con los intereses y experiencias de los estudiantes, aunque algunos temas requieren una
actualizacion para alinearse con las dindmicas del mundo contemporaneo. Este enfoque
diversificado enriquece el aprendizaje al explorar areas relevantes para el desarrollo
académico y profesional de los estudiantes.
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4. Anadlisis de los resultados del cuestionario

La primera pregunta evalué el nivel de CL de los estudiantes. El 84.2 % de los docentes lo
calific6 como bésico, indicando que los estudiantes pueden identificar ideas principales, pero
carecen de habilidades para realizar analisis criticos e inferencias. Solo el 3.5 % mostr6 un
nivel alto, lo que podria estar relacionado con estimulos intelectuales o habilidades
lingiiisticas avanzadas. Por otro lado, el 8.8 % present6 niveles bajos, lo que sugiere la
necesidad de intervenciones pedagogicas para abordar factores internos y externos, como
falta de estrategias y desinterés en la lectura.

En cuanto a la seleccion de textos para trabajar la CL, el 47.2 % de los docentes
prefiere trabajar con dos textos, permitiendo un analisis mas profundo sin sobrecargar a los
estudiantes; el 17.5 % opta por un solo texto para un analisis detallado, mientras que el otro
17.5 % selecciona tres o cuatro textos, aunque esto podria conducir a un tratamiento
superficial debido a las limitaciones de tiempo. Estas decisiones reflejan el desafio que
supone el equilibrio entre cantidad y profundidad en la ensefianza.

Respecto a la importancia de la CL, el 49.1% de los docentes considera que su
utilidad radica en desarrollar habilidades lingiiisticas, mientras que el 24.6 % la asocia con
la competencia léxica. Un 12.3 % destaca que fomenta la capacidad de responder a preguntas
acerca del texto; el 10.5 % valora su papel en el desarrollo del pensamiento critico, mientras
que un 3.5 % lo vincula con la adquisicion de conocimientos generales, lo que demuestra
una percepcion variada sobre los beneficios de la CL.

Entre los principales problemas identificados en la CL contamos con la dificultad
para interpretar, argumentar y proponer (43.9 %); problemas de andlisis y comprension
(29.8 %), y falta de atencion (14 %). Ademas, un 12.3 % senalo dificultades para construir
textos basados en la lectura. Estos resultados destacan la necesidad de estrategias que
fortalezcan habilidades cognitivas superiores y fomenten la atencion y el interés en la lectura.

Las causas principales de las dificultades en la CL incluyen el vocabulario limitado
(50 %), la falta de atencion (22.8 %) y la ausencia de estrategias de CL (8.8 %). Ademas, un
5.3 % atribuye las dificultades a la desmotivacion hacia el aprendizaje del espafiol, mientras
que otro 5.3 % alude a la incapacidad para responder preguntas inferenciales. Estas
respuestas subrayan la necesidad de enriquecer el vocabulario, implementar estrategias
efectivas y fomentar un ambiente motivador en el aula.

Respecto al uso de estrategias antes de la lectura, el 54.4 % de los docentes las
utiliza regularmente, mientras que el 43.9 % las aplica ocasionalmente y un 1.8 % no las
emplea. Las estrategias mas utilizadas incluyen la identificacion previa y la motivacion
visual, mientras que practicas como la lectura previa por parte del docente o preguntas
directas son menos comunes. Durante la lectura, el 78.9 % emplea estrategias como
subrayado e inferencias; sin embargo, un 17.5 % lo hace ocasionalmente, y un 3.5 % no
aplica ninguna estrategia.

Finalmente, el analisis de las estrategias después de la lectura muestra que el 63.2 %
de los docentes las utiliza para mejorar la comprension, destacando actividades como
responder a preguntas (65 %) y realizar sintesis (32 %). Sin embargo, estrategias como los
mapas mentales (2 %) son poco utilizadas. En cuanto a las actividades propuestas en el
manual, el 47.4 % de los docentes considera que son insuficientes, lo que los obliga a
planificar actividades adicionales. Solo el 10.5 % opina que las actividades son mas que
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suficientes, reflejando una necesidad general de renovacion y mejora del contenido
pedagdgico.

5. Discusion de resultados

El analisis global del tratamiento de la CL en el manual P4 revela importantes fortalezas y
debilidades. Predominan las preguntas abiertas, principalmente respuestas cortas, y se
observa una limitada variedad en los tipos de items, con una notable ausencia de preguntas
de nivel critico y creativo. Las actividades propuestas en el manual carecen de preguntas
"antes" y "durante" la lectura, lo que limita el desarrollo de habilidades cognitivas superiores
y la interaccion del estudiante con el texto. Aunque el manual incluye diversos tipos textuales
y un registro formal adecuado para los estudiantes, las preguntas no siempre se ajustan a las
caracteristicas de los textos.

Los docentes encuestados sefialaron que las actividades del manual son insuficientes
en un 47.4%, lo que obliga a complementarlas con planificacion adicional. Ademas, la
insuficiencia en estrategias y actividades propuestas afecta al aprendizaje significativo de los
estudiantes. Las principales dificultades en la CL se atribuyen a un vocabulario limitado
(57%), a la falta de concentracion (22.8%) y a la escasa fluidez (1.8%), lo que subraya la
importancia de trabajar en la competencia Iéxica y en estrategias didacticas para superar estas
limitaciones.

El uso de estrategias antes y durante la lectura es limitado, con un 43.9% de los
docentes que las utiliza ocasionalmente, Esto podria estar vinculado a factores como el
nimero de horas dedicadas y la falta de capacitacion. Estos resultados subrayan la
importancia de diversificar y reforzar las estrategias pedagogicas para desarrollar habilidades
criticas e inferenciales, asi como la necesidad de una revision completa del manual para
corregir las deficiencias observadas.

6. Propuesta

La propuesta busca mejorar el desarrollo de la CL en el manual P4 de 3.er curso, segin las

dificultades identificadas entre los estudiantes universitarios para responder a preguntas de

lectura. Basandonos en los resultados del analisis y el cuestionario, nos proponemos una
seleccion de diez textos actuales y variados de diferentes géneros discursivos, acompaiiados
de actividades didacticas alineadas con la Taxonomia de Bloom, el enfoque de Cassany, el

modelo interactivo y el Plan Curricular argelino de 2007.

La propuesta ofrece una variedad de actividades disefiados para mejorar la CL, organizadas

de forma progresiva para adaptarse a diferentes niveles educativos. Hemos dividido las

actividades en las siguientes etapas:

1. Antes de leer. Estas actividades estan orientadas a preparar al estudiante para la lectura,
activando sus conocimientos previos y generando expectativas sobre el tema. Entre las
propuestas, destacan las siguientes:

— Formular predicciones a partir de preguntas relacionadas con el contenido del
texto.
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— Asociar palabras clave con imagenes o conceptos para familiarizarse con el
contexto.
Primera lectura. En esta fase, el estudiante realiza una lectura inicial para captar las
ideas principales. Algunas actividades incluyen las siguientes acciones:

— Responder a preguntas de verdadero o falso, basadas en informacion clara del

texto.

— Identificar palabras clave que resuman o reflejen conceptos esenciales.

— Segunda lectura. Durante esta etapa, se fomenta una comprension mas profunda

mediante ejercicios como los que se indican a continuacion:

— Resolver actividades como sopas de letras, rellanar huecos, relacion imagen con

palabra, sindnimo anténimo, palaba intrusa para reforzar vocabulario relacionado.

— Contestar a preguntas especificas que requieren mayor atencion al detalle.

—  Encontrar sindnimos y antonimos dentro del texto para enriquecer el lenguaje.
Tercera lectura. Aqui se potencia el andlisis critico y el trabajo colaborativo. Las
propuestas incluyen las siguientes actividades:

—  Resumir parrafos individualmente y luego compartirlos en grupo para elaborar un
resumen final mejorado.

—  Reflexionar sobre los significados implicitos y analizar los mensajes principales del
texto.

Mas alla del texto. Estas actividades invitan al estudiante a conectar los temas tratados

con su vida cotidiana y su entorno. Se proponen tareas como estas:

— Reflexionar sobre las causas o consecuencias de los temas planteados.

—  Sugerir posibles soluciones o medidas para abordar los problemas discutidos.

Produccién escrita. Se fomenta la escritura creativa y argumentativa con actividades

como las siguientes:

— Redactar cronicas, cartas reflexivas o pequefios ensayos basados en los textos.

— Cabe sefialar que esta propuesta se caracteriza por una variedad tipos de items de
CL:

—  Comprension literal. Responder a preguntas especificas y clasificar afirmaciones
como verdaderas o falsas.

—  Comprension inferencial. Deducir significados implicitos y relacionar ideas del
texto.

— Comprension critica. Analizar opiniones y evaluar el impacto de los temas en
contextos sociales o personales.

— Ejercicios de vocabulario. Identificar sindbnimos, anténimos y practicar palabras
clave en contexto.

— Preguntas de opcién multiple. Escoger respuestas correctas para evaluar la
comprension detallada.

A continuacion, presentamos un texto disefiado en base a la propuesta:

GNOIE
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Texto 1

DoceDele Comprension Lectora Hivel tercer curso de secundaria

n antes de leer_.

Qué saben de la inteligencia artificial 1A ﬂ
1Podrias dar ejemplos de Inteligencia Artificial en tu vida cotidiana?

jCreen que la IA puede reemplazar la inteligencia humana?

iQué opinlones a faver y en contra tienes acerca de la Inteligencia Artificial?
:Como podemos evitar los riesgos de (a lA?

Primera lectura

ChatGPT es un sistema de conversaciones on fine (chat) basade en un modelo de lerguaje
que s desarrolla con inteligencia artificial (1a). Dicho de una forma mas tecnoldgica, s una haramisnta
conversacional que permite a los usuarios comunicarse con una red neurcnal para generar contenido
textual. Creado por la empresa Openal, & modelo estd formado por 175 millones de pardmetros v ha
sido entrenada sistematicamente para realizar tareas relacionadas con el lenguaje, desde la waduccion
hasta la generacidn de textos. Dicho ahora de una forma muy sencilla, o le haces vna pregunta y él e
Contesta por escrite &n apenss uwnos segundos con una respeesta bien redactada. Los padres de la
criatura, la empresa Openal, declaran gue su mision es sgarantizar que la mteligencia general artificial
{AGI, por sus siglas en ingles), por la cusl nos referimos a sistemas altaments aubinomos que superan
a los humanas en el trabajo scondmicamente mias valioso, beneficis a toda la humanidads. Fundada en
2015 en San Francisco (Estades Unides), =sta controlada por sus creadores y empleados y cwenta entre
sus accionistas con Microsoft, la fundacidn caritativa Reid Hoffman®s y la firma de capital riesgo Khosla
ventures. Tal cual parece la farmula del capitalismo humanista. El Sxito de ChatGPT inguieta mucho en las
universidades y centros educatives.
Prusba de elio e que el departamento de Educacion de Mueva vork tomd a principio:s de este ano ta decisidn
de prohibir su uso en las escuelas plblicas de la ciudad declarando que spuede dafiar la educacicn y =l éxito
de losjovensss. «¥ivimos en un munda donde el funeral mporta mas gue el muerto, la boda més que el amor
y el fisico mas que el intelectos, dice &l escritor wimuaye Eduardo Galeane scbre lo que &l nembra sla cultura
del envases. 5 a la facilidad y a la superficialidad sumamas La tendencia a la brevedad, coremas &l resgo de
crear una sociedad compuesta por persamientos simples, cortos e inclinados hacia las emociones en vez de
hacia bos hechos. Incluso meestras ideas no pensadas pueden ser expresadas por una inteligencia artificial
generativa del tipo de ChatoPT, &l Bard de Google o la VALL-E de sicrosoft. Este ambiente invita a dejar de
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lado la filosofia. Ho son pocos los sistemas educatives que estan apartando el pensamiento filosdfico en faver
de lo que consideran asignaturas mas practicas. En su obra "Filosofia en retroceso”, Antanio Vargas alerta sobre
este abandono: «La realidad es inundada por nuevas olas de racicnalidad tecnoldgica, que cambian las visjas
formas de hacer economica, de relacionarsa en to politico, de organizarse en lo social y de manipular la guerra y
la paz, fendmenos que no podremos comprender, entender, explicar, 5 no renovames los antigues
instrumentos metodoldgicos de aplicar el saber=. Pensar no esta de moda; meditar a la manera budista, es
decir, Intentar no pensar en nada, 5. Sinada en lo mas alto de (a piramide de Maslow, la sociedad pocidental
insiste en buscar una feficidad permanente. Hay tanta presion para ser fefiz que muchos caen en la tristeza por
no alcanzar unas aspiracionss vitales o profesionales que apuntan a lo mas alto. Cuando una sociedad como la
norteamericana fija el principic de la felicidad en los 100.000 dilares amuales (as lo determing una
investigacion de Richard A, Easteriin, profesor de economia de la Universidad del Sur de California), establece
una marca por debajo del cual la ambicion limita el disfrute. Mo hay mucho capital intelectual en querer
ponerle precio a la felicidad, pero 5 es necesano meditar en |a nada cuando no alcanzas el todo. EL mayor
riesgo s quedarse en la superficie y no reflexionar profundaments sobre los principales desafios que afronta
la Humanidad, cuya resolucion es compleja por la necesidad de unir intereses diversos. incluso La inteligencia
artificial que mueve a ChatGPT acepta esta idea cuando se le pregunta = vivimos en L3 era de (a facilidad. La v
ida no &5 facil para quien pasa hambre, afronta una enfermedad, sufre una guerra, vive v siente en soledad o
no llega a fin de mes. Mila felicidad es un bien de consumo que se encuentra en los supermercados del
bienestar. Wi lo: penszamientos pueden guedare reducidos a frases hechas que suenen bien. Huestra era
necesita un didlogo profundo entre diferentes, una gestion eficaz de los prejuicios que nes empuja al juicio
rapido desde las sombras del subconsciente y un desafio permanents a nuestras capacidades intelectuales
para gue millones de personas vivan con menos dificultades. Mo se trata de buscar la dificultad ni la
complejidad, sino de no remmnciar a ellas

e quk traba o eotol Resume o en princlpl deb Lexto e menes de 3 lineas,
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1. Qué tipo de sistama ex el ChatGpt?
o Un sistema de bisqueda en Intemst_
O Un sistema de juegos online.
[ Un sistema de conversaciones online.
O Un sistema de almanecimients en la nube.
2. jousien cred Chatapt?
Duwg{e.

3, JCudl es el objetivo de Opendl, la empresa creadora de ChatGpt?
DGarumw fue I Inteligencia Artifictal beneficie & toda [a humanidad,
Dmsmcﬂushmnusdemteliguthifxialpmusnmilﬁtar.
Dﬂhtener beneficios econdmicos de la Inteligencia Artificial.
yCentrolar el desamrcllo de |2 Inteligencia Artificial

Indica 311 25 5 imsentes af iraciones son ver daderas o fal 3 as. Sison Fal s a5, & xplica par

¥ F

a. ChatGpt es un sistema de Inteligencia Artificial que solo puede generar texto, O o

b. La empresa Opendl esth controlada por sus creadores y empleados. O 0O
. El departamento de Educacidn de Nueva York es la Ginica institucidn educativa que ha prohibido eluso

de Chatapt. O O

. Bl autar del texto critica la tendencia a la brevedad y la superficialidad en la comunicacion. OO

2. Ef autor del texto cree que la felicidad es un blen de comsume que se puede comprar O O

Tercera lectura

; Vamos a r e umir o tm o

! Cada pers on 2 es coge un piraf o'y tise que T = umirl o
Juegm _ les ponits 2n comin: odos

¥ pext ecrion iis el r esumen e 1 &

=)

Mas alli del texto

Respande 1 lay pragmetns § refevions

{Qusé importancia que Sene la existencia de Chatopt?
Para qué usarias ChatGpt en tu vida?

iCrees que puede ser una buena herramienta educativa?
2wl crees que seria el mal uso que s= le podria dar?
Cuinta vida itil crees gue va a temer?
Qué o5 pusds R
creands estos sistemas?

@ si fueras un ingenierosa del ChatGpt, jqué mejorarias

@ si pudieras legislar, ;qué leyes harias para controlar este sistema de imeligencia artificial?
# 5i crees tw propia compaia de Inteligencia artificial,

en qué te especializards

Conclusiones
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El presente estudio ha permitido identificar las principales limitaciones del tratamiento de la
CL en el manual P4 de 3.er curso. Los resultados evidencian una prevalencia de preguntas
de nivel literal y de actividades que no promueven adecuadamente el desarrollo de
habilidades cognitivas superiores ni el pensamiento critico. Asimismo, se observd una
carencia de preguntas que consideren las etapas del proceso lector (antes, durante y después),
lo que restringe el potencial de aprendizaje significativo en los estudiantes.

En respuesta a estas limitaciones, se ha disefiado una propuesta didactica fundamentada en
la Taxonomia de Bloom, el enfoque de Cassany y el modelo interactivo, la cual busca
diversificar las actividades y promover estrategias que impulsen un aprendizaje mas profundo
y auténomo. Las modificaciones sugeridas tienen el potencial de transformar el manual en
un recurso pedagdgico mas efectivo y adaptado a las necesidades de los estudiantes y
docentes en el contexto educativo argelino.

Si bien los hallazgos proporcionan una base solida para mejorar la ensefianza de la CL,
recomendamos realizar estudios que permitan analizar el impacto de las estrategias
propuestas en la competencia lectora de los estudiantes. Este enfoque permitiria validar y
ajustar las intervenciones pedagogicas, garantizando su contribucion efectiva al desarrollo de
competencias lectoras avanzadas y al éxito educativo en contextos similares.
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L’ANALYSE DES PROCEDES EXPLICATIFS DU DISCOURS
LEGISLATIF A!,GERIEM CAS DES TEXTES DE LA LOI RELATIVE
A L’EXERCICE DU DROIT SYNDICAL'

Résumé : Le présent article se propose d’analyser les procédés explicatifs mis en ceuvre dans le
discours législatif algérien, particuliérement la loi relative a [’exercice du droit syndical. Notre objectif
principal est de mettre en évidence les différents procédés explicatifs permettant la compréhension et
la structuration discursive des textes juridiques en question. Il s agira d’une part de mettre en lumiére
les spécificités explicatives qui mettent en exergue les aspects structurels et fonctionnels des textes de
loi. Le corpus choisi pour étude est produit dans un contexte de productions juridiques déterminées par
des données contextuelles relatives a la régulation des relations de travail entre [’employeur et
I’employé ainsi que la définition institutionnelle de I’exercice du droit syndical

Mots-clés : discours juridique, discours législatif, procédés explicatifs, textes de loi, relations de
travail, droit syndical

ANALYSIS OF THE EXPLANATORY PROCESSES OF ALGERIAN LEGISLATIVE
DISCOURSE, IN THE CASE OF THE LAW RELATING TO THE EXERCISE OF TRADE
UNION RIGHTS

Abstract : This article aims to analyze the explanatory processes implemented in Algerian legislative
discourse, particularly the law relating to the exercise of trade union rights. Our main objective is to
highlight the different explanatory processes that enable the understanding and discursive structuring
of the legal texts in question. This will involve, on the one hand, shedding light on the explanatory
specificities that highlight the structural and functional aspects of the legal texts. The corpus chosen
for study is produced in a context of legal productions determined by contextual data relating to the
regulation of labor relations between employer and employee as well as the institutional definition of
the exercise of trade union rights.

Keywords: legal discourse, legislative discourse, explanatory procedures, legal texts, labor relations,
union law

Les relations de travail obéissent au principe de rapport de force entre I’employeur et
I’employé dans lesquelles se manifestent des conflits et des malentendus professionnels.
L’existence des conflits se trouve dans I’indéfinition des droits et des obligations que les
catégories professionnelles doivent assumer en tant que partenaires sociaux. Il est important
de souligner que la manifestation des conflits peut affecter ’ordre et la stabilité de
I’organisme de travail. Les situations conflictuelles apparaissent comme des situations de
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crises, qui peuvent engendrer des malentendus éternels voire la rupture de relations
professionnelles entre 1’organisme de gérance et les travailleurs. Précisément, les relations
professionnelles trouvent leurs significations dans la relation de domination symbolique
(Bourdieu, 2001) qui s’exerce de fagon permanente entre les partenaires socioprofessionnels.

Dans ce contexte, notre intérét sera accordé aux dispositifs juridiques qui permettent
la définition institutionnelle des droits et des devoirs dans le cadre du travail. La définition
juridique dépend entre autres de I’acte de nomination des objets juridiques (Leimdorfer,
1994). C’est dans cet objectif que les textes officiels relatifs aux relations syndicales sont
promulgués dans le but de rendre les relations de travail plus institutionnelles. Autrement dit,
les constructions socioprofessionnelles ont besoin de cadre juridique dont I’objectif est de
réguler institutionnellement les rapports de force entre les partenaires sociaux.

Mais dans les conditions de travail, malgré la position sociale importante de
I’employeur se voyant en position de force, notamment dans I’obligation de préserver son
pouvoir de domination symbolique, les deux partenaires sociaux doivent s’inscrire dans une
logique d’acceptation sociale, afin de maintenir 1’ordre de continuité, particuliérement dans
la définition des droits et des obligations socioprofessionnelles. Dans ce sillage, I’Etat,
comme institution juridique intervient pour assurer I’équilibre dans la définition des positions
entre ’employé et ’employeur. Le rapport de domination se trouve atténué grace a la
définition institutionnelle des droits et des obligations des travailleurs qui permet la
régulation des relations professionnelles par la mise en place de la loi! relative a ’exercice
du droit syndical.

C’est dans cette optique qu’il est important pour nous de comprendre les procédés
explicatifs adoptés dans ce texte de loi. En d’autres termes, notre travail a pour but
d’appréhender les moyens explicatifs mis en place par le législateur algérien pour réguler
I’exercice du droit syndical et la définition des procédures institutionnelles de formation
syndicale.

Ainsi, la problématique de notre contribution s’articule autour de deux questions essentielles,
a savoir :

- Quels sont les procédés explicatifs mis en ceuvre dans les textes de la loi relative a
I’exercice du droit syndical ?

- Quelles sont les fonctions discursives que les procédés explicatifs assurent-ils dans
ce texte de loi ?

Il sera question initialement de présenter le texte de loi que nous avons choisi pour cette
étude, et en mettant essentiellement ’accent sur les différents textes promulgués avant et
aprés la présente loi, sans pour autant oublier de mettre en relief les aspects juridiques et les
domaines de couverture. Aprés avoir exposé 1’ancrage théorique et méthodologique relatif a
notre objet d’étude, la suite de cette contribution sera consacrée aux divers procédés
explicatifs mobilisés dans notre corpus.

' Loin®23-02 du 5 chaoual 1444 correspondant au 25 avril 2023 relative a I'exercice du droit syndical.
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1. Le droit syndical en Algérie

Dans tous les pays du monde, les relations professionnelles sont instituées par des textes de
loi qui permettent la régulation des relations de travail, essentiellement dans la définition des
obligations professionnelles des deux partenaires. Dans ce sillage, I’Etat algérien a mis en
place des mécanismes juridiques permettant la préservation des droits des travailleurs et la
protection des employeurs. Une opération juridique qui a pour objectif d’assurer 1’équilibre
dans la définition des attributions des droits et des obligations.

En effet, plusieurs textes législatifs ont ét¢ promulgués afin de garantir le droit a
I’exercice syndical aux citoyens algériens. Ces textes de loi ont donné lieu a des mises a jour
permanentes correspondant aux circonstances socioculturelles et politiques du pays.
L’exercice du droit syndical en Algérie a connu plusieurs versions et modifications de textes
de lois' dont les promulgations correspondent aux domaines de couverture ainsi qu’a
I’actualisation des besoins institutionnels des travailleurs Algériens.

2. Les considérations théoriques et méthodologiques

La présente contribution vise a mettre en exergue les procédés explicatifs mis en ceuvre dans
les textes de la loi relative a I’exercice du droit syndical. Notre production scientifique fait
référence au domaine de 1’analyse du discours pronant une démarche descriptive et
analytique du fait discursif (Dominique, 1998). L’analyse du discours ne se limite pas aux
facteurs internes du discours, les facteurs de production du discours, autrement dit externes,
jouent un réle important dans la production du sens (Konstantopoulos, et Kella, 2001). Cela
dit, nous adoptons le postulat théorique que les productions discursives sont des produits qui
obéissent a des fonctions discursives étendues non seulement comme identifications des
régularités, mais également comme interprétations des régularités :

Une autre forme prise par ’analyse du discours est centrée sur les genres et sur leurs
formes. Elle s’attache a rendre compte, non de la forme de textes par rapport a un genre
discursif (identification des régularités), mais des formes des genres discursifs par
rapport a des lieux de production, de diffusion et de réception dans lesquels ils
s’inscrivent et qu’ils caractérisent (interprétation des régularités). Ce qui est en jeu est
d’interpréter la variabilité intrinséque des genres discursifs et de remonter a ce qui
produit ces régulations, prescriptions ou conventions, dont la force normative est
d’impact variable suivant les genres discursifs considérés. C’est cette seule perspective
que nous retiendrons désormais. (Beacco, 2004 :114)

' La loi n° 90-02 du 6 février 1990, modifiée et complétée, relative a la prévention et au réglement des

conflits collectifs de travail et a I’exercice du droit de greve ;

- La loi n° 90-04 du 6 février 1990, modifiée et complétée, relative a réglement des conflits
individuels de travail ;

- Laloin®90-11 du 21 avril 1990, modifiée et complétée, relative aux relations de travail ;

- Laloin®90-14 du 2 juin 1990, modifiée et complétée, relative aux modalités d’exercice du droit
syndical ;

- Loi n°® 23-02 du 5 Chaoual 1444 correspondant au 25 avril 2023 relative a l'exercice du droit
syndical.
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En d’autres mots, le principe de régularité ne se limite pas a I’identification des éléments
discursifs, mais a tenter 1’interprétation des régularités discursives en fonction des contextes
de production. Nous admettons, par ailleurs, que 1’actualisation des procédés explicatifs dans
le discours législatif est liée au systéme de production des discours dont les spécificités
fonctionnelles et contextuelles définissent le type de discours (Charaudeau et Maingueneau,
2002).

Nous empruntons également nos postulats théoriques a partir des travaux de Gérard
Cornu concernant le langage juridique, essentiellement législatif qui admet que le texte
législatif est construit suivant des procédés discursifs :

11 s’agit des dispositions légales qui émanent du pouvoir législatif (loi au sens organique
et formel) au moins de celles, ce qui est le cas ordinaire, qui énoncent une régle (loi au
sens matériel dont la teneur nous est connue dans son expression écrite par publication
qui en est faite au journal officiel. [...] Le texte de loi est un modele de discours.
L’énoncé de la régle porte, dans sa structure, les marques de fonction législative. Dans
son expression, il demande sa valeur, a une recherche de style. La spécificité du discours
législatif est fonctionnelle et stylistique. (Cornu, 2001 :267)

Le corpus que nous avons choisi pour notre étude est constitué de 1’ensemble des articles de
loi relative a I’exercice du droit syndical. Notre choix est déterminé par sa construction
discursive appartenant au discours juridique qui permet de réguler les relations de travail
entre I’employé et I’employeur.

3. L’analyse du corpus

3.1. Les procédés explicatifs du discours législatif

3.1.1. Le procédé de structuration organisationnelle

La structuration de ce texte de loi obéit a une organisation textuelle et selon une construction
progressive. Le développement des contenus se construit suivant une progression thématique
et textuelle homogéne. Ainsi, en examinant les extraits ci-dessous, ce texte de loi introduit
initialement les « dispositions générales » et les « définitions » des concepts juridiques qui
constituent le socle conceptuel de cette loi. Le traitement du lexique de travail a donné lieu a
I’ensemble de 1’arsenal juridique relatif a D’activité syndicale. La présentation des
mécanismes juridiques permettant la constitution des syndicats a systématiquement conduit
les concepteurs a mettre en exergue les « dispositions pénales, transitoires et finales ». Ce
procédé de disposition structurelle est d’une grande importance dans la compréhension et
I’explication du texte 1égislatif, car il met en évidence la progression thématique adoptée. Les
extraits d’articles ci-dessous illustrent ce procédé explicatif :

» «Titre 1 : Dispositions générales
- Chapitre ler : Objet et champ d’application
- Chapitre 2 : Définitions
» Titre 2 : Liberté syndicale et protection de I’exercice du droit syndical
- Chapitre ler : Protection de la liberté syndicale
- Chapitre 2 : Indépendance des organisations syndicales
» Titre 3 : Statut juridique de I’organisation syndicale
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- Chapitre ler : Objet, régles de constitution et d’adhésion de I’organisation
syndicale
- Chapitre 2 : Procédures de constitution des organisations syndicales
- Chapitre 3 : Statut et réglement intérieur de 1’organisation syndicale
- Chapitre 4 : Personnalité morale, ressources de 1’organisation syndicale et droits
et obligations de ses membres
- Chapitre 5 : Suspension et dissolution de 1’organisation syndicale
» Titre 4: Représentativité des organisations syndicales
- Chapitre ler : Evaluation de la représentativité syndicale
- Chapitre 2 : Appréciation de la représentativité des organisations syndicales
- Chapitre 3 : Justification de la représentativité syndicale
» Titre 5 : Attributions et représentation des organisations syndicales
- Chapitre ler : Attributions des organisations syndicales
- Chapitre 2 : Représentation syndicale sur les lieux de travail de 1’organisme
employeur
- Chapitre 3 : Représentation au niveau de 1’organisme employeur
» Titre 6 : protection des travailleurs adhérents a 1’organisation syndicale
- Chapitre ler : Protection de l'exercice du droit syndical
- Chapitre 2 : Procédures de protection contre la discrimination et les entraves a
I’exercice du droit syndical
» Titre 7 : Dispositions pénales
» Titre 8 : Dispositions transitoires et finales »

3.1.2. Le procédé de dénomination

La dénomination des objets juridiques est une opération discursive permettant la
conceptualisation des actions et des situations juridiques. Elle permet de préciser les
différences conceptuelles entre les différents objets juridiques. La dénomination juridique
constitue une activité sémantique permettant a 1’énonciataire de saisir les nuances
conceptuelles ainsi que d’exercer le procédé de nomination dans la définition des unités
lexicales de spécialisation, en I’occurrence le lexique relatif au droit syndical comme le
montre les exemples ci-dessous :

« Art. 4. — Au sens de la présente loi, on entend par :

Travailleur salarié - Employeur - Organisme employeur - Lieu de travail distinct -
Profession ou métier - Organisation syndicale de base - Fédération Confédération -
Organisation syndicale - Organisation syndicale représentative - Section syndicale - Délégué
syndical - Permanent - Autorité administrative compétente ».

3.1.3. Le procédé de définition

Dans le contexte juridique, toute dénomination conceptuelle est suivie de définition dont la
fonction est de clarifier les critéres et les paramétres de définition des concepts. Le procédé
de définition appliqué au domaine juridique est un processus discursif permettant aux lecteurs
de saisir les spécificités sémantiques relatives aux répertoires conceptuels. La définition
comme un procédé d’explication a beaucoup d’importance dans la mise en lumiére des entités
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sémantiques adoptées. Dans ce cas de figure, il est essentiel de définir les unités linguistiques
intégrées. La fonction essentielle de la définition est d’éviter ’ambiguité sémantique en
présentant les aspects définitoires relatifs aux dénominations retenues. L’article ci-dessous
illustre les différentes formes de définitions adoptées :

« Art. 4. — Au sens de la présente loi, on entend par :

Travailleur salari€ : toute personne physique qui fournit un travail manuel ou intellectuel
moyennant rémunération, sous la direction et I'autorité d'une autre personne physique ou
morale, publique ou privée, appelée « employeur ». Cette définition concerne,
également, les agents publics qui englobent les personnels ayant la qualité de
fonctionnaire, titulaire ou stagiaire ainsi que les agents contractuels exergant au sein des
institutions et administrations publiques.

Employeur : toute personne physique ou morale, publique ou privée, qui produit des
biens et/ou fournit des services, employant pour son propre compte une ou plusieurs
personnes physiques, en contrepartie d’une rémunération.

Organisme employeur : toute entreprise, quel que soit son statut juridique, toute
institution et administration publique ou s’applique le statut général de la fonction
publique ou un statut particulier, tout organisme a gestion spécifique, ainsi que toute
unité de production ou de vente de biens et/ou de services ou sont occupés des
travailleurs salariés pour le compte d’une personne physique.

Lieu de travail distinct : unité organisationnelle dans laquelle des objectifs de travail sont
poursuivis de fagon autonome et ou les travailleurs sont placés sous le contréle direct ou
indirect de I’employeur.

Profession ou métier : activitt de méme nature exercée individuellement ou
collectivement par des personnes qualifiées dans un domaine déterminé, leur procurant
une rémunération ou un revenu.

Organisation syndicale de base : groupement de travailleurs ou d’employeurs de méme
profession, branche ou secteur d’activités, pour défendre les intéréts communs de leurs
membres.

Fédération : union d’organisations syndicales de base de méme profession, branche ou
secteur d’activités.

Confédération : union d’organisations syndicales de base et/ou de fédérations de méme
profession, branche ou secteur d’activités ou couvrant plusieurs professions, branches
ou secteurs d’activités.

Organisation syndicale : désigne 1’organisation syndicale de base, la fédération et/ou la
confédération.

Organisation syndicale représentative : organisation syndicale de travailleurs ou
d’employeurs qui réunit un certain nombre de critéres déterminés par la présente loi.
Section syndicale : groupement des membres d’une organisation syndicale
représentative, au sein d’'un méme organisme employeur ou de ses lieux de travail
distincts.

Délégué syndical : travailleur salarié, ¢lu en sa qualité de représentant d'une organisation
syndicale représentative, au sein de I'organisme employeur.
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- Permanent : travailleur salarié titulaire d’un mandat syndical appelé par son organisation
syndicale, dans le cadre d’un détachement, a exercer pleinement une fonction syndicale
au niveau de ses organes de direction et/ou d’administration.

- Autorité administrative compétente : autorité ayant recu, conformément a la présente loi,
le pouvoir de délivrer le récépissé d’enregistrement de la déclaration de constitution de
I’organisation syndicale. Il s’agit du ministre chargé du travail ou du wali
territorialement compétent, selon la vocation de 1’organisation syndicale, nationale ou
locale ».

3.1.4. Le procédé d’affirmation

Le procédé d’affirmation des propos constitue une opération discursive trés importante dans
la mesure ou elle donne a réfléchir aux différentes affirmations qui mettent en lumiere le
systéme de présentation des informations juridiques. Ce procédé discursif joue un réle
fondamental dans la mise en lumiere des informations a présenter. L’affirmation est a
considérer comme un procédé de mise en relief des informations juridiques. Dans ce cadre
de discours, le 1égislateur fait référence a des choix discursifs, ’actualisation des affirmations
se réalise dans I’affirmation de I’interdit et de 1’obligation. L’extrait ci-dessous illustre les
formes d’affirmations retenues :

« Art. 128. — Tout membre d’une organisation syndicale est soumis aux dispositions de la
1égislation et de la réglementation du travail en vigueur, a celles de la convention collective
et des régles d’organisation, de fonctionnement et de discipline applicables dans 1’organisme
employeur.

En cas de manquement a ses obligations professionnelles, une procédure disciplinaire peut
étre engagée a son encontre par son employeur, quelle que soit sa situation juridique dans
I’organisation syndicale. »

3.1.5. Le procédé d’analyse

Le procédé d’analyse appliqué dans le traitement des données juridiques constitue une
opération trés importante, car il met en exergue la construction fonctionnelle et les
spécificités du systéme juridique. L’opération d’analyse est une activité de construction et de
reconstruction des informations au profit de 1’énonciataire. Le deuxiéme paragraphe de
I’exemple ci-dessous met en évidence les mécanismes de fonctionnement du procédé
d’analyse appliqué dans cette loi, qui permet de présenter les effets de « I’annulation de la
décision de licenciement » qui sont « la réintégration de droit du travailleur dans son poste
de travail [...] a partir du jour de sa notification.».

Autrement dit, la fonction de ’analyse des données est trés essentielle car elle montre les
relations de cause a effet entre les objets juridiques comme le montre I’article ci-apres :

« Art. 141. — Lorsque le licenciement du travailleur protégé survient en violation
des dispositions de la présente loi, le travailleur protégé peut, aprés épuisement des
procédures de prévention et de réglement des conflits individuels prévues par la 1égislation
du travail en vigueur, ou son organisation syndicale, recourir a la juridiction compétente. La
juridiction compétente statue dans un délai n’excédant pas trente (30) jours ouvrables par
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jugement exécutoire sur provision, nonobstant tout recours en annulant la décision de
licenciement et obligeant I’employeur a réintégrer le travailleur protégé dans son poste de
travail, sans préjudice des dommages et intéréts que pourrait réclamer le travailleur protégé
ou son organisation syndicale en réparation du préjudice subi.

L’annulation de la décision de licenciement a pour effet la réintégration de droit du
travailleur dans son poste de travail, sous astreinte journaliére qui ne saurait étre inférieure
au montant mensuel du salaire national minimum garanti pour chaque jour de retard dans
I’exécution du jugement, a partir du jour de sa notification. »

3.1.6. Le procédé de fonction

Le procédé de fonction appliqué dans le langage juridique joue un rdle important dans
I’éclaircissement des mécanismes de définition des fonctions. Son utilité réside
particuliérement dans la mise en exergue de la répartition des fonctions, ainsi que la définition
des roles, comme le précise 1’article ci-dessous :

« Art. 124. — Le conseil syndical jouit des attributions suivantes :

- participer aux réunions périodiques de prévention et de réglement des conflits collectifs
de travail dans I’organisme employeur ;

- participer a la préparation et conduite des négociations des conventions et accords
collectifs de travail et a la concertation dans 1’organisme employeur ;

- représenter leur organisation syndicale devant les juridictions compétentes pour assurer
la défense des intéréts collectifs et individuels de ses membres, conformément a son
objet ;

- contribuer a la promotion des actions de formation syndicale en direction de leurs
membres, au sein de 1’organisme employeur, selon des modalités qui doivent faire 1’objet
d’un accord avec I’employeur.»

En effet, dans ces exemples, 1’énonciateur juridique s’est donné la peine de mettre en
évidence 1’ensemble des attributions que le conseil syndical peut exercer dans le cadre de
cette loi. Une maniére de montrer les roles essentiels et les limites de responsabilités des
membres du conseil syndical. Cette activité discursive a pour but de répertorier les différents
réles, ainsi que de définir les responsabilités des structures.

3.1.7. Le procédé d’énumération

Le procédé d’énumération des données juridiques appliqué dans le discours législatif
présente beaucoup d’avantages notamment dans la définition des fonctions discursives. I est
mobilisé pour permettre aux législateurs d’énumérer les informations données. Le principe
d’énumération permet de statuer les données informationnelles comme le montre les extraits
suivants :

« Art. 32. — La déclaration de constitution d’une organisation syndicale de base de
travailleurs salariés ou d’employeurs est accompagnée, sous peine de nullité, d’un dossier
comprenant :
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- la liste nominative des membres fondateurs et des organes de direction et/ou
d’administration comportant 1’état civil, la profession, les numéros d’affiliation a la
sécurité sociale, le domicile et la signature ;

- deux (2) exemplaires du statut signés par, au moins, deux (2) membres fondateurs dont
le premier responsable de 1’organisation syndicale ;

- la copie du procés-verbal de l'assemblée générale constitutive de 1’organisation
syndicale, établi par un huissier de justice ;

- le document justifiant I'existence du siége de 1’organisation syndicale de base.

Art. 46. — Les ressources de 1’organisation syndicale sont constituées par :

- les cotisations de ses membres ;

- les revenus liés a ses activités ;

- les dons et legs ;

- les subventions éventuelles de I’Etat et des collectivités locales »

3.1.8. Le procédé de référenciation juridique

La référenciation juridique est une opération d’écriture des textes juridiques permettant de se
référer aux textes précédents comme des données de référence. Ce procédé a une grande
importance en droit, essentiellement dans la compréhension progressive des lois, dans la
mesure ou les textes officiels se construisent dans une logique de prolongement discursif.
Entendu comme un procédé explicatif, car le recours a la référenciation permet d’expliquer
I’ancrage juridique et les modifications ultérieurement apportées. Les passages ci-dessus
donnent les aspects fonctionnels de la référenciation juridique :

- «Vulaloin®90-04 du 6 février 1990, modifiée et complétée, relative au réglement des
conflits individuels de travail ;

- Vulaloi n® 90-11 du 21 avril 1990, modifiée et complétée, relative aux relations de
travail ;

- Vu la loi n° 90-14 du 2 juin 1990, modifiée et complétée, relative aux modalités
d’exercice du droit syndical ;

- Vule décret 1égislatif n° 94-09 du 15 Dhou El Hidja 1414 correspondant au 26 mai 1994
portant préservation de I’emploi et protection des salariés susceptibles de perdre de fagon
involontaire leur emploi ;

- Vulaloin® 05-01 du 27 Dhou El Hidja 1425 correspondant au 6 février 2005 relative a
la prévention et a la lutte contre le blanchiment d’argent et le financement du terrorisme

- Vul’ordonnance n° 06-03 du 19 Joumada Ethania 1427 correspondant au 15 juillet 2006,
complétée, portant statut général de la fonction publique ;
- Vulaloin®07-11 du 15 Dhou El Kaada 1428 correspondant au 25 novembre 2007
portant systéme comptable financier ; »
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3.1.9. Le procédé de théatralité discursive

La théatralité discursive se profile dans la mise en scéne des contextes de productions
juridiques permettant de supposer des solutions aux situations de conflit afin de surpasser le
vide juridique. La visée de la théatralité discursive est de prévoir des dispositions qui
permettent d’aboutir a des solutions :

« Art. 99. — L’employeur met a la disposition de chaque section syndicale un local
convenable, aménagé du matériel nécessaire a son fonctionnement, dans les organismes
employeurs ou leurs lieux de travail distincts, d’au moins, cent cinquante (150) travailleurs.

Dans le cas ou les infrastructures de 1’organisme employeur ou du lieu de travail ne le
permettent pas, il peut étre affecté par I’employeur un local aménagé de sorte a répondre aux
besoins de I’ensemble des sections syndicales »

Le procédé de théatralité discursive met en exergue le contexte de mise en scéne
théatrale en présentant des configurations contextuelles selon des suppositions de
circonstances. Dans les extraits ci-dessus, les contextes de théatralité discursive sont
introduits par 1’expression « dans le cas ou » qui permet d’introduire des alternatives de
solutions aux éventuelles circonstances.

3.1.10. Le procédé d’énonciation juridique

Le procédé d’énonciation juridique dans notre corpus fait référence a I’ensemble des balises
juridiques permettant de situer le texte de loi dans un contexte juridique particulier.
L’énonciation, dans ce sillage, se définit par le cadre de communication juridique dont la
fonction est de mettre en place les repéres juridiques relatifs a cette loi. L’énonciation
juridique actualise la parole juridique dans un cadre situationnel par la définition du contexte
juridique et les instances de production ainsi que la communication l1égislative :

- «Loin®23-02 du 5 Chaoual 1444 correspondant au 25 avril 2023 relative a l'exercice
du droit syndical.

- Le Président de la République,

- Vula Constitution, notamment ses articles 69, 70, 139-18,141 (alinéa 2), 143, 144 (alinéa
2), 145 et 148

- Vu la convention de 1’Organisation Internationale du Travail n°® 87 relative a la liberté
syndicale et la protection du droit syndical, adoptée par la conférence internationale du
travail, en sa trente et uniéme session, a San-Francisco, le 9 juillet 1948, ratifi¢e par
I’instrument d’adhésion du Gouvernement, le 19 octobre 1962 ;[...]

- Vulaloi n° 11-10 du 20 Rajab 1432 correspondant au 22 juin 2011, modifiée et
complétée, relative a la commune ;

- Vulaloin® 12-07 du 28 Rabie El Aouel 1433 correspondant au 21 février 2012 relative
ala wilaya.[...]

- Apreés avis du Conseil d'Etat,

- Aprés adoption par le Parlement [...]

- Art. 7. — La présente loi sera publiée au Journal officiel de la République algérienne
démocratique et populaire.

- Faita Alger, le 5 Chaoual 1444 correspondant au 25 avril 2023 »
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En effet, notre corpus est chargé de constructions explicatives permettant ’articulation et
I’encadrement juridique de cette loi. Des entrées importantes marquent, en effet,
I’importance du cadre situationnel relatif a I’énonciation juridique. Ces constructions ont une
grande portée dans la définition du contexte juridique et 1a mise en place de la loi. Les renvois
énonciatifs par rapport aux textes précédents permettent d’énoncer la parole juridique dans
un cadre spatiotemporel grace a des formules d’encadrement juridique par la notification et
la définition des instances de communication dans 1’action juridique.

Cette présente étude axée particulierement sur les procédés explicatifs du texte
législatif algérien relatifs a 1’exercice du droit syndical donne a penser a sa grande portée
dans la mise en évidence des mécanismes discussifs, en particulier dans I’appréhension des
textes de cette loi ainsi que les mécanismes de construction des droits et des devoirs dans
I’activité syndicale. Le langage juridique qui se construit grace a des choix discursifs, est
dans I’obligation de garantir la compréhension claire et nette des lois.

Ce présent travail constitue une lecture analytique et synthétique des stratégies
explicatives appliquées dans les textes juridiques en 1’occurrence les textes de lois relatifs au
droit syndical. Le maintien des relations professionnelles notamment dans 1’exercice du droit
syndical et la définition des droits et des obligations professionnelles entre I’employé et
I’employeur, requiérent un langage cohérent loin de toute ambiguité sémantique et
pragmatique. Les valeurs explicatives que nous saisissions dans plusieurs genres discursifs
ont une grande importance dans la construction du discours 1égislatif, car elles permettent
aux législateurs de surmonter les malentendus juridiques.

En conclusion, le corpus que nous avons choisi pour étude se caractérise par des
aspects discursifs, notamment la mobilisation des procédés explicatifs permettant la mise en
exergue des contenus juridiques. Les procédés relevés dans ce corpus ont une grande
importance dans la définition et la compréhension facile du texte 1égislatif. Les procédures
d’explication adoptées définissent la posture de 1’énonciateur juridique dont le souci principal
est de vulgariser 1I’information 1égislative.

L’analyse de ce genre de discours nous révéle par ailleurs que les procédés explicatifs
ne constituent pas des outils discursifs exclusifs a un genre de discours donné tels que le
discours pédagogique ou de vulgarisation scientifique, etc. Les procédés d’explication sont
des stratégies explicatives que nous retrouvons dans tous les genres discursifs. Leurs
fonctions sont essentielles dans tous les discours, dans la mesure ou ils permettent de
construire ’ordre de compréhension, et la structuration des séquences explicatives dans le
discours.
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The study of how native speakers acquire the linguistic features of a second language is a
fundamental aspect of second language acquisition research. One particularly interesting area
to explore is the acquisition of negation structures, as the ways in which negation is expressed
can vary significantly across languages. In the case of Romanian native speakers learning
Korean, the differences in negation systems between the two languages present an intriguing
challenge. While Romanian has a relatively straightforward negation system, Korean
negation involves a more complex set of grammatical rules and particles. Understanding how
Romanian speakers navigate and acquire these Korean negation structures offers valuable
insight into the language learning process, shedding light on the cognitive and linguistic
factors influencing second language development. This knowledge can enhance language
teaching methodologies, supporting more effective language learning for individuals with
diverse linguistic backgrounds. By studying how Romanian speakers acquire Korean
negation, we gain insight into the cognitive processes involved in cross-linguistic language
learning and the strategies learners use to overcome challenges.

Background

The Korean language is characterized by its unique features across phonetics, phonology,
morphology, and syntax. Ranked eleventh among the world's languages in terms of the
number of speakers, is a fascinating linguistic entity with unique characteristics and a rich
historical context. Korean is an ancient and well-developed language that has attracted
significant attention in the field of linguistics. It is spoken by approximately 72 million people
worldwide, with the majority residing on the Korean Peninsula in North and South Korea.

Linguistically, although Korean is classified as a language isolate, it is often
associated with the Altaic language family, which includes Turkic, Mongolian, and Tungusic
languages. The Altaic hypothesis suggests that dominant Altaic peoples migrated southward
into Korea from the north, influencing the native language and culture. This historical
interaction led to a blending of proto-Altaic and the language spoken in Korea at that time,
shaping the Korean language as it is known today (Yi, 1983). Korean does exhibit a range of
linguistic similarities with Altaic languages, including phonological correspondences in
vowels and consonants, lexical and morphological similarities, and typological features like
SOV word order, postpositions, and vowel harmony. These linguistic connections provide
insight into the historical development and structural properties of the Korean language (Kim
and MacNeill, 2020).

As far as phonetics and phonology is concerned, Korean has a distinct phonation
contrast in consonants, with an alphabet officially consisting of 24 letters, including 14
consonants and 10 vowels. The phonetic system of Korean is designed to guide the placement
of the tongue in the mouth, making it akin to reading a map of tongue positioning (Cho,
2016). Korean is also known for having a three-way contrast among stops and affricates,
which are classified as “lax”, “aspirated”, and “tense” (or “fortis”) (Bija, 2020).

The Korean language is also renowned for its highly agglutinative morphology, a
distinctive feature that sets it apart from many other languages. This agglutinative nature is
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primarily expressed through the extensive use of suffixes to convey grammatical relations. It
is done by attaching particles to nominal expressions, as Cho and Whitman (2019) claim:
“Korean is well known as an agglutinative language, with a complex system of inflectional
suffixes attached to various stem types.” (Cho and Whitman, 2019:131).

Moreover, the Korean language distinguishes three major parts of speech, as they are
classified, again by Cho and Whitman (2019:19):

1. Nominals (nouns, pronouns, numerals)

2. Predicatives (verbs, adjectives)

3. Modifiers (determiners, adnominals, adverbials, particles)

As far as its writing system is concerned, Korean uses the Hangul script, a phonetic script
created in 1443 during the reign of King Sejong. Hangul consists of 24 letters, including 14
consonants and 10 vowels, allowing for the representation of various phonemes, double
consonants, and diphthongs (Martin). These letters are then combined into syllabic blocks of
2 to 4. Sampson describes the Korean script as follows: “unlike the Roman alphabet, Hangeul
is not written letter by letter, but in syllables. That is, two or three letters which form one
syllable are written together as one orthographic unit.” (Sampson, 2016).

On the other hand, linguistically, Romanian is classified as an Eastern Romance
language, part of the Italic branch of the Indo-European language family (Sala, 2012). One
of the unique features of the Romanian language has a diverse phonetic landscape, which
includes a range of vowel sounds, such as nasal vowels, that add depth and complexity to the
language. This phonetic diversity is a result of the language's historical development and
contact with various other languages over time.

In terms of vocabulary, Romanian showcases a unique blend of Latin, Slavic, Greek,
Turkish, and other loanwords, reflecting the language's extensive contact with neighboring
linguistic influences. This lexical permeability has been an ongoing process, with the
introduction of words from languages like French and English in more recent times ( Pana
Dindelegan, 2013:3).

Romanian stands out as one of the most morphologically complex Romance languages,
with a rich and intricate system that sets it apart from its linguistic counterparts. The
morphology of Romanian is a subject of significant scholarly interest, as evidenced by the
comprehensive work “The Oxford History of Romanian Morphology” (Maiden, 2021),
which delves into the evolution and development of the language's morphological system. In
nominal morphology, Romanian features a three-gender system comprising masculine,
feminine, and a 'neuter' gender, adding a layer of complexity to noun classification. Notably,
the language exhibits a high degree of unpredictability in noun plural formation, often
requiring the explicit specification of plural forms alongside singular ones. Verbal
morphology in Romanian is equally intricate, retaining unique features such as a non-finite
form reminiscent of the Latin supine. The language has undergone a morphological split in
the infinitive, where one form functions as a noun while the other retains its verbal nature.
Additionally, the subjunctive mood in Romanian has experienced significant morphological
changes, reflecting the language's evolving grammatical structures. A notable aspect of
Romanian morphology is the presence of morphological allomorphy, where noun and verb
forms are influenced by historical sound changes, resulting in complex patterns of
morphological variation (Maiden, 2021, 1). Maiden lists some of these distinctive traits of
Romanian as follows:
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“e the morphological system of Romanian appears to possess a third gender, in
addition to masculine and feminine—a gender called ‘neuter’, with distinctive
morphological characteristics;

* it possesses an inflexional case system,;

+ unlike other Romance languages, it has an inflexional vocative;

* the morphological marking of number reaches such a level of unpredictability
that, for most nouns (and for many adjectives), the form of the plural must be
independently specified alongside that of the singular;

» there is a non-finite form of the verb that apparently continues the Latin supine;

« relatively recently, the infinitive has undergone a morphological split such that
one form now functions purely as a noun, while the other remains purely a verb;

* the distinctive morphology of the subjunctive has largely disappeared (with
systematic exceptions);

« striking morphological differences have emerged between auxiliary verbs and
the lexical verbs they originate from” (Maiden, 2021:1)

These intricate morphological features in Romanian have sparked debates and
controversies regarding their origins, offering intriguing insights into the historical
development of the language and posing interesting questions for Romance linguistics and
morphological theory.

Differences in negation structures

The focus of our study is, however, as previously stated, the acquisition of negation in
Korean, by Romanian native speakers, an endeavor that is made more difficult as a result of
the differences between the two languages.

Korean has two forms of negation - a short-negation (S-Neg) and a long-negation
(L-Neg) (Nam, 2020). According to Nam, the proportion of L-Neg usage has gradually
decreased over time in spoken Korean, with S-Neg becoming the more dominant form in
recent decades (Nam, 2020:6, 9). L-Neg is still, however, a key feature of Korean. Both forms
of negation are further divided into 2 more distinct forms, which we will call simple negation
and negative modal expression. The simple S-Neg is the conjunction $tan, which means
“not” and has the simple role of negating a verb depicting an action or a stative verb, whilst

the modal negative expression % mot carries the meaning of inability to do an action. Their

L-Neg counterparts are the verb-ending structures -*| 2T} -ji anhta and -*] %3}t} ji
mothada respectively. S-Neg and L- Neg do not differ only in length, but also as far as their
position in the sentence is concerned, S-Neg being placed in front of simple verbs and
between noun and verb as far as compound verbs are concerned, while L-Neg is, as we
mentioned, a verb-ending structure glued to the root of a main verb. Besides these, there are
verbs which have a separate negative counterpart, such as Z Tt} johta (to be good) =/= & Th
silta (to be bad), AT} itda (to have) =/= $1T} eobsta (to not have)

Negation in Romanian is primarily expressed through the versatile negation particle
“nu”, which is placed before the verb, noun, adjective, or other elements to form negative
sentences. This fundamental element serves as the cornerstone of negation in Romanian,
offering a flexible and widely used tool for expressing negation across different parts of
speech. In addition to the negation particle "nu," Romanian employs a variety of negative
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adverbs and pronouns to convey negation, including terms like “niciodatd” (never),
“nicicand” (never), “nicdieri” (nowhere), and “nimeni” (nobody). These negative adverbs
and pronouns add depth and nuance to the expression of negation in Romanian, allowing for
a nuanced and precise communication of negated concepts.

Furthermore, Romanian utilizes negative adjectives such as “niciun” (no/any,
masculine/neuter) and “nicio” (no/any, feminine) before nouns to indicate negation. This use
of negative adjectives contributes to the complexity and richness of the Romanian negation
system, offering additional layers of meaning and expression in negated contexts.

Misuse of Korean Negation by Romanian Native Speakers

Based on the description provided in the previous section, we can say that there are a few key
challenges Romanian speakers may face when acquiring Korean negation. One of the biggest
challenges is the complexity of the Korean negation system, namely the short-form negation
(S-Neg) and its long-form counterpart. This two-way negation system in Korean is more
complex compared to the relatively straightforward negation system in Romanian, which
primarily uses the negative conjunction “nu”.

The incorrect use of negation particles includes mistakes in semantic nuance, as S-
Neg is used for general negation and L-Neg is used for negation where one's ability is
involved. The semantic nuances of negation in Korean, do not directly align with the
straightforward negation expressed by “nu” in Romanian, thus Romanian speakers may
misinterpret the specific meanings and contexts where 9+ an and ¥-mot are used in Korean,
resulting in inaccuracies or miscommunications in their negation expressions.

Some examples of semantic misuse are:

Misuse 1: A+ F95 & & & ﬂoifs’_jeoneun suyeongeul mot hal su isseoyo.
instead of the correct A= 9 & & 3| 8. jeoneun suyeongeul mot haeyo (I can’t swim.)

Explanation: Here the negative modal expression 3 mot is used together with another
modal expression, which in negative form (- = 4= §1t} eul su eobsta) also expresses
inability.

Misuse 2: A= St=ro] & <t & 4= ) o 8 jeoneun hangugeoreul an hal su isseoyo .
instead of the correct A= o1& 5 3| Q. jeoneun hangugeoreul mot haeyo (I can’t
speak Korean.)

Explanation: Using S} an instead of 3= mot may convey a lack of willingness to speak
Korean rather than an inability to do so. Also, the modal expression ()= 5= AT} (ew)! su
itda, which shows ability, was incorrectly negated.

As far as formality and register are concerned, L-Neg is generally considered more
formal and is more commonly used in written and formal communication, whereas S-Neg is
more common in casual, spoken language. This ends up in the use of a) informal negation in
formal contexts, b) formal negation in informal contexts, ¢) inconsistent formality levels, d)
overuse of formal negation and e) inappropriate formality shifts:

a) Misuse 3: A& ZF3 S ot Fold)| Q. jeoneun chokolres-eul an johahaeyo. (1

don't like chocolate.) in a formal setting, instead of the more formal A &= & 2
ZolstA] 5T jeoneun chokolres-eul joahaji anseumnida
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Explanation: Using the informal negation particle <t an in a formal context
may be perceived as inappropriate or too casual.

b) Misuse 4: A5 592 & 5= ¢lF YT jeoneun suyeongeul hal su eobsseumnida
(I cannot swim.) in a casual conversation, instead of the more natural 4= 4~ =
5 3| 2. jeoneun suyeongeul mot haeyo

Explanation: Employing the formal -A X3tUTh -ji mothamnida
construction in an informal setting may sound overly polite or stiff.

¢) Misuse 5: A+ &S St FY. jeoneun chumeul an chum-nida (1 don't dance.) in
a mix of formal and informal language, instead of maintaining a consistent level of
formality, such as A+ &8 X &5 U jeoneun chumeul chugi anseumnida

Explanation: Mlxmg formal and informal negation expressions within the
same sentence can create an inconsistent and potentially awkward tone.

d) Misuse 6: Consistently using the formal -*| 2¥<5 U T} -ji anseumnida construction
in casual conversations, even when the informal <} an would be more appropriate.

Explanation: Excessive use of formal negation in informal settings may make
the speaker sound overly polite or distant, potentially creating a disconnect with the
conversational context.

e) Misuse 7: Switching between informal 9t an and formal -*| 2FUYTY ji
anseumnida negation within the same conversation without a clear reason or
context.

Explanation: Abrupt changes in the formality level of negation expressions
can be perceived as inconsistent or confusing, potentially hindering effective
communication.

There are also a number of grammatical restrictions that need to be taken into
consideration. S-Neg is used for declarative and interrogative sentence types, but not for
imperative and propositive sentence types, and L-Neg can be used in all sentence types,
including imperative and propositive.

Misuse 8: ©] A& ek gloM Q. i chaeg—eul an ilgeuseyo. (Don't read this book!) in
an imperative sentence, instead of the correct ©| & 1 X] v} A &.. i chaeg-eul ilkji maseyo.
(Don't read this book!)

Explanation: S-Neg is not used in imperative sentence types in Korean. If we want to
express prohibition, we need to use the sentence final structure -<| &Y}, -ji malda.

Misuse 9: A= 5= <t 7182 jeoneun undong-eul an halkkayo? (Shall I not
exercise?) in a propositive sentence, instead of the correct A+ 5 3FA| &S712?
jeoneun undong-eul haji anheulkkayo? (Shall I not exercise?)

Explanation: L-Neg is used in propositive sentence types in Korean.

Similarities and Differences

Due to the complexity of Korean negation, we can say that there are few similarities between
negation forms in the 2 languages, apart from the negative adverb “nu” in Romanian, and the
negative particle St an, which are similarly used. These are placed before the verb being
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negated in both languages, for example, 2t 7} an gayo (I don't go) in Korean and “Nu
merg” (I don't go) in Romanian.

The differences lay in several aspects, however. One of them is the complexity of
the negation forms, as Korean has two distinct forms of negation - the short form (S-Neg)
and the long form (L-Neg) - which differ in structure and usage, while Romanian negation is
more straightforward, primarily using the single negative adverb “nu”.

Moreover, in Romanian, the negative adverb “nu” is used to negate nouns and
pronouns, such as “Nu vreau nimic” (I want nothing). Korean does not use the negation
particles St an or 5 mot to directly negate nouns and pronouns but rather employs negative
adverbs and pronouns. Romanian utilizes a range of negative adverbs (e.g., “niciodata”,
“nicicand”) and negative pronouns (e.g., “nimic”, “nimeni”) to express negation as well, their
usage and integration with the negation structures, however, are different compared to the
Korean use of negation.

And last but not least, Korean negation has specific grammatical restrictions, such
as the use of St an and 5 mot in different sentence types and contexts. Romanian negation,
while having its own grammatical rules, may not exhibit the same level of complexity or
restrictions as observed in Korean.

Both Korean and Romanian employ various structures to negate various parts of
speech, but we could say that the Korean negation system is more complex, with distinct
short and long forms, as well as differences in the usage of negative adverbs and pronouns
compared to the more straightforward Romanian negation system.

Methodology

To investigate the acquisition of Korean negation by Romanian speakers, a range of research
methods have been employed to provide a comprehensive understanding of the learning
process. These methods encompass both qualitative and quantitative approaches, offering
valuable insight into the challenges and strategies involved in acquiring Korean negation.

First of all, we have conducted a contrastive analysis between the negation systems
of Korean and Romanian to identify similarities and differences that may impact the
acquisition process. By comparing the structures, rules, and usage of negation in both
languages we were able to understand potential challenges faced by Romanian speakers.

Another approach was error analysis. Analyzing errors made by Romanian speakers
when using Korean negation aided us in identifying patterns of mistakes and areas of
difficulty. Examining the types of errors, such as misplacement of negation particles or
incorrect usage of negation forms made us understand the learning process. This type of
analysis was done on a number of circa 900 home assignments given to students enrolled in
their first, second and third year of studies. By doing so we built a corpus of Korean language
data produced by Romanian learners to analyze patterns of negation usage. Examining this
dataset of learner language helped us identify common negation errors and track the
progression of negation acquisition over time.

One last method used was observing Romanian speakers as they engage in language
learning activities related to Korean negation and documenting their interactions, errors, and
progress to gain a deeper understanding of the acquisition process in real-time.
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By employing this combination of research methods, we can say we are on the path
of gaining a comprehensive understanding of how Romanian speakers acquire Korean
negation, the challenges they face, and the strategies that may facilitate their learning process.

Results and Discussion

The preliminary findings of our study shed light on the challenges encountered by Romanian
native speakers in acquiring Korean negation structures. These findings are based on a
thorough contrastive analysis between the negation systems of Korean and Romanian, as well
as error analysis conducted on a corpus of Korean language data produced by Romanian
learners.

One of the key findings is the complexity of the Korean negation system, which
consists of both short-form (S-Neg) and long-form (L-Neg) negation structures. Unlike
Romanian, which primarily uses the negative conjunction “nu” in a straightforward manner,
Korean negation involves nuanced distinctions between S-Neg and L-Neg, as well as
differences in formality and register.

Our analysis managed to reveal instances of different types of misuse of negation,
among which we can mention semantic misuse, where Romanian speakers incorrectly
applied Korean negation particles, leading to inaccuracies in meaning. For example,
confusion between the meanings of <t an and 5 mot resulted in errors such as using tan
to express inability instead of 3% mot. Romanian speakers also faced challenges related to
formality and register when using Korean negation. Misuse of formal or informal negation
particles in inappropriate contexts, as well as inconsistent formality levels within sentences,
were common errors observed in our study.

Furthermore, our analysis highlighted grammatical restrictions inherent in Korean
negation, such as the specific usage of S-Neg and L-Neg in different sentence types.
Romanian speakers often struggled to apply these grammatical rules accurately, leading to
errors in sentence construction.

While there are some similarities between Korean and Romanian negation
structures, such as the placement of negation particles before the verb, there are notable
differences in complexity and usage. Korean's two-way negation system and specific
grammatical constraints present unique challenges for Romanian learners.

Moving forward, further research is needed to explore additional factors influencing
the acquisition of Korean negation by Romanian speakers, such as individual learner
characteristics and instructional strategies. Longitudinal studies tracking learners' progress
over time will provide deeper insights into the trajectory of negation acquisition and the
effectiveness of different teaching approaches. Additionally, expanding the scope of research
to include other language pairs and learner populations will contribute to a more
comprehensive understanding of cross-linguistic negation acquisition.

Conclusion

The study of how Romanian native speakers acquire the complex negation system of the
Korean language has revealed significant challenges and insights into the language learning
process. The contrastive analysis between the negation structures of the two languages has
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highlighted the stark differences in complexity, with Korean exhibiting a more nuanced
system of short-form (S-Neg) and long-form (L-Neg) negation, compared to the relatively
straightforward negation using the particle "nu" in Romanian.

The error analysis conducted on a corpus of Korean language data produced by
Romanian learners has uncovered various types of misuse and difficulties encountered by the
participants. These include semantic misunderstandings, where Romanian speakers struggle
to grasp the distinct meanings and contexts of the Korean negation particles 9+ an and %
mot. Formality and register also pose significant hurdles, as learners often inappropriately
apply informal negation in formal settings or vice versa, leading to pragmatic issues in
communication.

Furthermore, the study has revealed that Romanian speakers face difficulties in
navigating the grammatical restrictions associated with Korean negation, such as the
appropriate use of S-Neg and L-Neg in different sentence types. These linguistic differences
between the two languages create a complex landscape for Romanian learners to navigate,
requiring them to develop nuanced understanding and strategies to overcome the challenges.

The findings of this study underscore the importance of incorporating contrastive
analysis and targeted instruction on Korean negation structures into language learning
curricula for Romanian speakers. By addressing the specific areas of difficulty, such as
semantic nuances, formality levels, and grammatical restrictions, educators can better support
the acquisition of Korean negation and enhance the overall language learning experience for
this population of learners.

Additionally, the insights gained from this research contribute to a broader
understanding of cross-linguistic language acquisition, highlighting the cognitive and
linguistic factors that influence the learning process when navigating disparate negation
systems. The comparative analysis of Korean and Romanian negation can also inform
theoretical discussions in the field of second language acquisition and typological linguistics.

In conclusion, the study of how Romanian native speakers acquire Korean negation
has shed light on the complexities and challenges involved in this language learning
endeavor. By addressing these issues through tailored instructional approaches and further
research, we can better facilitate the successful acquisition of Korean negation for Romanian
speakers and contribute to the advancement of language learning and teaching
methodologies.
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L’ INTERCULTURALITE DANS LA METHODE FLE L’ATELIER Al :
FOCUS SUR QUELQUES DIMENSIONS CULTURELLES'

Résumé : L’intégration de la dimension interculturelle dans [’enseignement du francais langue
étrangere constitue, a I’heure actuelle, un enjeu pédagogique fondamental. Ces derniéres années, la
didactique des langues étrangeres accorde une importance croissante a la culture, a son enseignement,
ainsi qu’aux relations entre les peuples, notamment a travers la dimension interculturelle. Elle occupe
désormais une place centrale dans les pratiques pédagogiques en raison de son réle essentiel dans la
formation de la personnalité de ’apprenant et dans sa perception du monde. Dans cette perspective,
la présente étude se propose d’examiner la place et les manifestations de cette dimension interculturelle
au sein de la méthode L Atelier Al. 1l s’agit d’évaluer dans quelle mesure ce manuel contribue au
développement de la compétence interculturelle des apprenants ou s’il se cantonne a une simple
transmission de savoirs linguistiques et culturels. Par ailleurs, une attention particuliere est portée aux
activités proposées dans ce manuel : permettent-elles aux apprenants de mieux appréhender la culture
cible en les amenant a une réflexion sur leur propre culture ? Favorisent-elles un dialogue entre ces
deux référents culturels, condition nécessaire a I’émergence d’une véritable sensibilité interculturelle
? Autant d’interrogations qui nourrissent cette réflexion sur l’enseignement du FLE dans une approche
résolument interculturelle

Mots-clés : didactique de FLE, interculturalité, culture maternelle, culture cible, manuel

INTERCULTURALITY IN THE FLE METHOD L’ATELIER Al: FOCUS ON SOME
CULTURAL DIMENSIONS

Abtract: Integrating the intercultural dimension into the teaching of French as a foreign language is
currently a fundamental pedagogical challenge. In recent years, the didactics of foreign languages has
given increasing importance to culture and its teaching, as well as to relations between peoples,
particularly through the intercultural dimension. Culture now occupies a central place in teaching
practices, because of its essential role in shaping the learner's personality and perception of the world.
With this in mind, the aim of this study is to examine the place and manifestations of this intercultural
dimension within the L'Atelier A1 method. The aim is to assess the extent to which this manual
contributes to the development of learners' intercultural competence, or whether it confines itself to the
simple transmission of linguistic and cultural knowledge. Particular attention is also paid to the
activities proposed in the manual: do they enable learners to gain a better understanding of the target
culture by prompting them to reflect on their own culture? Do they encourage dialogue between these
two cultural referents, a prerequisite for the emergence of genuine intercultural sensitivity? These are
Jjust some of the questions addressed in this article on teaching French as a foreign language with a
resolutely intercultural approach.
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Introduction

Aujourd'hui, l'enseignement et I'apprentissage des langues étrangéres ne se limitent plus a
l'acquisition de compétences linguistiques et a la maitrise de l'expression orale. Ils visent
également a développer des attitudes interculturelles essentielles, telles que le savoir-étre, la
tolérance et l'ouverture a l'autre. Ainsi, I'étude de l'interculturalité en classe de frangais langue
étrangére (FLE) est un domaine de recherche fondamental, dont 1'importance ne cesse de
croitre.

L’évolution des recherches en didactique s’inscrit dans une dynamique d’adaptation
aux grands défis contemporains, ce qui impose une remise en question des enjeux éducatifs
et pédagogiques liés a I’intégration de I’approche interculturelle dans 1’enseignement du
FLE. Dans certains pays, a I’instar des Emirats arabes unis, les classes de langue offrent
déja un reflet fidéle d’une société multilingue et multiculturelle. Le développement de la
compétence interculturelle en langue étrangére repose sur plusieurs facteurs, parmi lesquels
le systéme éducatif, le cadre multiculturel environnant, le role de ’enseignant et, surtout,
I’usage du manuel scolaire en tant que support d’apprentissage privilégié. Ce dernier joue un
role central en tant que source fiable, chargée de fournir aux apprenants les contenus
nécessaires au développement de leurs compétences linguistique, communicative et
interculturelle. A ce sujet, (Windmiiller, 2011 : 25) souligne une contradiction majeure dans
I’enseignement des langues : alors que les manuels s’appuient sur un curriculum structuré
définissant objectifs, contenus et méthodes pédagogiques, cet encadrement fait souvent
défaut pour les dimensions culturelle et interculturelle.

« Tout manuel de langue repose sur un curriculum dans lequel sont définis des objectifs, des
contenus, des supports d’apprentissage, des démarches pédagogiques et des modes
d’évaluation. Cependant, si ce curriculum existe dans I’approche de la langue et de la
communication, force est de constater son absence sur le plan culturel et interculturel dans les
cours de langue et dans les manuels de langue. » (Windmiiller, 2011 : 25).

La question de la transmission culturelle & travers le manuel scolaire souléve un enjeu
fondamental : un manuel pourrait-il réellement transmettre une culture vivante, porteuse de
sens et d’ouverture a ’autre ? Dans cette optique, notre recherche, inscrite dans le champ de
la didactique des langues-cultures, s’attache a explorer la place accordée a la dimension
culturelle dans L’ Atelier A1 (édition 2019), une méthode congue pour les grands adolescents
et les adultes débutants en FLE (niveau Al).

L’analyse de cette méthode pourrait permettre de mieux comprendre si la représentation
culturelle qui y est proposée dépasse la simple transmission de faits, pour s’inscrire dans une
perspective d’éducation a I’interculturalité. En ce sens, le manuel pourrait intégrer des
¢éléments culturels qui, au-dela du contenu informatif, ouvrent a la diversité des regards et
favorisent une posture réflexive de la part de ’apprenant. Il pourrait également inciter ce
dernier a établir des passerelles entre sa propre culture et celle présentée dans les documents,
s’inscrivant ainsi dans une démarche co-culturelle valorisant la comparaison, le dialogue et
la compréhension mutuelle.
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Afin de mettre ces hypothéses a 1’épreuve, nous avons mené une étude descriptive de la
dimension interculturelle telle qu’elle se déploie dans cette méthode, actuellement utilisée a
I’université Sorbonne Abu Dhabi. Ce manuel, souvent premier point de contact entre les
apprenants et la langue-culture frangaise, pourrait jouer un role décisif dans I’éveil a la
pluralité des identités et des références culturelles francophones. L’enjeu de notre analyse est
donc de déterminer si cette méthode se limite a un enseignement culturel de surface ou si, au
contraire, elle pourrait favoriser de réelles interactions interculturelles, dans une approche
adaptée au contexte singulier des Emirats arabes unis.

1. L’interculturel en didactique des langues

Permettre aux apprenants de découvrir et d’interagir avec d’autres cultures ne se limite pas a
enrichir leur parcours éducatif ; cela contribue également a fagonner leur identité en tant
qu’individus autonomes, conscients et responsables. Au-dela de I’acquisition de compétences
linguistiques, 1’approche interculturelle favorise une meilleure compréhension mutuelle,
encourage le respect des différences culturelles et renforce la capacité des apprenants a
évoluer dans un monde toujours plus interconnecté.

Aujourd’hui, la promotion de la compétence interculturelle est devenue une priorité, non
seulement dans I’apprentissage des langues, mais aussi dans les politiques éducatives,
soulignant son role fondamental dans la formation des citoyens de demain.

« L’interculturel, c’est faire face a 1’ Autre, non pas pour I’affronter mais pour le comprendre,
pour vivre ensemble, 1’écouter, s’ouvrir, construire le dialogue avec lui. Toutes les cultures sont
égales, s’observent, s’inspirent mutuellement. L’interculturel, ce sont des langues-cultures qui
se croisent et qui veulent se comprendre. » (Dumont, 2008 : 8)

Les cultures ne sont pas figées ; elles se construisent et évoluent a travers le dialogue,
favorisant un enrichissement réciproque et un vivre-ensemble harmonieux. La langue, en tant
qu’outil de communication et vecteur d’identité et de pensée, joue un role clé dans cette
dynamique. Ainsi, la rencontre avec I’Autre devient une opportunité d’ouverture et de co-
construction plutét qu’un facteur de division.

« L’interculturel doit étre désormais pergu comme « interaction » dans le cadre des échanges
langagiers et des dispositifs sociaux. Il est cet espace ou se rencontrent les acteurs de cultures
différentes pour interagir dans un but précis sans préjuger de ’autre. C’est en définitive le
probléme de Il’identité qui est au cceur des préoccupations didactiques. L’interculturel
représente ainsi une alternative ou 1’apprenant doit découvrir 1’autre pour faire resurgir ses
propres représentations linguistiques et culturelles. » (Guideére, 2002 : 3)

Dans cette perspective, intégrer I’approche interculturelle dans 1’enseignement des langues
apparait comme une nécessité incontournable afin de former des individus épanouis, ouverts
d’esprit et capables de s’adapter a la diversité culturelle qui caractérise nos sociétés
contemporaines. Ce défi majeur concerne I’ensemble des acteurs du processus éducatif :
institutions, didacticiens et, en premiére ligne, enseignants. Ces derniers ne se contentent plus
de transmettre des compétences linguistiques ; ils ont également pour mission d’éveiller la
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curiosité des apprenants envers d’autres cultures et de les encourager a s’engager activement
dans des échanges interculturels constructifs.

L’objectif ultime de cette approche est de doter les apprenants d’une véritable compétence
interculturelle, leur permettant ainsi :

« d’établir une relation entre la culture d’origine et la culture étrangere » et de jouer un role
d’intermédiaire entre ces deux univers, favorisant un dialogue enrichissant avec le monde
extérieur » (Conseil de I’Europe, 2001 : 83-84).

Conformément aux directives du Conseil de I’Europe, il est indéniable que la maitrise des
compétences interculturelles constitue un atout essentiel dans une société mondialisée et
multiculturelle. Une compréhension approfondie et un respect sincere des différences
culturelles préparent les apprenants a interagir efficacement avec des interlocuteurs issus
d’horizons variés et a s’adapter avec aisance aux environnements multiculturels.

Pour atteindre cet objectif, il est essentiel d’adopter des stratégies pédagogiques
engageantes qui favorisent la découverte et 1’exploration des cultures étrangéres, tout en
mettant en valeur la richesse du patrimoine culturel propre a chaque apprenant. Cela passe
notamment par une sélection rigoureuse de textes et une conception réfléchie des manuels
scolaires, permettant un contact direct avec la diversit¢é du monde. Dans un contexte de
mondialisation accrue, cette démarche apparait non seulement pertinente, mais é¢galement
indispensable.

2. Les enjeux de l'approche interculturelle

Pour appréhender I’interculturel, il convient de rappeler qu’a partir des années 1970, cette
approche a été introduite dans les classes accueillant des enfants issus de milieux migrants
(Windmiiller, 2011 ; 2015). L’éducation interculturelle visait avant tout a faciliter leur
intégration au sein des sociétés d’accueil, en particulier pour les groupes minoritaires. Cette
démarche pédagogique se donnait pour objectif de reconnaitre et de valoriser les différentes
cultures présentes en classe, créant ainsi un environnement propice a 1’échange et a la
compréhension mutuelle.

L’introduction de 1’approche interculturelle en milieu scolaire contribuait également
a renforcer le sentiment d’appartenance des éléves issus de I’immigration en leur offrant un
cadre ou leur identité culturelle était reconnue et mise en valeur. Ce processus favorisait leur
intégration sociale ainsi que leur participation active a la vie éducative et collective.

Par ailleurs, I’éducation interculturelle jouait un réle déterminant dans 1’amélioration
de I’image des groupes minoritaires au sein des sociétés d’accueil. En valorisant la diversité
culturelle et en promouvant une meilleure compréhension des différences, cette approche
permettait de lutter contre les stéréotypes et les discriminations. En mettant en avant la
richesse de la pluralité culturelle, elle contribuait a I’émergence d’un climat scolaire inclusif
et bienveillant, ou chaque éléve se sentait respecté dans son identité.

Un autre aspect fondamental de cette approche résidait dans sa capacité a sensibiliser
les éléves issus du groupe majoritaire a I’existence et a la reconnaissance d’autres cultures et
langues au sein de leur propre société. En prenant conscience de la diversité qui les entoure,
ces éleéves étaient encouragés a adopter une perspective plus ouverte et tolérante envers les
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autres cultures. Cette sensibilisation contribuait a déconstruire les préjugés et a favoriser une
coexistence harmonieuse au sein d’une société multiculturelle.

Enfin, I’éducation interculturelle offrait aux apprenants I’opportunité d’acquérir des
compétences essentielles pour une communication interculturelle efficace. En apprenant a
écouter et a comprendre des points de vue différents, ils développaient leur aptitude a
interagir de maniére constructive et respectueuse, au-dela des différences culturelles. Ces
compétences, considérées comme cruciales dans un monde de plus en plus globalisé¢ et
interconnecté, sont indispensables pour évoluer dans un environnement marqué par la
diversité (Windmiiller, 2011 : 20).

3. Les notions de culture source et de culture cible dans ’enseignement du FLE

11 est évident que l'interculturalité constitue aujourd’hui un enjeu central dans 1'apprentissage
des langues étrangéres, s'imposant comme un levier essentiel pour favoriser une meilleure
compréhension des dynamiques culturelles et communicationnelles entre locuteurs de
différentes langues. Dans cette perspective, il ne s’agit pas seulement d’acquérir des
compétences linguistiques, mais aussi de développer une sensibilité aux traditions, aux
représentations, aux pratiques sociales et aux comportements des locuteurs natifs. L’objectif
n’est donc pas de transmettre une vision figée ou stéréotypée des cultures, mais d’initier les
apprenants a la complexité et a la diversité des identités culturelles. Comme le souligne a
juste titre M. Abdallah-Pretceille (1997 : 124) :

« Il ne s'agit pas seulement d'apprendre I'Allemagne, la France, le Canada ou tout autre pays ;
il s'agit encore moins d'apprendre les Allemands, les Frangais, les Canadiens... comme des
entités collectives abstraites, mais d'apprendre & communiquer avec des individus dont une des
caractéristiques identitaires est d'étre Allemand, Frangais ou Canadien... »

Une telle approche invite ainsi a dépasser les généralisations et & valoriser la rencontre avec
I’autre dans sa singularité. Dés lors, il apparait indispensable d’interroger la maniére dont les
outils pédagogiques, notamment les manuels de langue, articulent la relation entre la culture
source de I’apprenant et la culture cible, afin de mieux comprendre comment se construit -
ou non - une véritable compétence interculturelle.

3.1. La culture de I’apprenant (culture source)

Nous définissons la culture source comme étant la culture d’un peuple qui constitue
I’ensemble des modes de vie et I’héritage social transmis au sein d’un groupe. Autrement dit,
elle représente la part de son environnement que I’homme a fagonnée lui-méme. Elle offre a
ceux qui la partagent une perception cohérente du monde, une source de sens et un sentiment
de sécurité existentielle. Méme implicite, la culture d’origine influence nos choix, nos
comportements et nos représentations. Elle participe, a travers une réinterprétation unique, a
I’enrichissement de la culture universelle, qu’il s’agisse de littérature, d’arts ou d’événements
historiques marquants. Ce processus favorise la transmission d’un patrimoine et la diffusion
d’une symbolique commune.
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Windmuller (2010 : 180) souligne I’importance de la culture source lorsqu’un
individu entre en contact avec une culture étrangeére. « C’est en effet sur la connaissance du
systeme de référence de la culture maternelle que repose la compréhension d’une culture
étrangere ». Selon lui, un individu pergoit et analyse une culture nouvelle a travers le prisme
de sa propre culture d’origine, ce qui peut parfois altérer sa compréhension. Ce phénoméne
explique pourquoi les références culturelles personnelles influencent 1’interprétation des
comportements et des valeurs d’une culture cible, engendrant ainsi des incompréhensions ou
des difficultés d’adaptation.

La culture source, appelée parfois culture maternelle et qui fait référence a
I'ensemble des valeurs, croyances et pratiques de 1'individu, joue donc, un rdle central dans
la maniére dont celui-ci percoit et évalue la culture cible. Le processus d'apprentissage
interculturel nécessite non seulement une compréhension des différences entre ces deux
cultures, mais aussi une approche empathique pour éviter les malentendus et les jugements
hatifs.

3.2. La culture cible

Faire découvrir le monde a I’apprenant ne signifie pas I'enfermer dans le cadre étroit d’une
communauté ou d’une structure géopolitique donnée. C’est plutdt I’accompagner dans son
insertion au sein de la communauté francophone et I’amener a construire son identité en la
confrontant a celle des autres. Comme le souligne P. Charaudeau :

« L’enseignement, et particuliérement celui des langues, devrait étre 1’occasion d’inculquer
cette complexité identitaire, I’occasion de découvrir « I’autre pour soi », d’apprendre que «
’autre-moi » se fait a travers « I’étre -autre ». » (2006 : 55)

Selon Charaudeau (2006), cette dynamique repose sur la notion de « 1’autre pour soi » et de «
I’étre-autre ». Autrement dit, la rencontre avec une culture cible ne signifie pas une
assimilation totale ni la perte de sa propre identité, mais plutot une interaction entre le moi et
I’altérité. L apprenant se définit en relation avec les autres, en intégrant des éléments culturels
nouveaux tout en les adaptant a son propre cadre de référence. Il s’agit donc, d’acquérir une
connaissance des divers systémes de référence culturels, de développer la capacité a
appréhender le monde selon la perspective de I’ Autre. Selon Byram et Planet, I’apprentissage
de la culture cible est avant tout un processus d’engagement personnel et social, qui implique
une interaction active avec son propre environnement et celui des autres.

« Il n’est donc pas simplement [...] un exercice technique visant a l’acquisition et au
développement de compétences communicatives mais plutdot un engagement face a leur
environnement et a celui d’autrui dans une période cruciale de leur vie. » (Byram et Planet ;
2000 : 12)

Lorsqu’un individu s’immerge dans une culture cible, il ne se contente pas d’apprendre un
ensemble de codes linguistiques et sociaux : il est amené a reconsidérer sa propre vision du
monde et a se positionner face a d’autres réalités culturelles. Cette prise de conscience
I’encourage a développer une sensibilité interculturelle, une ouverture d’esprit et une capacité
a interagir avec des perspectives différentes. Dans ce sens Galisson souligne (1995 : 98) que
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« L’enseignement culturel sert & « mieux connaitre ’autre et a mieux se connaitre soi-méme,
par la mise en rapport et la comparaison de cultures qui s’éclairent et s’expliquent
mutuellement. Elle éduque en socialisant plus large, en dépassant I’horizon borné de la
collectivité d’origine ».

Cette empathie permet de mieux saisir les nuances culturelles et de s’adapter a la culture cible
sans la juger selon les critéres de la culture maternelle. Ainsi, la compétence interculturelle,
qui implique la capacit¢ de comprendre et d’interagir efficacement avec des cultures
différentes, repose sur la capacité a faire la distinction entre la culture maternelle et la culture
cible, tout en développant une attitude d’ouverture et de respect mutuel. L’étude de cette
interaction permet non seulement de mieux appréhender les défis et les stratégies
d’adaptation des apprenants, mais aussi de réfléchir aux approches pédagogiques susceptibles
de faciliter le passage d’un référentiel culturel a un autre comme 1’indique Barthélemy : « La
découverte de la culture du pays de la langue étrangére permet de penser profondément a sa
propre culture et d son identité par rapport a celles des autres (Barthélemy, 2007 : 139-140).
Ainsi, I’enseignement culturel ne se limite pas a une transmission de savoirs, il est un
véritable outil d’émancipation qui aide I’individu a se positionner dans un monde pluriel
permettant ainsi de déconstruire les stéréotypes et d’éviter I’ethnocentrisme.

4. Cadre méthodologique

Dans le cadre de cette étude inscrite dans la didactique des langues-cultures (DLC),
I’apprentissage linguistique est abordé comme un processus intimement lié¢ a la découverte
et a la compréhension de la culture véhiculée par la langue. L’objectif principal est d’évaluer
dans quelle mesure le manuel L’ Atelier A1 (édition 2019) contribue au développement de la
compétence interculturelle chez les apprenants arabophones émiratis de 1’Université
Sorbonne Abu Dhabi apprenants le F.L.E. Pour ce faire, une méthodologie qualitative a été
adoptée, reposant sur une analyse de contenu descriptive. Le corpus d’analyse se compose
des activités culturelles issues de la section "LAB Langue et culture", présente a la fin de
chaque unité du manuel, sélectionnée en raison de sa visée explicite d’articulation entre
langue et culture. Les critéres d’analyse retenus s’appuient sur les principes de la DLC et de
I’analyse de manuels de FLE, en se concentrant sur trois axes principaux : la représentation
des cultures, I’adéquation des activités au contexte culturel et aux besoins des apprenants, et
le potentiel de ces activités a susciter un dialogue interculturel. L’étude cherche ainsi a
déterminer si ces activités encouragent une réflexion critique, des échanges entre pairs et une
mise en relation entre la culture source des apprenants et la culture cible, dans une perspective
d’ouverture a I’altérité.

5. Présentation de la méthode L'Atelier Al

La méthode L'Atelier A1 (Livre de I’éléve) est un outil d’apprentissage du frangais langue
étrangeére qui repose sur une approche interactive et collaborative, en accord avec les
principes du Cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL). Congue pour
offrir une expérience pédagogique accessible, elle privilégie la coopération entre les
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apprenants et favorise une acquisition progressive des compétences linguistiques a travers
des activités engageantes.

Dans le cadre de cette étude, L'Atelier A1 représente le premier contact des étudiants
émiratis avec la langue et la culture frangaises. Son approche immersive repose sur des mises
en situation inspirées du quotidien, permettant aux apprenants de mobiliser leurs
compétences linguistiques dans des contextes concrets. Grace a une progression en spirale
combinant compréhension, réflexion grammaticale et moments ludiques, cette méthode
assure un apprentissage dynamique et motivant, favorisant ainsi une assimilation naturelle
des savoirs. L’organisation du manuel alterne exercices variés et activités collectives,
renforgant ainsi 1’interaction et le travail en groupe. L’intégration du LAB’ langue et culture
enrichit cette démarche en offrant un espace dédi¢ a 1’exploration interculturelle. En
s’appuyant sur des supports authentiques et des mises en situation réalistes.

Selon ses concepteurs, cette méthode repose sur :

« Une méthodologie accessible qui s’appuie sur des principes pédagogiques décrits dans le
Cadre européen commun de référence pour les langues et sur la notion de "coopération", ainsi
qu’une conviction partagée : accompagner un groupe d’apprenants dans la construction de sens
et nourrir le plaisir d’apprendre ensemble » (Cocton Marie-Noelle 2019 : 3).

Déclinée en quatre volumes couvrant les niveaux Al a B2, elle propose un ensemble
pédagogique complet incluant un livre de 1’¢éléve avec CD, un cahier d’exercices, un guide
pédagogique et des activités en ligne. L’approche interactive adoptée par L’Atelier + Al
repose sur la résolution de missions du quotidien, encourageant les apprenants a utiliser la
langue de maniére concréte et communicative. La coopération y occupe une place centrale,
avec des activités de groupe et un LAB’ langue et culture congu comme un espace
d’exploration interculturelle. La progression pédagogique combine compréhension, réflexion
grammaticale collective, pauses récréatives et jeux, facilitant ainsi 1’acquisition des
connaissances de maniére naturelle.

Le niveau Al du manuel est structuré en huit unités de douze pages chacune, guidant
progressivement les apprenants vers 1’autonomie. L’enseignant y joue un réle de médiateur,
les aidant a organiser leur apprentissage et a interagir efficacement en langue étrangere.
Chaque unité comprend une double page consacrée au LAB’ langue et culture, ou les
étudiants explorent les cultures francophones, expérimentent des jeux linguistiques et
réfléchissent sur I’altérité. Cette étude se focalise précisément, sur cet espace culturel afin
d’analyser la maniére dont la culture y est représentée et de déterminer si cette approche
contribue au développement de la compétence interculturelle des apprenants.

6. Métadiscours : Aspects interculturels dans le guide pratique de classe

Examinons tout d’abord la place accordée aux éléments culturels intégrés dans le manuel en
nous appuyant sur le guide pratique de classe. Ce dernier adopte un métadiscours valorisant
une approche pédagogique fondée sur le plaisir d'apprendre, la découverte, la collaboration
et l'intelligence collective. 11 présente toutefois peu d’informations méthodologiques
explicites.
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A la page 6, le guide présente « Les principes de notre philosophie » en mettant
l'accent sur « le plaisir d’apprendre : assurer une progression pas a pas, inviter des moments
de détente, jouer avec des mots, des sons, des jeux; découvrir ce qui fait sourire ». Cette
approche vise a favoriser l'engagement des apprenants tout en créant un climat propice a
l'apprentissage. Ensuite, « la curiosit¢ de la découverte » est encouragée a travers la
diversification des contextes et des documents, permettant aux éleves de « s inviter dans la
culture des autres, rencontrer des expressions imagées, suggérer d'aller plus loin en culture
». L'aspect collaboratif est également mis en avant avec l'idée d’un « apprentissage positif et
collaboratif » qui favorise les interactions et la dynamique de groupe. Le guide insiste sur la
nécessité de « créer des temps de travail en groupes, apprendre a s'encourager, inviter au
partage des stratégies, ensemble, résoudre des missions ». Ce principe renforce la coopération
et I'entraide au sein de la classe. Par ailleurs, « Le savoir apprendre » est valorisé par une
approche en spirale de I'apprentissage, avec des suggestions d'astuces pour mieux travailler
et une invitation a la réflexivité linguistique : « favoriser l'apprentissage en spirale, proposer
des astuces pour mieux travailler, encourager la réflexivité linguistique ; suggérer de
s'excuser ». Enfin, « I’intelligence collective et multiple » est présentée comme un levier
essentiel de 1'apprentissage. Le guide met en avant l'importance de « faire surgir 1'idée des
uns des autres au sein du groupe d'apprenants, en groupe, on coopére, on coécrit, on couchage
pour produire, coopérer, c'est faire appel a l'intelligence multiple ». L'apprentissage devient
ainsi un processus interactif ou chacun contribue a la construction du savoir commun. Cette
philosophie est résumée a la page 9 par I’affirmation : « notre secret est de : apprendre sur
soi, des autres et avec les autres », soulignant l'importance de l'interaction sociale dans le
développement des compétences.

D'un point de vue interculturel, le guide adopte une approche ouverte sur la diversité
culturelle. Il favorise l'exploration de différents contextes et traditions, permettant ainsi aux
apprenants de découvrir et d'analyser des modes de vie variés. L'intégration d'expressions
idiomatiques et de références culturelles enrichit leur compétence linguistique tout en les
sensibilisant aux spécificités culturelles. Le guide encourage également une réflexion sur les
différences culturelles, incitant les éleves a développer un regard critique et a approfondir
leur compréhension du monde.

7. L’interculturalité dans L’Atelier + A1 (Livre de I’éléve)

Dans le livre de 1’éléve L’ Atelier A1, la culture est intégrée de diverses maniéres afin d’offrir
aux apprenants une immersion enrichissante. L’un des principaux dispositifs permettant cette
approche est le LAB’ langue et culture, congu pour expliciter et approfondir certains ¢1éments
culturels parfois implicites dans les supports pédagogiques.

Nous rappelons que dans le cadre de cette étude, nous nous intéressons
particuliérement aux doubles pages du LAB’ langue et culture, présentes a la fin de chaque
unité. Cet espace offre un approfondissement des thématiques abordées tout en proposant des
activités interactives qui encouragent la réflexion et la comparaison interculturelle.

En paralléle, il est a noter que la culture ne se limite pas aux sections explicitement
dédiées, mais se diffuse également de maniere plus implicite a travers 1’ensemble des
activités du manuel. En effet, les exercices de compréhension orale et écrite exposent les
apprenants a des situations authentiques, des dialogues et des textes reflétant divers aspects
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de la culture francophone. De méme, les activités de production, qu’elles soient orales ou
écrites, encouragent les apprenants a mobiliser leurs connaissances culturelles en
contextualisant leur apprentissage dans des situations réelles.

7.1. La culture de I’apprenant dans L’ Atelier Al

La méthode Atelier A1, congue pour un public international, adopte une approche centrée sur
la culture francaise sans mettre en avant une culture maternelle spécifique. De ce fait, la
culture émirienne, comme d'autres cultures d'apprenants, est absente du manuel de maniére
explicite. L'intégration de la culture maternelle se fait uniquement a travers des invitations
générales a la réflexion, formulées sous forme de questions telles que « Et chez vous ? » ou
« Dans votre pays ? ». Toutefois, ces interrogations restent limitées et ne permettent pas une
réelle valorisation des spécificités culturelles des apprenants. Plutét que de favoriser un
échange équilibré entre cultures, cette approche place la culture cible au premier plan,
réduisant la culture maternelle a un simple point de comparaison.

Néanmoins, Atelier Al cherche a éveiller la conscience interculturelle des apprenants
en les encourageant a établir des liens entre leur culture d'origine et la culture francaise.
L’objectif est de leur permettre d’identifier similitudes et différences entre les deux systemes
culturels en s’appuyant sur des éléments issus de la culture cible. Ainsi, certaines activités du
manuel sollicitent une réflexion sur la culture source a travers des taches concrétes. Par
exemple, dans I'Unité 3, la consigne « Avec ma voisine, je choisis des lieux que j’aime dans
ma ville ; vous préparez un guide avec vos lieux préférés, les choses a voir, a faire, a visiter
» (p. 57) invite les apprenants a comparer leur environnement urbain a celui de la France. De
méme, 1’Unité 4 propose d’imaginer une recette combinant cuisine frangaise et cuisine du
pays d’origine, favorisant ainsi une confrontation entre traditions culinaires et un
questionnement sur les métissages culturels (p. 73). Enfin, dans 1’Unité 5, les apprenants
doivent choisir un lieu culturel de leur ville ou pays (théatre, monument, musée), puis rédiger
et enregistrer une visite guidée de ce lieu (p. 89), les incitant a approfondir leur connaissance
de leur propre patrimoine tout en le mettant en relation avec la culture cible.

Ces activités, bien que limitées, offrent aux apprenants I’occasion de réfléchir a leur
propre culture et de mieux en comprendre les spécificités. Comme I’affirment les spécialistes
en didactique des langues étrangeéres, la compréhension d’une culture étrangére passe d’abord
par la compréhension de sa propre culture. Ainsi, bien qu’Atelier Al favorise avant tout
I'immersion dans la culture frangaise, il ouvre également la voie a une réflexion
interculturelle qui, si elle était davantage développée, permettrait de mieux valoriser la
diversité culturelle des apprenants et d’enrichir leur apprentissage linguistique.

7.2. La culture cible dans le manuel

Le manuel Atelier A1 aborde une diversité de thématiques visant a familiariser les apprenants
avec différents aspects de la culture frangaise et francophone. Ces sujets, intégrés aux
activités pédagogiques, permettent d’explorer des éléments clés du mode de vie, des
traditions et du patrimoine culturel.

Parmi les thématiques traitées, la francophonie met en avant la diversité culturelle
et linguistique des pays ou le francais est parlé. Les loisirs en France offrent un apergu des

54

: BY NC
Creative Co ibution-NonC cial 4.0 I ional, Available at : https://studiideg i astiva.info/h




Studii de gramatica contrastiva nr. 43 /2025

pratiques culturelles et récréatives courantes, tandis que le cinéma francais permet
d’introduire les apprenants aux spécificités du septiéme art francophone. Les lieux
touristiques sont également abordés, mettant en valeur le patrimoine historique et naturel du
pays.

D’autres thémes liés a la vie quotidienne, comme les habitudes alimentaires,
illustrées par le sujet du déjeuner en France, ou encore les différences entre le Québec et la
France, favorisent une compréhension des spécificités culturelles a 1’échelle de Ia
francophonie. Le manuel explore également des domaines artistiques et culturels a travers
les artistes et leurs ceuvres, les fétes et festivals et les acteurs frangais, soulignant I’impact de
la culture frangaise dans divers domaines.

Certains sujets mettent en perspective les modes de vie dans d’autres régions
francophones, notamment avec les habitations et logements en Suisse et au Canada. Enfin,
des thématiques contemporaines telles que la santé, avec une présentation des pratiques
médicales et des systémes de soins, ainsi que les nouvelles technologies, et leur influence sur
la société, sont également intégrées.

En proposant ces thématiques variées, L’Atelier Al vise a développer chez les
apprenants une meilleure connaissance de la culture cible. Cette démarche contribue a
I’enrichissement de leur apprentissage linguistique et a la sensibilisation aux réalités
culturelles du monde francophone.

Le manuel Atelier A1 propose également une variété d'activités destinées a intégrer
la culture francophone dans l'apprentissage du frangais. Ces activités, qui varient en format
et en objectifs, privilégient la production orale et écrite, tout en utilisant des supports textuels
variés. Elles incluent des mises en situation, des travaux de groupe et des projets collaboratifs,
permettant aux apprenants de découvrir différents aspects de la culture francophone tout en
renforgant leurs compétences linguistiques.

Par exemple, I’activité de 1’Unité 1, « Préparez la fiche d’identité d’un pays
francophone » (p. 25), permet aux apprenants d'explorer la diversité des pays francophones.
L’Unité 2 propose une activité sur le cinéma francophone avec la création d'une fiche de
présentation d’un film (p. 41), permettant d'analyser les spécificités culturelles et artistiques
du cinéma. L’Unité 7 aborde les thémes de la mobilité et de l'immigration, notamment a
travers ’activité « Vous étes belge et vous venez d’arriver au Canada ; pourquoi avez-vous
quitté la Belgique ? Pourquoi avez-vous choisi le Canada ? » (P. 120), favorisant une
réflexion sur les enjeux sociaux et interculturels. Une autre activité de 1’Unité 7, « On choisit
une ville francophone, on sélectionne des quartiers dans la ville avec des appartements
localisés » (p. 121), permet d'examiner 1’urbanisme et les particularités des villes
francophones. Ces activités visent non seulement a développer des compétences
linguistiques, mais aussi & encourager la collaboration et la réflexion collective. Le travail en
groupe permet aux apprenants de développer des compétences telles que 1’écoute active et la
gestion des divergences d’opinion, favorisant ainsi une compréhension plus approfondie des
réalités culturelles des pays francophones.

8. Le role de I'enseignant en tant que médiateur culturel

Dans le cadre éducatif des Emirats arabes unis, caractérisé par une grande diversité culturelle
et linguistique, 'enseignant joue un réle crucial en tant que médiateur culturel. Bien que la

55

: BY NC
Creative Co ibution-NonC cial 4.0 I ional, Available at : https://studiideg i astiva.info/h




Studii de gramatica contrastiva nr. 43 /2025

méthode L'Atelier Al offre une approche interculturelle intéressante, elle présente certaines
limites qui nécessitent une adaptation spécifique au contexte des apprenants émiratis.

L’un des principaux défis pour I'enseignant réside dans 1’adaptation des contenus
culturels proposés par L'Atelier A1 aux valeurs et aux normes culturelles des Emirats arabes
unis. Congu principalement dans un cadre francophone, ce manuel met en avant des situations
sociales et des références culturelles propres aux sociétés occidentales, qui peuvent ne pas
étre en phase avec les réalités sociales et culturelles des apprenants émiratis. L. enseignant
doit donc contextualiser les thématiques en établissant des liens entre les pratiques culturelles
frangaises et celles des apprenants, tout en respectant les sensibilités culturelles locales.

Dans un environnement ou la diversité linguistique et culturelle est omniprésente,
les apprenants peuvent trouver certaines conventions sociales du frangais éloignées de leurs
habitudes. Par exemple, la distinction entre le tutoiement et le vouvoiement, trés présente
dans la culture frangaise, n’a pas d’équivalent direct dans les langues couramment parlées
aux Emirats (arabe et anglais). L’enseignant doit expliquer ces différences sans les
hiérarchiser, mais en les présentant comme des variations culturelles. Il peut utiliser des mises
en situation et des comparaisons entre les pratiques culturelles frangaises et locales pour
rendre ces concepts plus accessibles.

Le manuel L'Atelier Al repose largement sur l'immersion dans la culture
francophone, mais cette approche peut ne pas correspondre entiérement aux besoins
spécifiques des apprenants arabophones ou anglophones. Dans ce contexte, 1’enseignant peut
enrichir la méthode en intégrant des supports complémentaires, tels que des vidéos, des textes
ou des dialogues qui reflétent des situations culturelles proches du quotidien des apprenants.
Il peut également proposer des activités permettant une progression plus douce vers la
compréhension de la culture francaise, notamment a travers des comparaisons entre les
expressions frangaises et leurs équivalents en arabe ou en anglais.

L’enseignant doit également veiller a gérer les sensibilités culturelles des
apprenants, surtout en ce qui concerne les thématiques qui peuvent étre en décalage avec les
valeurs locales, comme certains aspects des situations sociales, des représentations familiales
ou des codes vestimentaires. Il lui revient d’adapter le contenu tout en respectant les principes
culturels des Emirats arabes unis, afin d'assurer un équilibre entre I"ouverture a la culture
francophone et le respect des valeurs locales.

En somme, bien que L'Atelier Al soit un outil pédagogique pertinent pour
l'apprentissage du frangais, son efficacité dans le contexte émirien dépend fortement de
I’intervention de I’enseignant. En tant que médiateur culturel, il doit adapter, contextualiser
et compléter la méthode pour garantir une compréhension interculturelle équilibrée, tout en
répondant aux attentes et aux réalités des apprenants. De cette maniere, I’enseignant permet
non seulement I’acquisition de compétences linguistiques solides, mais aussi le
développement de compétences interculturelles essentielles dans un environnement aussi
multiculturel que celui des Emirats arabes unis.

Conclusion

L’analyse de la méthode L’Atelier A1 confirme I’importance accordée a la culture cible dans
I’apprentissage du frangais, en soulignant toutefois certaines limites quant a la prise en
compte des cultures d’origine des apprenants. Si 1’hypothése selon laquelle le manuel
constitue un premier point de contact avec la langue et la culture francophones est vérifiée,
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I’idée d’une réelle interaction interculturelle reste partiellement infirmée. En effet, bien que
certaines activités invitent a une réflexion sur les différences culturelles, elles demeurent peu
nombreuses et insuffisamment approfondies pour instaurer un véritable dialogue entre
cultures. La culture maternelle des apprenants y est souvent réduite a un simple élément de
comparaison, sans qu’elle ne soit véritablement valorisée ou intégrée dans la dynamique
pédagogique. Ces constats confirment I’hypothése selon laquelle la transmission culturelle a
travers un manuel scolaire ne peut étre pleinement efficace sans une médiation pédagogique
active. Le role de I’enseignant se révele ainsi déterminant : ¢’est en adaptant les contenus, en
contextualisant les activités et en construisant des passerelles entre la culture cible et les
cultures des apprenants qu’il peut favoriser une appropriation plus équilibrée des savoirs
linguistiques et culturels. Dans le contexte spécifique des Emirats arabes unis, marqué par
une grande diversité identitaire et linguistique, 1’analyse confirme également la pertinence
d’une approche plus co-culturelle, qui ferait de 1’apprentissage du frangais un espace
d’échange, de dialogue et de compréhension mutuelle. En somme, si L’Atelier Al peut
constituer un support utile a la transmission culturelle, son efficacité reste étroitement liée a
I’accompagnement pédagogique dont il bénéficie et a sa capacité a s’adapter au contexte
pluriculturel des apprenants.
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INTERKULTURELLES TRAINING IM DAF-UNTERRICHT
KRITISCHE VORFALLE ALS TRAININGSMODELL FUR
ALGERISCHE DAF-STUDIERENDEN!

Abstrakt: Allen DaF-Lehrkrdften ist mittlerweile klar, dass das Gegenwartsdeutsche als Fremdsprache
(DaF)-Unterricht iiber die Arbeit an Sprachkompetenzen hinausgeht und auf den Erwerb
interkultureller Kompetenz abzielt. Letztere wird nun zu den strategischen Lerntdtigkeiten vor dem
Hintergrund gerechnet, dass die Landeskunde und die Kultur beim Fremdsprachenlernen ein
Kulturbild des Zielsprachenlandes liefern; immerhin herrscht noch eine sogenannte Unsicherheit iiber
den Erwerb interkultureller Kompetenz im algerischen DaF-Unterricht. Es stellt sich demnach die
Frage der Disponibilitit von angemessenen Strategien fiir das interkulturelle Training, um die
interkulturelle Kompetenz mit Beriicksichtig des soziokulturellen Hintergrunds der algerischen DaF-
Lernenden zu fordern. In diesem Zusammenhang werden in dem vorliegenden Beitrag interkulturelle
Trainingsmethoden wie Culture Assimilator und deren Aufgaben wie Critical Incidents im DaF-
Unterricht hervorgehoben und in einem Lernszenario prisentiert, woraus interkulturelle Kompetenz
algerischer DaF- Studierenden optimiert werden kann.

Schliisselworter:  DaF-Unterricht, interkulturelle Kompetenz, algerische DaF-Studierenden,
Interkulturelles Training, Critical incidents

INTERCULTURAL TRAINING IN GERMAN AS FOREIGN LANGUAGE COURSES
CRITICAL INCIDENTS AS A TRAINING MODEL FOR ALGERIEN DAF-STUDENTS

Abstract: Today’s teaching of German as foreign language (DaF) goes beyond working on language
skills to the acquisition of intercultural competence. This competence is now considered as one of the
strategic learning activities in connection with the importance of regional studies and culture, which
can deliver a cultural image of the target language country when learning a foreign language.
Meanwhile there is still indecision about using methods and strategies to acquire intercultural
competence in Algerian DaF' courses, which raises the question of the availability of appropriate
strategies for intercultural training. In this context, this article presents intercultural training methods
such as Culture Assimilator and its tasks such as Critical Incidents in a learning scenario, which can
optimize the intercultural competence of Algerian German as foreign language students.

Key words: German as foreign language teaching (DaF), intercultural competence, Algerian DaF
students, intercultural training, Culture Assimilator
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1. Einfithrung

Interkulturalitét, interkulturelle Kommunikation und interkulturelle Kompetenz sind nun
Hauptanliegen von vielen Fremdsprachenbeschéftigten, zumal sie sich hinsichtlich der
intensiven internationalen Zusammenarbeit vorweg in vielerlei Disziplinen wie
beispielsweise der Sozialarbeit, Politik, Wirtschaft und Kulturwissenschaft etabliert haben.
Vor diesem Hintergrund ist der Fremdsprachenunterricht ebenfalls ohne Interkultur auf
keinen Fall wegzudenken.

Ein Blick auf die algerischen Curricula des Lizenz- und Masterstudiengangs im DaF
weist auf, dass die Forderung interkultureller Kompetenz neben den sprachlichen
Kompetenzen zu den strategischen Lerntétigkeiten bezeichnet wird, mit der Einigung daran,
dass die Landeskunde und die Kultur beim Fremdsprachenlernen ein Kulturbild des
Zielsprachenlandes vermitteln und die Vereinigung der eigenen Kultur mit der Fremdkultur
betonen. Zwar ist diese Problematik den Kursleitern im algerischen DaF-Unterricht in der
Regel bewusst, dennoch herrscht schon keine Ubereinstimmung {iber die Vermittlung dieser
Kompetenz im algerischen DaF-Unterricht. Es stellt sich die Frage iiber das Vorhandensein
von anpassenden Strategien und Trainingsmoglichkeiten zur interkulturellen
Kompetenzverbesserung mit Beriicksichtigung des soziokulturellen Hintergrunds von
algerischen DaF-Studierenden.

Dieser  Beitrag mochte die  Diskussion iiber den interkulturellen
Fremdsprachenunterricht bzw. DaF-Unterricht an den algerischen Hochschulen praktisch
erweitern. Zu Beginn wird eine Bestandsaufnahme zum aktuellen Stand der Forschung iiber
die interkulturelle Kompetenz im algerischen DaF-Unterricht erstellt, anschlieBend wird auf
die Konzepte der Kultur, Interkulturalitit, interkulturelle Kompetenz und interkulturelles
Training im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts theoretisch eingegangen, danach wird
versucht, interkulturelle Trainingsmethoden wie Culture Assimilator und die inliegenden
Critical incidents zur interkulturellen Sensibilisierung fiir den algerischen DaF-Unterricht
nahezulegen. AbschlieBend wird in Bezug auf die aufgestellten Trainingsmethoden ein
Lernszenario an der Deutschabteilung der Universitédt Ibn Khaldoun-Tiaret skizziert.

2. Aktueller Forschungsstand iiber die Interkulturalitit im algerischen Kontext

Blittert man die Untersuchungen im Bereich der Interkulturalitit im algerischen DaF-
Unterricht an den algerischen Universititen durch, stellt man fest, dass sich algerische
Germanisten seit der Wende zum interkulturellen Ansatz intensiv mit dem interkulturellen
DaF-Unterricht auseinandergesetzt haben. Allein in den letzten zwdlf Jahren wurden
zahlreiche Arbeiten verdffentlicht, worauf erfolgende Bestandsaufnahme zu Artikeln,
Magister- und Doktorarbeiten gezogen wurde.

Wissenschaftliche Arbeit Autor Erscheinungs-
Jjahr
Die interkulturelle Fachkommunikation am Beispiel | BENZERARI N. 2012
des Fachlehrwerks Dialog Beruf 1
Literarische Texte als Basiswissen zur Aneignung | BEHILIL A. 2013
interkultureller Kompetenz
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Interkulturelles Lernen  und interkulturelle | BELOUD W. 2016
Kommunikation im DaF- Unterricht
Das Deutschlandbild aus der Sicht algerischer | BELOUD W. 2016
Deutschstudierenden. Stereotypen und Fremdbilder
Das interkulturelle lernen als wechselseitiger | DOUIK F. 2016
interaktiver Lernprozess im Fremdsprachenunterricht
Interkulturalitdt im Fremdsprachenunterricht NOUALI G. 2016
Interkulturelle Wortschatzarbeit im DaF-Unterricht | OUANTEUR A. 2017
an algerischen Gymnasien. Lernstrategien und
Lerneffizienz

Zu den Faktoren interkultureller BENZERARI N. 2019
Fachkommunikation
Interkulturalitédt im algerischen DaF- Unterricht: NOUAH M. 2019
Bedeutung, Hindernisse und Herausforderungen
Die Anwendung von Arabismen im | ADJABIY. 2021
deutschsprachigen journalistischen Diskurs:
Wahrnehmung und interkulturelle Kompetenz
Sprachtandem als Hilfsmittel zur Forderung | ZAHOUANI M. 2022
interkultureller =~ Kompetenz bei den  DaF-
Studierenden in Algerien

Beitrag der interkulturellen Kompetenz zur | SENOUCI A. 2022
Vermittlung der deutschen Sprache bei algerischen
Lernenden

Tabelle 1. Wissenschaftliche Arbeiten an algerischen Hochschulen in Bezug auf
Interkulturalitdt (2012-2024 / eigene Darstellung)

Die aufgestellten wissenschaftlichen Beitrige haben Interkulturalitit in verschiedenen
Teilgebieten der Germanistik und DaF thematisiert, und zwar in der Literatur, Didaktik,
Landeskunde, Ubersetzung sowie in den Fachsprachen. Die Autoren haben sich zum Ziel
gesetzt, aus verschiedenen Blickwinkeln, Lernwege zu finden, um die interkulturelle
Kompetenz bei algerischen Deutschlernenden zu entwickeln.

3. Kultur im Kontext des Fremdsprachenlernens

Der Ausgangspunkt jedes Fremdsprachenlernens und jegliches interkulturellen Treffens ist
der kulturelle Hintergrund. Unter diesen Umstidnden ist nach meinem Dafiirhalten ein
Umgang mit Interkulturalitit ohne Riicksichtnahme auf die eigene und die fremde Kultur
kaum denkbar. Kultur l4sst sich u.a. laut (Biechete, 2003) dermallen bestimmen:

»Kultur umfasst also die gesamte Lebenswirklichkeit der in einem Sprach- und Kulturraum
lebenden Menschen, d.h. alle Produkte und Tatigkeiten ihres Denkens und Handelns. Dazu
gehoren ebenso Erfahrungen und Regeln, die das menschliche Zusammenleben bestimmen, wie
die Haltung von Menschen gegeniiber Neuem und Fremdem sowie gegeniiber Ideen,
Wertsystemen und Lebensformen.” (Biechete, 2003: 12)
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Die Beziehung der Kultur zur eigenen Sprache und zur Fremdsprache und ihre Stellung in
jedem Fremdsprachenerwerb liegt im Hinblick auf ihre komplexe Bedeutung im Umgang mit
Fremdsprachen vielmehr darin, dass es zu den Grundprdmissen gehore, dass zwischen
Sprache und Kultur ein enger, ja unaufldslicher Zusammenhang bestehe (Altmayer,
2015:17). Uberdies heiBt Fremdsprachenlernen nach (Altmayer 2010): ,,Zugang zu einer
anderen Kultur suchen. Unterricht in einer Zweit- und Fremdsprache ist daher notwendig
interkulturell. (Altmayer, 2010: 1409)

Kultur spiegelt sich demnach in der Denkweise, im Verhalten und in den Normen, mit
denen man einer fremden Kultur gegeniibersteht. Und weil Kultur und Sprache
ineinandergreifen, stellt die Sprache die Briicke zur Entdeckung einer fremden Kultur dar
und reduziert somit die bestehenden Kontraste zwischen der eigenen und der fremden Kultur.

4. Interkulturalitit im Fremdsprachenunterricht

Der Auftritt von Kultur im Fremdsprachenunterricht fithrt systematisch zum Begriff
Interkulturalitit an, den (Erll/Gymnich 2021) folgendermaflen interpretieren:
L.Interkulturalitdt entsteht dann, wenn eine Kommunikation und Interaktion zwischen zwei
oder mehreren Angehdrigen verschiedener Kulturen stattfindet” (Erll/Gymnich 2021: 34).
Beiden Autoren zufolge wird dieses Aufeinandertreffen von zwei Kulturen ergénzend
folgendermalBen illustriert:

Kulturelle
Uberschneidungs-
situation

Kultur A
(Eigenkultur)

Abbildung: Interkultur nach (Erll / Gymnich 2021, 36)

Die didaktische Orientierung zum interkulturellen Ansatz und die damit verbundene
inhaltliche Aufbereitung der Themen in Lern- bzw. Lehrmaterialien, die Aktualisierung von
Lernzielen sowie die auf den Kompetenzerwerb ausgerichtete Bildungspolitik bringen den
Fremdsprachenunterricht (FU) vor allem zu einem Ort der Begegnung mit fremden Kulturen
hin, deren Fremdsprachen unterrichtet werden. Darauf angewiesen erfahrt dieser Unterricht
durchaus den Charakter des interkulturellen Fremdsprachenunterrichts, selbst wenn (Miiller-
Jacquier 1999 : 199) dariiber denkt, dass der FU der natiirliche Ort zur Vermittlung
interkultureller Kompetenzen sei.
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5. Interkulturelle Kompetenz

Da interkulturelle Kompetenz in vielerlei Wissensgebieten Ausdruck findet, besitzt diese
noch keine einheitliche Bestimmung, ohnehin ldsst sich interkulturelle Kompetenz nach
(Broszinsky-Schwabe, 2011: 216) begrifflich auf folgende Weise beschreiben:

,Interkulturelle Kompetenz ist die Féhigkeit, mit Menschen aus anderen Kulturen konfliktfrei zu
kommunizieren und sie auf der Grundlage ihres Wertesystems zu verstehen. Diese Fahigkeit kann man
erlernen, indem man sich neues Wissen, Fahigkeiten und Handlungsstrategien aneignet™.

Zum weiteren Verstdndnis des Konzepts interkulturelle Kompetenz erfasst (Schapfel-Kaiser,
2000: 08) das Konzept solchermaflen: ,,Als die Fahigkeit, sich auf fremde Sichtweisen
einzustellen, sie voriibergehend anzunehmen und als Realitdt anzuerkennen.*
Interkulturelle  Kompetenz  ist zu  einem  Ubergreifenden  Lernziel vom
Fremdsprachenunterricht (FU) geworden, womit die Endabsicht ist, nach (Byrams 1997: 73)
Anschauung, einen interkulturellen Sprecher (intercultural speaker) zu gewinnen. Aus
diesem Grund werden interkulturelle Missverstindnisse, Kommunikationsprobleme,
Verstindigungsprobleme bzw. Fehlkommunikation im FU hereingeholt und thematisiert.
Interkulturelles Lernen stellt einerseits den ersten Schritt zum Erwerb interkultureller
Kompetenz dar, die als Ausgangspunkt fiir die interkulturelle Kommunikation gilt.
Anderseits bilden sich interkulturelles Lernen bzw. Komponenten der interkulturellen
Kompetenz nach (Bolten, 2016 : 83) aus Teilzielen und lassen sich wie folgt aufstellen:

- ,,.Bewusster und kritischer Umgang mit Stereotypen;

- Aufbau von Akzeptanz fiir andere Kulturen;

- Uberwindung von Ethnozentrismus;

- Verstdndnis der eigenen Kulturverhaftung und Enkulturation;
- Versténdnis fiir Fremdheit bzw. Fremdheitsdynamiken.*

Diese Teilziele stellen zugleich die Grundprinzipien fiir den Einsatz der interkulturellen
Trainingsmethoden im Unterricht dar und tragen dazu bei, die Studierenden interkulturell zu
sensibilisieren und dariiber hinaus ihre interkulturelle Kompetenz zu optimieren.

6. Interkulturelles Training

Damit versehentliche interkulturelle Missverstdndnisse bei grenziiberschreitenden
Begegnungen vermieden werden, bietet der Fremdsprachenunterricht die ideale
Lernumgebung, in der interkulturelle Trainingsaktivititen eingearbeitet werden kdnnen, um
die sogenannte soziale Interaktion zu verschaffen. Uber soziale Interaktion #uBern sich
(Gudykunst/ Hammer, 1983:118-119) folgendermaBen: ,,Interkulturelle Trainings sollen die
Féhigkeit der Teilnehmer zur sozialen Interaktion mit Angehdrigen anderer Kulturen
verbessern.*

Im engeren Sinne werden unter interkulturellem Training laut (Straub, Weidemann,
Weidemann, 2007: 442) formale Workshops oder Seminare verstanden, in denen
Informationen vermittelt werden, welche zu effektiveren interkulturellen Interaktionen
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fithren. Mit solchen Trainings wird versucht, durch die Darstellung von kulturiibergreifenden
Phédnomenen, die Verbesserung der Kommunikations- und Handlungsfahigkeit in
interkulturellen Zusammenhéngen mit verschiedenen Trainingsmoglichkeiten zu erreichen.
Fiir das interkulturelle Training im Allgemeinen steht ein breites Methodenspektrum zur
Verfligung. Die sogenannten Trainingsmethoden werden auf verschiedene Art und Weise
klassifiziert. Weit verbreitete Interkulturelle Trainingsmethoden sind von (Litters, 1995: 07)
im didaktischen Kontext der interkulturellen Kommunikation entwickelt worden. Thr zufolge
gelten folgende géngige Trainingstypen:

Trainingstyp: Landeskundliche Informationen

Trainingstyp: Culture-Awareness-Training

Trainingstyp: Interaktives Training

Trainingstyp: Linguistic-Awareness-of-Culture-Training (LAC)

wh e

Trainingstyp: Culture Assimilator: Hierbei stehen critical incidents (kritische
Interaktionssituationen) im Zentrum des Interesses.

Selbstverstdndlich bleibt, zur Anwendung der vorab erwéhnten interkulturellen
Trainingsverfahren im Unterricht, dem Kursleiter die Wahl, sdmtliche oder einzelne
Trainingsverfahren entweder in der Lernphase oder in der Ubungsphase einzuarbeiten. In
Bezug auf die Thematik des vorliegenden Beitrags richtet sich der Fokus beim
interkulturellen Training auf Culture Assimilator bzw. auf Citirical Incidents (kritische
Vorfille).

7. Culture Assimilator

Gerade mit dem  Trainingstyp Culture  Assimilator werden  authentische
Uberschneidungssituationen in den Fremdsprachenunterricht hereingelassen. Die Grundidee
dieses Trainingsansatzes besteht darin, die Lernenden durch Szenarien mit einer Vielzahl von
kritischen Vorfillen (Critical Incidents) zu konfrontieren, wobei nach (Schugk, 2004: 78):

,.die Analyse kritischer Interaktionssituationen nach einem Multiple Choice-Verfahren, in dem
verschiedene Erklarungs- und Losungsmoglichkeiten angeboten werden (z.B. psychologischer,
rechtlicher, politischer sprachlicher und kultureller Art.)“

7.1 Kritische Vorfille (Critical Incidents (CIs))

Als kritische Situationen, Vorfélle oder auch kritische Interaktionen benannt werden Cls
nach (Gobel, 2003: 17-18) wie folgt festgelegt:

,,.Die Arbeit mit Critical Incidents kann verkiirzt als das Sammeln von Situationen, die entweder
als problematisch oder besonders gelungen angesehen werden, mit dem Ziel, praktische
Probleme zu ldsen und einen Beitrag zur Entwicklung und Forderung von Kompetenzen zu
liefern.*
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CIs sind demnach interkulturelle Missverstdndnisse, die als Fallstudien menschlicher
Verhaltensweisen in der Interaktion in kurzen Erzdhlungen festgehalten werden, die
wiederum im Unterricht thematisiert werden, um zukiinftig eventuelle Cls selbst moglichst
vermeiden zu kdnnen.

7.2 Umgang mit CIs in didaktischer Auswahl

Wie bereits berichtet, handelt es sich bei Cls um eine Art interkulturelles Training, dessen
Einfiihrung im Unterricht didaktische Planung erfordert. (Knapp et al., 2024) empfehlen
folgende Schritte zu befolgen, welche die kritischen Vorfalle konkret behandeln:

1. ,.Den Critical Incident genau durchlesen und Hypothesen zu den Ursachen des
Missversténdnisses aufstellen.
2. Sich mit Hilfe der beiden Fragen abwechselnd in die Perspektive der

Interaktionspartner hineinversetzen. (perspektivische Dimension)

3. Sich iiberlegen, auf welcher affektiven Ebene das Missverstidndnis angesiedelt ist:
Handelt es sich um eine Stérung des Verstindigungsprozesses, des
Beziehungsaufbaus oder eine Verletzung der personlichen Wiirde der
Interaktionspartner? (affektive Dimension)

4. Uberlegen, welche strukturellen Unterschiede zwischen der Eigenkultur und der
Fremdkultur die Ursache fiir das Missverstindnis sein konnten. (kognitive
Dimension)

5. Diskutieren iiber Strategien zur Vermeidung von interkulturellen Missverstindnissen
in einer interkulturellen Kommunikation. (handlungsorientierte Dimension)

6. Berichten von vergleichbaren Situationen und interkulturellen Missverstindnissen,
die man selbst erlebt hat. (lernerorientierte Dimension)*

In gleicher Gedankenfolge wird bei der konkreten Arbeit an Cls im algerischen DaF-
Unterricht das Modell von (Griinewald, 2012: 66) auserwihlt, da dieses den Zielen, den
Inhalten mit Lehr- bzw. Lernmaterialbedienung und sprachlichen Mitteln in sdmtlichen
Lernphasen im DaF-Unterricht Rechnung trigt.

.% Die Ziele, die mit der Bearbeitung der

& Kompetenzaufgabe intendiert sind, werden so konkret

,§ wie moglich definiert. savoir étre

§- Thema, Inhalte: Nicht das iibergreifende savoir

Q Rahmenthema, wohl aber die Inhalte und Themen, die | savoir comprendre,
mit der Teilaufgabe verbunden sind, kénnen jeweils savoir faire

genannt werden.
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Alltagsthemen Essen,
< | Miindliche und schriftliche Sprachmittlungsaufgabe Trinken, Feste,
§ Schulsystem,
5 Gesundhett, ...
Es konnen nur jene Texte, Bilder, Materialienbenannt
< werden, die fiir die Teilaufgabe vorgesehen sind. Lehrwerke, Download-
L 2 | Die thematische Kohdrenz mit den Materialien einer | Materialien, Medien,
S 3 . S . .
S moglichen umfassenderen Lerneinheit ist hier nicht | Internet
§ darstellbar.
§
~
An dieser Stelle sollen benétigte lexikalische Elemente
o und sprachliche Strukturen benannt werden. Wichtig ist | Wortschatz und -
2 d jedoch, dass bei den folgenden Aufgaben nicht der | Grammatik,
2 7 Erwerb neuer sprachlicher Strukturen im Vordergrund | Diskussion fiihren
'§ steht. Argumente austauschen
A~
&
Richtig/falsch,
Diskussionstibungen
Hic.:r wird eine .mégliche Aufgabenstellung  zur | gj0 lationsiibungen
Teilaufgabe formuliert. :
g bzw. Rollenspiele,
'§° Multiple Choice,
h Unterrichtsgesprdch
A interaktive Ubungen wie
Rollenspiele/
Dialogiibungen.

Tabelle 2. Arbeit an Critical Incident nach (Griinewald 2012, 66)
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8.Anwendungsmoglichkeit im algerischen DaF-Unterricht an der Universitit Ibn

Khaldoun-Tiaret

Um das Modell von (Griinewald, 2012: 66) aufs Gelingen zu iiberpriifen, wurde in dem
Unterrichtsfach Horverstehen und miindlicher Ausdruck im dritten Studienjahr Bachelor (L3)
der Deutschabteilung an der Universitdit Ibn Khaldoun-Tiaret am 16/10/2024 ein
Lernszenario zum Thema Schulsystem und Studium in Deutschland skizziert, wobei ein
Klasse in Deutschland
aufgegriffen wurde, dessen Inhalte von den Studierenden mit ungleichen Meinungen und

kritischer Vorfall (Critical Incident) einer multikulturellen

Uberzeugungen iiber Termine und Piinktlichkeit in Algerien und Deutschland aufgenommen

wurde.
Das Thema Zeit und Piinktlichkeit in der algerischen Kultur besprechen und
% demnach die Studierenden anregen, sich iiber Vorurteile und Stereotypen in
'§ | Sache Piinktlichkeit in der deutschen Kultur zu &ufern.
=
5
S
2 -interkulturelles Sensibilisieren fiir die deutsche Kultur | -savoir étre
s im Kontext der Bildung
3 -interkulturelles Sensibilisieren dafiir, wenn man sich in | -savoir
§~ einer multikulturellen Lerninstitution befindet.
Q -interkulturelles Training durch Skizzieren eines -savoir comprendre
kritischen Vorfalls (critical incident)
-Umgang mit derartigen Vorfillen erklédren. -savoir faire
Schulsystem und
Studium in
Deutschland
-Ein Lernvideo einer
N Klasse ansehen,
S - Piinktlichkeit in der
E deutschen Kultur
3 betonen,
§ -Kritische Situation
5 zum Vorschein
bringen.
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Lehr,
Lernmaterialien

Deutsch lernen (B1) | Nicos Weg | Folge 7: Zusatzmaterial bzw.
Piinktlichkeit — YouTube Downloadmaterial
Dw tv- Deutsch lernen aus YouTube

https://learngerman.dw.com/de/fortgeschrittene/s-
62079033

Sprachliche Mittel

Wortschatz durch Horverstehen lernen und zum freien Ausdruck iiber das Thema
Schulsystemund Studium in Deutschland anwenden:

- sich begegnen, sich treffen,

- Zeitform in Algerien und Deutschland an der Uni vergleichen,
- Termine und Piinktlichkeit in der Lerninstitution respektieren,
- bei Verspatung sich entschuldigen,

- Deutschlehrer: ernst, streng mit der Zeit,

- Schulsystem: dhnlich / unterschiedlich,

- Piinktlichkeit / Unpiinktlichkeit

- interkulturell: aus unterschiedlichen Kulturen kommen,
-Aufgeschlossenheit zeigen

Aufgaben

a-Horverstehen: (Frontal)

Globales Verstehen: - Worum handelt es sich in dem Unterricht?
Detailverstehen: -Wie viele Schiiler kommen zu spét?

-Wie reagiert die Lehrerin auf die Verspédtungen?

-Warum hat sich die Lehrerin spéter aufgeregt?

b-Wortschatzarbeit: (Partnerarbeit)

Richtig/ falsch: - Die Schiilerin entschuldigt sich und setzt sich.

- Die Lehrerin stellt Inge und Selma vor, die sie eingeladen hat.

- Die Lehrerin kommt gestresst in den Klassenraum und begriift alle.
- Wieder kommt eine Schiilerin zu spdt.

c-Ubungen zum freien Ausdruck: (Plenum)

-Rollenspiele:

- Wie ist es bei uns in Algerien? Wie wiirden Sie sich verhalten, wenn Sie zu spét
zum Unterricht kommen und vom Lehrer gefeuert werden?

-Diskussionsiibung:

- Haben Sie kritische Situationen mit Deutschen in der realen oder in der
virtuellen Welt erlebt? Was war positiv / kritisch? Erzdhlen Sie.

\Dauer

Eine Sitzung : 1h30

Creative Ce

9. Fazit

Tabelle 3 Lehr-Lernszenario zur Arbeit an Critical Incident im algerischen DaF-Unterricht

©NoIE

BY

Ausgehend von der Auseinandersetzung mit Kultur, Interkulturalitit, interkultureller
Kompetenz und interkulturellem Training und speziell mit dem Trainingstyp Culture
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Assimilator haben sich erhebliche Befunde bei der Arbeit an kritischen Vorfillen im
algerischen DaF-Unterricht herausgestellt.

Die Trainingstypen, die in dem vorliegenden Beitrag umrissen wurden, kénnten vorbildlich
wihrend der Lizenzbildung in den Fachern Horverstehen und miindlicher Ausdruck sowie
Leseverstehen und schriftlicher Ausdruck eingearbeitet werden. Bedingt ist dies mit dem
Vorwissen iiber Kultur und Interkultur im vorigen Lernprozess. Sie sind fiir den Kursleiter
miihelos zu bedienen und wiirden auch den Lernenden bei der Bewiltigung kritischer
Interaktionssituationen gute Orientierung anbieten, denn in Bezug auf das oben ausgelegte
Lernszenario fiir die L3-Studierenden waren die Antworten der Studierenden in der
Ubungsphase und nidmlich der Gegeniiberstellung eigener Kultur mit der Fremdkultur
tiberraschend. Die Studierenden hatten bislang keine Begegnungen mit Angehdrigen
deutscher Kultur weder in der realen noch in der virtuellen Welt und konnen daher nicht von
kritischen Begegnungssituationen berichten. Wissen iiber deutschsprachige Léander
beschrénkt sich auf rein landeskundliche Inhalte und solche interkulturelle Elemente wurden
bislang kaum behandelt.

Dariiber hinaus sollten DaF- Lehrer tiefgriindiger mit solchen kritischen Vorfillen
umgehen. CIs wiirden besondere Hilfe bei der interkulturellen Kompetenzférderung leisten,
wenn sie mit Zusatzmaterialien, CDs, DVDs und Filme dargestellt werden, aber auch mit
Lehrmaterialien mit ausreichendem Bildangebot, wodurch auch nicht nur verbale
Kommunikation, sondern auch nonverbale und paraverbale Kommunikation beschildert
werden kann.

CIs werden thematisiert und geiibt, um eventuell zukiinftige Critical Incidents
moglichst zu vermeiden, daher ist die vorliegende Themenstellung kein einziges und starres
Trainingstyp, das blind aufgenommen wird, sondern ein Unterrichttyp und eine Orientierung,
welche als erfolgversprechendes Verfahren zur Entwicklung interkultureller Kompetenz
algerischer Studierenden gilt.

Interkulturelle Kompetenz ist ein dauerhafter Prozess und nicht unbedingt auf eine
akademische Ausbildung zu limitieren. Auch wenn Strategien zum Umgang mit
Fremdkulturangehorigen erworben werden, bleiben interkulturelle
Kommunikationsprobleme und Missverstdndnisse bestehen. Der Vorgang der Forderung
interkultureller Kompetenz erfolgt vorwiérts iiber die Entwicklung von Teilkompetenzen
bzw. Savoirs (Byram, 1997: 73). Das interkulturelle Training gilt seinerseits als Vorbereitung
auf eventuell kommende interkulturelle Konflikte, dieses Training kann als Grundlage fiir
kulturgeprigte Uberschneidungssituationen betrachtet werden und schafft somit das
interkulturelle Verstehen.
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APPRENDRE LE FLE AVEC “LES CHORISTES”:
QUAND LE FILM DEVIENT UN OUTIL PEDAGOGIQUE!

Résumé : Cette étude présente un plan de cours congu autour du film Les Choristes, visant a développer les
compétences linguistiques en frangais et a renforcer la sensibilisation culturelle. En s‘appuyant sur les apports
pédagogiques des supports audiovisuels, notamment du film et de la musique, ce plan offre aux apprenants un
environnement d'apprentissage naturel et authentique, propice a l'acquisition de la langue courante, des
expressions émotionnelles et des éléments culturels. Cette étude, fondée sur une approche qualitative reposant sur
l'analyse documentaire, a permis d'élaborer un plan de cours d’une durée totale de six heures. Le plan est structuré
en cinq parties : partie formelle, introduction, développement, application et conclusion. Chaque partie comprend
des activités interactives qui favorisent le développement des compétences linguistiques tout en sensibilisant les
apprenants a la culture frangaise. Sa mise en ceuvre vise a accroitre la motivation des apprenants a apprendre le
frangais, a améliorer leurs compétences communicationnelles et a encourager leur participation active au
processus d apprentissage. Ce plan constitue également un exemple concret de l'utilisation du film et de la musique
dans I'enseignement des langues étrangeéres, pouvant servir de référence pour de futures recherches et applications
pédagogiques.

Mots-clés : Film Les Choristes, enseignement du frangais, plan de cours

LEARNING FRENCH AS A FOREIGN LANGUAGE WITH “LES CHORISTES”:
WHEN THE FILM BECOMES A PEDAGOGICAL TOOL

Abstract: This study presents a lesson plan built around the film Les Choristes (The Chorus), which
aims to improve students’ French language skills and enhance their cultural awareness. Building on
the pedagogical value of audiovisual materials, particularly film and music, this plan offers learners a
natural and authentic learning environment in which they can acquire everyday language, emotional
expressions, and cultural elements. The study adopted a qualitative approach based on document
analysis and led to the development of a six-hour lesson plan. The plan consists of five parts: formal
part, introduction, development, application, and conclusion. Each part includes interactive activities
that support language development and foster learners’ understanding of French culture. The
implementation of this plan seeks to increase students’ motivation to learn French, enhance their
communicative competence, and encourage more active engagement in the learning process.
Additionally, the plan provides a concrete example of how film and music can be used in foreign
language teaching and serves as a valuable reference for future research and classroom practice.

Keywords: The film Les Choristes, French language teaching, lesson plan
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Introduction

Aujourd'hui, les processus d'enseignement des langues étrangéres exigent une
compréhension du contexte social et culturel de la langue, au-dela de la grammaire et du
vocabulaire. Par conséquent, les méthodes pédagogiques doivent offrir des expériences
interactives et significatives, permettant aux ¢tudiants de développer a la fois leurs
compétences linguistiques et leur conscience culturelle. Grace aux progres technologiques, le
role des supports audiovisuels dans l'enseignement des langues étrangéres ne cesse de croitre.
En particulier, le cinéma est devenu un outil essentiel pour améliorer les compétences
linguistiques tout en stimulant les sens des apprenants grace a l'usage naturel de la langue,
tout en les familiarisant avec sa culture. Les méthodes audiovisuelles efficaces captivent
l'attention des apprenants et favorisent des processus d'apprentissage actifs, ce qui renforce
leur intérét (Kuscu, 2017). Des supports tels que les films et les vidéos facilitent non
seulement le développement des compétences linguistiques, mais transforment aussi
l'apprentissage des langues en une expérience plus riche et contextuelle. Ces outils offrent de
nombreux avantages : ils permettent aux enseignants d’adapter les contenus a diverses
approches pédagogiques. Par ailleurs, ils contribuent a intégrer la vie quotidienne dans la
classe de FLE et facilitent la mémorisation (Abu-Laila, 2018 : 40). Les supports
audiovisuels, en mobilisant simultanément les canaux visuel et auditif, activent plusieurs
processus cognitifs. Cette mobilisation favorise une compréhension approfondie des
contenus linguistiques ainsi qu’une meilleure rétention a long terme.

Il est indéniable que les supports audiovisuels renforcent non seulement les compétences
linguistiques, mais aussi la sensibilisation culturelle. Comme le souligne Bostina- Bratu
(2003 : 1), lorsque ces outils sont utilisés de maniere appropriée en classe, ils renforcent les
propos de I'enseignant et mettent en avant les éléments clés qu'il souhaite transmettre. L'image
et le son jouent un réle crucial dans 'apprentissage de la langue vivante, en créant des liens
avec la diversité culturelle et en permettant de découvrir la richesse des cultures francophones.
Les vidéos permettent de voir les dialogues dans leur contexte social et culturel, ce qui aide
les apprenants a apprendre la langue d’une maniére plus proche de la vie quotidienne.
L'objectif de l'apprentissage d'une langue étrangére est de devenir capable de mieux
comprendre et de parler cette langue, tout en acquérant des compétences culturelles. Pour y
parvenir, il est essentiel de savoir et de comprendre ou, quand, pourquoi, par qui et dans quel
contexte les mots de cette langue sont utilisés (Demir et Agik, 2011 : 55).

Les films, en tant que supports audiovisuels, constituent un outil efficace dans I'enseignement
du frangais. Ils permettent de développer les compétences linguistiques, de renforcer la
motivation des apprenants et d’enrichir leur culture. Comme le souligne Stanciu (2022 : 384),
le film présente I'avantage de stimuler I'intérét et la motivation des éléves. A I'instar des textes
littéraires, 1'ccuvre cinématographique offre une multitude d'activités pédagogiques
susceptibles d'enrichir l'enseignement du frangais langue étrangére (FLE). Les extraits de
films plongent les éléves dans des contextes réalistes ou ils peuvent observer les registres de
langue, les expressions courantes et les comportements communicatifs. Ces ressources
développent la compréhension orale et ouvrent sur la dimension interculturelle de la langue.
Ces films servent de moyen dynamique pour enrichir 1'apprentissage en classe et éveiller
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I'intérét des éléves pour la langue et la culture frangaises (Karlsen, 2024). Leur utilisation
rend I’apprentissage non seulement plus vivant, mais aussi plus engageant et pertinent.

11 faut ajouter que les supports audiovisuels, tels que la musique, constituent ¢galement un
instrument essentiel dans l'acquisition des compétences linguistiques et culturelles des
apprenants. L'intégration de la musique dans un film, comme dans “Les Choristes”, offre non
seulement un moyen d'encourager la motivation des étudiants, mais crée également un
environnement propice a un apprentissage détendu. En se penchant sur les paroles des
chansons, les étudiants ne se limitent pas a assimiler des structures grammaticales ; 'effet
apaisant de la mélodie leur permet aussi d'¢largir leur vocabulaire. Les chansons offrent
également une fenétre authentique sur la culture, en transmettant des ¢léments culturels
variés, tels que, par exemple, les traditions ou les modes de vie. Elles renforcent
I’apprentissage en facilitant la mémorisation et en créant un lien affectif avec la langue.
Comme le souligne Benbraham et Beldjouzi (2021), I'utilisation de la chanson en classe de
langue vise a stimuler l'intérét des apprenants et a susciter leur envie d'apprendre grace a une
approche plus ludique, divertissante et enrichissante. Elle constitue un outil authentique qui
favorise le développement des compétences linguistiques, communicatives et culturelles.
Cette implication émotionnelle renforce la participation active des apprenants et favorise une
meilleure rétention des acquis. Elle contribue a un apprentissage vivant et contextualisé. Dans
ce contexte, apprendre une langue ne se résume pas a mémoriser des régles. Il implique aussi
de comprendre les valeurs, les habitudes et le quotidien de la société ou cette langue est
utilisée. Cela signifie que 1’acquisition linguistique passe aussi par une immersion dans les
réalités sociales et culturelles de la langue cible. Ainsi, I'enseignement de la grammaire ou
du vocabulaire seul ne suffit pas a rendre 1'apprentissage d'une langue véritablement efficace.
Il est tout aussi crucial de saisir comment cette langue s'intégre a son cadre culturel et social, et
comment ces aspects influencent son usage quotidien. Dans cette optique il est essentiel de
créer un plan de cours efficace qui tienne compte du role essentiel des supports audiovisuels dans
le développement linguistique et culturel des apprenants. Ainsi, le perfectionnement des
compétences langagicres et interculturelles des apprenants sera soutenu par une préparation
approfondie des objectifs du cours, du contenu et des supports a utiliser.

La planification du cours constitue la base du processus d'enseignement et
d'apprentissage. Une éducation planifiée est essentielle pour atteindre les objectifs du cours.
Selon Demirel (2014), un plan de cours garantit un processus d’enseignement cohérent. I1
permet d’assurer l’alignement entre le programme éducatif, les objectifs du cours, les
exigences disciplinaires et les besoins des apprenants. Cela permet de mener l'enseignement
de maniére organisée et orientée vers les résultats, facilitant ainsi l'atteinte des objectifs
d'apprentissage. De plus, comme 1’indiquent Prégent, Bernard et Kozanitis (2009), le plan de
cours est congu pour les étudiants, afin de les guider dans l'accomplissement des taches,
l'acquisition des connaissances et des compétences nécessaires. Il ne se limite pas a la
planification d’activités : il sert d’outil de référence tout au long du parcours académique. Par
conséquent, un processus éducatif systématique ne se limite pas au transfert de
connaissances, mais requiert une approche globale, qui prend en compte les situations
actuelles de I'école et des apprenants. Selon Sonmez (1991), I'enseignement planifié est un
processus dans lequel, en tenant compte de la situation actuelle de I'école et des éleves, les
compétences visées sont déterminées conformément aux programmes d'enseignement, la
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maniére dont ces compétences seront acquises par les éléves au cours d'une période
déterminée est planifiée, et le degré d'acquisition de ces compétences est évalué. Cela met en
évidence la nécessité d'une planification détaillée et soignée pour la réussite des apprenants.
En résumé, la présence d'un plan bien élaboré est absolument essentielle pour structurer
efficacement le processus d'enseignement. Il doit prendre en compte les besoins des étudiants
et respecter les objectifs du programme éducatif. Une telle démarche favorise non seulement
l'acquisition de compétences linguistiques, mais aussi le développement de 1la compréhension
interculturelle et sociale.

1. Problématique et Hypothéses

L’utilisation des supports audiovisuels dans 1’enseignement des langues étrangéres est
souvent considérée comme un moyen de travailler non seulement les compétences
linguistiques, mais ¢également la sensibilisation culturelle. Les films, en particulier,
présentent la langue dans sa dynamique naturelle tout en offrant des apergus sur les modes
de vie et les valeurs d’une société. Pour une intégration plus efficace de ces ressources, il
demeure nécessaire de développer des modeles pédagogiques plus structurés.

1.1.Problématique

Comment le film “Les Choristes” peut-il étre utilisé dans un cours de FLE afin de soutenir
I’apprentissage de la langue et de favoriser la rencontre avec des éléments culturels ? Cette
étude vise a concevoir un plan de cours fondé sur le film « Les Choristes », et s’appuie sur les
hypothéses suivantes :

1.2.Hypothéses

Dans le cadre d’une éventuelle utilisation en classe du film “Les Choristes” les hypothéses
suivantes sont proposées :

1. L’exploitation du film “Les Choristes” pourrait renforcer la motivation intrinséque
des apprenants et encourager leur participation active aux activités d’apprentissage du
FLE.

2. L’exposition a la langue authentique utilisée dans le film contribuerait a
I’enrichissement du lexique et a une meilleure compréhension des structures
grammaticales dans un contexte réaliste.

3. Le film offrirait aux apprenants une immersion dans la culture scolaire et musicale
francaise, favorisant ainsi le développement de leur sensibilité interculturelle.

4. La présence de la musique dans le film pourrait stimuler les émotions des apprenants
et soutenir la mémorisation, rendant I’apprentissage linguistique plus engageant et
durable.

2.Portée de la recherche

Cette recherche porte sur la conception d’un plan de cours basé sur le film “Les Choristes”
dans le but de soutenir I’enseignement du frangais et de faire découvrir la culture francaise.
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Le film est utilisé ici comme un outil permettant de transmettre a la fois des éléments
linguistiques et culturels au sein d’un processus d’apprentissage structuré. Les éléments
musicaux présents dans le film sont également considérés comme des ressources
complémentaires venant enrichir cette démarche. Cette étude ne traite pas de
I’expérimentation en classe, mais se limite a 1’élaboration théorique d’un plan pédagogique
structuré. Dans cette perspective, un plan de cours de six heures a été congu pour offrir un
environnement d’apprentissage interactif, motivant et agréable, favorisant la participation
active des apprenants. Ce plan propose une approche qui relie langue et culture, en s’appuyant
sur l’utilisation conjointe du cinéma et de la musique afin d’offrir une expérience
d’apprentissage plus compléte et enrichissante.

3.L’objectif de la recherche

L’objectif de cette étude est de proposer un plan de cours centré sur le film “Les Choristes”,
afin de soutenir I’enseignement du FLE en développant les compétences linguistiques et en
sensibilisant les apprenants a la culture frangaise. Le film est utilis¢é comme ressource
principale pour créer un cadre d’apprentissage authentique et engageant. Les éléments
musicaux présents dans le film jouent un rdéle complémentaire, renfor¢ant I’impact
émotionnel et culturel du contenu. Ce plan vise également & instaurer une atmosphére
d’apprentissage agréable et motivante, permettant aux apprenants de vivre une expérience a
la fois immersive et significative.

En réunissant langue, culture et expression artistique, cette approche cherche a enrichir les
pratiques pédagogiques en FLE en proposant un exemple concret de plan de cours.

4.Méthode

Cette recherche adopte une approche qualitative fondée sur 1’analyse documentaire, qui est
également utilisée pour la collecte des données. La recherche qualitative est définie comme
un processus utilisant des méthodes telles que l'observation, l'entretien et l'analyse de
documents, afin de saisir de maniére réaliste et holistique les perceptions et les événements
dans leur contexte naturel (Yildirim et Simsek, 2018 : 41). L'analyse de documents comprend
des étapes de recherche, de lecture, de prise de notes et d'évaluation des sources dans un but
précis (Karasar, 2005). Dans ce cadre, une revue de la littérature a été réalisée sur l'utilisation
des films et des chansons en tant que supports audiovisuels dans 1'enseignement du frangais.
Sur cette base, les objectifs pédagogiques ainsi que les comportements visés dans le plan de
cours ont été définis. Les données recueillies ont ensuite permis 1’élaboration d’un plan de
cours intégrant I’usage du film “Les Choristes” comme outil d’apprentissage du frangais,
principalement destiné a 1’enseignement supérieur.

5. Considérations éthiques et fondement documentaire

Cette recherche étant une étude documentaire, 'approbation d'un comité d'éthique n'est pas
requise. Le plan de cours a été élaboré par la chercheuse a la suite d'unevaste revue de la
littérature. Tout au long du processus de conception et de rédaction, les régles scientifiques
et éthiques ont été scrupuleusement respectées. Ces derniéres années, 1’utilisation des films
et des vidéos dans I’enseignement des langues étrangéres, notamment du FLE, s’est
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largement démocratisée. L’apprentissage d’une langue ne se limite plus a la simple
acquisition de correspondances lexicales, mais implique aussi la capacité a mobiliser les mots
dans des contextes pertinents et au moment opportun. A ce titre, les films jouent un réle
essentiel en tant qu’outils pédagogiques favorisant 1’apprentissage contextuel: ils exposent
les apprenants a la langue authentique ainsi qu’aux éléments culturels propres a la
communauté linguistique, ce qui en fait des supports audiovisuels particulierement efficaces
pour le développement des compétences linguistiques fondamentales tout en assurant une
transmission culturelle (Y1lmaz et Diril, 2015).

De plus, les travaux de Phiri et Ozgelik (2023) mettent en évidence que les films et vidéos
offrent un cadre propice au développement intégré des quatre compétences langagiéres :
compréhension orale et écrite, expression orale et écrite. Cette efficacité repose notamment
sur le fait que les films s’adressent a la fois a I’intellect et a I’émotion des apprenants, rendant
ainsi ’apprentissage plus rapide, plus durable et plus plaisant. En effet, ils permettent une
appropriation progressive et naturelle de la langue, souvent sans que les apprenants aient
pleinement conscience du processus d’acquisition (Haddad, 2021). En tant que déclencheurs
de motivation, les films suscitent I’intérét des apprenants et les encouragent a s’impliquer
activement dans le processus d’apprentissage (Benelbida, 2023; Chamsse, 2024). Intégrés
dans une démarche pédagogique cohérente, les films et les séries s’aveérent étre des outils
aisément exploitables dans le cadre de I’enseignement du FLE, notamment pour développer
les compétences de compréhension et de production. Leur utilisation favorise également
I’interaction en classe, capte I’attention des apprenants, stimule leur curiosité et renforce ainsi
leur motivation intrinséque (Marochian, 2023). Par ailleurs, les travaux récents soulignent
I’importance de 1’utilisation du film dans D’apprentissage des langues étrangéres. Les
recherches menées par Ginet (2022), Grabowska (2022), Kabre (2023), Marinca (2023),
Pandy (2023), ainsi que Benthami et Belahrache (2024), montrent que 1’usage du film
contribue positivement au processus d’enseignement et d’apprentissage des langues. La
présente étude s appuie sur ces résultats et les mobilise pour développer sa propre démarche.

6.Résultats

Dans cette partie de la recherche, le plan de cours congu pour une durée de six heures est
présenté de maniere détaillée. Il se compose donc de cing parties.

6.1. Proposition de plan de cours
A. Partie formelle

La partie formelle du plan comprend des informations générales sur le cours, les objectifs
pédagogiques et les comportements attendus durant le cours.

Nom du cours : Frangais II

Titre de 1'unité : La civilisation frangaise a travers le film “Les Choristes” (L'école et les
activités scolaires)

Numéro de l'unité : 05

Sujet du cours : Le Film “Les Choristes” (L'école et les activités scolaires)

Stratégie et méthode d'enseignement-apprentissage : Matériel audiovisuel, discussion, travail
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en groupe

Supports pédagogiques : Extraits du film, fiches de visionnage, documents complémentaires
Outils et équipement : Ordinateur, projecteur, systéme de son

Public cible : Etudiants de niveau A2 suivant le cours optionnel de Frangais II.

Plan du contenu : L’Ecole et les activités scolaires

La musique et cinéma frangais
La culture et I’art frangais.

Objectif du cours

-Présentation des personnages et enrichissement lexical : Les apprenants peuvent
analyser les caractéristiques des personnages du film en utilisant de nouveaux mots,
enrichissant ainsi leur vocabulaire.

-Expressions émotionnelles : Les apprenants découvrent les expressions émotionnelles
du film et sont capables d’exprimer leurs propres émotions en frangais.

-Découverte de la culture francaise : Les apprenants explorent la culture frangaise et
développent leur sensibilité culturelle.

-Un apprentissage agréable et détendu : Les apprenants vivent un processus
d’apprentissage agréable et relaxant en regardant le film.

-Expression orale : Les apprenants peuvent exprimer verbalement leurs opinions sur le
film et améliorer leurs compétences en communication orale.

-Expression écrite : Les apprenants rédigent ce qu'ils ont compris des personnages et des
événements du film, ce qui renforce leurs compétences en communication écrite.

-Jeu de role : Les apprenants peuvent jouer une scéne ou incarner des personnages du
film en petits groupes, ce qui rend l'activité ludique, favorise la coopération et améliore
leurs compétences en communication.

Comportements attendus chez les apprenants

-Préparation au visionnage du film : Les apprenants font des prédictions sur le film et
répondent a des questions telles que “Quel pourrait étre le sujet du film?”, développant
ainsi leurs compétences en expression orale en frangais.

-Identification du théme principal : Aprés avoir regardé le film, les apprenants peuvent
expliquer le théme principal du film (la musique, la vie a I'école francaise, la relation
professeur- éléve, 'amitié) avec leurs propres mots.

-Présentation des personnages et enrichissement lexical : Les apprenants peuvent
analyser les caractéristiques des personnages du film en utilisant de nouveaux mots,
enrichissant ainsi leur vocabulaire.

-Expressions émotionnelles : Les apprenants apprennent les expressions émotionnelles
du film et sont capables d'exprimer leurs propres €émotions en frangais.

-Découverte de la culture frangaise : Les apprenants découvrent la culture francaise et
développent leur sensibilité culturelle.

-Un apprentissage agréable et détendu : Les apprenants vivent un processus
d'apprentissage agréable et relaxant en regardant le film.

-Expression orale : Les apprenants peuvent exprimer verbalement leurs opinions sur le
film et améliorer leurs compétences en communication orale.
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-Expression écrite : Les apprenants rédigent ce qu'ils ont compris des personnages et des
événements du film, ce qui renforce leurs compétences en communication €écrite.

-Jeu de role : Les apprenants peuvent jouer une scéne ou incarner des personnages du
film en petits groupes, ce qui rend I’activité ludique, favorise la coopération et améliore
leurs compétences en communication.

B. Introduction du cours (1ére et 2éme heures)

Dans cette partie, I'objectif est d'éveiller 1'intérét des apprenants et de les préparer au
visionnage du film “Les Choristes”.
-Attirer l'attention : Les apprenants échangent briévement a partir de quelques
questions sur la musique et 1'éducation. Les questions suivantes sont posées :
* Aimez-vous regarder des films frangais ?
* Aimez-vous la musique frangaise ? L’ écoutez-vous ?
-Projection de matériel visuel : Des images représentant divers personnages et
scenes du film sont projetées. Des questions sont posées a partir de ces images :
* Selon vous, que signifie “Les Choristes” ?
* Avez-vous entendu parler du film ? Que savez-vous a son sujet ?
* Que pourrait-il se passer dans ce film ? Quel pourrait en étre le sujet ?
-Motivation : Avant de visionner le film, discutez avec les apprenants de ses thémes
afin d’éveiller leur curiosité.
» Dans ce film, les éléves chantent, aimez-vous aussi chanter ?
* Pensez-vous que la musique aide les éléves a apprendre ?
* Ce film met en scéne un enseignant. Aimez-vous les films sur les professeurs ?
-Sensibilisation a l'objectif : Les apprenants sont briévement informés du contenu du
film “Les Choristes”. L'accent est mis sur la relation enseignant—¢léve, le pouvoir curatif de
la musique et de I’enseignement, et comment ces éléments peuvent stimuler la motivation
des apprenants.
Cette semaine, les apprenants exploreront les effets des enseignants et de la musique sur les
¢leves dans le film “Les Choristes”.
-Transition vers la legon : Avant de commencer le film, un court travail de vocabulaire
est proposé. Les apprenants découvrent des mots-clés liés a 1’intrigue, aux personnages et a
la musique du film, afin de se préparer au visionnage. Une courte présentation du film est
également faite, expliquant ce qui est attendu et les thémes principaux abordés. Exemples de
mots : chorale, école, professeur, éléve, musique, chanson. Les apprenants forment des
phrases simples a 1’oral ou a I’écrit en utilisant le vocabulaire découvert, afin de mieux
intégrer le lexique avant le visionnage.

C. Partie de développement (3¢me et 4¢éme heures)

Dans cette partie, les apprenants visionnent le film “Les Choristes” et prennent des notes sur
les personnages, les événements et les thémes abordés. L'accent est mis sur la relation entre
les éleves et I'enseignant, ainsi que sur I'impact du film sur I'apprentissage.

- Visionnage du film : Le film “Les Choristes” est projeté. Les apprenants sont invités
a prendre des notes sur certains personnages, événements et thémes, en particulier la relation
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entre ’enseignant et les ¢léves, ainsi que I’impact de la musique sur ’apprentissage.
Exemples de questions-guides pour les notes :

* Quel est le nom de I’enseignant dans le film ?

* Quels sont les personnages principaux du film et quelles sont leurs
caractéristiques ?

* Quelle est la relation entre l'enseignant et les éléves ?

* Quel role la musique joue-t-elle dans 1'é¢ducation ?

* Notez les mots que vous entendez pour la premiére fois.

* Notez les mots qui expriment des émotions (joie, peur, colére, tristesse...).

* Résumez les événements importants du film en quelques phrases.

* Notez les titres des chansons et morceaux de musique présente dans le film.

* Quels sont les thémes abordés dans le film ?

-Discussion et questions aprés le film : A ’issue du visionnage, une discussion
guidée est organisée en classe afin de recueillir les réactions des apprenants. Exemples de
questions :

* Avez-vous aimé le film ? Pourquoi ?

* Quel est, selon vous, le théme principal du film ?

* Quels personnages avez-vous préférés ? Pourquoi ?

* Comment l'enseignant a-t-il aidé les éléves ? Quel a été son impact ?
* Quel role la musique a-t-elle joué dans la classe ?

* En quoi la musique a-t-elle contribué a améliorer la vie des éléves ?

+ Comment la musique a-t-elle aidé les éléves en classe ?

* Quelles émotions avez-vous identifiées dans le film ?

* En quoi ce film a-t-il enrichi votre apprentissage du frangais ?

D. Partie d'application (S5¢éme et 6éme heure)

Dans cette partie, les apprenants appliquent leurs compétences linguistiques a travers
diverses activités liées au film. L'objectif est de pratiquer la grammaire et le vocabulaire tout
en découvrant la culture francaise, et en développant les quatre compétences langagiéres
(compréhension orale, expression orale, compréhension écrite et expression écrite).

-Objectif du cours : Permettre aux apprenants de mobiliser leurs compétences
linguistiques a travers des activités inspirées du film, en pratiquant la grammaire et le
vocabulaire tout en approfondissant leur connaissance de la culture francaise.

-Expression orale (analyse des personnages et des thémes) : Aprés le visionnage du
film, un travail de groupe est organisé¢ avec les apprenants. Chaque groupe choisit un
personnage et prépare un paragraphe décrivant sa personnalité et son évolution dans
I’histoire. Exemple : “Clément Mathieu, au début du film, est un professeur calme et patient.
11 veut aider les éléves et les encourager a chanter.”

-Compréhension orale et expression orale (activités liées au film) : Des questions sont
posées aux apprenants pour évaluer leur compréhension du film. Des travaux en groupe sont
organisés afin de favoriser 1’échange.

Exemples de questions :

* Quel est votre personnage préféré ? (Que pensez-vous de Clément Mathieu ?)
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* Que pensez-vous de la chanson "Vois sur ton chemin" ?
* De quels mots et expressions du film vous souvenez-vous ?

Les apprenants travaillent en groupe pour présenter leurs réflexions sur les
personnages aux autres. Cette activité les aide a exprimer leurs idées, tout en développant
leurs compétences en communication orale.

-Expression orale et compréhension visuelle (activités autour du matériel visuel) : Les
apprenants développent leurs compétences d'expression orale a 1'aide d’images extraites du
film. Apres le visionnage, des extraits du film accompagnés d'images fixes sont montrés aux
apprenants. Ils doivent expliquer ce qu'ils voient et exprimer les émotions que ces sceénes
suscitent. Cette activité permet d’améliorer leurs compétences en interprétation visuelle et en
expression orale.

-Compréhension écrite et expression écrite (activité de complétion de phrases) : Les
apprenants regoivent une fiche d’exercices contenant des phrases extraites de scénes clés du
film, avec des mots manquants. Ils doivent compléter les phrases en utilisant les mots
proposés.

Cette activité les aide a mémoriser le vocabulaire et a 1’utiliser correctement dans un contexte
précis.

-Expression orale et interaction orale (jeu de rdle : rejouer une scéne du film) : Aprés
avoir visionné le film, les apprenants rejouent une scéne ou un court dialogue sous forme de
jeu de role. Cette activité leur permet de pratiquer la langue en imitant les personnages du
film.

Elle renforce leur expression orale et les encourage a utiliser la grammaire de manicre
Iudique.

-Expression écrite : Les apprenants sont invités a rédiger un texte simple en frangais,
en s’appuyant sur les événements principaux du film. Cette production écrite leur permet de
structurer une narration en frangais tout en consolidant leur compréhension du film.

E. Partie de conclusion

Dans cette partie, les apprenants récapitulent les éléments clés abordés tout au long du cours,
en consolidant leur compréhension des thémes, des legons tirées du film "Les Choristes",
ainsi que des notions de grammaire, du vocabulaire et des éléments culturels appris.

-Résumé final : Les thémes principaux du film sont revus. Les apprenants discutent
des personnages majeurs, du pouvoir de I’éducation et du role de la musique dans I’histoire.
On évoque également la contribution du film a I’apprentissage du frangais. Les apprenants
mettent en commun les messages transmis et les legons tirées du film.

-Rappel de la motivation : Aprés avoir exploré les effets de la musique, du réle de
I’enseignant et de I’apprentissage des langues a travers le film, les apprenants sont désormais
capables de construire des phrases avec le vocabulaire acquis, d’exprimer leurs émotions et
leurs pensées, et de témoigner de leurs découvertes culturelles sur la France.

-Cloture : Chaque apprenant est invité a faire un court résumé du film “Les Choristes”
et a formuler une remarque positive et une suggestion d’amélioration.

-Evaluation écrite : Les apprenants rédigent de courts textes portant sur les
personnages et le théme principal du film. Ils doivent également exprimer par écrit leur
opinion sur I’intérét de I’apprentissage des langues par le biais du cinéma.

-Evaluation orale : Les apprenants présentent briévement a 1’oral leurs réflexions sur
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les personnages et les thémes majeurs du film. Ils sont également amenés a partager leur avis
sur I’impact du visionnage de films dans 1’apprentissage du francais.

Activités supplémentaires :

-Etude de la culture frangaise : : Une discussion peut étre menée sur la vie scolaire et
le systeme éducatif en France, tels qu’ils sont représentés dans le film. Les apprenants sont
invités a comparer le systéme éducatif francais avec celui de leur propre pays.

7.Discussion

Avec les progres rapides de la technologie, l'intégration des supports audiovisuels dans
I'enseignement des langues étrangeres est devenue une méthode de plus en plus répandue.
Ces outils, tels que les films, facilitent non seulement I’acquisition des connaissances
lexicales et grammaticales, mais contribuent également a éveiller une sensibilité culturelle
chez les apprenants. En combinant le visuel et le sonore, ils offrent un environnement
d’apprentissage plus dynamique, motivant et proche des usages réels de la langue. Ce
phénomeéne est particuliérement visible dans 1’enseignement du FLE, ou les films permettent
de travailler la langue dans des situations authentiques tout en développant l'intérét des
apprenants pour la culture cible. Par ailleurs, une legon sans plan structuré ne peut étre menée
efficacement en classe. Parmi les caractéristiques communes d'un plan de cours efficace, on
trouve attractivité, le dynamisme, la satisfaction, une forte implication dans la legon, ainsi
que I’interaction et la participation active des apprenants en classe (Igbal, Siddigie et Mazid,
2021). Ces éléments favorisent la motivation et créent des contextes d’apprentissage
concrets.

Dans cette étude, une proposition de plan de cours a été élaborée a partir du film “Les
Choristes”, en tant que support audiovisuel, afin d’examiner la maniére dont ce film peut étre
intégré dans 1’enseignement du francais langue étrangére. Le plan proposé vise non
seulement a permettre aux apprenants d'acquérir des connaissances grammaticales et
lexicales, mais aussi a développer leur sensibilisation a la culture frangaise et a les aider a
maitriser certains aspects. La planification de 1’enseignement a pour objectif principal de
rendre le processus d’enseignement-apprentissage plus efficace et plus attentif aux besoins
des apprenants. Elle peut également permettre d’identifier les enseignants efficaces (Sanchez,
2023). Le film ne se limite pas a l'enseignement des compétences linguistiques. 11 offre
également l'opportunité de réfléchir en profondeur a des questions culturelles, ce qui enrichit
considérablement le processus d’apprentissage. Les films constituent un outil pédagogique
pertinent dans 1’enseignement des langues, en particulier du frangais. Selon Bahrani et Sim
(2012), les programmes audiovisuels représentent une excellente source d’apports
linguistiques pour I’enseignement des langues. Les films dotés d’une bonne trame narrative
motivent les apprenants et ont un impact significatif sur 1’acquisition et 1’amélioration des
compétences linguistiques. De plus, les films représentent une opportunité précieuse
d’enrichir la culture des apprenants. Comme le souligne Istanto (2009 : 289), les films
peuvent constituer une excellente ressource pour développer l'intérét des étudiants pour divers
sujets. En plus de transmettre des connaissances culturelles, ils élargissent également les
savoirs géographiques et offrent un contexte sociolinguistique, socio-économique et
sociopolitique. Lorsqu’ils sont choisis de maniére judicieuse, les films fournissent aux
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étudiants des informations précieuses sur la culture cible et leur donnent I’opportunité
d’observer des locuteurs natifs dans des contextes authentiques. Cela inclut des interactions
marquées par des accents variés, des expressions faciales, des gestes et des subtilités
d’attitude, qui ne peuvent pas toujours étre expliqués par des mots. Selon Khan (2015), les
films font désormais partie intégrante de la vie des jeunes générations, ce qui rend leur
intégration en classe a la fois logique et efficace. En tant que facteurs de motivation, ils
rendent l'apprentissage plus plaisant et réduisent la charge cognitive face a des contenus
abstraits. A ce propos, Mebarkii (2020 : 25) souligne que les activités qui sortent du cadre
strictement scolaire suscitent davantage I’attention et la participation active des étudiants, car
elles rompent avec la routine et instaurent un climat d’apprentissage plus détendu. Il convient
également de rappeler que 1’enseignement du FLE ne peut étre dissocié de la transmission
culturelle. Comme le rappelle Benaissa (2012) , montrer un film en classe est un moyen
efficace de faire découvrir la langue francaise ainsi que la culture francophone. Les films,
en particulier les vidéos authentiques, ont un impact psychologique plus fort que la
fiction, car elles reflétent la réalité. Grace a la qualité de I’image et du son, ils exercent
également une influence sensorielle qui stimule les émotions des apprenants. Pour éveiller
I’intérét culturel et personnel des étudiants, 1’aspect novateur du film est essentiel. Il favorise
le développement inconscient des compétences grammaticales, ainsi que 1’acquisition et
I’expression orale spontanée. L'utilisation de films destinés a un public natif permet d’éveiller
I’intérét des apprenants en leur donnant accés a une langue frangaise authentique. Dans le
méme esprit, Klymchuk (2024) souligne que le plan de cours peut jouer un role de médiateur
entre la recherche en didactique des langues secondes et les pratiques pédagogiques
concrétes. Bien qu’il ne constitue qu’une base, ce type de plan demeure modulable et
adaptable en fonction des besoins des éléves et des contextes de classe. Intégré aux manuels,
aux outils d’évaluation et aux autres ressources disponibles, il permet de mettre en ceuvre une
approche équilibrée, soutenant a la fois ’apprentissage du frangais et le développement de la
littératie.

11 faut souligner que le film “Les Choristes” constitue non seulement une ressource
précieuse pour I’apprentissage des langues, mais il offre également un contenu musical d’une
grande richesse, qui vient enrichir 1’expérience d’apprentissage de maniere significative.
Comme le soulignent Ait Amar Meziane et Nait Said (2022), 1a chanson peut a la fois refléter
une culture, une tradition et une époque précise. Elle a la capacité de susciter une émotion et
de soutenir 1’atteinte d’un objectif, ce qui renforce la motivation des apprenants dans leur
parcours d’apprentissage. En classe de FLE, la chanson joue un role bénéfique en rendant
I’apprentissage plus fluide et agréable. Ainsi, I’apprentissage n’est plus percu comme une
tache contraignante, mais comme une activité plaisante et motivante. Comme le souligne
Dehimeche (2022), les chansons jouent un rdle clé dans le développement global des
compétences des apprenants, telles que 1’écoute, la production orale, la compréhension écrite
et ’expression écrite, tout en favorisant une meilleure compréhension des aspects culturels.
L’intégration de la chanson dans I’enseignement des langues peut avoir des effets bénéfiques
sur une large gamme de compétences linguistiques, notamment 1’expression orale, la
prononciation, la compréhension auditive, la lecture, I’enrichissement du lexique, la
sensibilisation interculturelle, ainsi que la confiance générale dans 1’utilisation de la langue
cible (Masiukaite, 2023). Ainsi, 1’intégration de supports authentiques tels que les films et
les chansons dans les classes de FLE contribue a rendre I’apprentissage linguistique plus
varié et culturellement enrichissant.
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Conclusion et propositions

Cette étude a permis de concevoir un plan de cours visant a offrir aux apprenants une
expérience d’apprentissage compléte, a la fois sur le plan linguistique et culturel, en utilisant
le film “Les Choristes” et ses chansons comme outils pédagogiques. Le plan est structuré de
maniere a développer les compétences linguistiques de base tout en favorisant I’immersion
dans la culture francaise grace a des supports interactifs tels que le film et la musique.
L’objectif principal est de stimuler la motivation des apprenants dans un cadre détendu, tout
en leur permettant d’acquérir des connaissances culturelles liées a la langue cible.

Le plan de cours est structuré en cinq parties principales. La premiere partie, dite
formelle, présente les informations générales sur le cours (nom, unité, sujet, objectifs,
comportements attendus, etc.). La deuxiéme partie, qui introduit le film, inclut des images et
des questions destinées a capter 1’attention des apprenants et a éveiller leur curiosité. Cette
phase vise a créer un environnement motivant avant le visionnage, tout en introduisant du
vocabulaire clé. La troisiéme partie, consacrée au développement, intervient apreés la
projection. Les apprenants participent a des discussions et des échanges, ce qui leur permet
de réfléchir de maniére critique aux thématiques abordées et de renforcer leurs compétences
linguistiques et culturelles. La quatriéme partie, dédiée a I’application, engage les apprenants
dans des activités pratiques : analyse de personnages, jeux de rdle, expression orale et écrite.
Ces activités visent a mettre en ceuvre les connaissances acquises. Enfin, la cinquiéme partie,
la conclusion, présente une synthése des concepts traités, accompagnée d’évaluations écrite
et orale. Une activité comparative sur les systémes éducatifs de la France et du pays d’origine
des apprenants peut également enrichir cette derniére étape.

Cependant, il est essentiel de souligner qu’il ne suffit pas de suivre un plan de
maniere rigide dans le processus d’enseignement. La mobilisation de [’attention, la
motivation des étudiants ou encore le retour d’information ne doivent pas se limiter a
I’introduction du cours. Ces ¢léments doivent étre intégrés de manicre transversale dans
toutes les phases : développement, application et conclusion. Le feedback et la révision, par
exemple, peuvent débuter des I’introduction en rappelant les acquis antérieurs, mais doivent
également étre réactivés tout au long du cours. Il est donc recommandé d’adopter une
approche pédagogique souple et dynamique, permettant d’ajuster en temps réel les modalités
d’enseignement selon la progression des ¢léves, afin de renforcer leur engagement et
d’optimiser la rétention des apprentissages (Yesilyurt, 2021). Cette étude propose ainsi un
plan de cours fondé sur le film “Les Choristes” visant a développer a la fois les compétences
linguistiques en frangais et la sensibilisation culturelle. Ce plan, structuré en plusieurs étapes
complémentaires, a été congu pour offrir aux apprenants un cadre d’apprentissage motivant
et stimulant, leur permettant d’explorer des thématiques culturelles tout en consolidant leurs
acquis linguistiques.
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PROPUESTA DE APLICACION DEL METODO DEL AULA )
INVERTIDA EN ELE: EXPERIENCIA EN CLASE DE EXPRESION
ORAL!

Resumen: Aunque el modelo de aula invertida ha demostrado ser eficaz como metodologia activa en
diversos contextos educativos, son escasas las propuestas que lo aplican especificamente a la
enserianza de lenguas extranjeras. Este estudio aborda esa laguna al proponer y describir un escenario
practico para implementar el modelo invertido en clases de Espaiiol como Lengua Extranjera (ELE).
En primer lugar, se definio y caracterizé el modelo invertido mediante una revision exhaustiva de
investigaciones relevantes en este ambito, lo que permitio identificar sus principios fundamentales y
aplicaciones mas destacadas. Posteriormente, se desarrollé un modelo descriptivo dirigido a docentes
de ELE, proporcionando pautas concretas para su implementacion en el aula. Como parte de este
enfoque, se diseiio una propuesta diddctica enfocada en la expresion oral. Esta propuesta integra tanto
los fundamentos teoricos como actividades practicas, ademas de establecer una distribucion clara de
metas entre el docente y los estudiantes. Asimismo, incluye criterios de evaluacion para cada etapa,
garantizando un enfoque estructurado y coherente que facilita el logro de los objetivos de aprendizaje.
En nuestra experiencia, tres elementos han sido clave para potenciar el aprendizaje activo en este
contexto: la flexibilidad, que permite adaptar las actividades a las necesidades del grupo; el tiempo,
que se optimiza al trasladar parte del trabajo fuera del aula; y la creatividad, que fomenta un entorno
dinamico y participativo. Este estudio demuestra que el modelo invertido no solo es viable en la
enseiianza de ELE, sino que también contribuye significativamente a mejorar las competencias
comunicativas de los estudiantes de manera efectiva.

Palabras claves: Aprendizaje invertido, didactica de la lengua, espaiiol como lengua extranjera,
expresion oral, actividades, creatividad.

A PROPOSAL TO APPLY THE FLIPPED CLASSROOM METHOD IN
ELE: EXPERIENCE IN ORAL EXPRESSION CLASS

Abstract: Although the flipped classroom model has proven to be effective as an active methodology in
various educational contexts, there are few proposals that apply it specifically to the teaching of foreign
languages. This study addresses this gap by proposing and describing a practical scenario for
implementing the flipped model in Spanish as a Foreign Language (ELE) classes.

First, the flipped model was defined and characterized through an exhaustive review of relevant
research in this field, which allowed for the identification of its fundamental principles and most notable
applications. Subsequently, a descriptive model was developed for ELE teachers, providing concrete
guidelines for its implementation in the classroom.
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As a part of this approach, a didactic proposal focused on oral expression was designed. This proposal
integrates both theoretical foundations and practical activities, while also establishing a clear
distribution of goals between teachers and students. Additionally, it includes evaluation criteria for
each stage, ensuring a structured and coherent approach that facilitates the achievement of learning
objectives.

In our experience, three elements have been key to enhancing active learning in this context: flexibility,
which allows for the adaptation of activities to the group’s needs; time, which is optimized by shifting
part of the work outside the classroom; and creativity, which fosters a dynamic and participatory
environment. This study demonstrates that the flipped model is not only feasible in ELE teaching but
also significantly contributes to improving students’ communicative skills effectively.

Key words: flipped learning, didactics of foreign languages, Spanish as a foreign language, oral
expression, activities, creativity.

1. Introduccién

El aprendizaje de una lengua extranjera implica desarrollar habilidades para desenvolverse
en situaciones comunicativas de distinta complejidad. Segtin el Marco Comtn Europeo de
Referencia (2002), los aprendientes son agentes sociales, y su aprendizaje debe incluir no
solo conocimientos lingiiisticos, sino también aptitudes comunicativas para la accion.

La pasividad es un problema comtin en las aulas. Restrepo Gomez (2009, p. 105) sefiala que
los estudiantes desean estar activos, compartir, cuestionar y participar. Esto ha impulsado
metodologias activas, como la clase invertida o flipped classroom (Prieto Martin, 2017, p.
7), que centran el aprendizaje en la experiencia y creatividad del alumno.

Aunque esta metodologia se utiliza principalmente en las ciencias exactas (Bueno-Alastuey
y Galar, 2017, p. 35), creemos que el aprendizaje de lenguas extranjeras también se beneficia
de un enfoque orientado a la accion. Sin embargo, los docentes de ELE enfrentan desafios
debido a la falta de propuestas didacticas especificas, especialmente en la enseflanza de la
expresion y comprension oral o escrita.

Este articulo tiene como objetivo principal ofrecer a los docentes de ELE en niveles
avanzados un modelo para invertir sus clases, contribuyendo a combatir la pasividad
estudiantil. Ademas, busca proporcionar una guia practica para docentes que experimentan
por primera vez con esta metodologia, inspirar la creacion de nuevas propuestas y fomentar
estudios futuros sobre el aprendizaje invertido en ELE.

En este trabajo presentamos un disefio de clase invertida para la expresion oral en ELE,
aplicado en la Universidad de Oran 2, Argelia. El articulo se divide en dos partes: un marco
tedrico, donde definimos los elementos clave de la metodologia invertida, sus fortalezas,
debilidades y etapas esenciales; y una propuesta didactica, que concreta estos fundamentos
en un disefio practico, ofreciendo herramientas para futuros experimentos en el aprendizaje
invertido.
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2. El aula invertida en la ensefianza de lenguas extranjeras

La clase invertida, o flipped classroom, es una metodologia activa cominmente aplicada en
niveles avanzados para diversos campos del saber. Su objetivo principal es alterar el orden
tradicional de la clase, trasladando actividades normalmente realizadas en el aula al hogar y
viceversa. Este proceso, conocido como flippear o invertir, implica no solo un cambio de
tiempo y espacio (casa y aula) sino también una transformacion en los roles de docentes y
estudiantes (Prieto Martin, 2017).

En el aprendizaje de lenguas extranjeras, el Marco Comtin Europeo de Referencia (MCER,
2002, p. 4) enfatiza la necesidad de métodos que promuevan la independencia de
pensamiento, juicio y accion, junto con habilidades sociales y responsabilidad. Desde esta
perspectiva sociocultural, la metodologia invertida cumple estas exigencias al priorizar tanto
el contenido lingiiistico como el aprendizaje personalizado (Rodriguez y Garcia-Meras,
2015).

El aula invertida se alinea con el enfoque orientado a la accion adoptado por el MCER, que
vincula la ensefianza, aprendizaje y evaluacion con el uso practico de la lengua en tareas
reales. Segiin Romero Rivera (2020), esta metodologia optimiza el tiempo en clase para
actividades comunicativas reales.

Investigaciones como las de Pacheco Salazar y Vicente Guillermo (2021) destacan que las
habilidades receptivas pueden desarrollarse mediante autoaprendizaje, mientras que las
productivas requieren la guia del docente. Ademés, autores como Oztiirk y Cakiroglu (2021)
confirman que este modelo proporciona flexibilidad en el acceso a recursos, facilita la gestion
autonoma del aprendizaje y permite dedicar mas tiempo en clase a actividades practicas y
comunicativas.

Filiz y Benzet (2018) analizaron estudios sobre el modelo de aula invertida en la ensefianza
de lenguas extranjeras. Segun ellos, el inglés como lengua extranjera representa el 76% de
las investigaciones, seguido por el espaiiol (10%), el chino (8%) y otras lenguas como
francés, italiano y japonés (2%). Estos datos reflejan un predominio del inglés y menor
atencion al espaiiol, lo que destaca la necesidad de profundizar en su aplicacion al espafiol
como lengua extranjera (ELE), principal objetivo de nuestro estudio.

Diversas investigaciones han abordado la implementacion del aula invertida en ELE,
centrandose en su viabilidad y efectos en el aprendizaje. Kanninen y Kristina (2015)
evaluaron esta metodologia en la Universidad de Turku, concluyendo que presenta ventajas
frente a métodos tradicionales, aunque la independencia requerida puede ser un desafio para
algunos estudiantes.

Herero y Sergio (2020), a través de un webinario con profesores de ELE, sefialaron que esta
metodologia es util, destacando la integracion de actividades como la comunicacion,
produccion oral y escrita, y el input lingiiistico para optimizar el aprendizaje. Lopez (2020)
encontrd, que en la ensefianza secundaria, el aula invertida favorece el aprendizaje activo y
adaptado a las habilidades individuales, aunque enfrenta retos como resistencia de docentes
y alumnos y la falta de planificacion.

Berdi¢ (2021), en un estudio con estudiantes chinos en la Universidad de Zaragoza, evidencid
mejoras en comprension y produccion lingiiistica, participacion, autoconfianza y motivacion.
Ademas, destaco el éxito en actividades comunicativas y el desarrollo integrado de destrezas
orales y escritas.
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Por ultimo, ELE Internacional (2023) subraya que el aula invertida es eficaz para atender la
diversidad de niveles lingiiisticos y estilos de aprendizaje en ELE, proporcionando mas
tiempo en clase para tareas complejas, incluidas gramatica y cultura.

3. Fases para planificar clases invertidas de ELE

Para invertir clases de ELE, el docente debe seguir ciertas fases. Segiin Touron y Santiago
(2015), y respaldado por el trabajo de Bishop y Verleger (2013), la implementacion del aula
invertida en lenguas consta de cuatro etapas esenciales: planificacion del contenido y tareas
de cada sesion; seleccion de herramientas, plataformas de difusion y materiales; preparacion
del guion, grabacion y edicion del video; y finalmente, disefio de cuestionarios, actividades
y criterios de evaluacion.

3.1.1. Planificar el contenido y las tareas

Esta etapa supone reflexionar sobre el proceso de aprendizaje, las necesidades del alumnado,
las caracteristicas del centro educativo, los objetivos de la clase, posibles dificultades, y la
eleccion y adaptacion del material al modelo invertido. También es esencial explicar a los
estudiantes el uso de esta metodologia, resaltando sus caracteristicas, objetivos y beneficios
para enriquecer su experiencia. Segiin Kvanagh, Reidseman, Hadgraft y Smith (2017),
quienes realizaron un estudio detallado sobre la implementacion del aprendizaje invertido,
los estudiantes responden mejor cuando comprenden el enfoque del aprendizaje invertido y
participan activamente con sugerencias, retroalimentacion y evaluacion. Este estudio
demostré que el compromiso de los estudiantes aumenta significativamente cuando se sienten
parte del proceso de aprendizaje. Los estudiantes responden mejor cuando comprenden el
enfoque del aprendizaje invertido y participan activamente con sugerencias,
retroalimentacion y evaluacion.

3.1.2. Diseiio de la clase

Se debe considerar tres momentos del aprendizaje: antes, durante y después de la clase. La
metodologia del aula invertida esta relacionada con la taxonomia de Bloom, que ayuda a
estructurar los niveles cognitivos alcanzados en cada etapa.

3.1.3. Antes de la clase

En esta fase, se envian contenidos y materiales a los alumnos, quienes trabajan en niveles
basicos de la taxonomia de Bloom: recordar (estableciendo conexiones entre conocimientos
previos y nuevos) y comprender (descodificando e interpretando mensajes y conocimientos).
Los estudiantes deben leer, visualizar y explorar los temas para estar preparados para las
actividades en clase.
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A. La grabacion de un video educativo

Segun Sandova et al (2016), quienes investigaron sobre los componentes esenciales de los
videos educativos, para la creacion de un video educativo se deben cuidar algunos elementos
fundamentales:

Elegir tematica: A partir del material lingiiistico, se genera el tema principal del
video, que depende de los objetivos de la clase.

Redactar el guion del video: El guion consiste en un documento que contiene el
contexto del video, su estilo y la sinopsis.

Seleccionar el escenario: Seleccionar las escenas y su descripcion en cada etapa:
introduccion, desarrollo y conclusion.

Elementos interactivos: Elegir plantillas que correspondan al tema, usando
imagenes, sonidos y efectos adecuados.

Tiempo: La duracion del video no debe superar los 8/10 minutos para mantener la
atencion de los alumnos.

Difusion: La publicacion del video debe ser en una plataforma de fécil acceso para
los estudiantes.

B. La difusion de los materiales

El docente debe elegir la forma de transmision de los materiales (video, textos, mapas
mentales, podcast, etc.) segun las caracteristicas de su institucion, las preferencias de los
discentes y la facilidad de acceso. Para verificar que los discentes han consultado y
comprendido los contenidos, se puede crear un cuestionario en Google Forms con preguntas
directas sobre los conceptos esenciales e ideas principales.

3.14.

Durante la clase

El éxito de esta metodologia depende en gran medida de las actividades que se plantean en
clase. Se debe reflexionar sobre los siguientes elementos:

GNOIE

Creative Ce

La duracion: Distribuir el tiempo para dedicar a cada actividad la cantidad adecuada
de tiempo para aplicar los conocimientos aprendidos en contextos concretos.

Los objetivos: Fijar el objetivo principal y los objetivos especificos de cada
actividad.

Las competencias: Seleccionar las competencias y habilidades que los discentes
tienen que activar y desarrollar durante las actividades para la resolucion de
problemas y el tratamiento de casos especificos.

La estructura y organizacion de tareas: Estructurar las actividades y decidir como se
desarrollan, como se forman los grupos y como se distribuyen las metas, asi como
el orden de actividades segun su dificultad y complejidad.
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- El estilo de las actividades: Elegir el estilo de las actividades y la forma de
presentarlas (actividades interactivas, ladicas, de reflexion, de anélisis, de
creatividad, etc.).

3.1.5. Después de clase

El docente puede proporcionar materiales adicionales para que los estudiantes reflexionen
sobre el tema y exploren nuevas perspectivas. Esta fase también es util para la evaluacion
mediante un portafolio, lo que permite medir el progreso, identificar dificultades, equilibrar
los contenidos, mejorar las tareas y reconocer errores.

4. Propuesta didactica

4.1. Disefio, método e informantes

-  Datos informativos del grupo

Numero de | Nivel Afios del estudio | Nivel Centro Nacionalidad | Edad
estudiantes | universitario | de la lengua | lingiistico | educativo
espafiola
35 Master 2 Entre 5-8 aflos de | Intermedi | Universid | Argelina. Entre
aprendizaje. o- ad de 22/38
avanzado. | Oran2

Tabla 01: Datos informativos de los participantes

- Caracteristicas del centro educativo

La Universidad de Oran2, en la facultad de lenguas extranjeras, cuenta con el departamento
de lengua espaiiola, uno de los mas antiguos en Argelia dedicado a la ensefianza del espaiiol,
que solo se imparte en cinco universidades del pais. El programa LMD (Licenciatura, Master,
Doctorado) se compone de tres afios de grado, dos de master y tres de doctorado. La
universidad recibe estudiantes de diversas ciudades del noroeste de Argelia y ofrece un
programa equilibrado sobre la lengua espafola (lingiiistica, oral, escrito, gramatica) y su
cultura (civilizacion, literatura, sociolingiiistica). Cada curso incluye asignaturas clave para
desarrollar las destrezas escrita y oral. Los docentes eligen su metodologia y materiales segiin
las necesidades de los estudiantes, aunque la disponibilidad de medios tecnologicos es
limitada.

- Objetivos

91

©NoIE

BY NC
Creative Co ibution-NonC cial 4.0 I ional, Available at : https://studiideg i astiva.info/h




Studii de gramatica contrastiva nr. 43 /2025

® Fomentar diversos modos de creacion lingiiistica como el didlogo, las escenas y la
interaccion.

Reforzar el sentido de la cooperacion en la realizacion de tareas.
Estimular el valor de los aprendientes en el aula.

Escuchar de forma activa y hablar con fluidez.

Captar la atencion, entretener usando el humor, informar y persuadir.

Superar las barreras afectivas como el miedo, la timidez y el estrés.

- Competencias claves
® Lacompetencia comunicativa y la interaccion.
La competencia digital.
Aprender a aprender.
La competencia lingiiistica y metalingiiistica.

La argumentacion y la participacion activa en debates.

-  Material didactico

Hemos elegido las columnas sobre lengua como material didactico de indole periodistica.
Las CSL, segun Marimén Llorca (2019, p. 14) «son textos que tratan sobre la lengua,
publicados en la prensa y constituyen la expresion libre de la ideologia lingiiistica de un
individuo que, con periodicidad, vierte sus opiniones sobre el uso que sus contemporaneos
realizan de ellay. Este tipo de materiales permite obtener una mejor comprension sobre los
usos de la lengua y los conocimientos socioculturales, ademas de empujar a los estudiantes
para reflexionar sobre las diferentes situaciones comunicativas.

4.2. Puesta en practica de la clase invertida

- Antes de clase

Introduccién  Imagenes de celebridades Se empieza por el sonido de los
que obtuvieron premios aplausos junto a las imagenes de las 1.5
como el Oscar (de celebridades y la frase del “Oscar Min
Pinterest). goes to...”

Sonido del instrumento de bateria
Y luego empezamos por la siguiente

introduccion:
Imagen de premios (tonalidad especifica de voz para
atraer la atencion y la curiosidad)
Video cinematico Imagina si, después de esta frase,

escuchas tu nombre. “El Oscar, la
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medalla, el premio, goes to you, es
para ti”

Si, eres ta el ganador del premio
después de tantos intentos,
competiciones, esfuerzos...

Es tu oportunidad para expresar tus
sentimientos de gloria y felicidad.
Todos te estan escuchando para
describir lo que sientes para inspirar a
otras personas que quieren estar en tu
lugar.

Presentacion de
PowerPoint.

;Qué dices? ;Cémo lo vas a decir?

(Cuantos adjetivos tienes en tu

almacén para describir este momento?
(Como vas a estructurar tu discurso?
No me digas que vas a usar el
adjetivo preferido por los deportistas,
cantantes, cocineros, artistas en
general y demas familia cuando han
de comentar ante el micréfono un
gran éxito. [...] fragmento de la CSL.
Hablar de la importancia del uso de
diferentes adjetivos que pueden
expresan el mismo significado con
mas o menos intensidad.

Sustituir increible por una lista de

otros adjetivos.

Leer y explicar los contenidos de la

figura.

Dar las conclusiones de esta forma: .
Para que no se te escapen las palabras 2 min
y no sientas que tu paleta de adjetivos

es limitada, tienes que estar siempre

preparado para expresar tus

sentimientos con el uso de diferentes

adjetivos. Por ello, se puede:
Preparar una lista de adjetivos y
expresiones para mejorar tu
expresividad y mostrar al publico el
lujo y la riqueza de tu vocabulario.
Buscar el significado de los adjetivos
y sus sinénimos para evitar la
repeticion.

Saber como estructurar tu discurso
con coherencia y cohesion.
Practicar varias veces delante de tu
espejo.

Sonido del instrumento de bateria otra
vez

(terminar la parte de la introduccion)

Eld 1 Mostrar el texto en la
esarroflo pantalla y el nombre del
columnista “Alex

Grijelmo”
5 min

Una infografia que da
algunos consejos sobre el
discurso oral.

Mostrar la lista de los

Conclusion
consejos en la pantalla.

Imagen “The End “
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Si, eres tu el ganador.
Y ahora puedes expresar lo increible
que era tu experiencia.

Tabla 02: el guion del video que hemos elaborado en YouTube.

Se comparte el video que hemos creado y subido en YouTube ademas del enlace, en la
columna sobre lengua en los siguientes enlaces:
https://www.youtube.com/watch?v=_ekmjzK-cS0
https://elpais.com/ideas/2022-09-29/increible-pobreza-de-adjetivos.html

luego responder a las siguientes preguntas en Google Forms:
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSdOTHXsUd0h02FAODcIKRcv3pHRbb82gG
Xlg3wSjdazqgBBJQ/viewform?usp=pp_url

- Enclase

Pre-actividad: Dos verdades y una mentira

Los estudiantes en esta actividad tienen que preparar tres informaciones, dos verdades y una
mentira sobre el texto que han leido. La mentira no tiene que ser obvia. Después, cada uno
va a leer sus textos y los demds tienen que reconocer donde estda la mentira.
Criterios de la evaluaciéon

® La capacidad de transformar lo que han leido en las oraciones con su propio estilo.
® Lacomplejidad de detectar la mentira.

® La forma de presentar sus informaciones a los compaieros (el tono de voz, la
correccion del estilo, la pronunciacion) porque se trata de una clase de oral.

® Lainteraccion y la participacion para identificar las mentiras en las oraciones de los
demas.

Actividad 01: Dinamica Ice-Breakers o Rompe Hielo

Esta actividad, ademas de trabajar la competencia comunicativa, trabaja la interaccion entre
los miembros del grupo y la adaptacion con otros miembros que no tienen una relacion
directa. Permite esforzar y favorecer las relaciones entre el grupo y mejorar las habilidades
de comunicacion. En esta actividad, se retne a estudiantes que nunca han trabajado juntos y
se forman grupos de 4 hasta 6 miembros; estos tltimos tienen que responder de forma grupal:

® Como se caracterizan este tipo de textos? Cita dos caracteristicas.
Elige otro titulo para la columna y justifica por qué.

Explica esta frase “Las palabras son baratas, y retratan las carencias del pensamiento
o sus caudales”.

® ,Piensas que es mejor improvisar o preparar su discurso oral? (justifica tu
respuesta).
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Tiempo: 7 minutos para formar los grupos (hablar entre ellos y romper el hielo); 15 minutos
para responder a las preguntas y diez minutos para la lectura de las repuestas en el aula.

Criterios de evaluacion

El trabajo del grupo (la organizacion, la distribucion de metas, la cooperacion)

El lenguaje usado en las respuestas (la correccién gramatical, la coherencia y
cohesion de ideas)

La reflexion y los argumentos usados para justificar las respuestas.
La fluidez y la forma de dar las respuestas de forma oral.

Actividad 02: Pequeiias escenas

Los estudiantes del mismo grupo (de la actividad anterior) deben formar parejas. Cada pareja
representara una breve escena entre un entrevistador y un entrevistado. Deben imaginar una
situacion en la que uno de ellos ha ganado algo en cualquier ambito (deporte, educacion, arte,
literatura, etc.) y responder a las preguntas del entrevistador. Es importante utilizar los
adjetivos aprendidos en la CSL.

Tiempo: Siete minutos para la preparacion de ideas (tienen que improvisar) y el resto del
tiempo para las presentaciones.

Criterios de evaluacion
® La capacidad de usar lo aprendido en una situacion concreta.
La improvisacion y la adecuacion a situaciones comunicativas inhabituales.
El respeto de roles y turnos.
Vivir en el rol, el lenguaje del cuerpo, las interacciones.
La expresividad y la fluidez.

La creatividad
4.3. Evaluacion

Contenido ‘ Criterio de evaluacion ‘ Estandares de aprendizaje ‘

Antes de la clase Recuperar los conocimientos previos y

relacionarlos con los nuevos. Procesos de lectura e
Visualizacién del | Leer, identificar las palabras claves ¢ | interpretacion de textos.
video/ ideas principales. Interpretacion de los

La lectura de las | Responder a las preguntas con | discursos orales.
columnas sobre | correccion.

lengua. Usar el vocabulario aprendido en otros
ejemplos.
En el aula Cooperar con los compafieros para | Adecuarse a las situaciones
resolver problemas. comunicativas.
La realizaciéon de las | Participar en las actividades de forma | Produccion de textos orales y
actividades activa. participacion  en  eventos
comunicativos.
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Transformar  los  conocimientos | Conocimiento de las
aprendidos en actitudes. caracteristicas, de la funcion
Participar en debates y del uso del lenguaje.

(respetar los roles, saber cuando es | Actitudes hacia el lenguaje.
pertinente intervenir y cuando no, | La participacion en un debate.
saber usar argumentos, usar criticas
constructivas, ser comprensivos, no
criticar para criticar)

Respetar el tiempo durante las
actividades.

Tabla 03. Los criterios de evaluacion y estdndares de aprendizaje. Fuente: elaboracion propia

5. Resultados y discusion
Antes de la clase

Todos los estudiantes han podido leer la columna sobre lengua en la pagina web de EI Pais
y han visualizado el video en YouTube. La mayoria de los estudiantes ha disfrutado del video,
y algunos comentarios reflejan su entusiasmo y la utilidad del material:

Participante 01: “He visto el video en autobls ayer en camino a casa. Me ha gustado
muchisimo el ritmo del video y su estilo, que es muy parecido al de los videos de
entretenimiento.”

Participante 02: “El video es muy util. Me ha gustado que es corto, se puede ver en cualquier
lugar. El lenguaje es facil y comprensible, el tono de voz y las imagenes han facilitado mucho
la comprension y la adquisicion de nuevos conocimientos.”

Participante 03: “El video me ha ensefiado muchas cosas para lo corto que es y me ha
motivado a leer el texto y preparar ideas para participar en clase.”

En cuanto a las preguntas en Google Forms, solo el 47% de los estudiantes ha respondido.
De ellos, el 80% ha respondido correctamente a las preguntas de eleccién multiple, lo que
nos asegura que han consultado los materiales. Ademas, en las preguntas donde se pedian
ejemplos con el uso de los adjetivos aprendidos, como “la inteligencia es una cualidad muy
impresionante”, “la Mona Lisa es una pintura inolvidable” y “ese atleta ha mostrado un
formidable espiritu deportivo”, hemos observado que los estudiantes también ofrecieron
sugerencias valiosas para mejorar la expresion oral, tales como: “piensa antes de hablar”,
“confia en ti mismo ignorando la idea de que van a reirse cuando estas hablando”, “prepara
una lista de expresiones para usar en conversaciones orales”, “busca el significado y los
» o«

sinonimos de palabras para enriquecer tu vocabulario”, “estructura tu expresion y practica
varias veces delante del espejo o con los amigos”.

Durante la clase

La pre-actividad de "una verdad y dos mentiras" facilitd una mejor comprension de los
contenidos, motivo a los estudiantes, dinamiz6 la clase e incluyo a todos los alumnos en la
participacion, creando un ambiente competitivo e interactivo. La dificultad de esta actividad
radica en generar una "mentira" que no sea facilmente reconocible, lo que fomenta la

96

Creative Co ibution-NonC cial 4.0 I ional, Available at : https://studiideg i astiva.info/h




Studii de gramatica contrastiva nr. 43 /2025

creatividad en los estudiantes. Ejemplo de un participante: “Las verdades son: Para mejorar
su léxico, se tiene que preparar una lista de palabras, y el uso de ‘increible’ como adjetivo
ofrece expresividad. La mentira es: ‘formidable tiene la misma frecuencia de uso que

» 99

increible’.

Respondiendo a nuestro primer objetivo, el aula invertida nos ha permitido fomentar
diversos modos de creacion lingiiistica, los comentarios muestran como los estudiantes no
solo comprendieron el material, sino que también lo utilizaron para crear ejemplos propios,
lo que fomenta diversos modos de creacion lingiiistica, como el didlogo y la formulacion de
ejemplos practicos.

Objetivo 2: Reforzar el sentido de la cooperacion en la realizacion de tareas

En la actividad grupal "dinamica del ice break", algunos estudiantes mostraron resistencia a
trabajar con nuevos compaferos. Sin embargo, después de explicar que el objetivo era salir
de la zona de confort e interactuar con otros miembros, la mayoria se adaptd bien. Esta
actividad no solo favorecid la interaccion, sino también el desarrollo de competencias de
cooperacion, flexibilidad, escucha activa y empatia, esenciales para el trabajo en equipo.
Objetivo 3: Superar las barreras afectivas como el miedo, la timidez y el estrés

La actividad de "ice break" permitié a los estudiantes superar inicialmente sus barreras
afectivas, como el miedo o la timidez, al trabajar con compafieros nuevos. La reflexion
consciente sobre fenomenos lingiiisticos, como se observa en las respuestas de los miembros
del grupo 03, también ha promovido un espacio de autoevaluacion y crecimiento. Ejemplo:
“Sobre la forma, podemos decir que el texto es breve, el titulo es largo, también contiene un
subtitulo, y los parrafos no estan justificados. El estilo es creativo, subjetivo, humoristico,
critico y analitico, utilizando un lenguaje comprensible.”

Objetivo 4: Escuchar de forma activa y hablar con fluidez

En esta actividad, los estudiantes fueron capaces de escuchar activamente a sus compafieros
y formular sus respuestas de manera fluida, lo que permitié un intercambio significativo de
ideas.

En las tareas finales, los estudiantes trabajaron en parejas para crear escenas y situaciones
comunicativas que les permitieron aplicar los conocimientos aprendidos a lo largo de la clase.
Aunque muchos estudiantes temian hablar frente a un publico, hemos creado un ambiente
relajado, donde compartimos nuestras propias experiencias y enfatizamos que el error es una
oportunidad de aprendizaje.

Objetivo 5: Captar la atencion, entretener usando el humor, informar y persuadir

La variedad de temas elegidos para las escenas (por ejemplo, "Recibir un premio Nobel en
Literatura", "La mejor influencer de 2022" o “reina de shopping” o “el mejor cortometraje
del afio””) mostr6 la capacidad de los estudiantes para captar la atencion y usar el humor y la
persuasion en sus presentaciones. Esta actividad no solo facilito el uso de adjetivos como
“formidable”, “impresionante”, “fabuloso”, “inesperado”, “gigantesco”, sino que también
permitio a los estudiantes ser creativos y expresar sus ideas de manera efectiva.

De nuestra experiencia podemos sacar las siguientes conclusiones:

Antes de usar cualquier nueva estrategia o metodologia, se tienen que abandonar los
prejuicios sobre el éxito o el fracaso de esta misma. El aprendizaje invertido nos ha facilitado
el tratamiento de materiales didacticos con profundidad para sacar el maximo de
conocimientos del soporte didactico, como de las columnas sobre lengua. Consideramos el
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tiempo, la flexibilidad y la creatividad como las caracteristicas mas beneficiosas de la clase
invertida en el aula de ELE.

Como cualquier propuesta didactica, la aplicacion del modelo invertido presenta algunos
inconvenientes. Hemos encontrado dificultades en la creacion de contenidos digitales, la
realizacion del video, la preparacion de actividades, la comunicacion con los discentes, la
evaluacion continua para asegurarse de que han recibido y consultado los materiales, lo que
cuesta mucho trabajo por parte del docente. Pensamos que la cooperacion y el intercambio
de materiales entre docentes facilitaran mucho esta tarea.

6. Conclusion

La era digital ha impulsado un entorno laboral competitivo que valora la renovacion y la
creatividad en todos los campos, incluida la didactica de lenguas extranjeras, la cual debe
adaptarse al avance tecnologico. Este estudio muestra como la clase inversa permite a los
alumnos adquirir competencias y conocimientos significativos, fomentando el "aprender a
aprender", la competencia comunicativa e intercultural, la competencia digital y la
cooperacion. Se presenta un modelo de clase invertida para una clase de ELE de expresion
oral en estudiantes de Master en la Universidad de Oran2. Se destaca la escasez de materiales
especificos en espafiol y se explican las fases para su implementacion. La experiencia
demuestra la eficacia del aula invertida en trabajar contenidos lingiiisticos y habilidades como
la comprension lectora, expresion oral y comprension auditiva. Sin embargo, se identifican
limitaciones como la dificultad en la preparacion de materiales y la falta de familiaridad con
el método por parte de los alumnos. Se espera que esta propuesta inspire a otros docentes a
crear y compartir mas recursos para sus clases invertidas.
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Résumé : Le propos de notre étude est de baliser le champ de ['interpellation socio-discursive dans les
slogans congus dans le cadre de la communication globale entreprise par les Nations Unies. Pour ce
faire, nous procéderons a une étude contrastive entre les slogans reproduits en langues frangaise et
arabe, par rapport aux slogans congus en anglais. Nous nous proposons d’examiner les procédés
d’interpellation socio-discursifs mis en ceuvre dans les trois langues, afin d’identifier les stratégies de
traduction mobilisées et d’évaluer dans quelle mesure elles influencent [’efficacité et l'impact du
message aupres du public cible. Cette analyse interroge la capacité des versions traduites a restituer
Deffet perlocutoire de ['interpellation. La présente étude nous offrira la possibilité de mieux cerner les
dynamiques qui sous-tendent la traduction des slogans de communication globale, en identifiant les
défis inhérents a la reproduction de I’interpellation socio-discursive.
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ANALYSIS OF SOCIO-DISCURSIVE ADDRESS IN THE GLOBAL
COMMUNICATION SLOGANS OF THE UNITED NATIONS: A CONTRASTIVE
STUDY BETWEEN FRENCH AND ARABIC IN RELATION TO ENGLISH

Abstract: The purpose of our study is to delineate the field of socio-discursive address in slogans
developed within the framework of the global communication initiatives undertaken by the United
Nations. To this end, we will conduct a contrastive analysis of slogans reproduced in French and Arabic
in relation to their original English counterparts. Our objective is to examine the socio-discursive
address mechanisms employed in the three languages to identify the translation strategies implemented
and assess the extent to which they influence the effectiveness and impact of the message on the target
audience. This analysis questions the ability of the translated versions to convey the perlocutionary
effect of the address. Through this study, we aim to gain a deeper understanding of the dynamics
underlying the translation of global communication slogans by identifying the inherent challenges in
reproducing socio-discursive address.
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1.Introduction

Dans une ére globalisée telle que la notre, une ere rythmée par une succession de défis
sanitaires, environnementaux, économiques et sociaux, qui se chevauchent et s’entrelacent,
la communication de masse sociétale s’impose comme étant 1’un des canaux essentiels pour
promouvoir des causes universelles et mobiliser des publics diversifiés afin de juguler les
enjeux auquel le globe est confronté. Cette communication de masse exploite des stratégies
discursives adaptées a des contextes culturels variés, tout en véhiculant des messages congus
pour transcender les frontiéres et amener le public a réagir. La mondialisation, combinée a la
traduction et au numérique, favorise ainsi une circulation accrue de la communication de
masse, ou de la communication globale.

A vrai dire, I'Organisation des Nations Unies est par excellence l'acteur pionnier dans
le domaine de la communication de masse et dans le domaine de la sensibilisation globale,
sa vocation étant de réaliser le progres et la prospérité dans les quatre coins du globe. Elle
contient en son sein un département spécialement dédi¢ a la communication de masse, intitulé
« Département de la communication globale ». Selon la page officielle de ce département,
on transmet a des millions d’individus des informations crédibles qui leur permettent de
participer a toute action menée par I’'ONU « a travers des campagnes de sensibilisation, des
journées mondiales, [et] des partenariats ».!

La communication globale des Nations Unies s'adresse a un public multilingue,
composé de la société civile, de parties prenantes, et d’individus du monde entier. Les parties
sensibilisées ne sont donc pas de simples récepteurs, mais acquieérent dans ce discours
engageant le statut d'acteur, puisque la communication globale cherche a déclencher une
éventuelle adhésion chez le récepteur.

Au cceur de la communication globale et engageante de I’ONU, figure une
composante significativement importante, a savoir le slogan. L’intégration du slogan dans la
communication globale souléve de nombreuses interrogations : Comment le slogan
interpelle-t-il les acteurs sociaux concernés par les causes soulevées ? Quelles stratégies
d’interpellation socio-discursive entrent en jeu dans la conception des slogans ? Comment
faire en sorte de reproduire un slogan dans une langue B ou l'acteur social serait impliqué
autant qu'il ne l'est dans le slogan original de la langue A ? A quel point les stratégies de
traduction affectent-elles le degré d’interpellation du public cible ?

C'est a I’exploration de ces questions que nous allons nous livrer, en survolant les
techniques d'inclusion et d'interpellation des acteurs sociaux dans les slogans en anglais d’une
part, et leurs techniques de reproduction en frangais et en arabe d’une autre part. Notre corpus
de slogans émane de campagnes de sensibilisation, de programmes, et de journées
internationales produites par les agences relevant de ’ONU dans le cadre de leur
communication globale, et sont collectés des sites web officiels de ces agences.

Evidemment nous n'allons pas nous attarder a analyser chaque slogan & part, mais
nous allons essayer de les regrouper sous trois catégories selon la technique d'interpellation
socio-discursive employée : Slogans au mode impératif, slogans avec marqueurs du
possessif, et slogans avec énonciation subjective. Nous tacherons de voir comment chaque

! https://www.un.org/fr/department-global-communications (consulté le 2 octobre 2024)
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mode interpelle et implique les acteurs sociaux a sa maniére et comment le processus de
reproduction multilingue et de traduction traite avec cette dynamique d’interpellation.

2. Le slogan dans la communication globale :

En effet, la communication globale constitue un appel a l'action qui est non seulement un
discours ordinaire, mais également un discours de propagande sociétale, et ce discours
« reléve des actes directifs, c’est-a-dire, des actes de langage qui [...]Jconstituent des tentatives
de la part du locuteur de faire faire quelque chose par l'auditeur » (Barbeau, 2015 : 6).

Maingueneau nous affirme d’ailleurs que le texte de publicité ou de propagande « n'est
pas étudié seulement comme une structure textuelle, un enchainement cohérent de signes
verbaux, ni comme un des ¢léments du marketing, mais comme une activité énonciative »
(Maingueneau, 2011 : 2).

Partant des deux postulats précédents, tout discours véhiculé dans la communication
globale et sociétale quel que soit son canal, est une activité énonciative et un acte directif. A
en croire Maingueneau, une énonciation implique un certain échange « explicite ou implicite,
avec d'autres énonciateurs, virtuels ou réels, [et] elle suppose toujours la présence d'une autre
instance d'énonciation a laquelle s'adresse I'énonciateur et par rapport a laquelle il construit
son discours » (Maingueneau, 1998 : 40).

Pivot stratégique des campagnes de ’ONU, de ses initiatives, et de ses journées
internationales, le slogan s’impose comme un vecteur discursif incontournable, en raison de
sa capacité a synthétiser un message complexe en une formule concise, mémorable et
percutante. Il est décrit selon Reboul, dont les travaux sur le slogan sont d’ailleurs fondateurs,
comme étant une « formule concise et frappante, facilement repérable, polémique et le plus
souvent anonyme, destinée a faire agir les masses » (Reboul, 1975 :42).

Son efficacité repose sur sa faculté a agir comme un levier de persuasion, permettant
de capter I’attention et de renforcer I’impact des campagnes quel que soit le public cible. A
cet égard, le slogan, sous toutes ses formes, est un acte énonciatif pragmatique, souvent percu
comme un instrument visant a cristalliser 1’essence de la communication. C’est pourquoi il
constitue également un défi notamment dans le cadre de la communication multilingue.

A vrai dire, la communication globale de I’ONU, produite « dans plus de 80 langues
[...] incarne le principe de multilinguisme promu par les Nations Unies et permet d’élargir
son influence aux quatre coins du monde ».! C'est pourquoi la démarche de reproduction du
discours de communication globale dans différentes langues ne peut s’effectuer qu'a la
lumiére d'une approche fonctionnaliste et pragmatique, compte tenu du fait que la traduction
pragmatique « porte sur les textes ayant avant tout une visée de communication [...], et
s’attache essentiellement a restituer une intention » (Froeliger, 2013 : 244).

En effet, cette reproduction multilingue présente des enjeux spécifiques, dans la
mesure ou elle ne se limite pas & une simple transposition linguistique. Le traducteur -
concepteur second du slogan- joue un role clé en tant que médiateur culturel. Il se focalise
sur « la question de la finalité pragmatique du message et pense sa traduction en fonction d’un
but précis, généralement un effer a produire sur le récepteur » (Guidére, 2009 :420).

Thttps://www.un.org/fr/department-global-communications (consulté le 2 octobre 2024)
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Sous ce prisme pragmatique, nous pouvons ancrer notre travail dans l'approche
fonctionnaliste, ayant comme repere, la fonction et I'effet du texte source, et évidemment sur
la théorie du Skopos, ayant comme repére la finalité du texte original.!

3. Reproduction de I'interpellation socio-discursive dans le slogan :

En effet, les slogans de communication globale sont congus pour interpeller directement des
acteurs sociaux en mobilisant des référents communs, des valeurs partagées ou des
représentations collectives. La socio-discursivité du slogan repose sur la capacité de ce
dernier a agir comme un outil de communication stratégique, ou le discours n’est pas
uniquement une transmission d’information, mais un moyen d’inciter a 1’action, du fait que
son propos essentiel est de « "faire marcher" les gens, les faire agir sans qu'ils puissent
discerner la force qui les pousse » (Reboul, 1975 :10), et ce via de nombreuses stratégies,
dont des stratégies d’interpellation et d’inclusion de récepteurs.

Ainsi, la traduction de ces slogans ne se limite-t-elle pas a un transfert linguistique :
elle nécessite une adaptation subtile qui maintienne la fonction d’interpellation, et son
dynamisme discursif, afin de garantir que le message traduit engage les publics visés de
maniére équivalente ou comparable a I’original. Nous allons donc nous attaquer au défi de
reproduction de I’interpellation socio-discursive dans les slogans en commengant par la
premiére catégorie composée de slogans au mode impératif et en observer les mécanismes
de reproduction en frangais et en arabe, par rapport a I’anglais.

3.1. Slogans au mode impératif :

@)
Anglais Francais Arabe
“Pledge to pause” « Marquons une pause » "L Cad g
https:/news.un.org/en/story/20 | https:/news.un.org/fr/story/20 | https://news.un.org/ar/story/20
20/10/1075742 20/10/1080392 20/06/1057492
(consulté le 12/8/2024) (consulté le 13/8/2024) (consulté le 13/8/2024)
2)
Anglais Frangais Arabe
“Pause. Take Care before you | « Attendez ! Réfléchissez avant MAS Ll 8 A s
share” de partager ! » https://webtv.un.org/ar/asset/
https:/news.un.org/en/story/20 | https://www.un.org/fr/coronavi k18/k18gafcspx
20/09/1074112 (consulté le rus/articles/take-care-before- (consulté le 10/8/2024)
10/8/2024) you-share (consulté le
10/8/2024)
3)
Anglais Francais Arabe
“Listen first” « Ecoutez d'abord » " 5l | saal”
https://www.unodc.org/uno | https://www.unodc.org/un https://x.com/UNarabic/status/11328
odc/fr/listen-

! Rakova, Z., 2014, Les théories de la traduction, BRNO, Masarykova univerzita.
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dc/en/listen-first/ first/index.html 13671996960768
(consulté le 10/8/2024) (consulté le 10/8/2024) (consulté le 10/8/2024)

La lecture de ces slogans en anglais nous améne directement a constater que le mode
dominant dans ces structures est le mode impératif. En effet, 'impératif permet a I'énonciateur
du message de directement montrer au public que faire exactement. C'est ainsi que 1'impératif
révele une « intention particuliére de I’énonciateur » (Besson, 1993 :43) qui espére a travers
ce procédé amener le destinataire « vers un comportement déterminé, vers un agir s’imposant
comme une nécessité » (Besson, 1993 :43).

Le recours a une séquence au mode impératif démasque I’intention de 1’énonciateur
de « recommander, voire d’imposer des modes de faire que [le récepteur] doit connaitre et
mettre en pratique pour obtenir les résultats attendus » (Besson, 1993 :43). Le destinataire du
slogan est supposé étre concerné par tout ce qui est dit @ propos du message annoncé.

"Pledge to pause" est le slogan d'une campagne onusienne lancée par le Secrétaire
général des Nations Unies, Antonio Guterres, en octobre 2020. Cet appel mondial
« encourage les citoyens a réfléchir avant de partager une information sur les réseaux sociaux,
un appel a changer de comportement, mais aussi & diffuser des informations fiables ».!
Chaque citoyen est donc concerné par cet appel, et devient l'acteur social qui doit entrer en
jeu. Il en va de méme pour ce slogan "Take care before you share" qui fait partie de la
campagne lancée par 'ONU en 2020 nommée “Verified” qui vise également a ce « que
chacun fasse une pause avant de partager des contenus chargés d'émotion et de fausses
données sur les réseaux sociaux ».2

"Listen first" est quant a lui, le slogan d'une campagne lancée en 2016 par I'Office des
Nations Unies contre la drogue et le crime, visant a accroitre le soutien a la prévention de
l'usage de drogues. « Ecouter d’abord s'adresse particuliérement aux parents, aux
enseignants, aux décideurs politiques, aux professionnels de la santé, mais aussi a un large
public »*. Dans ce slogan les acteurs sociaux particuliérement sollicités par cet appel, sont
évidemment les parents et les enseignants.

L’emploi de l'impératif s’inscrit dans le cadre des actes directifs incitatifs qui « se
définissent par leur nature contraignante, davantage dominatrice que séductrice » (Adam et
Bonhomme, 2012 : 54). De plus, I’absence de pronom dans 1’emploi de I’impératif en anglais,
« accélére I’échange. Le récepteur se sent immédiatement obligé, voire contraint d’agir »
(Zumofen, 2013 : 26). L'impératif dans ces trois slogans anglais met le récepteur face a une
exigence, celle d’agir contre la désinformation et les drogues. Ce sont des ordres auxquels
personne ne peut s'opposer avec leur effet contraignant et leur fonction injonctive, et nous
remarquons que cet impératif employé en anglais a été préservé que ce soit en frangais ou
bien en arabe :

e  Pledge =Marquons = &5
e  Pause. Take care = Attendez ! Réfléchissez = 4 ad &3

! https://news.un.org/fr/story/2020/10/1080392 (consulté le 12 aout 2024).
Zhttps://algeria.un.org/fr/52008-reflechissez-avant-de-partager-cela-permet-de-mettre-fin-la-
desinformation-virale-sur-le (consulté le 12 aout 2024).

3 https://www.unodc.org/unodc/fi/listen-first/about/about.html (consulté le 13 aout 2024).
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e  Listen = Ecoutez = |sual

Nous remarquons dans les occurrences en frangais, que les impératifs conjugués avec le
pronom personnel "vous", tels que « Entendez », « Réfléchissez » ou « Ecoutez », conférent
une personnalisation accrue a l'instruction, en la destinant spécifiquement au récepteur. Nous
notons également que dans le deuxiéme exemple “Take care” signifiant « Faites attention »,
a été traduit en francais par adaptation, par « Réfléchissez ». A notre humble avis, cette
adaptation a été motivée par un souci de briéveté, car « Faites attention » aurait alourdi le
message. En revanche, 1'emploi de 1'impératif avec le pronom « nous » dans « Marquons »,
adopte une dimension plus inclusive, car l'instruction s'adresse non seulement au récepteur,
mais inclue également I'énonciateur méme, impliquant ainsi ce dernier dans la cause promue.
L’exemple « Marquons la pause » illustre cette approche collective, ou 1'énonciateur se
montre aussi engagé que le public ciblé et augmente la charge d’immersion socio-discursive.

Pour ce qui en est de la syntaxe arabe, l'impératif y est conjugué soit avec la deuxieme
personne du singulier « tu » comme dans " 5" et "4:5", soit avec la deuxiéme personne du
pluriel « vous » comme dans " s~=l". Evidemment I'impératif avec le "tu" comme dans " 4

@84 /" est plus individualisé et exerce un effet saisissant et frappant, allant de pair avec
l'ordre de s'arréter et de réfléchir avant de partager quoi que ce soit sur les réseaux sociaux,
et attribue un role crucial au récepteur sur le plan individuel. Nous louons donc le choix de
la personne avec laquelle est conjugué le verbe a I’impératif, car dans les deux premieres
occurrences relatives a la désinformation, il s'agit d'un acte individuel, plutdt que collectif.
Les deux slogans visent a inciter chaque individu a réfléchir et filtrer les informations avant
de les partager sur les réseaux sociaux en un seul clique.

Pour "Y i 1 s.al" nous louons en arabe le passage a la conjugaison du verbe avec la
deuxiéme personne du pluriel "vous", car cet ordre est adressé aux parents, aux enseignants,
donc a un groupe d'individus traitant avec les jeunes.

Nous considérons que les deux versions, francaise et arabe, respectent le Skopos,
signifiant « la visée, le but ou la finalité¢ » (Rakova, 2014 : 171), vu qu’elles préservent la
finalité et la fonction originales du texte en favorisant un appel adressé a un tiers dont la
réaction est jugée cruciale.

La campagne de communication vise systématiquement a impliquer fortement l'acteur
a travers ses messages, et l'impératif joue un réle vital dans cette dynamique d’inclusion en
facilitant cette implication. Comme le souligne Maingueneau :

« Tout énoncé a des marques de modalités, ne serait-ce que par le mode du verbe [...] qui indique
quelle attitude I’énonciateur adopte a 1’égard de ce qu’il dit ou quelle relation il établit avec le
co-énonciateur a travers son acte d’énonciation. » (Maingueneau, 1998 : 87).

Dans cette optique, nous examinerons dans les deux exemples suivants des cas ou le slogan
en anglais emploie le mode impératif, et ou la traduction en frangais et en arabe s’en écarte.
Cette variation entre les reproductions langagicres souléve des questions intéressantes sur
I'impact de la modalité de transmission sur l'efficacité des messages dans les campagnes de
communication.
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(4)
Anglais Francais Arabe
"Leave no one behind" « Ne laisser personne de coté » S el aal gl et
https://unsdg.un.org/2030- https://unsdg.un.org/fr/2030- https://unsdg.un.org/ar/2030-
agenda/universal- agenda/universal-values/leave- agenda/universal-values/leave-
values/leave-no-one-behind no-one-behind no-one-behind
(consulté le 6/8/2024) (consulté le 6/8/2024) (consulté le 6/8/2024)

« Leave no one behind » n'est pas un mot d'ordre ordinaire. « Il s'agit d'une recommandation
transversale inscrite dans le préambule de 1'Agenda 2030 pour le développement durable,
adopté par l'ensemble des Etats membres des Nations Unies »'.

Nous voyons que l'impératif de cette phrase d'accroche qui constitue une valeur
universelle de 'ONU a cédé sa place en frangais et en arabe a l'infinitif : « Ne Laisser » en
frangais, et "< 2" signifiant « Ne laisser », qui est un masdar?. « Considéré comme un
nom déverbatif, le masdar (le terme est emprunté a la grammaire arabe) représente
I’équivalent le plus usuel de I’infinitif » (El Kassass, 2007 :13). De par sa nature, 1’ infinitif
« se caractérise par 1’absence de marque du nombre, de temps et de la personnes, [...] il est
traditionnellement classé parmi les modes “non personnels” ou “impersonnels” » (Quereuil,
1997 :7). Mais, aussi paradoxal que cela puisse paraitre, le fait que l'infinitif ne porte aucune
marque personnelle ne signifie point que les acteurs sociaux ne sont pas inclus dans le
discours, et ne refléte surtout pas la neutralité de ce discours, ou l'indifférence envers la cause
représentée par les slogans. Si 1'énonciateur, a travers l'infinitif prend du retrait, c'est qu'il «
se désengage au profit d'un énonciateur qui n'est autre que la voix de la sagesse populaire »
(Hassi, 2019 : 31), de l'universel, de la vérité générale. Cette absence de temps verbal réduit
le temps de lecture et accélere la réception du message ce qui est susceptible de concentrer
l'attention du public sur le théme en question, ou sur l'action escomptée de sa part. De plus,
I'absence du verbe conjugué confére au discours « une globalisation, une forme d'universalité
des propos, car la cible ainsi que le locuteur ne sont pas individualisés. Tout le monde se sent
alors concernés » (Zumofen, 2013, en ligne).

Restituer donc le mode impératif par un infinitif dans cette exacte occurrence a servi
a maintenir l'effet de cette charge d'universalité et de vérité 1égitime et générale, et préserve
également la « finalité », comme la désigne Charaudeau®.

Le francais a rendu I’impératif par l'infinitif, et 'arabe a rendu I’impératif par I’ infinitif
arabe et nous supposons donc que, du point de vue fonctionnel, les reprises en francais et en
arabe sont réussies et nous produisent des slogans condensés qui vont droit vers le but. Dans
ce cas, si la finalité reste identique et que les textes de départ et d'arrivée remplissent la méme
fonction, les théoriciens parlent d’« équivalence fonctionnelle » (Rakova, 2014 : 125). Selon
Tatilon, « la consigne traductologique qui me semble s’ imposer est de traduire non la lettre,
mais /’esprit, non les mots, mais les fonctions. Traduction relachée donc, réduite a 1’essentiel

! https://fonda.asso.fr/ressources/le-defi-de-ne-laisser-personne-de-cote-emane-des-plus-pauvres

(consulté le 17 novembre 2024)

2 Nous suivons le systéme de translittération fondé sur la norme DIN-31635, connu sous le nom de
«translittération Arabicay.

3 Charaudeau, 2006, « Discours journalistique et positionnements énonciatifs. Frontiéres et dérives »,
https://www.patrick-charaudeau.com/Discours-journalistique-et, 1 65.html (consulté le 23 aout 2024)
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— I’équivalence fonctionnelle — et qu’on a sans doute intérét a désigner d’un autre nom,
adaptation me paraissant convenir tout a fait » (Tatilon, 1990 :245).

Nous avons jusqu'a présent vu comment les acteurs sociaux peuvent étre interpellés
dans les slogans des campagnes de sensibilisation de 'ONU, via l'impératif, et 1'effet que ce
mode véhicule. Nous avons également fait le point sur la traduction de ce mode dans les
slogans en frangais et en arabe, ou 1’on alterne entre préservation de 1I’impératif et adaptation
par Iinfinitif. Il en ressort que chaque choix modal, qu'il soit impératif ou infinitif, joue un
réle clé dans la création d'un appel a l'action collective ou individuelle. La traduction doit
donc veiller a conserver cette force incitative, tout en restituant la charge d’implication socio-
discursive véhiculée par le message original, et a préserver 1’équivalence dynamique qui « se
définit donc en fonction du degré auquel le récepteur du message dans la langue cible réagit
a celui-ci de maniére sensiblement identique & celle du récepteur dans la langue source »!
(Nida, 1969 : 22).

Nous allons maintenant passer & une deuxiéme modalité d'inclusion et d'interpellation
d’acteurs sociaux dans les slogans, a savoir les marqueurs du possessif.

3.2. Slogans avec marqueurs du possessif :

En effet, le langage relevant de la communication de masse révéle constamment des liens
sous-jacents entre le locuteur et l'interlocuteur, ou bien I'énonciateur et le récepteur.

A ce propos, « toute énonciation suppose la présence d’une autre instance
d’énonciation par rapport a laquelle on construit son propre discours » (Maingueneau, 1998
: 40). Force est de constater que la meilleure fagon d'impliquer le public, éventuel acteur
social, dans ce discours, est de lui créer un espace au sein du slogan, dans lequel il pourrait
s'identifier, ou du moins lui permettre de s'apparenter et s'identifier aux personnes concernées
par la cause soulevée. Ce rapport d'appartenance, d'identification, et cet espace qui optimise
la représentation du récepteur et qui l'inclue directement dans le discours est le facteur-clé
apte a créer une certaine complicité entre I'énonciateur et le récepteur et déclencher chez ce
dernier une éventuelle adhésion.

Il s'avere évident que cette complicité s'active de la meilleure fagon au sein du discours
du slogan par les adjectifs possessifs associés aux personnes concernées, comme nous le
verrons dans les deux exemples suivants.

(%)
Site anglais Site frangais Site arabe
“Digitizing our shared Unesco « Numériser notre histoire el il Ly s dsad )"
History” commune de I'Unesco » https://www.unesco.org/ar/art
https://unesdoc.unesco.org/ark:/4 | https://unesdoc.unesco.org/ar icles/gst-adhat-alywnskw-
8223/pf0000232589 k:/48223/pf0000232589_fre bayjaz-0
(consulté le 11/8/2024) (consulté le 11/8/2024) (consulté le 11/8/2024)

1

[The] Dynamic equivalence is therefore to be defined in terms of the degree to which the receptor of
the message in the receptor language responds to it in substantially the same manner as the receptor in
the source language” (Nida, 1969: 22). (La traduction est la notre)
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(6)
Anglais Francais Arabe

“My voice, our equal « Ma voix, 1'égalité pour notre avenir » "W dale Jitae ¢ g
future” https://unsdg.un.org/fr/latest/stories/ma- | https://www.unicef.org/
https://www.unicef.org/rosa | voix-legalite-pour-notre-avenir- egypt/ar/stories/my-
/stories/my-voice-our- linitiative-spotlight-fait-entendre-la- voice-our-equal-future
equal-future (consulté le voix-des (consulté le 11/8/2024) (consulté le 11/8/2024)
11/8/2024)

Comme nous le voyons, le premier slogan reléve d'une campagne lancée par I’'UNESCO,
pour préserver le patrimoine culturel mondial, et le second slogan reléve de la Journée
internationale de la fille, célébré par I'UNICEF, promouvant l'autonomisation des filles.

Nous voyons dans les deux occurrences en anglais qu’il existe un emploi de I’adjectif
possessif “Our” a deux reprises et “ My”. Dans les deux slogans ’usage de “Our” est rendu
en frangais par 1’adjectif possessif « Notre » qui « désigne une pluralité de personnes
comprenant le locuteur » (Popovschi, 2006 : 284). En arabe, 1’adjectif possessif “ Our ” est
rendu dans "W Jale Jiius" | signifiant « Un avenir équitable pour nous », par le groupe
prépositionnel "W", ou « pour+ nous », et une autre fois par "U" dans "Uiy 1", signifiant
« Notre histoire », avec ’usage du pronom personnel affixe "U", qui « se joint soit & un verbe
pour marquer le complément direct, soit a un nom pour rendre le possessif » (Blachére et al.,
1975 : 33). Il en va de méme avec I’exemple (6), ou figure 1’adjectif possessif "My", rendu
en frangais par « Ma » et en arabe par le pronom personnel affixe "s" dans " =", signifiant
« Ma voix ».

Ces choix ont bel et bien préservé l'inclusion du public, et ont certes contribué¢ a
renforcer le sentiment d'appartenance a une entité globale, et & une communauté mondiale :
La restitution des possessifs en arabe et en frangais contribue a tisser un lien entre 1’émetteur
et toute autre instance concernée, ce qui permet au public de s'attacher a la cause en question.

Les messages sont orientés vers le public et 'impliquent d'une maniére ou d'une autre.
Les messages de communication globale en se basent « sur le modele de la complicité qui en
accentuant le rapport avec le destinataire tentent d’établir une connivence partagée entre le
pole d’énonciation et le public »'. Ce «notre » vient tout simplement instituer une
identification inconsciente entre le public, le locuteur et la cause soulevée.

Nous passerons maintenant au dernier exemple de cette section portant sur une cause
tout a fait particuliére et nous verrons également comment une éventuelle suppression du
déictique possessif pourrait sensiblement atténuer la dynamique d’interpellation escomptée
par le message original.

(7 :
Anglais Frangais Arabe
“Holocaust remembrance: « Se souvenir de 'Holocauste : Gsiny Allaall (48 ) (5 83"
Demand and defend your Exigez et défendez vos droits » "gie g laall 5 Gy
Human Rights” https://www.un.org/fr/holocaustre https://www.un.org/nl/no

1 https://wikimemoires.net/2013/01/les-campagnes-societales-une-esthetique-de-la-sollicitation/
(consulté le 13 septembre 2024)
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https://www.un.org/en/holocaus | membrance/observance/2019 de/106520
tremembrance/observance/2019 | (consulté le 12/9/2024) (consluté le 12/9/2024)
(consulté le 12/9/2024)

Dans cette occurrence, il s'agit du slogan de la Journée internationale dédiée a la mémoire
des victimes de I’Holocauste, célébré le 27 janvier de chaque année. Il est évident qu'un tel
slogan, et une telle journée aurait une certaine audience, une audience reconnaissant
I'Holocauste, en premier lieu, et concernée par la commémoration d'une telle journée et par
I'adhésion a une telle cause. C'est pourquoi le slogan s'adresse directement a cette audience
par l'impératif évidemment avec “Demand / Defend”, combiné a la présence de 1’adjectif
possessif "Your Human Rights", qui est traduit en frangais par « Vos droits ».

Le choix de I’adjectif possessif "vos" et non pas « tes» en frangais, ajouté aux
impératifs « Exigez / Défendez », place directement I'audience dans sa pluralité au centre de
l'appel, la responsabilise et la somme a continuer a défendre ses droits humains. Les acteurs
sociaux sont ainsi directement invités a passer a l'action et a adhérer a la cause en question.
Ce procédé permet d'établir une identification relationnelle et personnelle entre 1'audience et
I'énonciateur et immerge le récepteur / acteur social dans la cause défendue. Nous supposons
donc que la traduction frangaise a préservé la fonction injonctive et la charge socio-discursive
de I'énoncé impliquant l'audience dans l'affaire via les impératifs et 1’adjectif possessif
«Vos ».

Toutefois, nous remarquons que dans la traduction arabe, il en est autrement avec
"eie glaally ludy) §sés AdUaal", qui signifie littéralement « Exiger et défendre les droits
humains ». Cet énoncé est totalement impersonnel, que ce soit au niveau de 1'usage de nom
verbal, le masdar :" gl / Al en excluant totalement la tonalité de I'impératif, ou bien
au niveau du gommage de l'adjectif possessif "Your", qui a cédé la place a "Ly} 358"
signifiant « les droits de ’homme » au lieu de « Vos droits / Tes droits ». La traduction arabe
a totalement effacé toute stratégie d’immersion du récepteur, pour le profit d'un énoncé
impersonnel, et trés distant de la cause en question. Le public impliqué, avec (I'impératif) et
le (Your) dans 1'original, disparait totalement en arabe.

Une premiere hypothése nous ameénera a penser que ce slogan est congu avec toute
cette distanciation, en raison de la négation de la Shoah par le public arabe : « Des études
bien documentées ont montré que la négation de la Shoah se retrouve dans la majorité des
journaux arabes » (Nordbruch, 2004 : 265). En effet, pour formuler un discours de
communication globale, il y a des facteurs qui entrent en jeu dans la conception de ce
discours, tel que l'histoire, les appartenances idéologiques ainsi que les savoirs communs
partagés au sein d'une méme société.

En outre, les études constatent qu’« il existe une attitude idéologique derriére chaque
choix de traduction » (Tehrani, 2020 :64)!. A cet égard, Van Leecuwen nous souligne, dans
son article "Représenter les acteurs sociaux" que la culture d'une certaine audience peut
amener 'énonciateur -qui serait dans notre cas le concepteur méme de la campagne, ou le
traducteur- pour des raisons socio-culturelles a changer la représentation des acteurs sociaux
dans le discours. D'aprés lui,

« Une culture donnée (ou un contexte donné dans une culture) n’a pas seulement son propre

1 <

there is an ideological attitude behind every translational choice”. (La traduction est la notre)
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spectre spécifique de modes de représentations du monde, mais également ses propres manieres
d’organiser les différents modes sémiotiques dans ce spectre ».!

Nous ne pouvons toutefois pas trancher que cette hypothése fut a I'origine de cette traduction,
mais nous tenons a souligner que cette traduction s’est significativement écartée ne serait-ce
que sur le plan socio-discursif par rapport au slogan original. A notre humble avis, le
traducteur, concepteur-second du slogan, est resté dans la juste mesure, en produisant un
slogan en arabe qui n’a pas interpellé le public arabophone qui aurait potentiellement pu étre
concerné par la cause, sans toutefois risquer de repousser tout autre public qui ne reconnaitrait
pas cette question. Ainsi la restitution des slogans est-elle une tiche trés subtile et tres
délicate.

Nous verrons dans la section suivante une autre modalité d’inclusion d’acteurs
sociaux dans les slogans des agences onusiennes. Nous constaterons que cette implication ne
se produit pas uniquement via I’impératif, et les adjectifs possessifs que nous avons étudiés,
mais qu’elle se réalise également via 1’énonciation subjective sur laquelle nous allons poser
un regard dans la section suivante.

3.3. Slogans avec énonciation subjective :

Dans cette derniére partie nous allons appréhender deux slogans qui constituent un fragment
de discours. Ces fragments ne comprendront ni verbe introducteur, ni guillemets :

e  Still standing strong

e Ibelong

Nous pouvons remarquer que ces fragments de slogans empruntent le discours d'un
certain locuteur. "Still standing strong" et "I belong", sous-entendent qu'il y a quelqu'un qui
parle. C'est donc un fragment d'énoncé considéré comme étant un discours direct libre, défini
selon Maingueneau comme étant « un discours rapporté qui a les propriétés linguistiques du
discours direct, mais sans aucune signalisation » (Maingueneau, 2012 :166).

Ce discours suppose qu'il y a un locuteur et un récepteur auquel le locuteur s'adresse.
Dans ce cas, notre récepteur se trouve face a un message qui lui est directement adressé sans
I'impliquer lui dans le discours, ni par 1'impératif, ni par un possessif. Ce discours direct libre
émis a l'attention du public, inspire au récepteur la familiarité. Le concepteur du message
original brise les barriéres et s'adresse directement au public récepteur, par un (je/ nous)
énonciatif subjectif.

Nous allons donc étudier comment ces bribes de discours direct libre ont laissé
transparaitre des traces de la part de I’énonciateur et comment ce discours interpelle le public
récepteur. Nous verrons également comment ces énoncés ont été transmis dans les versions
frangaises et arabes et comment les modalités de transmission favorise ’ancrage de
I’interpellation du public.

(8)
Anglais Francais Arabe
“Still standing strong” « Toujours aussi forts » "3 gy a3 J 33l
https:/www.un.org/sg/e | https://web.archive.org/web/202 | https://www.facebook.com/United

! https://journals.openedition.org/semen/8876?lang=fr#quotation (consulté le 2 octobre 2024)
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n/content/highlight/201

(consulté le 22/10/2024)

00613091924/https://www.albin

NationsArabic/posts/-(s sl-a sl

ismday.com/sites/default/files/T

i i) o el e 5l

hemes%20IAAD%202019_0.pd

SJSEY- seal- ) slbadll-palasl)

f
(consulté le 22/10/2024)

3133036030047700/
(consulté le 22/10/2024)

Cette occurrence correspond au slogan officiel de la Journée internationale de
I'Albinisme en 2019. « La Journée internationale de sensibilisation & l'albinisme vise a
amplifier la voix et la visibilité des personnes atteintes d'albinisme dans tous les domaines de
la vie ».! Nous voyons que ce slogan rapporte donc la voix des personnes concernées par la
cause elle-méme, qui s'expriment avec un "nous énonciatif" :

e  Still standing strong = Toujours aussi forts = 3% <& J 3 al

Les marqueurs d'énonciation subjective sont bien présents. "Still standing strong" pouvait
originalement étre "We are still standing strong" puisque conformément au site officiel de la
campagne, ces slogans portent les voix des personnes concernées comme nous 1’avons
précédemment souligné, c’est pourquoi nous louons la restitution de cette marque
d’énonciation subjective en frangais par « Toujours aussi forts », avec le « s » du pluriel, et
avec I’ellipse du pronom personnel « Nous » et du verbe « Sommes ». Cette phrase laconique
préserve la briéveté du slogan autant que sa force. Nous louons également la restitution du
slogan en arabe par la conjugaison des verbes "<& J3", signifiant « Nous nous dressons
toujours », avec la premiére personne du pluriel « Nous ».

C’est ainsi que la force de revendication du slogan, ou les personnes atteintes
d’albinisme affirment leur force et leur résilience, est préservée en frangais et en arabe. En
effet, « les slogans sont un outil de revendication complet et efficace et leur briéveté ne
constitue pas un obstacle a leur potentiel persuasif » (Barbeau, 2015 : 10).

Dans I’exemple suivant 1’énonciation subjective prendra toute son ampleur par la
présence du déictique d'énonciation "I". A vrai dire, ce "I", ou bien ce "je énonciatif", est un
embrayeur d'énonciation trés fort, et trés subjectif, il donne a I'énoncé « un foyer énonciatif
trés présent dont pourtant ni le texte ni les illustrations ne permettent de déceler I’identité »

(Adam et Bonhomme, 2012 71).
&)
Anglais Francais Arabe
“I belong” « J'existe » " il Ll
https://www.unhcr.org/new | https://www.unhcr.org/fr/actualites | https://www.unhcr.org/ar/54f

€938e6
(consulté le 8/9/2024)

/dautres-personnalites-eminentes-
se-joignent-la-campagne-du-hcr-
jexiste-pour-mettre-fin
(consulté le 8/9/2024)

s/news-releases/more-
leading-voices-join-unhcr-
ibelong-campaign-end-
statelessness

(consulté le 8/9/2024)

"I belong" est une campagne lancée par 1'agence des Nations Unies pour les réfugiés,
le HCR. Le but de cette campagne est de lutter contre le phénomene de 1'apatridie. La page
officielle de cette campagne en frangais nous fait apprendre qu'aujourd'hui des millions de

! https://www.un.org/fr/observances/albinism-day (consulté le 24 octobre 2024)
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personnes sont qualifiées d’apatrides et « sont privées d’acces a 1’éducation, aux soins de
santé et a un emploi légal ».!

Ce slogan transmet la parole de toutes les personnes apatrides, sans nationalité, privées
de leurs droits les plus essentiels. Ce "I" ou bien ce "Je" incarne la voix directe de ces
personnes qui souhaitent changer la donne et faire progresser leur cause, en s'adressant a toute
personne, ou entité, pouvant avoir un impact sur le terrain.

Ce slogan "I belong" aurait pu étre traduit en frangais littéralement par "J'appartiens".
Cependant, "j'appartiens”" aurait ét¢ un message tronqué, car un tel message manquerait
d'informations : « J'appartiens a quoi ? ». C'est pourquoi nous supposons que I’adaptation du
slogan original par "J'existe" nous offre un message plus complet, plus stricte, et surtout plus
révolutionnaire.

Quant 4 la reprise de ce slogan en arabe "<il Ui", nous voyons que la reprise a été
effectuée par le procédé de la traduction littérale. Le message et le sens sont délivrés oui,
mais ils restent toujours tronqués. "< Ul", signifie en arabe « J’appartiens », oui, mais
j’appartiens a quoi ou bien a qui ? Le verbe "<" en arabe est un verbe transitif qui a besoin
d'une préposition selon le Dictionnaire Al-Maany en ligne.? C'est pourquoi se contenter de
" <3l Ul produit un message tronqué et également un effet tronqué. Nous préférons, pour
remédier a cette lacune, procéder par adaptation, comme il en a été le cas dans la version
frangaise et dire "35> s« Ul"_ signifiant littéralement « J’existe », parce qu'en fin de compte le
but de la campagne est d'informer sur la situation des personnes apatrides et d'attirer
l'attention de toutes les instances sur le fait que ces personnes existent. Nous proposons donc
de préserver cet effet de message complet, concis, puissant et rebelle en traduisant le slogan
par adaptation :"2s> s« Gi". Notre choix est motivé par le fait que :

« Chaque texte est produit pour répondre a une finalité spécifique et il doit servir cette finalité.
La regle du Skopos s’établit comme suit : il faut traduire/ interpréter / parler de maniére a ce
que le texte traduit puisse fonctionner dans la situation dans laquelle il sera utilisé, pour ceux
qui veulent I'utiliser et précisément comme ils souhaitent qu’il fonctionne. » (Nord, 2008 : 43).

Nous avons, a travers ces deux exemples, observé que la restitution de I'énonciation
subjective, qu'elle soit marquée par un « nous » ou un « je », joue un role essentiel dans
I'impact du message, tant en frangais qu'en arabe. En outre, la traduction littérale ne suffit pas
toujours a rendre pleinement la force du message. L'exemple de la campagne "I belong"
illustre bien comment une adaptation réfléchie peut transformer un slogan et renforcer son
efficacité en fonction des particularités culturelles et linguistiques des langues cibles.

« L’adaptation consistera ainsi a écrire [...] un nouveau texte répondant aux exigences que nous
avons citées. La, il ne sera pas question de respecter scrupuleusement la pensée de 1’auteur, ni
méme son style. Il s’agira plutdt d’atteindre le but recherché avec I’annonce originale, et la voie
pour rejoindre ce but pourra s’écarter sensiblement de celle suivie par le concepteur »
(Boivineau, 1972 :15).

! https://www.unhcr.org/ibelong/fi/ (consulté le 15 septembre 2024).

20 MGa amie ¥ M ) [ . )" https://www.almaany.com/ar/dict/ar-
ar/%D9%86%D9%85%D9%89/ (Verbe trilittére transitif avec préposition) *notre traduction. (consulté
le 18 septembre 2024).
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Ainsi, cette étude met en évidence l'importance de choisir la stratégie de traduction la plus
adaptée, non seulement pour préserver le sens du message, mais aussi pour garantir son
efficacité et son pouvoir de transformation sociale.

4. Conclusion

En conclusion, cette étude a permis de braquer les phares sur les enjeux spécifiques de la
traduction des slogans dans le cadre des campagnes de sensibilisation de ’ONU, en
particulier a travers I’analyse des stratégies socio-discursives utilisées pour interpeller et
impliquer les acteurs sociaux. L’analyse des slogans a révélé que ces derniers, en raison de
leur nature concise et percutante, sont des outils de communication puissants dont I’efficacité
dépend de la maniére dont ils parviennent a capter 1’attention et a inciter a I’action.

La démarche pragmatique et fonctionnelle, axée sur la finalité du message et 1’effet
attendu sur le récepteur, a été au cceur de notre réflexion. Nous avons ainsi étudié trois
techniques d’interpellation socio-discursive des acteurs sociaux : 1’utilisation de 1’impératif,
les marqueurs possessifs et I’énonciation subjective. Chacune de ces techniques joue un role
déterminant dans la maniére dont les slogans engagent le public cible, et leur reproduction
dans une autre langue nécessite une attention particuliére pour préserver leur fonction
incitative.

L'analyse des slogans a montré que l'impératif est un outil particulierement puissant
pour inciter a l'action, et que sa traduction doit maintenir cette force de mobilisation, que ce
soit par la préservation de I’impératif, ou par sa conversion en infinitif. De méme, 1’'usage
des adjectifs possessifs et de I’énonciation subjective a permis de renforcer 1’appartenance et
I’identification du récepteur a la cause véhiculée par le slogan, en favorisant une connexion
plus intime et personnelle avec le message.

Notre démarche contrastive a permis de démontrer que la traduction des slogans de
I’ONU, et par extension de tout slogan, n’est pas simplement une question de transposition
linguistique, mais un processus d’adaptation, ou le traducteur joue un role clé¢ dans la
transmission d’un message efficace, convaincant, mais surtout respectueux de I’effet, de la
finalité et de la charge socio-discursive véhiculés par le message source aupres du public, et
ce pour optimiser la communication de masse et la sensibilisation globale.
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LE FRANCAIS DANS LES HOPITAUX ALGERIENS :
OUTIL DE COMMUNICATION OU SOURCE DE CONTROVERSE ?*

Résumé : Dans les hopitaux algériens, le frangais occupe une place importante malgré une politique
linguistique nationale favorisant exclusivement ’arabe. Ce paradoxe souléve des débats autour de
lutilisation du frangais comme outil de communication incontournable dans le domaine de la santé et
de son impact potentiel sur l’identité linguistique des professionnels.

Cette contribution examine les dynamiques linguistiques dans les hopitaux algériens, en s interrogeant
sur le réle du frangais : constitue-t-il un facilitateur de communication technique ou une source de
tension identitaire et culturelle ? A travers une enquéte de terrain, 1'étude explore les pratiques
langagiéres quotidiennes et leurs implications sur I’identité des professionnels de santé, tout en situant
le phénomene dans le contexte plus large de la situation sociolinguistique algérienne.

Mots-clés : Francais, communication, bilinguisme, politique linguistique, identité linguistique.

FRENCH IN ALGERIAN HOSPITALS: A COMMUNICATION TOOL OR A SOURCE OF
CONTROVERSY?

Abtract: In Algerian hospitals, French holds a significant place despite a national language policy that
exclusively promotes Arabic. This paradox raises debates about the use of French as an indispensable
communication tool in the healthcare sector and its potential impact on the linguistic identity of
professionals.

This study explores the linguistic dynamics in Algerian hospitals, questioning the role of French: is it
a facilitator of technical communication or a source of cultural and identity tensions? Through a field
study, this research examines daily language practices and their implications for the identity of
healthcare professionals, situating the phenomenon within the broader context of Algeria’s
sociolinguistic landscape.

Key words: French, communication, bilingualism, language policy, linguistic identity.

Introduction

L’utilisation du francais dans les hdpitaux algériens est un phénoméne complexe qui refléte
les enjeux linguistiques et sociaux du pays. Alors que I'Algérie, depuis son indépendance,
s’engage dans une politique d'arabisation visant a faire de I’arabe la langue dominante,
I’usage du frangais demeure ancré dans de nombreux secteurs, particuliérement dans le
domaine de la santé. Ce paradoxe résulte en grande partie de 1’héritage colonial et de
I’influence de la langue frangaise dans la formation des professionnels de la santé et dans les
pratiques médicales quotidiennes. Dans ce contexte, la langue frangaise occupe une place
importante, non seulement dans la communication entre professionnels, mais aussi dans les
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échanges avec les patients, notamment dans les zones urbaines et les hopitaux spécialisés.
Cependant, cette situation suscite également des controverses, notamment en raison des
tensions entre la volonté d’imposer I’arabe et la nécessité d’utiliser une langue étrangére pour
des raisons techniques et pratiques.

L’objectif de cet article est d’examiner I’utilisation du frangais dans les hopitaux
algériens, en abordant les enjeux sociaux, linguistiques et culturels qui en découlent. Il s'agira
de comprendre comment cette langue est pergue par les employés hospitaliers, quels sont les
avantages et les inconvénients de son usage dans ce secteur, et comment elle impacte
I’identité linguistique de la communauté hospitaliére en Algérie. Nous nous intéresserons
particuliérement a la situation spécifique des hopitaux algériens, un milieu sensible qui,
comme beaucoup d’autres milieux, est confrontée a une diversité linguistique et a des enjeux
de communication qui influencent directement la qualité des soins. A travers une analyse des
pratiques linguistiques, des entretiens avec des professionnels de la santé et une étude de
terrain, nous chercherons a apporter des éclairages sur le role du frangais dans les hopitaux
et a formuler des recommandations pour une gestion plus harmonieuse des langues dans ce
contexte particulier.

1. Contexte sociolinguistique en Algérie

L'Algérie, aprés avoir obtenu son indépendance en 1962, s’est retrouvée face a un défi majeur
: la question de la langue. Dés lors, la langue devient un enjeu central de la construction
nationale, un instrument de rupture avec la colonisation et de consolidation de I’identité
nationale (Bourdieu, 1997 : 50-55). L'Etat algérien a adopté une politique d’arabisation qui
visait a replacer l'arabe, langue de I’islam et de la culture nationale, au centre de toutes les
sphéres sociales et administratives. Cependant, malgré les efforts pour imposer 1’arabe
comme langue unique de I’administration et de 1’éducation, le frangais a persisté dans
plusieurs domaines, en particulier dans les secteurs techniques et scientifiques.

1.1. Historique des politiques linguistiques en Algérie

A l'indépendance, le gouvernement algérien a instauré une politique linguistique
d’arabisation, avec pour objectif de mettre fin a la domination de la langue francaise héritée
de la colonisation. Cependant, cette politique a été partiellement mise en ceuvre, notamment
dans les années 1960 et 1970, en raison du manque de préparation en termes de ressources
humaines et de matériel pédagogique en arabe (Benrabah, 2007 : 225-252). Le frangais,
malgré son statut de langue coloniale, est resté un vecteur majeur de transmission des savoirs
techniques, scientifiques et administratifs. C'est pourquoi, dans le secteur de la santé¢, comme
dans d'autres domaines spécialisés, le frangais est percu comme une langue de compétence
et de modernité (Chaker, 2013).

1.2. Le role du francais dans la société algérienne

Bien que le francgais n'ait pas de statut officiel en Algérie, il est la langue de prédilection dans
de nombreux domaines, particulierement dans les secteurs scientifiques et techniques. Le
frangais reste un outil incontournable pour la communication professionnelle, notamment
dans le milieu hospitalier, ou il est utilisé pour les documents médicaux, les prescriptions et
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dans la formation des professionnels de santé (Lahbib, 2014 : 45-60). Les manuels médicaux
sont principalement rédigés en frangais, et une grande partie des échanges entre
professionnels se fait dans cette langue, surtout dans les hdpitaux urbains (Regaieg, 2015 :
10-25).

Ainsi, malgré la politique d'arabisation, la place du frangais dans le milieu médical est
indiscutable. Comme le souligne Bourdieu (1991 : 102-105), la langue frangaise dans les
secteurs de spécialité fonctionne comme un capital symbolique et technique, indispensable a
I'exercice des professions modernes, et donc a l'insertion des professionnels dans un monde
globalisé.

1.3. Les défis actuels de la politique linguistique en Algérie

Malgré les efforts de I’Etat pour promouvoir 1’arabisation, la situation linguistique en Algérie
reste marquée par une coexistence complexe entre 1’arabe, le tamazight, le frangais et
I’anglais. Comme le souligne Chaker (2012 : 85-100), bien que I’arabe soit la langue
officielle, le francais reste une langue «incontournable » dans les secteurs scientifiques et
techniques. Le défi majeur réside dans le maintien de 1’arabe en tant que langue nationale
tout en intégrant le francais comme langue véhiculaire dans des domaines spécifiques sans
nuire a I’identité linguistique nationale.

Les politiques linguistiques actuelles doivent donc prendre en compte cette dualité
linguistique, ou 1’arabe et le frangais coexistent, parfois de maniére harmonieuse, parfois de
maniére conflictuelle, selon les contextes. Le bilinguisme hospitalier dans des villes comme
Jijel, ou les professionnels jonglent entre 1’arabe et le frangais, est le reflet de cette tension
entre la modernité et la tradition, entre I’ouverture sur le monde et la préservation de I’identité
nationale (Benrabah, 2013 : 50-70.).

2. Le bilinguisme hospitalier algérien

Le bilinguisme hospitalier en Algérie représente un phénomeéne incontournable dans le
systéme de santé, ou deux langues — l'arabe et le frangais — coexistent dans les échanges
professionnels et techniques. Si ’arabe standard est la langue officielle du pays, le francais,
quant a lui, occupe une place centrale dans la pratique médicale, notamment dans les
établissements hospitaliers. Ce bilinguisme s’observe non seulement dans les interactions
entre les professionnels de santé mais aussi dans les documents médicaux, les protocoles de
soin, et les manuels utilisés dans la formation des médecins, infirmiers et autres personnels
paramédicaux. Il refléte une dynamique sociolinguistique complexe, issue des héritages
coloniaux et des réalités pratiques du secteur de la santé.

2.1. L'usage du frangais dans les établissements hospitaliers

Dans les hopitaux algériens, le frangais reste la langue dominante dans plusieurs domaines
spécifiques. En effet, les termes médicaux, les prescriptions, les rapports médicaux et les
manuels de formation sont souvent rédigés en francais. Les professionnels de santé, bien
qu'ayant été formés dans un contexte ou 1’arabe est la langue officielle, sont amenés a utiliser
le frangais dans leur quotidien professionnel, notamment pour les consultations, les échanges
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entre collégues, et lors de la lecture des résultats d'examens techniques (Benrabah, 2009 : 45-
60).

Cette situation de bilinguisme médical est également renforcée par la réalité des
pratiques professionnelles. Par exemple, un médecin ou un infirmier peut avoir a rédiger un
rapport médical en arabe, mais devra ensuite le traduire ou I’interpréter en frangais lors des
échanges avec des spécialistes ou lors de la consultation de documents techniques, souvent
rédigés dans cette langue. L’utilisation du frangais dans ce contexte ne résulte pas seulement
d’une préférence personnelle ou professionnelle, mais aussi d’une exigence de précision et
de rigueur scientifique. En effet, la traduction des termes médicaux en arabe peut poser des
difficultés, car beaucoup d’entre eux n’ont pas d’équivalents directs dans la langue arabe
standard ou dans les dialectes locaux (Lahbib, 2014 : 45-60).

2.2. Les enjeux du bilinguisme pour les professionnels de santé

Le bilinguisme hospitalier a des conséquences sur la formation et la pratique des
professionnels de santé. Lors des formations universitaires, les étudiants en médecine
regoivent une grande partie de leur enseignement en francais. Les manuels de référence, les
articles scientifiques et les conférences sont principalement en frangais, voire en anglais. Les
examens de fin d'année et les certifications professionnelles incluent souvent des épreuves
en francais, ce qui renforce la place de cette langue dans le secteur médical. De nombreux
professionnels de santé, bien que formés en arabe, ont donc recours au frangais pour exprimer
des concepts techniques et scientifiques complexes (Regaieg, 2015 : 2-30). Cette situation
peut créer des inégalités dans l'acces a la formation et a l'information pour ceux qui maitrisent
moins bien le frangais.

Cette situation géneére également des tensions, en particulier dans les régions ou la
maitrise du frangais est plus faible, ou parmi les jeunes générations qui n'ont pas été formées
dans un environnement ou le frangais était la langue dominante. Le bilinguisme dans les
hopitaux peut ainsi devenir un facteur de division sociale, ou certains employés se trouvent
désavantagés par rapport a ceux qui maitrisent mieux le frangais, notamment dans les zones
rurales ou dans les établissements moins bien équipés pour dispenser une formation bilingue
(Chaker, 2012 : 52-70).

2.3. Le bilinguisme dans la communication avec les patients

La situation devient encore plus complexe lorsqu’il s’agit de la communication avec les
patients. Dans les hopitaux algériens, il n’est pas rare que les patients soient plus a 1’aise en
arabe ou en dialecte local (tamazight ou autres), mais que les médecins ou infirmiers utilisent
le frangais pour expliquer des diagnostics ou prescrire des traitements. Ce décalage
linguistique peut entrainer des malentendus, des erreurs de communication et, dans certains
cas, des erreurs médicales. Des études ont montré que la communication entre médecins et
patients est essentielle pour la qualité des soins, et que des barriéres linguistiques peuvent
nuire a I’efficacité du traitement (Lahbib, 2014 : 45-60).

En Algérie, cette réalité linguistique crée un défi supplémentaire dans le domaine de
la santé publique : I'arabisation de la communication dans le domaine médical. Si des progres
ont été réalisés dans la traduction des documents administratifs et médicaux en arabe, l'usage
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du frangais persiste et, dans certains cas, est méme préféré pour les échanges techniques et
les prescriptions. Les patients, de leur coté, peuvent étre confrontés a une difficulté d'acces a
I'information médicale si la langue utilisée ne correspond pas a leur niveau de compréhension.

2.4. Les tensions entre I'arabisation et la réalité du bilinguisme

Le bilinguisme hospitalier algérien est une illustration des tensions entre les objectifs
politiques d'arabisation et la réalité des besoins pratiques du secteur de la santé. En effet, bien
que I’arabisation des services publics soit un objectif affirmé par 'Etat algérien, le secteur
hospitalier continue d’étre dominé par 1’usage du frangais. Cette situation témoigne des
limites de I’arabisation dans les domaines spécialisés, ou le francais joue un rdle
incontournable, non seulement en raison de la domination de cette langue dans les
publications scientifiques et médicales, mais aussi a cause de la complexité des termes
techniques (Benrabah, 2013 : 98-115).

De plus, le bilinguisme hospitalier souléve des questions d’identité linguistique, car il
refléte une société divisée sur la place a accorder a chaque langue. Alors que certains voient
dans I'usage du frangais un signe de modernité et d’ouverture sur le monde, d’autres
considérent qu’il constitue une menace pour 1’intégrité culturelle et linguistique de 1’ Algérie.
Ce dilemme est particuliérement pertinent dans le milieu hospitalier, ou les enjeux de santé
publique et de formation des professionnels entrent en jeu.

3. L'impact du bilinguisme hospitalier sur l'identité linguistique de la communauté
hospitaliére

Le bilinguisme hospitalier en Algérie, avec I'usage simultané de 1'arabe et du francais, a des
implications profondes sur I’identité linguistique des professionnels de santé. En effet, cette
dualité linguistique ne se limite pas a des choix pratiques ou techniques, mais elle participe
également a la construction des identités des individus qui évoluent dans ce milieu, qu’ils
soient médecins, infirmiers, ou administratifs. Les questions de pouvoir, de prestige et de
1égitimité des langues en présence jouent un rdle essentiel dans la maniére dont les
professionnels de santé se pergoivent et sont pergus au sein de 1’hdpital, mais aussi dans la
société.

3.1. L'arabisation et ses effets sur les professionnels de santé

L’une des conséquences directes de 1’arabisation dans le domaine de la santé en Algérie est
la tension qu’elle crée entre la volonté politique de promouvoir l'arabe et la réalité¢ du
bilinguisme dans les pratiques hospitaliéres. En dépit de I’officialisation de 1’arabe comme
langue nationale et officielle depuis 1’indépendance, le frangais demeure la langue
prédominante dans la formation des professionnels de santé, dans la communication entre
collégues et dans la documentation médicale (Benrabah, 2009 : 73-89). Cette situation suscite
des débats parmi les professionnels de santé, notamment les jeunes générations qui, aprés
avoir étudié dans des institutions ou I'enseignement se faisait en arabe, se retrouvent
confrontées a l'obligation de maitriser une langue étrangére pour exercer leur profession.
Cette transition engendre des dilemmes identitaires : les jeunes médecins, formés dans un
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contexte bilingue, peuvent ressentir une ambivalence entre leur identité linguistique arabe et
leur besoin d'utiliser le frangais dans le cadre professionnel.

Le bilinguisme dans le milieu hospitalier algérien met en lumiére un paradoxe : bien
que I’arabe soit la langue de la majorité de la population et soit censé étre au cceur du
processus d’arabisation, le frangais reste la langue de référence dans les pratiques médicales.
Cela peut amener certains professionnels a se sentir déconnectés de leur langue d'origine,
l'arabe, et a adopter le frangais comme un marqueur de modernité et de compétence
professionnelle, tout en ressentant une perte de 1’authenticité linguistique et culturelle
(Regaieg, 2015 : 45-60). En conséquence, la langue devient un outil de distinction sociale,
renforgant les inégalités entre ceux qui maitrisent bien le frangais et ceux qui ne 1’ont pas
appris ou qui |’utilisent peu.

3.2. Les enjeux identitaires et sociaux du bilinguisme

Le bilinguisme hospitalier en Algérie a aussi des répercussions sur l'identité collective des
travailleurs de la santé. D’une part, il offre une opportunité de communication avec une large
part de la population, en particulier dans les zones urbaines ou le frangais est couramment
utilisé. D'autre part, il suscite des tensions sur le plan social et identitaire, notamment en
raison du prestige associ¢ a chaque langue. Le frangais est percu par une partie de la
population comme une langue liée a la modernité, a 'ouverture internationale, et a 1'élite
intellectuelle (Chaker, 2012 : 102-118). Dans cette logique, de nombreux professionnels de
la santé peuvent se sentir obligés de recourir au frangais pour se conformer a des normes
sociales et professionnelles, ou pour témoigner de leur compétence et de leur niveau de
formation. Cette perception de I’arabe comme une langue moins prestigieuse ou moins apte
a exprimer des termes techniques peut renforcer la division entre les partisans de 1’arabisation
et ceux qui pronent une approche plus pragmatique, favorisant 1’'usage du francais dans les
contextes spécialisés.

Cette hiérarchie linguistique peut aussi affecter la maniére dont les professionnels de
santé sont percus par leurs patients. En effet, dans un contexte ot une grande partie de la
population ne maitrise pas parfaitement le frangais, I’usage de cette langue peut créer une
distance sociale entre les soignants et les soignés, en particulier dans les zones rurales ou les
milieux sociaux moins favorisés. L utilisation du frangais, bien que nécessaire dans certains
domaines techniques, peut étre vécue comme un facteur d’exclusion, tant du point de vue des
patients que des professionnels de santé eux-mémes (Lahbib, 2014 : 56-70).

3.3. Le bilinguisme hospitalier et I’avenir de I’identité linguistique des jeunes
générations

Une autre dimension du bilinguisme hospitalier concerne 1’impact qu’il peut avoir sur les
jeunes générations de professionnels de santé. Dans un pays ou les jeunes médecins sont
formés dans un environnement ou l'arabe est la langue officielle mais ou le frangais est
omniprésent dans les manuels, les échanges professionnels et la documentation, ces derniers
développent souvent une double compétence linguistique. Cependant, cette compétence n’est
pas seulement linguistique, elle est aussi identitaire. L’usage du frangais dans le milieu
hospitalier crée une sorte de bifurcation identitaire, ou certains jeunes professionnels se
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sentent davantage attirés par une identité linguistique francophone, tandis que d'autres tentent
de préserver leur identité arabe face a la pression sociopolitique et aux attentes de I'Etat
concernant 'arabisation.

Cette tension entre 1’arabe et le francais, dans le contexte hospitalier, pourrait a terme
transformer la perception des jeunes générations quant a leur appartenance culturelle et
linguistique. Dans cette dynamique, les langues ne sont pas simplement des moyens de
communication, mais des marqueurs d'identité qui reflétent des valeurs sociales, culturelles
et politiques. Le bilinguisme hospitalier peut ainsi étre vu comme un reflet de la pluralité
linguistique et culturelle de 1’ Algérie, mais aussi comme une source de tensions liées aux
dynamiques de pouvoir, de prestige et de légitimité (Regaieg, 2015 : 142-157).

4. Les implications sociales et culturelles du bilinguisme hospitalier sur les patients et
la communauté en général

Le bilinguisme hospitalier, bien qu'il soit un outil essenticl de communication
professionnelle, a également des répercussions profondes sur la maniére dont les patients et
la communauté pergoivent les soins de santé, ainsi que sur les relations entre soignants et
soignés. L'utilisation simultanée de 'arabe et du frangais dans le milieu hospitalier algérien
souléve des questions liées a 1’accessibilité des soins, a 1’équité dans la prise en charge des
patients, et a I’impact de ce bilinguisme sur les interactions sociales et culturelles au sein de
la société.

4.1. La perception du bilinguisme hospitalier par les patients

Pour de nombreux patients algériens, en particulier ceux qui ne maitrisent pas bien le frangais,
I’usage de cette langue dans le milieu hospitalier peut engendrer un sentiment de distance,
voire d’exclusion. Alors que 1’arabe est la langue de la majorité de la population, le recours
au francais pour communiquer avec les soignants peut poser des problémes de
compréhension, notamment pour les personnes agées, les personnes vivant dans des zones
rurales ou celles ayant un niveau d'éducation limité. Dans ce contexte, le bilinguisme
hospitalier devient non seulement un enjeu de communication technique mais aussi un facteur
d'inégalité dans l'accés aux soins. Les patients peuvent ressentir que leur voix est moins
entendue ou qu’ils sont traités de maniére moins personnelle et moins humaine lorsque les
échanges se font dans une langue qu'ils ne maitrisent pas.

Il est aussi important de noter que I’usage du francais dans les établissements
hospitaliers peut étre pergu par les patients comme un signe de compétence ou de prestige.
En effet, dans une société ou le francais est souvent associé¢ a 1’élite intellectuelle et
professionnelle, les patients peuvent associer 1’'usage de cette langue a un niveau de soins
plus élevé. Toutefois, cette perception peut varier en fonction des contextes sociaux et
géographiques. Par exemple, dans les zones rurales, ou I’arabe est plus souvent parlé, les
patients peuvent étre moins enclins a percevoir le frangais comme un gage de qualité, et cela
pourrait mener a une distanciation des patients vis-a-vis des soins.
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4.2. Le bilinguisme hospitalier et les inégalités sociales

Le bilinguisme hospitalier engendre également des inégalités sociales en fonction des
niveaux de maitrise des deux langues. Les patients issus de milieux sociaux favorisés, qui ont
souvent une meilleure maitrise du frangais, sont en mesure de comprendre plus facilement
les informations médicales et d'interagir avec les professionnels de santé de maniére plus
fluide. En revanche, ceux issus de milieux moins favorisés, qui n'ont pas eu 1’opportunité de
développer leur compétence en frangais, peuvent se retrouver dans une position de
vulnérabilité. Cela peut affecter leur capacité a poser des questions sur leur santé, a
comprendre les diagnostics et a participer activement a leurs soins.

De plus, le bilinguisme hospitalier peut renforcer les clivages entre différentes
catégories de la population. Les patients qui maitrisent les deux langues peuvent bénéficier
d'une communication plus efficace avec les soignants, tandis que ceux qui parlent
uniquement ’arabe peuvent se retrouver a la marge, avec un accés limité a certaines
informations importantes pour leur prise en charge. Ainsi, la gestion du bilinguisme dans les
hopitaux doit étre envisagée sous l'angle de 1’égalité d’accés aux soins, afin de ne pas creuser
davantage les inégalités sociales et linguistiques déja existantes dans la société algérienne.

4.3. Les implications culturelles du bilinguisme hospitalier

Le bilinguisme dans les hopitaux a également des implications culturelles, tant du coté des
soignants que des patients. Les professionnels de santé, en tant qu'acteurs de la pratique
médicale, sont souvent amenés a naviguer entre deux systémes culturels différents : celui du
frangais, avec ses propres codes et références, et celui de 1’arabe, qui est profondément
enraciné dans la culture algérienne. Cette interaction entre les deux cultures peut créer des
tensions culturelles, notamment en ce qui concerne les normes et les valeurs véhiculées par
chaque langue.

Le frangais, en tant que langue héritée du colonialisme, peut évoquer des sentiments
de continuité de la domination culturelle, tandis que I’arabe, bien qu’il soit la langue
nationale, peut étre pergu comme insuffisant pour rendre compte de certaines pratiques et
concepts médicaux modernes. Dans ce contexte, le bilinguisme hospitalier devient un espace
de médiation entre ces deux mondes culturels, ou les soignants jouent un rdle crucial dans la
gestion de ces tensions culturelles. En méme temps, les patients, en fonction de leur propre
bagage culturel et linguistique, peuvent réagir différemment face a ce bilinguisme : certains
I’accepteront comme une nécessité professionnelle, tandis que d’autres risquent de le
percevoir comme un facteur d’aliénation.

5. Les défis et perspectives d’une gestion linguistique optimale du bilinguisme
hospitalier en Algérie

La gestion du bilinguisme hospitalier en Algérie présente de nombreux défis, mais elle offre
également des perspectives intéressantes pour améliorer la communication, I’accés aux soins,
et ’efficience du systéme de santé. Les enjeux liés a I’intégration de ’arabe et du frangais
dans le milieu hospitalier nécessitent une réflexion approfondie sur les pratiques
linguistiques, les politiques publiques, et la formation des acteurs de la santé. Ce point
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explore les défis auxquels sont confrontés les établissements hospitaliers et les solutions
possibles pour rendre le bilinguisme plus efficace et équitable.

5.1. Les défis liés a la diversité linguistique et aux pratiques quotidiennes

L'un des principaux défis du bilinguisme hospitalier en Algérie réside dans la diversité
linguistique et 'usage varié des langues selon les régions. Si le frangais est largement utilisé
dans les grandes villes et dans les milieux plus instruits, 1’arabe est plus prédominant dans
les zones rurales et chez les populations moins scolarisées. Cette disparité crée des obstacles
a la communication entre les professionnels de santé et les patients, rendant parfois difficile
la transmission d’informations médicales importantes. Le personnel médical, bien que
généralement bilingue, peut se retrouver face a des patients qui ne maitrisent ni I’un ni I’autre
des deux idiomes, compliquant ainsi les relations soignant-soigné.

De plus, les professionnels de santé, bien qu’évoluant dans un environnement
bilingue, peuvent parfois éprouver des difficultés a passer de I’un a 1’autre des deux langages
selon les situations. En particulier, dans les situations d’urgence, la rapidité et la précision de
la communication sont essentielles, et 1’utilisation d’une langue qui n’est pas parfaitement
maitrisée peut engendrer des malentendus graves.

5.2. Les défis institutionnels et la mise en ceuvre des politiques linguistiques

Les hépitaux algériens, malgré les orientations officielles de I’Etat pour I’arabisation, se
trouvent souvent dans une situation ou les politiques linguistiques ne sont pas appliquées de
maniére uniforme. Si ’arabe est la langue officielle, 1’'usage du frangais reste omniprésent
dans le domaine médical, particuliérement dans les spécialités techniques, scientifiques, et
dans la documentation médicale. Cette situation est paradoxale et souléve des questions sur
la cohérence de la politique linguistique du pays.

Le défi institutionnel majeur réside dans la réconciliation entre la volonté politique de
promouvoir 1’arabe et la réalité pratique, ou le frangais demeure la langue de référence dans
le domaine médical. Les hopitaux doivent trouver un équilibre pour répondre aux exigences
de I’administration tout en maintenant une communication efficace avec les patients et en
offrant des soins de qualité. Une gestion efficace du bilinguisme nécessiterait la mise en place
de politiques plus flexibles qui tiennent compte des réalités du terrain tout en respectant les
objectifs linguistiques nationaux.

5.3. La formation et la sensibilisation des professionnels de santé

L’un des leviers principaux pour surmonter les défis du bilinguisme hospitalier réside dans
la formation continue des professionnels de santé. Une telle formation doit non seulement se
concentrer sur les compétences linguistiques des soignants, mais aussi sur I’importance de la
communication interculturelle. Les formations devraient étre adaptées en fonction des
besoins linguistiques des différentes régions du pays, en mettant I’accent sur I’amélioration
de la maitrise de 1’arabe et du francais, ainsi que sur 1’apprentissage de techniques de
communication adaptées aux situations médicales spécifiques.
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11 est également nécessaire d’investir dans la sensibilisation des soignants aux défis
posés par I’utilisation de deux langues, en particulier lorsqu’il s’agit de la relation avec des
patients ne maitrisant qu’une seule des deux langues. Les professionnels de santé doivent étre
conscients de I’importance de l'empathie et de 1'écoute, et de I'impact de la langue sur la
relation de confiance avec les patients.

5.4. Les solutions et perspectives d’amélioration

11 existe plusieurs solutions possibles pour optimiser la gestion du bilinguisme dans les
hopitaux algériens. L’une des premiéres étapes serait de créer des supports médicaux
bilingues (brochures, formulaires, notices) accessibles a tous les patients, en veillant a ce
qu’ils soient rédigés de maniére claire et compréhensible dans les deux langues. Cela pourrait
permettre d’éliminer une partie des barriéres linguistiques, notamment pour les patients qui
ne maitrisent pas une des deux langues.

Ensuite, il serait utile de mettre en place des dispositifs de traduction et
d’interprétation dans les hopitaux, notamment pour les patients qui ne parlent ni I’arabe ni le
frangais, ou pour ceux qui souffrent de difficultés de compréhension liées a des handicaps
linguistiques. Cela permettrait d’assurer une communication claire et sans ambiguité, et
d'éviter les erreurs médicales qui peuvent résulter d’un manque de compréhension.

Une autre perspective intéressante serait de promouvoir un enseignement plus
approfondi de 1’arabe scientifique et médical au sein des formations des futurs professionnels
de santé. En introduisant des cours de langue arabe axés sur les termes techniques et
médicaux, les futurs soignants pourraient &tre mieux préparés a gérer la situation linguistique
dans les hopitaux.

Enfin, une réforme des politiques publiques pourrait également étre envisagée, ou le
gouvernement mettrait en place des stratégies linguistiques cohérentes pour 1’hopital, tout en
respectant la diversité des pratiques linguistiques sur le terrain. Il serait essentiel que cette
réforme soit accompagnée de mesures concrétes visant & améliorer la communication avec
les patients, notamment en privilégiant 1’usage des langues les plus accessibles pour chacun.

6. L’impact du bilinguisme hospitalier sur la relation patient-soignant et la qualité
des soins

L’impact du bilinguisme hospitalier ne se limite pas uniquement a des considérations
linguistiques et administratives ; il joue un rdle crucial dans la relation entre les
professionnels de santé et les patients. La qualité de cette relation et, par conséquent, la
qualité des soins fournis dépendent en grande partie de la capacité a surmonter les barriéres
linguistiques. Ce point explore les effets du bilinguisme sur la communication entre les
soignants et les patients, les défis associés a cette interaction, et la maniére dont cette
dynamique influence I’efficacité des soins médicaux.

6.1. Les obstacles linguistiques dans la relation soignant-soigné

L’une des conséquences directes du bilinguisme hospitalier est la possibilité de rencontrer
des obstacles linguistiques dans la communication entre le soignant et le patient. Bien que le
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personnel hospitalier soit généralement bilingue, cette compétence n'est pas toujours partagée
par les patients. En particulier dans certaines régions d’Algérie ou l’arabe est moins
dominant, les patients peuvent ne pas comprendre le frangais, ou inversement. Ce manque de
communication fluide peut entrainer des malentendus, des erreurs médicales ou un retard
dans la prise en charge des patients, avec des conséquences parfois graves.

Un autre aspect est que 1’usage du francgais dans les établissements hospitaliers peut
parfois étre per¢u comme une forme d’exclusion sociale. De nombreux patients, en particulier
les personnes agées ou celles vivant dans des régions rurales, peuvent étre moins familiers
avec le francais, ce qui les place dans une position de vulnérabilité. Ce phénomene peut
entrainer un sentiment de malaise et de méfiance a 1’égard des professionnels de santé,
affectant la qualité de la relation soignant-soigné.

6.2. Les effets de la langue sur la confiance et la relation humaine

La confiance est un élément clé dans la relation soignant-soigné. Si le patient ne comprend
pas bien la langue utilisée par le médecin ou les infirmiers, il peut avoir du mal a établir cette
relation de confiance essentielle. Dans des contextes médicaux complexes ou des décisions
critiques doivent étre prises, la compréhension précise des informations médicales devient
primordiale. La langue devient alors un vecteur de rassurance ou, au contraire, une source
d’anxiété pour le patient.

L’usage de la langue maternelle, ou tout du moins de la langue la plus maitrisée par
le patient, facilite une communication plus empathique. Lorsqu’un patient se sent compris, il
est plus susceptible de suivre les conseils médicaux, de poser des questions et d’adhérer au
traitement prescrit. Au contraire, 1’absence de maitrise de la langue du soignant peut créer un
sentiment d’isolement et réduire 1’efficacité de la prise en charge.

6.3. L’influence de la langue sur ’adhésion au traitement et les résultats médicaux

Les résultats médicaux sont souvent influencés par la qualité de la communication entre le
soignant et le patient. Si la langue crée une barriére a la compréhension des informations liées
au traitement, cela peut conduire a une mauvaise observance des prescriptions médicales. Par
exemple, des patients peuvent ne pas bien comprendre la posologie des médicaments ou les
instructions a suivre, ce qui affecte leur rétablissement.

Dans un environnement bilingue, la capacité du soignant a utiliser une langue
familiere au patient améliore considérablement 1’adhésion au traitement. Plusieurs études ont
montré que lorsque les patients comprennent parfaitement les informations fournies, ils sont
plus enclins a suivre les traitements de maniére rigoureuse, ce qui conduit généralement a de
meilleurs résultats cliniques. Ainsi, la gestion optimale du bilinguisme hospitalier n’est pas
seulement une question de communication administrative, mais a des répercussions directes
sur la santé publique.

6.4. Les enjeux d’une communication claire et sans ambiguité

Une autre question essentielle est I’ambiguité qui peut résulter d’une mauvaise gestion de la
langue dans un contexte médical. L'usage de termes médicaux spécifiques, souvent
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empruntés au frangais, peut entrainer des confusions si le patient n'est pas familier avec ces
termes. De plus, méme les soignants eux-mémes peuvent rencontrer des difficultés lorsqu’ils
doivent expliquer des concepts médicaux complexes en fonction des langues qu’ils maitrisent
mieux. Cela peut entrainer une distorsion des informations, qui peut avoir un impact direct
sur le diagnostic et le traitement du patient.

Pour minimiser ces risques, une communication claire et simple est primordiale. Les
établissements hospitaliers doivent donc veiller & ce que les informations médicales soient
accessibles a tous, indépendamment de leur maitrise des langues utilisées. Cela inclut
I’utilisation de supports visuels, de brochures bilingues, ou méme la présence d’interprétes
lorsque cela est nécessaire.

7. L’impact du bilinguisme hospitalier sur les relations interprofessionnelles dans le
milieu médical

Le bilinguisme hospitalier, qui inclut ’utilisation de 1’arabe et du frangais dans les échanges
professionnels, joue un role déterminant dans les relations entre les différents acteurs du
secteur de la santé en Algérie. Les interactions entre les médecins, les infirmiers, les
techniciens de laboratoire, les pharmaciens et autres membres du personnel hospitalier sont
fortement influencées par les langues utilisées au quotidien. Le bilinguisme, tout en facilitant
certaines communications, peut aussi engendrer des tensions, des malentendus et des
obstacles qui affectent la dynamique de 1’équipe médicale et, par extension, la qualité des
soins prodigués aux patients.

7.1. Les avantages du bilinguisme dans les échanges professionnels

L’un des principaux avantages du bilinguisme hospitalier est la possibilité pour les
professionnels de santé de communiquer avec une large variété de collégues provenant de
différentes régions et ayant divers niveaux de compétence en langue. En effet, 1’arabe est
souvent la langue maternelle de nombreux professionnels de santé, tandis que le frangais est
la langue de formation et de publication des recherches médicales. Dans ce contexte, le
bilinguisme permet une meilleure circulation de I’information technique et scientifique, et
facilite I’accés a des ressources professionnelles de pointe.

Les échanges entre médecins, chercheurs et autres membres du personnel médical
peuvent ainsi se dérouler de maniére plus fluide lorsqu’ils utilisent les deux langues en
complémentarité. De plus, les termes médicaux, qui sont souvent empruntés au francais, sont
bien compris par ceux ayant ét¢ formés dans cette langue, ce qui réduit les risques de
malentendus techniques.

7.2. Les défis du bilinguisme pour les relations interprofessionnelles

Cependant, le bilinguisme hospitalier peut aussi engendrer des défis considérables, surtout
lorsqu’il n’est pas uniformément maitrisé par tous les membres du personnel. Il existe une
disparité dans les compétences linguistiques au sein des équipes hospitaliéres, avec certains
professionnels ayant une maitrise plus forte de I’arabe, tandis que d’autres préférent le
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frangais, surtout pour les aspects techniques de leur travail. Cette différence de niveau dans
la maitrise des langues peut créer des inégalités et des barric¢res dans les interactions.

Les malentendus peuvent se produire lorsque des informations cruciales sont
communiquées dans une langue que certains membres de 1’équipe ne maitrisent pas
parfaitement. Par exemple, un médecin qui privilégie le frangais pour expliquer une
procédure complexe peut se heurter a une infirmiére ou un technicien qui préfére
communiquer en arabe, entrainant des retards ou des erreurs dans les soins. Ces tensions
linguistiques peuvent également influencer la dynamique de pouvoir au sein de 1’équipe
médicale, ou ceux maitrisant le frangais peuvent avoir un acces privilégié a ’information
scientifique, tandis que ceux qui ne maitrisent que 1’arabe se retrouvent dans une position
plus subordonnée.

7.3. Les tensions et les malentendus entre les membres du personnel

L’utilisation inégale du bilinguisme peut également exacerber les tensions entre les
professionnels de santé. Par exemple, les médecins, qui sont souvent formés en francais,
peuvent éprouver des difficultés a collaborer avec des infirmiers ou des techniciens formés
principalement en arabe. Cette situation peut mener a un sentiment de frustration et
d’incompréhension, réduisant 1’efficacité de 1’équipe médicale. Dans des contextes ou la
communication est essentielle, comme lors des interventions chirurgicales ou des soins
d’urgence, les malentendus peuvent avoir des conséquences graves sur la santé des patients.

Le bilinguisme hospitalier peut aussi induire une forme de hiérarchisation des langues.
Le frangais étant per¢gu comme la langue des "experts", certains professionnels peuvent se
sentir marginalisés s’ils n’ont pas un niveau suffisant en frangais. Cette division peut nuire a
la cohésion de 1’équipe et a la qualité du travail collaboratif, des éléments essentiels dans le
domaine médical.

7.4. La place du francais dans la formation interprofessionnelle

L’impact du bilinguisme sur les relations interprofessionnelles est également 1i¢ a la manicre
dont la formation interprofessionnelle est dispensée. Si la langue francaise est utilisée de
maniére dominante dans les formations médicales, cela peut créer un fossé entre les
différentes catégories de professionnels de santé, y compris les médecins, les infirmiers et les
autres techniciens. Une formation bilingue pourrait étre une solution pour assurer que tous
les membres du personnel hospitalier puissent participer pleinement aux échanges, mais cela
nécessite une adaptation des cursus académiques et une réforme dans la maniére dont les
contenus sont enseignés.

Certaines initiatives ont été entreprises pour promouvoir ’enseignement bilingue dans
les écoles de santé, en intégrant a la fois I’arabe et le francais dans les cours pratiques et
théoriques. Cependant, ces efforts restent encore insuffisants, et il existe un besoin urgent de
renforcer la formation linguistique des professionnels de santé pour que le bilinguisme ne
devienne pas un obstacle, mais un outil de facilitation des relations professionnelles.

128

: BY NC
Creative Co ibution-NonC cial 4.0 I ional, Available at : https://studiideg i astiva.info/h




Studii de gramatica contrastiva nr. 43 /2025

8. Les conséquences de lutilisation du francais sur P’identité linguistique des
professionnels de santé en Algérie

L’utilisation du frangais dans le secteur de la santé en Algérie a des répercussions profondes
sur I’identité linguistique des professionnels de santé, notamment les médecins, les infirmiers
et le personnel administratif. En raison du contexte postcolonial et de la politique linguistique
officielle qui privilégie 1’arabe, le francais occupe une place particuliére dans la vie
professionnelle des travailleurs de la santé. Cette situation crée des tensions et des
ambivalences en termes d’identité linguistique et culturelle, car le recours au frangais dans
un contexte de « ré-arabisation » de la société algérienne peut engendrer des dilemmes
identitaires parmi les acteurs concernés.

8.1. La langue comme facteur d’appartenance professionnelle et sociale

Le frangais, utilisé principalement dans la formation académique et la documentation
professionnelle, devient un marqueur d’appartenance professionnelle et sociale pour les
travailleurs du secteur de la santé. Les professionnels qui maitrisent le frangais ont un acces
privilégié aux ressources médicales internationales et aux opportunités de formation
continue. Par conséquent, ils se retrouvent souvent dans une situation ou leur compétence
linguistique en frangais devient un facteur déterminant dans leur positionnement au sein de
la hiérarchie hospitaliére.

En revanche, pour ceux qui n’ont pas une maitrise suffisante du francais, une fracture
linguistique peut se créer. Ceux-ci peuvent se retrouver marginalisés, non seulement dans
leur accés aux connaissances médicales internationales, mais aussi dans leur interaction avec
leurs collégues et patients, en particulier dans les zones rurales ou ’utilisation de 1’arabe est
plus répandue. Cela peut affecter leur statut social au sein de ’établissement hospitalier et
avoir des conséquences sur leur progression professionnelle.

8.2. Le francais comme langue de pouvoir et d’élitisme

Le francais est per¢u par une partie de la population algérienne comme une langue élitiste,
associée a une époque coloniale et a une certaine forme de domination culturelle. Toutefois,
dans le domaine de la santé, cette perception prend une forme ambivalente. D’un c6té, le
frangais est vu comme un outil indispensable pour accéder aux savoirs médicaux modernes,
et de I’autre, il est pergu comme un symbole d’inégalité. Les professionnels de santé algériens
peuvent étre amenés a naviguer entre ces deux réalités linguistiques, parfois conflictuelles,
et cela peut influencer leur identité linguistique.

Les jeunes générations de professionnels de santé, particulierement ceux qui sont
formés en arabe ou en tamazight, peuvent ressentir un conflit interne entre leur identité
culturelle et linguistique d’origine et les exigences professionnelles imposées par 1’utilisation
du frangais. Ainsi, I’usage du francais dans le milieu hospitalier peut renforcer une hiérarchie
linguistique, ou le francais devient la langue de 1’¢lite et de ceux qui réussissent, tandis que
I’arabe et les autres langues nationales peuvent étre percus comme des langues de moindre
prestige.
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8.3. Les tensions identitaires liées au bilinguisme et a I’arabisation

L'arabisation, en tant que politique linguistique nationale, a créé un environnement ou la
langue arabe est vue comme un pilier de I’identité nationale. Cependant, la persistance de
I'usage du francais dans le secteur hospitalier met en lumiére une tension entre ces deux
langues, et par extension, entre les valeurs symboliques qu'elles véhiculent. Les
professionnels de santé qui travaillent dans un environnement bilingue, mais qui sont eux-
mémes partiellement ou totalement arabophones, peuvent se sentir déconnectés de cette
langue dominante, qui est pergue comme étrangere ou coloniale, malgré son role fonctionnel
dans leur pratique.

Cette situation peut affecter la maniére dont ces professionnels se percoivent et
pergoivent leur place dans la société algérienne. Le bilinguisme devient alors un moyen de
naviguer entre différentes identités linguistiques et culturelles, mais peut aussi conduire a des
sentiments de double appartenance ou de déchirement identitaire. Certains professionnels
peuvent ressentir que leur identité arabe est mise a mal par leur maitrise du frangais, et que
ce dernier devient un obstacle a une pleine intégration dans la société algérienne arabophone.

8.4. La formation médicale et la préservation de I’identité linguistique

L’un des aspects les plus significatifs de ’impact du frangais sur I’identité linguistique des
professionnels de santé réside dans le role de la langue dans la formation médicale. Les
étudiants en médecine sont principalement formés en frangais, avec une majorité des
manuels, des cours et des examens administrés dans cette langue. Cette situation entraine une
confrontation entre I’identité linguistique et culturelle des étudiants et le langage dans lequel
ils doivent évoluer professionnellement.

Ce décalage peut poser un probléme, notamment pour ceux qui sont issus de familles
arabophones ou tamazightophones et qui ne sont pas toujours a I’aise avec le frangais. La
langue dans laquelle la formation est dispensée peut étre pergue comme une barriére a leur
développement personnel et professionnel, ce qui peut entrainer des sentiments de frustration
et de marginalisation. A long terme, cela pourrait méme influencer leur conception de la
médecine, qui pourrait étre pergue comme un domaine dominé par une culture et une langue
étrangére a leur identité.

Conclusion

En conclusion, I'utilisation du frangais dans les hopitaux algériens, notamment a Jijel,
constitue un terrain d’étude fascinant pour comprendre les dynamiques linguistiques en
Algérie. Loin d’étre simplement un choix de langue, ce phénomeéne traduit des enjeux
profonds liés a I’identité nationale, a I’héritage colonial, mais aussi aux exigences techniques
et professionnelles du secteur de la santé. Le bilinguisme hospitalier, bien qu’informel et
souvent contesté, s'avére étre une nécessité dans un contexte ou la médecine moderne repose
largement sur le vocabulaire scientifique et technique en frangais.

Cette étude a mis en lumiére les paradoxes de la politique linguistique en Algérie, ou
le frangais continue d’occuper une place centrale malgré les efforts de 1’arabisation.
L’utilisation de cette langue par les professionnels de santé, ainsi que ses implications sur la
relation soignant-soigné et sur 1'identité linguistique des acteurs hospitaliers, sont des aspects
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qui méritent une attention particuliére. Bien que 1’arabe puisse étre vu comme un facteur
d’unité nationale, le frangais reste un outil de communication incontournable dans le domaine
meédical.

Enfin, pour que cette situation évolue positivement, il est nécessaire de mettre en place
des politiques linguistiques qui reconnaissent la réalit¢ du bilinguisme hospitalier et qui
favorisent une approche harmonieuse entre l'arabe et le frangais. La formation des
professionnels de santé, 1’adaptation des curricula universitaires et la sensibilisation des
acteurs sociaux et politiques sont des leviers importants pour garantir une meilleure gestion
de cette coexistence linguistique. Le futur de l’utilisation du frangais dans les hopitaux
algériens devra reposer sur un équilibre entre la préservation de la diversité linguistique et
I’effort de consolidation de I’identité nationale, dans le respect des spécificités culturelles et
linguistiques de chaque région.
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LES DIFFICULTES REDACTIONNELLES DES ETUDIANTS ALGERIENS DU
DEPARTEMENT DES SCIENCES ALIMENTAIRES ET NUTRITION HUMAINE :
ANALYSE DES BESOINS ET PROPOSITIONS DIDACTIQUES'

Résumé : Dans les universités algériennes, les étudiants des filieres scientifiques suivent leurs cours
en frangais et doivent ainsi maitriser un frangais de spécialité, notamment pour la rédaction de
documents académiques tels que des comptes rendus, des rapports de stage et des synthéses. A
luniversité de Chlef, les étudiants de premiere année de master, spécialité Biologie de la
nutrition, inscrits a la Faculté des Sciences de la Nature et de la Vie de I’Université de Chlef,
rencontrent des difficultés dans la rédaction de ces écrits, ce qui motive cette étude. L objectif est
d’identifier la nature de ces difficultés a travers une approche descriptive, en analysant des copies
d’étudiants a I’aide d’une grille d’évaluation. Un questionnaire et un entretien avec un enseignant
viennent compléter cette analyse. Ce travail vise a mieux cerner les besoins des étudiants en matiére
d’écrit et a proposer des solutions adaptées.

Mots clés : FOU, compétences rédactionnelles, littératie universitaire, résumé académique

WRITING DIFFICULTIES OF FOOD SCIENCE ALGERIAN STUDENTS:
NEEDS ANALYSIS AND DIDACTIC PROPOSALS

Abstract: In Algerian universities, students in scientific fields follow their courses in French and must
therefore master a specialized French, particularly for writing academic documents such as reports,
internship reports, and summaries. At the University of Chlef, first-year Master's students specializing
in Nutrition Biology, enrolled at the Faculty of Natural and Life Sciences, face difficulties in writing
these types of documents, which motivates this study. The objective is to identify the nature of these
difficulties through a descriptive approach, by analyzing student papers using an evaluation grid. A
questionnaire and an interview with a teacher complement this analysis. This work aims to better
understand the students' writing needs and propose appropriate solutions.

Keywords: FOU, writing skills, academic literacy, academic summary

Introduction

L'enseignement des matiéres scientifiques en Algérie a longtemps été dispensé en arabe,
notamment dans le cycle secondaire, dans le cadre de la politique d'arabisation du systéme
éducatif. Cette politique visait a renforcer l'identité linguistique nationale en remplagant
progressivement le frangais comme langue d'enseignement. Toutefois, cette transition n'a pas
été réalisée, car dans l'enseignement supérieur, les disciplines scientifiques et techniques ont
continué a étre enseignées en frangais. Cette dualité linguistique a engendré des difficultés
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pour les étudiants, qui doivent passer d’un apprentissage en arabe a un cursus universitaire
en frangais, sans préparation linguistique suffisante.

Cette situation souléve un probléme didactique majeur : les étudiants issus du secondaire,
bien que formés en sciences, se retrouvent confrontés a une transition brusque vers un
enseignement universitaire en frangais, ce qui impacte leur réussite académique. Nombre
d’entre eux éprouvent des difficultés linguistiques et métalinguistiques qui compromettent
malencontreusement leur compréhension et leur apprentissage, contribuant ainsi a un taux
d’échec élevé dans ces filieres (Sebane, 2011). Comme le souligne Temim (2006), cette
difficulté se manifeste & deux niveaux : d’une part, les étudiants doivent assimiler de
nouveaux savoirs et développer des compétences scientifiques, et d’autre part, ils doivent
maitriser un code linguistique qu’ils ne posseédent que partiellement. Cette problématique met
en évidence les défis de I'enseignement scientifique en frangais dans un contexte plurilingue.
Dans ce cadre, l'enseignement scientifique en francais pose des difficultés principalement
d’ordre linguistique, en raison de 1’absence de préparation adéquate durant le cursus scolaire.
Ces difficultés affectent de nombreux étudiants dans les filiéres scientifiques et techniques,
qui doivent non seulement suivre des cours en frangais, mais aussi produire divers écrits
académiques tels que des rapports de stage, des comptes rendus, des synthéses et un mémoire
de fin d’études. Dans le cadre de cette étude, nous avons choisi de travailler avec les étudiants
de premiére année master, spécialité biologie de la nutrition du département des sciences
alimentaires et nutrition humaine de 1’Université de Chlef, afin d’analyser les obstacles
spécifiques qu’ils rencontrent dans la production écrite en frangais et leur impact sur leur
parcours académique.

Parmi les différentes formes de production écrite, le résumé a toute son importance. En effet,
il mobilise des compétences telles que la compréhension, la reformulation et la synthése des
idées. En outre, il exige un usage précis du lexique de spécialité et une terminologie relevant
du domaine. Cette recherche s’inscrit donc dans le domaine de la didactique du frangais sur
objectifs universitaires (FOU) et se focalise sur les productions écrites des étudiants de cette
filiere, en particulier sur la rédaction de résumés. Le résumé, en tant qu’exercice d’évaluation
et de synthese, constitue un indicateur pertinent du niveau de maitrise du frangais académique
par les étudiants et permet d’identifier les difficultés qu’ils rencontrent dans 1’appropriation
des normes de 1’écrit scientifique. Aussi, la question que nous nous posons est la suivante :
Quelles sont les lacunes linguistiques observées chez les étudiants de premiére année master,
spécialité biologie de la nutrition du département des sciences alimentaires et nutrition
humaine de 1’Université de Chlef lors de la rédaction de résumés de textes de spécialité ?
Dans quelle mesure ces lacunes influencent-elles leur capacité a structurer et a formuler un
résumé académique en langue francaise ? Afin de guider notre analyse, nous formulons
I’hypothése suivante : les difficultés rencontrées par ces étudiants dans la production de
résumés de textes de spécialité sont principalement liées a une maitrise insuffisante des
compétences linguistiques (syntaxe, morphologie, vocabulaire de spécialité) et discursives
(cohérence textuelle, structuration, reformulation), nécessaires a la production d’un écrit
académique clair et structuré en langue frangaise.

Pour vérifier cette hypothése et mieux comprendre les origines de ces difficultés, cette étude
se donne pour objectif d’identifier et d’analyser les obstacles linguistiques et discursifs
auxquels ces étudiants sont confrontés lorsqu’ils rédigent des résumés scientifiques en langue
frangaise. Dans cette perspective, nous adoptons une approche descriptive combinant une
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analyse quantitative et qualitative des productions écrites des étudiants. L’étude repose sur
trois outils méthodologiques :

- L’analyse des copies permettra d’identifier les erreurs récurrentes et les difficultés liées
au lexique et a la syntaxe mais aussi celles liées a la compréhension, reformulation
et synthese des idées

- Un questionnaire adressé aux étudiants servira a recueillir leurs représentations quant
a leurs difficultés rédactionnelles et leur rapport a 1’écrit académique.

- Un entretiens semi-directif avec I’enseignant chargé d’enseigner la matiére
« communication scientifique » afin de mieux identifier les difficultés rencontrées
dans I’enseignement de 1’écrit scientifique en francais et les stratégies mises en place
pour y remédier.

L’objectif de cette recherche est de mieux comprendre les obstacles a la rédaction de résumés
en contexte universitaire et de proposer des pistes pédagogiques adaptées pour améliorer la
maitrise du francgais de spécialité chez les étudiants des disciplines scientifiques.

1. FOU et acquisition des compétences rédactionnelles académiques : repéres
théoriques

Le FOU, tel que défini par Boukhannouche (2012) vise a préparer les étudiants non
francophones a suivre des études dans des contextes académiques francophones. Il se
distingue notamment par la prise en compte des besoins langagiers spécifiques des étudiants
selon leur discipline universitaire, ce qui en fait une approche particuliérement pertinente
pour notre étude. En effet, notre recherche s’intéresse aux étudiants universitaires algériens
qui doivent suivre leurs études scientifiques en frangais, alors qu’ils ont été initialement
formés en arabe au secondaire. Le FOU repose sur plusieurs principes fondamentaux, dont
I’identification des besoins spécifiques des étudiants et la mise en place d’une approche
didactique adaptée. Selon Mangiante et Parpette (2011), cette approche repose sur une
analyse approfondie des compétences requises dans un cadre universitaire donné, afin de
proposer un enseignement ciblé. Dans le cas des étudiants en premicre année de master,
spécialité¢ Biologie de nutrition, les compétences langagiéres attendues incluent la
compréhension des cours dispensés en frangais, la prise de notes, la lecture et ’analyse de
documents spécialisés, ainsi que la production d’écrits académiques variés, tels que des
rapports, des comptes rendus et des mémoires. Cependant, le passage & un enseignement
universitaire en francais sans préparation adéquate constitue un obstacle majeur pour ces
étudiants, qui peinent a maitriser les structures syntaxiques et lexicales propres a leur
domaine d’études.

L’approche du FOU s’articule autour d’une démarche méthodologique en plusieurs étapes,
notamment 1’identification des besoins langagiers, la collecte et 1’analyse des données
linguistiques issues du contexte universitaire et I’¢laboration d’activités didactiques adaptées
(Boukhannouche, 2012).

Cette ¢tude s’inscrit également dans le cadre des recherches sur la littéracie académique
(Bautier, 2006), qui mettent en évidence la nécessité d’un accompagnement spécifique pour
permettre aux étudiants de s’approprier les discours universitaires. Dans cette perspective, la
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théorie de I’interlangue (Selinker, 1972) permet d’analyser les erreurs linguistiques des
étudiants non comme de simples fautes, mais comme des étapes transitoires dans
I’acquisition d’une nouvelle langue. De méme, le modéle de Cummins (1981) sur le
développement des compétences en L2 reprend les éléments liés au transfert des
connaissances langagicres d’un systéme linguistique a un autre dans un cadre académique
exigeant. Bronckart (1997) souligne également que les genres discursifs académiques doivent
faire 1’objet d’un enseignement explicite pour permettre aux étudiants de développer des
compétences rédactionnelles adaptées aux exigences universitaires. Ces travaux montrent
que la maitrise des genres académiques, notamment le résumé, nécessite une approche
pédagogique structurée qui prend en compte les difficultés cognitives, linguistiques et
socioculturelles des étudiants

Enfin, I’efficacité de I’apprentissage en contexte universitaire repose sur plusieurs facteurs,
notamment la motivation des apprenants, le temps limité consacré a 1’acquisition des
compétences en frangais et la nécessité d’une rentabilité immédiate de cet apprentissage
(Qotb, 2008). Contrairement aux étudiants de FLE, les étudiants de FOU ont des objectifs
bien définis, liés a leur réussite académique et professionnelle, ce qui renforce 1’importance
d’un dispositif d’enseignement adapté. C’est dans cette perspective que notre étude vise a
analyser les difficultés rédactionnelles rencontrées par lesdits étudiants dans la production de
résumés de textes spécialisés en francais, afin de proposer des solutions pédagogiques
répondant a leurs besoins spécifiques.

2. Méthodologie et constitution du corpus

Dans cette étude, nous avons opté pour une approche descriptive qui combine 1’analyse
qualitative et quantitative afin d’examiner les pratiques d’écriture des étudiants en lien avec
la production de résumés académiques. L analyse repose sur un corpus constitué de copies
d’étudiants ainsi que sur les réponses obtenues a partir d’un entretien semi-directif mené avec
I’enseignant de la matiére « communication scientifique » et d’un questionnaire administré a
un échantillon d’étudiants. L approche qualitative retenue s’appuie sur une interprétation des
données recueillies, mettant en lumiére les représentations des acteurs ainsi que les difficultés
linguistiques et discursives rencontrées dans 1’exercice de la production écrite.

Les participants de 1’étude sont des étudiants algériens en premiére année de master,
spécialité Biologie de la nutrition, inscrits a la Faculté des Sciences de la Nature et de la Vie
de I’Université¢ de Chlef, agés de 21 a 23 ans. Ces étudiants sont régulierement amenés a
rédiger des comptes rendus et des synthéses dans le cadre de leurs études, ce qui justifie leur
choix comme population cible. Afin de mieux comprendre leurs difficultés et leurs stratégies
d’écriture, un entretien semi-directif a été mené avec 1’enseignant chargé de la matiére «
communication scientifique ». L’entretien, enregistré et transcrit, s’est articulé autour de sept
questions ciblées visant a décrire les pratiques pédagogiques mises en place et les difficultés
récurrentes observées chez les étudiants.

En complément, un questionnaire a été distribué a un échantillon de vingt étudiants. Ce
questionnaire visait a recueillir des informations sur leur rapport a 1’écrit académique et les
difficultés pergues lors de la rédaction de résumés. Par ailleurs, un test de rédaction a été
administré afin d’évaluer empiriquement leurs compétences en production écrite. Les
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étudiants ont été invités a rédiger un résumé d’un texte scientifique portant sur le phénomene
de sporulation, un sujet déja abordé en cours afin d’assurer une certaine familiarité avec le
contenu.

L’analyse des productions a été réalisée a I’aide d’une grille d’évaluation inspirée du groupe
EVA (Evaluation-Validation-Accompagnement / Evaluation de I’activité d’écrire, 1998),
adaptée aux objectifs de cette étude. Cette grille prend en compte trois niveaux d’analyse : le
niveau textuel, qui évalue le respect de la structure du résumé ; le niveau inter-phrastique,
qui examine la cohérence et la progression des idées selon les métaregles de Charolles
(progression, répétition, continuité, non-contradiction) ; et enfin, le niveau phrastique, qui
analyse 1’emploi du lexique spécifique a la discipline, la morphologie verbale et la correction
grammaticale. Chaque production a été évaluée selon ces criteres afin de dégager les erreurs
récurrentes et d’identifier les obstacles majeurs a une écriture académique de qualité.

La principale difficulté rencontrée au cours de cette étude a été d’obtenir la participation de
I’ensemble du groupe. Sur les vingt étudiants sollicités, seuls quinze ont accepté de rédiger
un résumé, certains exprimant un manque de maitrise de la langue et des techniques de
résumé. Toutefois, ’appui de I’enseignant a permis de pallier cette difficulté et de collecter
un nombre de productions suffisamment représentatif pour mener 1’analyse.

Ainsi, cette démarche méthodologique nous permet de croiser différentes sources de données
-entretiens, questionnaires et productions écrites -afin de dresser un portrait précis des
compétences rédactionnelles des étudiants et des difficultés qu’ils rencontrent dans la
production de résumés académiques.

3. Analyse des données
3.1. Analyse des copies des étudiants

L’analyse des copies des étudiants révéle plusieurs difficultés a différents niveaux de la
rédaction des résumés. Les résultats obtenus mettent en évidence des lacunes structurelles,
inter-phrastiques et phrastiques.

- Niveau textuel

Sur les quinze copies analysées, aucun étudiant n’a respecté la structure du résumé, ce qui
refléte un manque de maitrise de cet exercice académique, en 1’occurrence le résumé.

- Niveau inter-phrastique

Les étudiants ont majoritairement respecté la régle de non-contradiction et de progression.
Cependant, ils ont éprouvé des difficultés a éviter la répétition et a assurer la continuité du
texte.

Critéres Respect Non-respect
Progression 12 3
Continuité 4 11
Contradiction 15 0
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- Niveau phrastique

L’analyse des copies a révélé plusieurs difficultés a ce niveau :

Critere Respect Non-respect
Emploi du vocabulaire 9 6
Morphologie verbale 3 12
Propriétés 0 15
grammaticales

Le manque de cohérence et le non-respect de la structure du résumé ont été relevés. Les
étudiants ont des difficultés a organiser leurs idées de maniére logique et a reformuler et
synthétiser les idées du texte.

3.2. Analyse des réponses obtenues a I’issue de ’entretien semi directif

L’entretien mené avec un enseignant du département de Sciences alimentaires et nutrition
humaine, chargé du cours de « Communication scientifique », met en lumiére les difficultés
linguistiques rencontrées par les étudiants en raison de ’'usage du frangais comme langue
d’enseignement. L’enseignant souligne que ces difficultés sont significatives, car les
étudiants ne maitrisent pas suffisamment le frangais, ce qui complique la compréhension des
cours ainsi que la production écrite. Pour pallier ces lacunes, il recourt fréquemment a la
traduction en arabe dialectal, notamment pour les termes techniques et les notions complexes.
Concernant les activités rédactionnelles, les étudiants sont principalement amenés a réaliser
des exposés accompagnés d’une trace écrite, ainsi que des synthéses ou des comptes rendus
- ces derniers étant moins fréquents. L’enseignant précise également que les étudiants
devront, I’année suivante, rédiger un mémoire de fin d’études en langue frangaise.

L’enseignant constate que les étudiants éprouvent de nombreuses difficultés en rédaction,
particuliérement au niveau grammatical, organisationnel et lexical. Sur le plan grammatical,
ils commettent des erreurs fréquentes et peinent a structurer leurs phrases correctement. Ils
rencontrent aussi des difficultés dans 1’organisation des idées, ce qui entraine des répétitions
et un manque de cohérence dans leurs écrits. Par ailleurs, la reformulation laisse également a
désirer, car les étudiants ont tendance a recopier les phrases du texte source plutdt que de les
reformuler. De plus, ’'usage du vocabulaire de spécialit¢ demeure problématique, les
étudiants ayant des difficultés a mobiliser les termes techniques de maniére appropriée.
Lorsqu’il corrige les copies, I’enseignant prend en compte plusieurs critéres, notamment la
grammaire, 1’orthographe, 1’utilisation du vocabulaire de spécialité et 1’enchainement des
idées. Cependant, lors de 1’évaluation, il accorde une importance particuliére au raisonnement
des étudiants : si celui-ci est juste, il peut tolérer certaines fautes linguistiques. Enfin, en ce
qui concerne I’analyse des besoins linguistiques des étudiants, I’enseignant reconnait ne pas
mener de démarche systématique. Toutefois, il leur conseille la lecture d’ouvrage
scientifiques en frangais, estimant que cela peut enrichir leur vocabulaire et améliorer leur
compréhension des ouvrages ou articles académiques et scientifiques.
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3.3. Synthése des réponses obtenues a I’issue du questionnaire

L’enquéte menée aupreés des étudiants, par le biais du questionnaire, met en évidence
plusieurs difficultés majeures liées a la maitrise du frangais de spécialité et a la production
écrite

D’abord, une majorité d’étudiants jugent leur niveau en francgais comme faible, ce qui
constitue un obstacle a leur apprentissage. Cette faiblesse se refléte dans leurs difficultés
rédactionnelles, notamment en ce qui concerne la syntaxe, la morphosyntaxe et le lexique
spécialisé. En effet, de nombreux étudiants éprouvent des difficultés a rédiger des résumés et
autres écrits académiques, en particulier en raison d’un manque de maitrise des termes
techniques. Face a ces obstacles, les étudiants adoptent différentes stratégies certains d’entre
eux sollicitent 1’aide de leur enseignant, tandis que d’autres consultent des outils linguistiques
ou demandent conseil a leurs pairs. Cependant, leur autonomie dans la recherche de solutions
reste limitée.

La compréhension des textes de spécialité apparait également comme un obstacle : la
majorité des étudiants déclarent, selon les réponses obtenues au questionnaire, avoir des
difficultés a les comprendre, ce qui affecte directement leur capacité a produire des résumés
et des synthéses de qualité. IIs attribuent ces difficultés a leur niveau en frangais plutot qu’a
la technicité des textes, soulignant ainsi I’impact de la langue sur leur réussite académique.
Enfin, la majorité des étudiants déclarent avoir 1’habitude de rédiger des résumés, tout en
affirmant ne pas avoir regu de formation suffisante dans ce domaine. En réalité, ils ne
bénéficient d’aucun enseignement spécifique en langue frangaise, mais seulement de cours
d’anglais technique. Or, ils doivent suivre leurs cours en frangais et rédiger leur mémoire de
fin d’études dans cette langue. Cette situation met en évidence un décalage important entre
les exigences académiques et les compétences linguistiques réellement développées au sein
de leur parcours. Il est & noter que, dés 1’année prochaine, 1’anglais devrait remplacer le
frangais en tant que langue d’enseignement, ce qui souléve de nouveaux défis en matiére de
compréhension et de production académique. Ces résultats confirment la nécessité d’un
accompagnement pédagogique renforcé en frangais de spécialité, en particulier dans le cadre
de la production écrite scientifique.

4. Synthése des résultats

Il ressort de I’analyse des copies que la plupart des étudiants utilisent un vocabulaire restreint
marqué par une synonymie faible voire réduite. Quant au vocabulaire de spécialité, il est a
son tour tres limité. Ceci s’explique du fait qu’ils aient un bagage lexical réduit et qu’il leur
est difficile de comprendre le vocabulaire de spécialité. Sur le plan morphosyntaxique et
syntaxique 1’on a pu relever un bon nombre d’erreurs, notamment un non-respect de 1’accord
sujet/verbe, nom/adjectif ou encore un choix erroné des prépositions. Les erreurs de
conjugaison sont dues en grande partie a une méconnaissance des terminaisons verbales et
des régles de conjugaison propres a chaque groupe. Sur le plan textuel I’on a pu observer un
manque de cohérence marqué par un non-respect de la progression et de la non-répétition.
Ceci s’explique en partie du fait que les étudiants ne maitrisent pas les régles de cohérence
textuelles. A cela s’ajoute les problémes liés au non-respect des techniques du résumé.
Nombreux sont les étudiants qui se sont contentés de paraphraser le texte sans reformuler les
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idées et sans synthétiser les thémes développés dans le texte. Par ailleurs, 1’analyse du
questionnaire et les réponses a 1’entretien montrent que les étudiants comme 1’enseignant
sont conscients de ces difficultés. Les réponses obtenues vont de paires avec les résultats
obtenus suite a ’analyse des copies, et confirment notre hypothése de départ selon laquelles
les productions écrites des étudiants présentent des lacunes a la fois lexicales, syntaxiques et
textuelle Le croisement des données issues des questionnaires, de 1’entretien et de 1’analyse
des copies permet ainsi de confirmer les points suivants :

- Les étudiants qui déclarent rencontrer des difficultés majeures en compréhension de
textes de spécialité sont aussi ceux dont les résumés présentent un manque de
cohérence et une progression discursive faible.

- L’absence d’un entrainement spécifique a la reformulation, signalée par
I’enseignant, se refléte dans les copies, ou les paraphrases dominent, au détriment
d’une véritable synthése.

- Les étudiants se percevant comme peu autonomes sur le plan linguistique sont
également ceux qui commettent le plus d’erreurs grammaticales et lexicales,
confirmant ainsi le lien entre perception de soi et qualité de la production écrite.

Conclusion

L’analyse des difficultés rédactionnelles des étudiants de premiére année de master, spécialité
Biologie de la nutrition, inscrits a la Faculté des Sciences de la Nature et de la Vie de
I’Université de Chlef, met en évidence des lacunes linguistiques et méthodologiques qui
constituent des contraintes non négligeables dans leur capacité a produire des écrits
académiques en frangais. Ces difficultés concernent principalement la compréhension des
textes de spécialité, la reformulation, la maitrise du lexique scientifique et 1’application des
régles grammaticales.

Le croisement entre 1’analyse des copies, les résultats du questionnaire et les réponses de
l'entretien confirme que les problémes linguistiques identifiés sont en grande partie liés a une
formation insuffisante aux compétences rédactionnelles spécifiques exigées dans
I'enseignement supérieur.

Face a ce constat, il apparait essentiel d’adapter 1’enseignement du frangais sur objectifs
universitaires en repensant 1’accompagnement pédagogique. Il serait pertinent de mettre en
place des ateliers de rédaction de résumés scientifiques afin de développer progressivement
les compétences de compréhension, de reformulation et de synthése. Il conviendrait
également d’encourager 1’élaboration collective de glossaires de spécialité, construits au fil
des cours, pour enrichir le lexique technique mobilisable, et d’utiliser des outils visuels pour
faciliter la structuration des idées. Des séances ciblées sur les difficultés grammaticales et
syntaxiques observées permettraient également d’améliorer la qualité de 1’écrit, tout en
renforgant 1’exposition a des textes de spécialité en langue frangaise. En définitive, une
meilleure maitrise des écrits académiques chez ces étudiants pourrait améliorer leur réussite
académique et faciliter leur insertion professionnelle future. Cette étude ouvre également des
perspectives pour des recherches complémentaires, notamment sur I'impact des approches
pédagogiques dans le développement des compétences en écriture scientifique dans un
contexte plurilingue.
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REPRESENTATIONS SOCIALES ET RAPPORT A L"E'CRI T:
ANALYSE DES MEMOIRES DE MASTER ET THESES DE
DOCTORAT!

Résumé : Dans le cadre de cet article, nous nous proposons d’analyser les représentations des
étudiants a 1’égard de la rédaction des mémoires de fin d’études, notamment les mémoires de master
et theses de doctorat, en nous référant a la théorie du noyau central établie par Abric (1989). L objectif
central de cette recherche est de comprendre le rapport des étudiants a l'écrit et d’identifier les
obstacles qu'ils rencontrent lors de la rédaction de leurs mémoires de fin d’études. 1l s’agit plus
précisement d’identifier leurs conceptions de la rédaction des mémoires de fin d’études et d’examiner
en quoi cette perception influence leur rapport a [’écrit. Pour ce faire, nous avons mené une enquéte
aupres d’individus répondant a des criteres précis. Les participants, sélectionnés sur la base de leur
niveau académique et de leur implication dans la rédaction de mémoires de fin d’études, comprennent
des étudiants et/ou des enseignants de ['université algérienne. Ceux-ci ont rédigé ou sont en cours de
rédaction de mémoire de master ou d’une thése de doctorat dans le domaine des Sciences Humaines.
Les disciplines ciblées englobent principalement : la Didactique, la Littérature et les Sciences du
langage. Les données recueillies ont été analysées quantitativement et qualitativement afin didentifier
les difficultés rencontrées. Les résultats de cette étude révelent un manque de formation académique et
des difficultés rédactionnelles ; ce qui accentue I’insécurité scripturale ressentie. Par conséquent, le
rapport a l’écrit des enquétés se révele complexe et marqué par la difficulté. Cette recherche met ainsi
en lumiere la nécessité d'améliorer la formation académique en méthodologie et d’accompagner les
étudiants durant leurs cursus pour faciliter la rédaction des mémoires de fin d’études.

Mots-clés: rapport a [’écrit, représentations sociales, mémoire de master, théses de doctorat,
difficulteés.

SOCIAL REPRESENTATIONS AND THE RELATIONSHIP WITH WRITTEN TEXTS:
AN ANALYSIS OF MASTER'S THESES AND DOCTORAL DISSERTATIONS

Abtract. In this article, we propose to analyze students' perceptions regarding the writing of
dissertations, particularly master’s dissertations and doctoral theses, with reference to Abric's (1989)
central core theory. The primary aim of this research is to understand students' relationship with
academic writing and to identify the obstacles they encounter when completing their dissertations.
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More specifically, we aim to identify their perceptions of dissertation writing and examine how these
perceptions influence their engagement with academic writing. To this end, we conducted a survey of
individuals meeting specific criteria. The participants, selected based on their academic level and
involvement in dissertation writing, include students and/or faculty members at Algerian universities.
They have completed or are currently working on a master’s dissertation or doctoral thesis in the
Humanities, with a focus on Didactics, Literature, and Linguistic Sciences. The data collected were
analyzed using both quantitative and qualitative approaches to identify the challenges faced by
participants. Findings from this study reveal a lack of academic training and significant writing
challenges, which heighten the sense of insecurity associated with writing. Consequently, respondents’
relationship with academic writing appears complex and characterized by difficulties. This research
underscores the urgent need to improve academic training in writing methodology and to provide
sustained guidance throughout students’ academic journeys, in order to facilitate the writing of final
dissertations.

Key words: written report, social representations, master's thesis, doctoral theses, difficulties.

1. Introduction

A T’aube du XXeéme siécle et jusqu’a aujourd’hui, les réflexions sur 1’écriture de recherche
en général et les difficultés rédactionnelles des étudiants en particulier ne cessent de faire
couler beaucoup d’encre sous I’embléme des Littératies Universitaires. En dépit des
multiples variations, plusieurs chercheurs' s’accordent a mettre en évidence les difficultés
qu’éprouvent les étudiants au moment de rédiger leurs mémoires de master ou leurs théses
de doctorat. Difficultés dues a la fois aux caractéristiques des écrits scientifiques (Reuter,
2004 ; Rinck, 2004) mais aussi aux représentations que les apprenants se font de I’acte
d’écrire (Reuter, 1989, 2002, 2004 ; Guibert, 1989, 1990, 2003)>.

Dans le but d’y remédier, Pollet (2014) souligne la nécessité de familiariser les
étudiants a ce type de pratiques dés les premiéres années de leur cursus. Quant a Reuter, il
préconise d’analyser les représentations des étudiants afin d’identifier les difficultés qu’ils
rencontrent lors du processus de rédaction (Reuter, 2002) et insiste sur la prise en charge de
ces difficultés par ’université (Reuter, 2012, cité par Pollet, 2014).

Partageant cet intérét pour les représentations sociales, Christine Barré- De Miniac
propose de les intégrer dans I’étude du rapport a 1’écrit. Cette démarche permet d’une part de
rendre-compte du processus interne du scripteur et de ses expériences antérieures ; et d’autre
part, de mettre en évidence tout I’aspect social. Cette auteure précise qu’il n’est plus question
de restreindre la formation du rapport a I’écrit a I’étre dans sa spécificité et dans « son
caractere unique » car celui-ci est influencé par les groupes sociaux et culturels dans lesquels
il est intégré. Ces-derniers influencent sa perception, son apprentissage, les usages et la valeur
qu’il donne a I’écriture. (Barré-De Miniac, 2015)

Il convient, dés lors, de tenir compte non seulement des connaissances et des
expériences personnelles du scripteur, de ses croyances et de ses valeurs ; mais également de
ses interactions avec le contexte socioculturel et des influences extérieures qui ’affectent. En

! Citons a titre d’exemple : 1. Delcambre, Y.Reuter, F.Grosseman, D.Lahanier-Reuter, M-C.Pollet, C.
Barré-De Miniac, F. Rinck, F .Boch.
2 Cité par (Barré-De Miniac, 2015).
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effet, ces facteurs fagonnent le contenu et la maniére d’écrire de 1’individu. (Barré-De Miniac,
2015)

En somme, il est crucial d'étudier les représentations sociales des étudiants pour
saisir, d’une part, leur rapport a 1’écrit; et d’autre part, pour identifier les difficultés qu’ils
rencontrent lors de la rédaction de leurs mémoires de fin d’études (mémoires de master et/ou
théses de doctorat), afin de prendre en charge ces facteurs dans le cadre didactique et
d’améliorer le processus rédactionnel des apprenants (Barré-De Miniac, 2015).

1.1. Problématique

A cet égard, nous nous interrogerons sur les questions suivantes : Quelles sont les
représentations des étudiants sur la rédaction des mémoires de fin d’études ? Comment ces
perceptions influencent-elles leur rapport a 1'écrit et la qualité de leurs rédactions ?

Afin de répondre a ces interrogations, nous émettons 1’hypothése selon laquelle les
étudiants concevraient la rédaction des mémoires de fin d’étude comme une tache difficile.
Ces représentations négatives influenceraient alors leurs rapports a 1'écrit, les amenant a
appréhender la tache de rédaction avec insécurité et une certaine réticence, en particulier
lorsqu'il s'agit de rédiger un mémoire de fin d’étude.

Notre objectif principal est de saisir le rapport a I’écrit des individus scripteurs vis-
a-vis de la rédaction des mémoires de fin d’études a travers 1’analyse de leurs représentations
concernant cette tache, d’une part ; et d’identifier les obstacles qu’ils rencontrent, d'autre part.

2. Cadrage théorique
2.1. Concepts-clés : bréves définitions
2.1.1. Les représentations sociales

Jodelet (2003) définit les représentations comme un savoir construit, communiqué et
généralisé par un groupe d’individus. C’est donc la dimension sociale qui caractérise cette
notion. Toutefois, I’auteure suscitée souligne qu’il s’agit également d’un « phénomeéne
cognitif » (Jodelet, 2003 : 53).
Dans cette perspective, Abric considére les représentations comme une construction mentale
intégrant diverses informations relatives a un objet, un concept ou une idée. Ces informations
peuvent découler de la capacité d'une personne a traiter, comprendre et utiliser des
connaissances, ainsi que des jugements personnels ou des convictions individuelles. Ces
représentations exercent une influence significative sur les actions des individus. (Abric,
2011 : 25)!

En résumé, la notion de représentations se décline sous deux dimensions principales
: T'une sociale et l'autre cognitive. Plus précisément, il s'agit de constructions mentales
modelées par le contexte socioculturel de I'individu. Elles influencent les jugements de celui-
ci, ainsi que ses idées, ses actions et plus encore.

! Cité par (Barré-De Miniac, 2015 : 73)
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2.1.2. Les représentations sociales de I’écriture

Christine Barré-De Miniac envisage les représentations de 1’écriture dans «(...) le sens
commun du terme représentation a savoir que celle-ci est une construction, ou une
reconstruction du réel par le sujet. » (Barré-De Miniac, 2015 : 68). Cela implique que les
individus créent des images mentales, des idées, des croyances et des interprétations basées
sur leurs cultures, leurs compréhensions et leurs interprétations du monde qui les entoure.
Elles constituent donc un ensemble d’idées développées, par les groupes sociaux, en lien avec
I’objet a écrire. Elles interviennent par conséquent comme des médiateurs entre 1’individu et
I’objet a écrire. Dans ce contexte, Dabéne (1985) suggeére d’intégrer les représentations
sociales dans la compétence scripturale en soulignant qu' « Elles sont fondamentalement
constitutives de la compétence scripturale » (Dabéne, 1985 : 62)!.

Pour notre part, nous entendons par représentations de 1'écriture des constructions
mentales fondées sur les croyances des individus concernant 1’objet d’écriture. Elles
influencent la maniére dont ceux-ci interpretent et utilisent 1’écrit.

2.1.3. Lerapport a I’écrit

Christine Barré-De Miniac considére le « rapport a I’écrit » comme un ensemble d’idées et
de perceptions fagonnées par un scripteur a propos de I’écriture ; ainsi que la maniére dont il
congoit : son apprentissage, le role de cette pratique et ses fonctions. Ce concept englobe
toutes les expériences que l'individu a avec 1'écriture quelles que soient leurs natures (Barré-
De Miniac, 2015).

M-C Penloup distingue le concept de «rapport a l'écrit» de celui de
« représentations sociales» en mettant en avant 1’idée que le second concept ne prenne pas
en compte deux éléments centraux du rapport a 1’écrit, a savoir : le réle de I'écriture vu par le
sujet, et la motivation de ce dernier. (Penloup, 2000, cité par Barré- De Miniac, 2002)

En définitive, nous avangons que le rapport a I’€crit est un concept complexe qui
comprend les significations individuelles et collectives que le scripteur attribue a 1’écriture
ainsi que sa conception du role de cette pratique. Ce concept inclut également toutes les
expériences scripturales antérieures de 1’individu, qu’elles soient scolaires ou extra-scolaires,
tout en prenant en considération la motivation liée a 1’écriture.

2.2. Lerapport a I’écriture du point de vue des représentations sociales

La réflexion sur la relation entre les représentations et le rapport a 1’écrit constitue un enjeu
fondamental pour appréhender la maniere dont les individus interagissent avec 1’écriture. A
ce propos, I'analyse des représentations sociales permet, d’une part, de saisir la nature du
rapport a 1'écrit des individus ; et d’autre part, I’étude des répétitions et des similitudes au
sein de ces représentations facilite la compréhension du rapport a I’écrit au niveau d’un
groupe d’individus (Barré-De Miniac, 2015), ce qui permet de faire des anticipations (Abric,
2003 : 17) et donc de mieux appréhender les difficultés des apprenants et orienter les
pratiques d’enseignement.

I(Ibid. :80)
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Dans cette optique, Guillot, dans sa thése : « Les représentations sociales de
I’écriture et le rapport a 1’écriture en langue étrangére : une approche didactique pour
I’enseignement et ’apprentissage de 1’écrit en FLE en milieu universitaire australien »,
suggére de s’appuyer sur la théorie du noyau central développée par Abric pour explorer et
analyser le rapport a I’écriture (Guillot, 2010). Nous nous appuierons sur cette hypothése
pour étudier le rapport a ’écriture' des étudiants a travers I’analyse de leurs représentations
en utilisant la théorie du noyau central.

2.3. La théorie du noyau central

Développée par Jean-Claude Abric (1989), la théorie du noyau central postule que chaque
représentation sociale se compose de deux éléments principaux : le noyau central et les
éléments périphériques. En ce qui concerne le noyau central, ou systéme central, il représente
I’¢lément fondamental partagé au sein du groupe et constitue la base commune de la
représentation sociale (Abric, 2001). Pour Flament et Rouquette les noyaux centraux guident
et orientent la maniére dont les informations sont pergues, appréhendées et interprétés au sein
du groupe (Flament ; Rouquette, 2003). Pour ce qui est du systéme périphérique, il se
caractérise par sa nature flexible et hétérogéne, regroupant une variété d'aspects de la
représentation sociale. Ces ¢léments périphériques incluent les expériences individuelles et
couvrent ainsi les spécificités du groupe social et du contexte culturel, tout en complétant le
noyau central (Abric, 1994). Ainsi, ce systéme apporte des nuances qui enrichissent et
diversifient la représentation sociale et empéche par conséquent la modification du noyau
central.

3. Cadre méthodologique
3.1. Objectif de la recherche
Tel que nous I’avons expliqué antérieurement, la présente étude vise un double objectif :

1. Premicrement, il s’agit d’identifier les obstacles que les individus scripteurs
rencontrent lors de la rédaction de leurs mémoires de fin d’études, et d’analyser
leurs représentations concernant cette tache.

2. Secundo, il est question de déduire leurs rapports a 1’écrit a travers 1’¢tude de leurs
représentations.

Pour ce faire, nous avons mis en place un protocole de recherche articulé atours de deux
instruments complémentaires de collecte de données : un questionnaire et un entretien semi-
directif. Ce choix de dispositif mixte permet de croiser des données quantitatives et
qualitatives dans le but d’appréhender et d’analyser de maniére plus approfondie les
représentations et les pratiques rédactionnelles des étudiants.

! Nous nous focaliserons en particulier sur les représentations de 1’écriture dans le contexte de la
rédaction des mémoires de fin d’études, a savoir les mémoires de master et les théses de doctorat.
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3.2. Le questionnaire :

Nous avons congu un questionnaire destiné a des individus répondant a des critéres
spécifiques. Les participants ont été sélectionnés sur la base de leur niveau académique et de
leur implication dans la rédaction des mémoires de fin d’études. Autrement dit, 1’échantillon
comprend des personnes ayant rédigé ou étant en train de rédiger un mémoire de master ou
une thése de doctorat (étudiants et / ou enseignants de I’université algérienne) dans les
domaines des Sciences Humaines, plus précisément dans les disciplines du Frangais, telles
que la Didactique, la Littérature et les Sciences du Langage.

Dans cette optique, nous avons diffusé ce questionnaire sur des forums et des
groupes dédiés aux étudiants en phase de rédaction de mémoire de master et / ou de théses
de doctorat, ainsi que sur plusieurs pages Facebook destinées aux étudiants et enseignants du
milieu universitaire algérien. Le recours a cet outil permet de collecter des données
quantitatives offrant une vue d'ensemble sur les obstacles rencontrés par les scripteurs ainsi
que leurs représentations de I’activité scripturale. Les réponses obtenues ont ensuite été
analysées en utilisant une approche statistique pour quantifier les difficultés rencontrées.

3.2.1. Description du questionnaire
Le questionnaire comprend quatorze questions qui ont été scindées en quatre volets :

- Le premier volet vise a recueillir les caractéristiques de la population d’enquété, a
savoir : le sexe, I’age, le niveau d’étude et la spécialité des participants. Il se
compose de quatre questions ;

- Le deuxieme volet, constitué¢ de trois questions, tente d’évaluer I’expérience
scripturale des enquétés en mettant en lumiére le stade atteint dans le processus de
rédaction, les formations académiques regues, ainsi que les ressources utilisées ;

- Le troisiéme volet, se composant de quatre questions, a pour objectif de déterminer
leurs visions de cette activité rédactionnelle, et de son importance ; ainsi que les
principaux défis qu’ils rencontrent et une autoévaluation des compétences
scripturales ;

- Le denier volet traite des attitudes et des motivations du public-cible. Comportant
trois questions, cette partie tente de mettre en évidence la maniére dont les
participants gérent leurs stress, les stratégies mises en ceuvre, les préoccupations
liées a la rédaction, leurs attentes et les facteurs de motivation.

3.2.2. Description et Analyse des résultats
La population d’enquéte

Notre public-cible est constitu¢ de trente-quatre (34) individus, dont 75 % sont de sexe
féminin, et dont ’dge varie entre vingt (20) et cinquante-trois (53) ans. Nous tenons a
préciser que la tranche d’age la plus prédominante est celle des vingt (20) a trente (30) ans,
représentant 50 % du total. En ce qui concerne le niveau d’étude, la population d’enquéte est
majoritairement (soit 57 %) composée de doctorants ou de personnes titulaires d'un doctorat,
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et de 37 % d’individus ayant un Master ou en préparation d'un Master. Nous comptons
également parmi notre public des individus (soit 3%) ayant le niveau de professeur
(habilitation universitaire). Ce choix de public n’est pas fortuit, notre objectif est de recueillir
une diversité de représentations et d’identifier les diverses difficultés que peut rencontrer un
scripteur.

Enfin, il convient de noter que 36 % des personnes interrogées se spécialisent en
Didactique, 24 % en Sciences du Langage et 12 % en Littérature. Nous avons choisi de ne
pas mentionner les différentes spécialités au sein de ces trois domaines, car nous avons estimé
que cette précision n'apporterait pas d'intérét supplémentaire a nos résultats de recherche.

Expérience de la rédaction académique

A propos du temps consacré a la rédaction, les résultats se subdivisent en deux catégories
distinctes : les mémoires de master et les théses de doctorat. Les données indiquent que, pour
les mémoires de master, les étudiants ont en moyenne consacré entre trois (3) et sept (7) mois.
En revanche, pour les théses, la durée varie de trois (3) mois a quatre-vingt-seize (96) mois
(soit huit (8) ans). Cette disparité de temps entre les deux catégories s'explique par les
exigences spécifiques de la rédaction d'une thése, tant sur le plan quantitatif que qualitatif. I
est également pertinent de noter que certains individus admettent n'avoir pas encore entamé
le processus de rédaction. Par conséquent, trois groupes se dressent devant nous: les
individus qui n’ont pas commencé la rédaction, ceux qui sont en plein processus, et ceux qui
I’ont achevée.

Concernant les formations académiques relatives aux normes rédactionnelles, telles
que les cours de méthodologie de recherche ou de rédaction des mémoires/théses, etc., une
large majorité d’individus (soit 70%) affirme en avoir bénéficié. Toutefois, nombreux
critiquent l'insuffisance de ces formations et plaident pour des ateliers pratiques plus
efficaces et adaptés a des groupes restreints. Quant a l'auto-formation en rédaction
scientifique, les données révelent que la majorité des étudiants (soit 67%) juge nécessaire de
recourir a des formations informelles (telles que les ateliers et les tutoriels en ligne, etc.). Il
est donc intéressant de noter, dans un premier temps, que le manque de formations
académiques adéquates pourrait étre a I'origine des difficultés rencontrées par les étudiants.

Représentations de I’écriture académique

« Larédaction d’un mémoire de fin d’études » est associée au cadre théorique pour la majorité
des participants (soit 60 %). Pour d'autres, cette activité évoque principalement la gestion du
temps (23 %), tandis que pour certains, elle renvoie a la partie méthodologique (17 %). En
effet, les réponses indiquent que la rédaction est associée a des obstacles. Les premiers, a titre
d’exemple, évoquent leurs difficultés a reformuler les propos des auteurs, a problématiser, a
définir les concepts, & se documenter, & mener une recherche pertinente et a formuler la
question de recherche. Ceux qui mentionnent la gestion du temps expriment des lacunes dans
I’organisation du temps imparti pour chaque chapitre, par exemple. Quant a la méthodologie,
elle semble étre liée aux problémes rencontrés dans la collecte de données, la réalisation de
I'expérience, ou encore la mise en ceuvre du protocole de recherche.
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Image 1: Les representations des mémoires de fin d’études

A la question portant sur les défis rencontrés lors de la rédaction, quatre réponses distinctes
ont été identifiées. Il ressort que la gestion du temps est le principal défi auquel les enquétés
sont confrontés. En effet, la majorité (soit 44%) évoque des difficultés a organiser son emploi
du temps entre la rédaction les multiples responsabilités. A cet égard, 1’un des participants
explique : « Pouvoir jongler entre la vie de famille, professionnelle et estudiantine », tandis
qu'un autre mentionne : «L'étendue de la thése de doctorat classique, la précision de 'analyse
et le temps a y consacrer en étant cheffe de département.». Ils (soit 30%) mentionnent
également la motivation, ou plus précisément la démotivation ; quant a 15% des enquétés,
ils citent le cadre méthodologique (la constitution du corpus, la retranscription des audio du
corpus, etc.). D’autres encore (soit 12% des participants) évoquent le cadre théorique (tel que
le manque de ressources documentaires en relation avec le sujet). En somme, les principaux
défis rencontrés lors de la rédaction d’un mémoire de fin d’études sont, d’abord, d’ordre
personnel et intrinsequement liés a 1’individu scripteur (tels que la gestion du temps et la
motivation) ; puis, ils se rapportent aux caractéristiques des écrits académiques, comme les
difficultés liées aux cadres théorique et méthodologique.

Image 2: Les représentations des défis rencontrés lors de la rédaction

Par la suite, nous avons interrogé notre public-cible sur I’importance de la rédaction des
mémoires de fin d’études dans le cadre de leur formation. Tous ont répondu que cette
rédaction est essentielle dans leur cursus. Certains précisent méme qu’elle constitue « la
pierre angulaire de la recherche scientifique ». Il s’agit donc d’une tache nettement reconnue
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et valorisée. Néanmoins, beaucoup d’entre eux ont exprimé des difficultés a rédiger, insistant
sur l'insuffisance des formations académiques : « elle est trés importante mais il n’y a pas
d'initiation a la rédaction académique ». Nous déduisons que, malgré les difficultés
rencontrées, les participants sont conscients de I'importance de cette activité.

Enfin, nous leurs avons demandé¢ d’évaluer leurs compétences en rédaction
académique. La majorité des participants (soit 33%) a jugé ses compétences comme étant
correctes, tandis que (12%) les ont qualifiées de bonnes, (9%) de faibles voire médiocres et
(6%) d’excellentes. Signalons qu’un certain nombre de participants (soit 21%) n'ont pas
exprimé d'avis explicite sur leurs compétences, mais ont plutdt partagé les difficultés
rencontrées et leurs inquiétudes quant a la rédaction académique, ainsi que des sentiments
négatifs liés au « stress, angoisse, et peur de la page blanche ...».

Nous nous sommes interrogés sur deux catégories de participants : ceux qui s’estimant «
excellents » ; et ceux se percevant comme « faibles ». A premiére vue, il semble que les
individus qui ont achevé le processus de rédaction considérent leurs compétences comme
« excellentes », tandis que ceux qui ne l'ont pas encore amorcé se jugent « médiocres » ou
préferent évoquer leurs lacunes. Cela souléve la question suivante : s’agit-il d’une simple
perception subjective de soi ou bien d’un reflet de la réalité ?

Faible /
médiocre

Excellent

Image 3: Les représentations de ses propres compétences en rédaction académique

Attitudes et motivation

Concernant la gestion du stress et les stratégies adoptées lors de la rédaction des mémoires
de fin d’études, plusieurs approches sont mentionnées par les participants. La premicre
stratégie, évoquée par 27 % des répondants, consiste a atténuer le stress par le travail. Ils
'soulignent que le fait de progresser et d'avancer dans leur rédaction contribue a réduire la
pression ressentie, permettant ainsi a canaliser, voire diminuer significativement leur anxiété
par une immersion active dans la tAche. A cet égard, I’un des participants déclare recourir &
la lecture d’ouvrages théoriques et la reformulation de passages comme stratégie pour pallier
a ses difficultés de rédaction de la partie théorique de son mémoire.

! Un enquété précise « la progression et ’avancement pour réduire le stress ».
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La deuxiéme stratégie identifiée, mentionnée par 24 % des participants, est la
planification, laquelle inclut I’anticipation et I'organisation des taches. A ce propos, plusieurs
enquétés indiquent et qu’ils établissent, en amont, leur plan de rédaction et établissent des
emplois du temps pour les taches a faire. D’autres stratégies sont également évoquées : 18 %
des participants mentionnent la prise de pauses comme méthode pour gérer le stress, et 12 %
mentionnent le recours & des techniques de détente, telles que 1’écoute de la musique ou la
priere. Notons que certains participants combinent plusieurs stratégies, par exemple en alliant
la planification et le travail, ou en alternant le travail a des pauses. Toutefois, il est intéressant
de signaler que 18% des participants affirment ne recourir a aucune stratégie spécifique et
déclarent simplement vivre avec ce stress au quotidien.

L’analyse des stratégies en fonction de 1’avancement rédactionnel montre que les
participants les plus avancés, s’autoévaluant comme ayant d’excellentes compétences
scripturales, recourent majoritairement & la planification. A I’inverse, ceux qui n’ont pas
encore entamé la rédaction et se jugent peu compétents déclarent ne recourir & aucune
stratégie.

Travail

1@”

Pause

Image 4: 1a gestion du stress et les stratégies adoptées lors de la rédaction

Concernant les attentes et les préoccupations relatives a la rédaction des mémoires de master
et des theses de doctorat, plusieurs aspects ont été évoqués. En premier lieu, la qualité du
travail réalisé qui se manifeste a travers des critéres, tels que : 1’originalité, la structuration
rigoureuse du contenu, ainsi que la pertinence du raisonnement développé. En second lieu,
des inquiétudes relatives a la gestion du temps émergent, notamment la crainte de ne pas
achever la rédaction dans les délais impartis. Par ailleurs, certains scripteurs redoutent les
exigences du jury et les normes rédactionnelles, en particulier 1'objectivité, la scientificité et
le statut de 1’auteur. La méthodologie et la partie pratique sont également citées comme
sources de difficultés.

A propos des attentes & I’égard de la rédaction, une large majorité des participants
insiste sur la qualit¢ du travail, particuliérement sur la pertinence du raisonnement
scientifique. Certains mettent également 'accent sur la méthodologie notamment 1’obtention
de résultats satisfaisants dans la partie pratique, tandis que d'autres soulignent I'importance
du respect des normes rédactionnelles.

150

©NoIE

BY NC
Creative Co ibution-NonC cial 4.0 I ional, Available at : https://studiideg i astiva.info/h




Studii de gramatica contrastiva nr. 43 /2025

Qualité du
travail

[/ ouaite %
@ |

Image 5: Les préoccupations et les attentes

Pour conclure, une large majorité d’individus (soit 41%) évoque I’intérét pour le sujet comme
principale source de motivation ; D’autres (soit 33%) mentionnent les opportunités de
carriere ; et une part des répondants évoque également la pression institutionnelle comme
moteur de leur engagement.

/" intéret
pour le
sujet

Image 6: Les facteurs de motivation

3.2.3. Discussion des résultats

Les résultats révélent que la rédaction des mémoires de fin d’études apparait comme une
activité complexe : elle est a la fois source de motivation et d’insécurité pour de nombreux
scripteurs. Dans cette perspective, Dabéne évoque que « I’insécurité scripturale généralisée
» (Dabéne, 1987) affecte tout individu en situation d’écriture, se traduisant notamment par
des difficultés a s’autoévaluer ou par une dévalorisation des compétences rédactionnelles
souvent corrélée a un avancement percu comme insuffisant. Les données mettent également
en évidence des difficultés d’ordre personnel (la gestion du temps et la démotivation), des
obstacles inhérents aux caractéristiques des écrits académiques (Reuter, 2004 ; Rinck, 2004),
ainsi que des lacunes dans la formation méthodologique, relevées dans des études
antérieures' sur le contexte universitaire algérien. En outre, cette tAche est régie par des

1 (AMOUR, Said ; DAKHIA, Abdelouhab ; 2016 ; SAHLI KAIM, 2016 ; Belkassa, 2018 ;
Boutiba, 2023).
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normes exigeantes, nécessitant une gestion rigoureuse du temps et une planification
minutieuse, ce qui contribue a accentuer sa complexité.

3.2. L’entretien :
3.2.1. L’objectif de ’entretien

Dans un souci de rigueur scientifique, nous avons complété 1’enquéte initiale par des
entretiens semi-directifs dans le but d'examiner l'origine du sentiment d'insécurité scripturale
et son impact sur le processus rédactionnel. Par conséquent, nous nous poserons les questions
suivantes : Comment 1’insécurité scripturale, influence-t-elle la rédaction des mémoires de
fin d’étude ? Quelles pourraient étre les causes de cette insécurité chez les étudiants ? Peut-
elle étre attribuée & une méconnaissance ou a une connaissance approximative des normes
rédactionnelles et/ou résulte-t-elle plutdt de facteurs psychoaffectifs ?

Nous partons de I’hypothése que ces difficultés pourraient étre engendrées en partie
par un sentiment d’insécurité résultant d’une connaissance partielle / méconnaissance des
normes rédactionnelles et/ou découlant de facteurs psychoaffectifs, parmi lesquels pourrait
figurer des sentiments de doute, de crainte, ou encore d’incertitude, relatifs au «syndrome
de I’imposteur » (Clance, 1992 ; Chassangre ; Callahan,2017 ; Chassangre,2022).

3.2.2. Méthode de collecte de données

Nous avons menés des entretiens semi-directifs aupres d’un public présentant les mémes
caractéristiques que celui du questionnaire, a savoir des étudiants issus de I’université
algérienne, inscrits dans les mémes disciplines et actuellement en cours de rédaction d’un
mémoire de master ou d’une theése de doctorat ou ayant récemment soutenu leur travail de
fin d’études. A cet égard, nous avons privilégié des entretiens individuels, de maniere a
garantir I’authenticité des propos recueillis et éviter toute influence entre les participants.
Chaque entretien est d’une durée en moyenne de 10 a 15 minutes afin de cibler les éléments
les plus pertinents de notre problématique.

Au total, vingt entretiens ont été réalisés : dix aupres des étudiants de master (dont
cinq inscrits en premiére année et cing en deuxiéme année), et dix en doctorat (doctorants ou
récemment docteurs). Signalons toutefois que la majorité des participants sont affiliés a
I’université de Blida 2, a I’exception de trois doctorants, dont deux sont issus de I’université
de Mostaganem et un de 'université de Médéa. Il convient de préciser que notre public est
composé de scripteurs se situant a différents stades du processus rédactionnel, ce qui nous a
permis d’appréhender les représentations a travers une diversité de parcours. Ce choix n’est
pas fortuit, il s’inscrit dans la volonté d’approfondir notre réflexion en explorant les
potentielles évolutions des représentations et du rapport a 1’écrit.

3.2.3. Description de ’entretien

Rappelons, de primes abords, que 1’objectif de ces entretiens est d’approfondir et
d’interpréter les résultats du questionnaire. A cet égard, les noyaux centraux ainsi que les
¢éléments périphériques identifiés, a partir des données quantitatives, ont été mobilisés comme
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axes de réflexion pour I’¢élaboration du guide d’entretien. Ce dernier comprend dix questions
structurées autour de cinq axes principaux :
- Le premier axe porte sur les caractéristiques du public-cible et inclue I’année
d’étude, le niveau et la spécialité suivie ;
- Le deuxiéme axe vise a faire émerger 1’expérience relative a la rédaction d’un
mémoire de fin d’études, a travers une description du parcours rédactionnel et le
degré de satisfaction quant a I’état d’avancement du travail ;

- Le troisiéme axe prend en charge les difficultés des étudiants, en identifiant les
principaux obstacles qu’ils rencontrent, et 1’étape jugée comme la plus complexe du
processus rédactionnel, ainsi que les causes de ces difficultés ;

- Le quatriéme axe se focalise sur le rapport aux normes rédactionnelles, notamment
si celles-ci sont jugées contraignantes ou constituent un obstacle a la rédaction ;

- Le dernier axe aborde les aspects psychoaffectifs liés au processus de rédaction. I1
englobe 1’autoévaluation des compétences scripturales, les sentiments associés a la
rédaction du mémoire de fin d’études, ainsi que le degré d’engagement personnel
vis-a-vis de cette tache.

Pour traiter les données, nous avons opté pour une analyse thématique. Dans ce sens, notre
étude se divise en deux parties : une analyse verticale qui touche tous les thémes traités par
chaque catégorie et une analyse horizontale qui a pour objectif d’examiner les représentations
des enquétés.

3.2.4. Description et Analyse des résultats
La population d’enquéte

Les participants ont été répartis en trois catégories, selon leur degré d’avancement dans le
processus de rédaction :

- Lapremiere catégorie regroupe des étudiants n’ayant pas encore entamé la rédaction
proprement dite. Ce groupe, composé de sept individus, est principalement constitué
d’étudiants inscrits en premicre année Master (six d’entre eux), auxquels s’ajoute
une étudiante en deuxieéme année. La plupart sont spécialisés en Didactique, a
I’exception d’un étudiant inscrit en premiére année Master spécialité Littérature ;

- La deuxiéme catégorie se compose d’étudiants actuellement engagés dans le
processus de rédaction, a des stades variés de 1’avancement. Elle regroupe neuf
individus dont sept doctorants (six en Didactique et deux spécialisés en Sciences du
Langage) et deux étudiants inscrits en deuxiéme année Master en Didactique ;

- La troisieme catégorie englobe des individus ayant achevé la rédaction de leurs
mémoires de fin d’études (qu’ils aient déja soutenus leur travail ou I’aient
simplement déposé¢ pour 1’évaluation). Ce groupe se compose de quatre
participants : deux titulaires d’un master en Littérature et deux docteurs spécialisés
en Didactique.

Il est a noter que dix-neuf des personnes interrogées sont des femmes. Toutefois, nous avons
pris en considération le critére de I’avancement dans la rédaction et non du genre car nous
avons jugé que ce point n’affecte pas les résultats de notre enquéte. Signalons d’emblée que
notre échantillon est constitué d’étudiants en quatriéme et cinquiéme année de doctorat.
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Expérience avec la rédaction :

Pour la premiére catégorie, la majorité des étudiants interrogés déclarent avoir déja choisi
leurs thémes de recherche. Certains ont amorcé la phase de lecture exploratoire, tandis que
d’autres ne I’ont pas encore engagée. 11 est également intéressant de soulever que plusieurs
étudiants choisissent de décrire leur expérience a travers les obstacles rencontrés. A ce titre,
une étudiante évoque ses difficultés liée au choix de sa thématique : « J'ai vraiment trouvé
une grande difficulté pour trouver le théme et choisir le théme. Mais j'ai quand méme pris la
décision finale... ». D’autres mettent d’avantage 1’accent sur la dimension émotionnelle
associée a cette tdche, comme en témoigne une autre étudiante : « quand on me dit mémoire,
déja ca fait peur, c'est quoi les mémoires ?(...) On n'a aucune idée de ce que c'est que le
mémoire, on a un sentiment de stress, peur, etc. Ca reste un point d’interrogation ». Ces
propos mettent en lumiére la charge émotionnelle associée a 1’incertitude que provoque la
rédaction d’un mémoire de fin d’études.

En ce qui concerne le degré de satisfaction relatif a I’avancement du travail, les
réponses sont partagées. Certains étudiants se disent satisfaits d’avoir circonscris leurs sujets
ou entamé leurs lectures. D’autres, en revanche, expriment une forme d’insatisfaction qu’ils
attribuent a un sentiment de confusion qu’ils ressentent, comme en témoigne ce propos « Je
ne sais pas... c’est flou... ». Ce type de réponses illustre 1’état d’incertitude dans lequel se
trouve la plupart des étudiants interrogés.

La deuxiéme catégorie rassemble des étudiants se situant a des stades différents de la
rédaction de leur mémoire. Certains déclarent avoir uniquement rédigé quelques titres,
d’autres ont finalisé la partie théorique, tandis qu’un dernier groupe se dit étre proche de la
finalisation étant en phase de réécriture et de révision. Dans I’ensemble, 1’expérience
rédactionnelle est majoritairement associée a des ressentis négatifs. En effet, le processus de
rédaction est lié aux sentiments de stress et d’anxiété ; d’obstacles rencontrés ; et de retards
accumulés, comme en témoignent ces propos :

« Parlant de mon expérience de fagcon générale, je n'essaie en aucun cas d'étre pessimiste, mais
c'était, et elle I'est toujours, une expérience difficile, et je peux avouer que c'est I'une des
mauvaises expériences que j'ai eues dans ma vie, puisque je me sens tout le temps stressée,
perdue, et j'ai l'impression que je ne vais jamais la terminer, puisqu’il me reste beaucoup de
choses a faire, et je passe d'une chose a l'autre, et voila. »

Il convient de souligner que cette charge émotionnelle est d’avantage évoquée par les
doctorants qui vivent une pression temporelle, conjuguée a I’ampleur du travail exigé. Par
ailleurs, certains participants éprouvent des sentiments mitigés vis-a-vis de leur expérience,
oscillant entre motivation et fatigue, stress et envie de réussir. Cette ambivalence met en
lumiére une tension constante entre I’engagement cognitif que requiert le processus d’écriture
et les obstacles ainsi que les contraintes personnelles et professionnelles qui pésent sur les
scripteurs.

En ce qui concerne le niveau de satisfaction quant a I’avancement, la plupart (soit six)
exprime une insatisfaction, tandis qu’une minorité (soit 3 étudiants) se dit satisfaite, sous
certaines conditions, en évoquant les contraintes rencontrées. A cet égard, une doctorante
précise :
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« Pour ce qui concerne mon expérience globale de la rédaction de ma thése, je dirais que le plus
difficile pendant la rédaction, c'était de trouver du temps. (...) étant donné que je suis salariée,
je travaille et j'ai aussi les vacations que je fais aux universités. Et je dis bien aux universités
parce que je travaille dans deux universités différentes ».

La troisiéme catégorie décrit son expérience en soulignant la coexistence de sentiments
contrastés. En effet, tous expriment des sentiments partagés, oscillant entre fierté et stress ;
et décrivent une expérience a la fois éprouvante et enrichissante sur le plan personnelle et
académique. Ces sentiments contradictoires peuvent étre mis en lien avec la complexité du
processus rédactionnel conjugué a la satisfaction que procure la perspective de
I’accomplissement du travail et la fierté qu’apporte la soutenance. A cet égard, un docteur
qui a récemment soutenu sa thése insiste sur le fait que c’est le début du processus
rédactionnel qui est le plus difficile :

« Par rapport a mon expérience vis-a-vis de mon mémoire d'études et de sa rédaction surtout. En
fait, c'est des sentiments mitigés. Au début, c'était tres dur. C'était trés difficile. J'étais
complétement perdue. Je ne savais pas. (...) Je peux dire qu'aprés les deux dernicres années,
puisque je suis en cinquieme année, les deux dernicres années ont été plutot légeres en maticre
de difficultés, en matiére d'ambiguité. »

Il est opportun de noter que certains interrogés €évoquent un certain retard qu’ils avaient
accumulé dans ’avancement en mettant en avant les sacrifices consentis pour mener a bien
ce projet.

Difficultés des étudiants

Concernant les difficultés liées a la rédaction d’un mémoire de fin d’études, les étudiants de
la premiére catégorie évoquent principalement un sentiment d’incertitude qu’ils ressentent.
Comme mentionné antérieurement, ces derniers ne se sont pas encore engagés dans le
processus de rédaction d’une part, et d’autre part n’ont pas bénéficié de séances de travail
encadrées ; ce qui accentue davantage leur désorientation face a cette tache. Il convient
également de souligner que la totalité de cette catégorie identifie la partie méthodologique
comme 1’étape la plus complexe du processus rédactionnel. Celle-ci est percue comme
particuliérement ardue a appréhender.

En ce qui concerne les causes des difficultés rencontrées, les témoignages pointent
unanimement a la fois un déficit d’accompagnement et un manque de formations étant donné
qu’ils n’ont pas encore entamé le module de méthodologie. Toutefois, précisons que
I’¢tudiante inscrite en Master 2 insiste particulierement sur le manque d’accompagnement
comme principale cause de son retard : « on est un peu en retard. Mon encadrant ne nous
calcule pas. Il n'y a pas d'aide . (...) Vous essayez de le contacter. Rien du tout. ». Ainsi,
I’indisponibilité totale de son encadrant, ce dernier refusant tout contact, entrave
sérieusement 1’avancement de la rédaction du mémoire.

Compte tenu des similitudes significatives entre les propos recueillis dans les deux
catégories restantes (la deuxieéme et la troisiéme), nous avons jugé pertinent de les regrouper
afin de proposer une analyse commune. Il ressort de cette analyse que les obstacles les plus
fréquemment rapportés relévent d’une part de la rédaction elle-méme, et d’autre part de la
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difficulté a saisir et interpréter « des écrits des chercheurs » (Reuter : 2004). Ainsi un des
participants confie : « Pour moi, c'est difficile de comprendre toutes ces notions écrites par
des spécialistes du domaine. Donc, ¢a m'a pris beaucoup du temps pour rédiger, plus de
deux ans. ». Ajoutons a cela les contraintes relatives a la disponibilité de ressources
théoriques telles que les ouvrages et les articles dont I’acces est souvent payant : « pour lire
un article, on est obligé de payer en euro et en tant qu’étudiante je n’ai pas les moyens ».

A propos de la partie jugée la plus complexe, la grande majorité¢ des individus
interrogés insistent sur la partie théorique, notamment la difficulté a définir les concepts et a
apporter une réflexion critique aux théories abordées : «C’est la partie théorique, Je dirais la
plus difficile, et la plus colteuse sur le plan cognitif ». Quant aux causes de ces difficultés,
elles sont multiples. Elles relévent pour la plupart d’un manque d’accompagnement et de
formation, de difficultés de gestion du temps, ainsi que des responsabilités personnelles et
professionnelles et d’un manque de ressources documentaires. A ces contraintes s’ajoute au
poids émotionnel que les participants jugent trés pesant et qui entrave au bon déroulement
de la rédaction.

Le rapport aux normes rédactionnelles

Dans le but d’identifier le rapport qu’entretiennent les participants avec les normes
académiques, nous leurs avons demandé s’ils estiment que celles-ci représentent un obstacle
a la rédaction de leurs mémoires. Les réponses de la premiére catégorie font 1’unanimité.
Tous s’accordent a affirmer que ces normes ne freinent pas le processus de rédaction. Au
contraire, I’un des participants souligne : « Ca n'est pas un obstacle, mais plutét comme un
guide qui nous oriente a préparer un bon mémoire de master. ». Il convient de noter que pour
les étudiants, n’ayant pas encore entamé le processus rédactionnel, les exigences
académiques facilitent la rédaction. Ces résultats soulévent la question de la compréhension
des « normes rédactionnelles » chez ces étudiants, d’autant plus que ceux-ci déclarent n’avoir
bénéficié ni de formations, ni de séances d’encadrement. Par conséquent, nous nous
demandons : Sont-ils véritablement conscients de la complexité des normes académiques, ou
se basent-ils sur une représentation simplifiée, voire intuitive, des exigences formelles
attendues dans un mémoire académique ?

Concernant les réponses des deux autres catégories, a ’image des résultats précédents,
nous avons relevé plusieurs similitudes. En effet, les données mettent en lumicre une
divergence des points de vue : certains estiment que les normes académiques n’entravent pas
le processus rédactionnel ; tandis que d’autres voient en ces normes une contrainte majeure
pour I’avancement de la rédaction d’un mémoire de fin d’études. Dans le but de clarifier cette
ambivalence au niveau des réponses, nous avons mené une analyse plus fine fondée sur la
comparaison des propos tenus par un méme individu a différents moments de I’entretien :

=« (...) Au début, c'¢tait treés dur.C'était trés difficile. Je me sentais perdue Je ne savais
pas par ou commencer. (...) Je ne savais pas comment le rédiger. (...) Je n'ai absolument
aucune idée de ce que c'est que la rédaction d'un travail de recherche. Comment avancer
ces hypothéses ? Comment les valider ? Je ne savais absolument pas comment faire. Ca
s'est répercuté négativement sur le processus de rédaction. C'était le début, mais je ne me
suis pas laissée faire. J'ai fait des efforts, j'ai fait des recherches, j'ai sollicité des
collégues. J'ai aussi pu bénéficier d'un directeur de theése qui est excellent, qui a été
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toujours au petit soin. Ca m'a aidé & surmonter ces obstacles. J'ai aussi beaucoup lu des
livres sur la méthodologie de la rédaction scientifique. Ca m'a aidée. »

= «jene pense pas que les normes représentent un obstacle. Absolument pas pour moi. »

A cet égard, nous avons remarqué certaines contradictions apparentes qui pourraient nous
pousser a réfléchir sur la conscience des étudiants quant aux exigences de la communauté
académique, ainsi que I’impact du manque de formation et d’accompagnement. Ce qui
pourrait affecter la perception et la maitrise des normes académiques. Signalons
d’emblée, que les participants s’accordent a évoquer comme principales difficultés : le
positionnement en tant que chercheur dans son écrit ; allier objectivité, scientificité et
prise de position ; et faire une analyse critique tout en gardant un style personnel.

Aspects psychoaffectifs

Nous avons abord¢ la dimension psychoaffective a travers trois critéres : I’autoévaluation des
compétences rédactionnelles, les sentiments éprouvés vis—a-vis de la rédaction et le degré de
motivation. Pour les enquétés de la premiére catégorie, les résultats sont loin de faire
I’unanimité. En ce qui concerne, 1’autoévaluation des compétences, les réponses sont
hétérogenes : certains se voient comme étant peu compétents, d’autres estiment avoir des
compétences rédactionnelles correctes, tandis que quelques-uns se voient excellents. Ces
jugements sont le plus souvent justifiés par les évaluations recues de la part des enseignants
au cours de leurs cursus. A cet égard, nous citons les propos d’un participant qui juge ses
compétences scripturales bonnes : « Mes enseignants me donnent toujours des bonnes notes.
Et je vois que cela est juste parce que je prends beaucoup de temps pour rédiger». Du point
de vue des ressentis émotionnels liés a rédaction d’un mémoire de fin d’études, ils sont
pluriels, a I’'image des résultats précédents. En effet, ils varient entre confiance, anxiété, ou
méme un mélange des deux chez les étudiants qui affirment ressentir des sentiments mitigés
vis-a-vis de cette tiche. Quant a la motivation, tous les participants se déclarent motivés, a
I’exception de 1’étudiante retardataire inscrite en Master 2 qui a confié ressentir une certaine
démotivation accompagnée de sentiments de regret et de peur : « je ne sais pas...je suis en
retard...j’étais confiante maintenant quand je vois mes camarades terminer des chapitres...
je regrette ...ca me décourage... ».

En ce qui concerne la deuxiéme catégorie, la totalité des participants, y compris les
doctorants, s’accordent a juger leurs compétences comme étant correctes. Ils se rejoignent
également en affirmant a I’'unanimité qu’ils éprouvent des sentiments négatifs a 1’égard de la
rédaction : anxiété, peur, stress. Certains évoquent explicitement le « syndrome de
I’imposteur », tandis que d’autres font état d’une angoisse de la page blanche. Il convient de
noter que cette insécurité rédactionnelle se manifeste de maniére plus marquée chez les
doctorants dont les témoignages mettent en lumiére une charge émotionnelle négative vis-a-
vis de la rédaction de leurs théses, qui semble impacter non seulement le processus de
rédaction, mais également 1’évaluation qu’ils portent sur leurs propres compétences, en
particulier leur confiance en soi ou leur statut de chercheur.

Quant a la motivation et au degré d’investissement, tous affirment souffrir de charges
importantes et de conditions difficiles qui entravent 1’avancement de la rédaction, toutefois,
ils insistent sur leurs sacrifices et leurs motivation, et expriment le désir de s’améliorer
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davantage, considérant que leurs efforts actuels restent insuffisants : « je suis fatiguée ...Mais
je m’investis a fond...des fois je dors une heure...des fois je ne dors pasy.

Pour ce qui est de la derniére catégorie, la totalité des participants déclarent posséder
de bonnes compétences rédactionnelles. Sur le plan émotionnel, tous rapportent des
sentiments négatifs a 1’égard de la rédaction des mémoires, notamment un stress prononcé et
une anxiété marquée. Quant a I’investissement, ils affirment unanimement avoir fourni les
meilleurs efforts possibles, en dépit des obstacles rencontrés.

3.3. Interprétation conjointe des résultats du questionnaire et de I’entretien :

L’analyse croisée des données du questionnaire et des entretiens met en lumiére de multiples
convergences. De primes abords, les résultats révelent la complexité de 1’expérience
scripturale. En effet, les deux enquétes s’accordent a souligner que cette activité est
majoritairement associée aux difficultés et a un vécu émotionnel négatif, marqué par le stress,
I’anxiété et la peur. Ces ressentis traduisent un sentiment d’« insécurité scripturale », qui se
manifeste a travers les récits des expériences rédactionnelles. A cet égard, les résultats des
deux volets de I’enquéte convergent pour révéler une certaine dévalorisation des
compétences scripturales, particuliérement chez les doctorants dont certains souffrent du
« syndrome de I’imposteur » (Clance, 1992 ; Chassangre ; Callahan,2017 ; Chassangre,2022),
qui se réflete particulierement dans la difficulté a se positionner en tant que chercheurs dans
les écrits.

Par ailleurs, cette insécurité se voit exacerbée par le manque de formations
académiques et I’insuffisance d’accompagnement et d’encadrement, identifiés par les
participants comme des obstacles majeurs. Ce qui pourrait étre a I’origine d’une connaissance
approximative des normes rédactionnelles. Si le début du parcours est marqué par un
sentiment de flou et de désorientation, I’avancée dans le processus rédactionnel se caractérise
par une pression croissante, conjuguée a des charges extérieures, ce qui accentue davantage
I’anxiété initiale.

Enfin, rappelons que nous nous sommes interrogés précédemment sur 1’origine de
cette insécurité scripturale, que nous avons initialement liée a une méconnaissance ou a une
connaissance partielle des normes rédactionnelles. A la lumiére des données recueillies, il
apparait que si les normes académiques jouent effectivement un role dans la construction de
ce sentiment, elles ne seraient, a elles seules, 1’expliquer. Le déficit en encadrement,
I’insuffisance des formations pratiques, ainsi que les dimensions psychoaffectives du rapport
a I’écriture, semblent également jouer un role déterminant.

Conclusion

En guise de conclusion, 1’analyse des représentations des étudiants révéle un rapport a I’écrit
complexe : il est pergu comme une étape essentielle du parcours universitaire, et constitue
également une source d’insécurité et d’anxiété pour les scripteurs qui associent la rédaction
des mémoires de fin d’études a une source de difficulté. Ces difficultés semblent en partie
liées a un manque de formation adéquate et d’encadrement pédagogique. Les résultats ont
par ailleurs, révélé la présence du « syndrome d’imposteur » chez certains étudiants,
repérable a la crainte d’étre évalué et a la dévalorisation de soi et de ses compétences
rédactionnelles (Clance, 1992 ; Chassangre ; Callahan,2017 ; Chassangre,2022).
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Par conséquent, ces éléments nous permettent de confirmer I’hypothése initiale selon
laquelle les étudiants développent des représentations négatives de la rédaction des mémoires
de fin d’études. Toutefois, il convient de souligner, sans pour autant généraliser, qu’en dépit
de cet état d’insécurité et du « syndrome de 1’imposteur », bon nombre d’étudiants
réussissent a mener a bien cette tache et parviennent a la soutenance (Dabéne, cité par Barré-
De-Miniac, 2015 : 85). En effet, le rapport a 1’écrit tend a évoluer au fil du processus de
rédaction : D’un sentiment initial de flou, d’incertitude, il se transforme, chez certains, en
une posture plus engagée, marquée par une prise de conscience de la nécessiter de fournir
des efforts et de 1'adoption de stratégies telles que le travail et la planification. Il n’en demeure
pas moins que ce sentiment d’insécurité scripturale persiste.

Dans cette perspective, il est d’abord essentiel de sensibiliser, d’une part, les
enseignants encadrants a ce phénomene afin qu’ils puissent offrir un meilleur
accompagnement a leurs étudiants ; et d’autre part, d’intégrer 1’aspect psychoaffectif dans
les formations académique (Lafont-Terranova, Niwese, Colin, 2016). Nous jugeons
également, opportun de familiariser les étudiants aux écrits académiques des les premiéres
années de leurs ¢tudes universitaires (Pollet, 2014) ; et de les accompagner dans leurs
parcours de rédaction académique en renforcant les formations méthodologiques par
I’intégration d’exemples pratiques ainsi que la prise en charge de leurs difficultés dans ces
cours (Reuter, 2012).

Enfin, dans une visée prospective, et dans la continuité des travaux de Dabéne (1998),
pour qui les représentations des apprenants sont en partie fagonnées par leurs premicres
expériences scripturales ainsi que par les représentations véhiculées par les enseignants, il
serait pertinent d’élargir ’analyse aux représentations que les enseignants se font de la
rédaction des mémoires. A cet égard, I’étude des annotations des enseignants des évaluations
des rédactions des étudiants ainsi que 1’analyse des rapports d’évaluation des théses de
doctorat et des mémoires Master constitueraient une piste de recherche féconde pour
approfondir la compréhension de ces dynamiques représentationnelles.
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QUELLE (S) FONCTION (S) COMMUNICATIVE (S) POUR LA
QUESTION DANS LE DISCOURS RADIOPHONIQUE ALGERIEN?'

Résumé: Ce travail se propose d’analyser les fonctions communicatives de la question dans le discours
radiophonique algérien. Plus précisément, il s’agit d effectuer une interprétation pragmatique de la
diversité des structures interrogatives partielles dans le francais parlé sur Alger-Chaine IIl. L étude
porte sur deux émissions radiophoniques interactives abordant des thématiques distinctes : ['une a
caractere social, ’autre a vocation médicale. L’analyse a révélé des usages spécifiques des
interrogatives partielles, qui varient en fonction de plusieurs paramétres : le theme de I’émission, le
cadre interactionnel, ainsi que le statut et le role des différents participants (animateurs, auditeurs et
invités). Cette diversité d’emploi témoigne de [’adaptabilité des formes interrogatives aux dynamiques
propres a chaque situation de communication radiophonique.

Mots-clés : interrogatives partielles, fonction communicative, discours radiophonique, interaction.

WHAT COMMUNICATIVE FUNCTION(S) FOR THE QUESTION IN ALGERIAN RADIO
DISCOURSE?

Abtract.. This study aims to analyze the communicative functions of questions in Algerian radio
discourse. More specifically, it involves a pragmatic interpretation of the diversity of partial
interrogative structures in spoken French on Alger-Chaine IlI. The study focuses on two interactive
radio programs addressing different topics: one of a social nature and the other with a medical focus.
The analysis revealed specific uses of partial interrogatives, which vary according to several
parameters: the program’s theme, the interactional framework, as well as the status and role of the
various participants (hosts, listeners, and guests). This diversity of use demonstrates the adaptability
of interrogative forms to the dynamics specific to each radio communication situation.

Key words: partial interrogatives, communicative function, radio discourse, interaction.

Introduction

L’étre humain a toujours ressenti I’ardent besoin d’interroger, de s’interroger et de poser des
questions sur son existence, le sens de la vie et sur tout ce qui I’entoure. Il s’agit la d’un acte
de langage trés important voire méme le plus important (Orecchioni 1991). C’est cet acte de
langage qui donne sens a la vie.

Dans ce sens, Augustin Trapenard, animateur de la célébre émission La grande
librairie, en parlant de I’importance de la question dans la vie, affirme :
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«Et ¢a, c’est I'une des identités de toutes mes émissions, c’est toujours de préférer
effectivement 1’interrogation au point final. Moi, je crois que le point final c’est la fin de la
pensée. Et je crois que mon métier consiste justement a poser des questions, a faire le pari de la
question, d’ailleurs tout le temps. Quand on choisit le questionnement, le point d’interrogation
plutdt que le point final, on s’ouvre ! » !

Ayant beaucoup travaillé sur la question de la question dans un contexte radiophonique
interactionnel algérien, nous nous retrouvons toujours fascinés par la richesse et la
complexité de cet acte langagier.

Plusieurs travaux ont mis en lumiére la diversité¢ des formes interrogatives et surtout
la diversité de leurs fonctions communicatives (Coveney, 1996 ; Quillard, 2001).

Nous avons constaté dans des travaux menés depuis 2018 (Kernou, 2018; 2020a;
2020b; 2023) la diversité des structures interrogatives en relation avec des facteurs
syntaxiques, sociolinguistiques et socio-stylistiques. Par conséquent, nous observerons, dans
cet article, les facteurs pragmatiques et plus particuliérement les fonctions communicatives
des interrogatives. Cet article représente donc une interprétation pragmatique de la diversité
des structures interrogatives. Notons que toute étude pragmatique a une part de subjectivité
car il est difficile de connaitre I’intention réelle du locuteur.

1. Corpus

Pour ce faire, nous avons fondé notre analyse sur des données authentiques, un corpus
constitué de deux émissions radiophoniques interactives d’ Alger-Chaine III, I’'unique chaine
radiophonique d’expression frangaise en Algérie, caractérisées par une diversité de themes,
de cadre d’interaction et de type d’intervenants. Nous avons réuni quatre numéros de chaque
émission. Ce qui constitue au total huit numéros.

Nous avons en premier lieu L ‘antenne est a vous, une émission a théme social. Il s’agit
1a d’une émission ouverte aux auditeurs pour ouvrir leurs ceeurs, parler de leurs espoirs et de
leurs préoccupations. Elle représente ainsi un espace d’expression et de partage pour les gens
en détresse et qui passent par des moments difficiles, ayant des problémes de cceur, des
problémes professionnels, personnels, familiaux, etc.

En second lieu, nous avons Stéthoscope, une émission a théme médical qui traite
de tout ce qui se rapporte a la santé. Elle revient sur différentes pathologies, sur des
problémes de santé publique. Elle représente ainsi une heure de débat autour d’une maladie
bien précise, et ceci en invitant sur le plateau, des médecins spécialistes de cette maladie qui,
a travers I’émission, expliquent la maladie, ses causes, ses conséquences mais aussi les
moyens de préventions.

La transcription manuelle, orthographique et intégrale de la totalit¢ des
enregistrements (huit numéros) nous a pris trois mois. Cela fait un total de cent cinquante et
une pages, soit 51399 mots. L antenne est a vous recele 26767 mots sur quatre-vingt-deux
pages et Stéthoscope en contient 24632 mots sur soixante-neuf pages.

! Propos déclarés dans une vidéo publiée sur la page facebook de I’émission le 17 février 2023 a 10
h24.
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2. Quelle(s) fonction (s) communicative (s) pour la question ?

Voila une question qui a suscité I’intérét de plusieurs linguistes. Ces derniers s’accordent sur
le fait que D’interrogation remplit plusieurs fonctions pragmatiques. En effet, selon
Orecchioni (1991 : 22) : « si toutes les questions ont, par définition, une valeur illocutoire
commune (chercher a obtenir de L2 la verbalisation d’une information donnée) » leur visée
(ibid) « (que I’on peut dire perlocutoire) est extrémement variable ». Ainsi, 1’interrogation
«ne se résume pas a une simple demande d’information, mais se subdivise en plusieurs
fonctions communicatives » (Quillard, 2001 : 159).

Dans son article intitulé « I’interrogation directe », Coveney (2011) a bien expliqué
toute la complexité de ce domaine. Ainsi, il affirme :

« Les interrogatives directes servent a remplir une trés large gamme de fonctions
communicatives, peut-étre la plus large de toutes les structures syntaxiques. Mais la
catégorisation pragmatique des énoncés réels ou authentiques est souvent problématique, car il
est souvent difficile de savoir exactement quel était 1'objectif communicatif du locuteur. Il I’est
d’autant plus pour les interrogatives, vu le nombre trés élevé de catégories pragmatiques
qu’elles sont capables de représenter. » (2011 : 137)

Ainsi, « la question est une notion riche et multiforme sur le plan syntaxique, essentielle sur
le plan interactionnel mais surtout complexe et multifonctionnelle sur le plan pragmatique »
(Kernou et Sadi, 2018 : 44).

Coveney a noté aussi, dans le méme article et la méme page, la présence de quatre
dimensions pragmatiques impliquées dans 1’emploi des interrogatives dont « I’orientation, la
force illocutoire, la fonction conversationnelle et une quatriéme, que nous appelons ici le
‘statut pragmatique’, faute d’un terme plus répandu ». Il ajoute (ibid) que « pour un énoncé
donné, deux (ou plus) de ces dimensions peuvent étre impliquées simultanément ».

Aidan Coveney (1996), grand spécialiste de I’interrogation, consacre une grande
partie de sa theése a cet aspect pragmatique et attribue a 1’interrogation seize fonctions
communicatives différentes. Coveney définit ces fonctions communicatives a partir de trois
paramétres : 1) la relation entre le locuteur et I’interlocuteur, 2) les connaissances, croyances
ou suppositions du locuteur, 3) le contenu propositionnel, c’est-a-dire la nature de la
demande. Il parvient a la taxinomie suivante, qu’il choisit de ne pas regrouper en classes plus
générales : « demande d’information », « demande d’opinion », « vérification des
connaissances de 1’interlocuteur », « demande de clarification», « demande de conseil », «
demande de rappel », « suggestion (d’action sans mention de I’auteur », « demande d’action
», « offre », « demande de permission », « affirmation hypothétique », « affirmation
emphatique », « question introduisant un sujet », « pré-annonce », « question écho » et «
post-annonce ».

Quillard (1997) choisit de répartir ces 16 fonctions communicatives en trois grands
groupes : les demandes de dire, dont la demande d’information est la principale représentante,
les demandes de faire, ou plus simplement les demandes d’action, souvent illustrées par des
exemples comme : « Tu peux me passer le sel ? ». A ces deux grandes catégories, Quillard a
ajouté les non-demandes, dont la plus connue est la question rhétorique. Au sein de ce dernier
groupe, on trouve également ce que ’auteur appelle la question introductive, qui se
caractérise par le fait qu’elle ne cherche pas a provoquer d’intervention réactive, verbale ou
non. Il s’agit en fait d’une « question » a but essentiellement phatique.
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Coveney désigne par « fonction communicative » les intentions du locuteur lorsqu’il
pose sa question : demande-t-il une information, une confirmation, formule-t-il une question
test, ou une demande de rappel ?

Dans une thése de doctorat, consacrée a la variation dans les structures interrogatives
partielles et sous la direction d’Aidan Coveney, Dekhissi (2013) propose une classification
des fonctions communicatives en huit catégories a savoir, les questions ordinaires, les
questions rhétoriques, les questions exclamatives, les questions suggestives, les questions
auto-adressées, les questions introductives, les questions « écho» et les questions
indéterminées.

Cette derniére typologie des fonctions communicatives nous semble la plus adéquate
et la plus recommandée et ceci pour deux raisons. Premiérement, c¢’est une typologie assez
récente par rapport aux deux autres classements (2013) mais aussi, c’est un classement qui
regroupe dans la méme catégorie des interrogatives ayant des points communs. Mais surtout,
les frontiéres sont bien tracées entre les différentes catégories.

Nous proposons le terme de « Catégories fonctionnelles » pour désigner ces huit
fonctions communicatives qui regroupent des sous catégories fonctionnelles ou des sous
fonctions. C’est le cas surtout avec les questions ordinaires qui regroupent les demandes
d’informations, demandes d’opinions, demandes de clarifications, etc.

3. Quelle (s) fonction (s) communicative (s) pour la question dans le discours
radiophonique algérien ?

L’étude de notre corpus nous a permis de constater la présence de deux cent huit
interrogatives partielles. Celles-ci remplissent plusieurs fonctions communicatives comme
I’illustre le tableau suivant qui représente la répartition des fonctions communicatives dans
nos deux émissions.

Emissions | Emission 1 Emission 2 Total

Fonctions

Questions ordinaires 60 78 138
Questions exclamatives 13 15 28
Questions auto-adressées 13 1 14
Questions introductives 5 8 13
Questions écho 3 1 4
Questions suggestives 3 3
Questions rhétoriques 1 1 2
Questions indéterminées 1 6
Total 100 108 208

Tableau 1 : Répartition des fonctions communicatives dans le corpus

Le tableau ci-dessus affiche clairement la dominance des questions ordinaires dans les deux
émissions radiophoniques.
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Par souci de faisabilité et surtout de représentativité, nous avons décidé de travailler
sur les questions ordinaires, les questions exclamatives, les questions auto-adressées et les
questions introductives. C’est-a-dire, les catégories ayant le plus d’interrogatives dans notre
corpus.

3.1. Les questions ordinaires

Cette appellation regroupe toutes les questions dites « ordinaires », c'est-a-dire qu’ « un
locuteur A exprime une réelle demande d’information a un locuteur B, A ignorant, la réponse
et pensant que B la connait » (Dekhissi, 2013 : 156). Cette catégorie regroupe, comme nous
I’avons expliqué ci-dessus, plusieurs sous catégories fonctionnelles dont « la demande
d’information est la fonction la plus représentée de I’interrogation » (Calas, 1996 : 11).

Notre corpus recéle cent trente-huit questions ordinaires, ce qui représente 66.3 % de
la totalité des interrogatives. Ceci fait d’elle la catégorie la plus importante de notre corpus.

Nous avons constaté aprés 1’étude de notre corpus la présence de trois types,
catégories ou sous catégories de la question ordinaire. Nous avons la demande d’information,
la demande de clarification et /ou de précision et la demande d’avis et/ou d’opinion.

Nous dressons dans ce qui suit un tableau qui représente la répartition des sous-
catégories fonctionnelles de la question ordinaire dans les deux émissions.

Fonctions Questions ordinaires
Demandes Demandes de Demandes d’opinion Total
Emissions d’informations clarification
Emission 1 27 27 6 60
Emission 2 61 11 6 78
Total 88 38 12 138

Tableau 2: Répartition des questions ordinaires dans les émissions

3.1.1. Les demandes d’informations

L’étude de notre corpus nous a permis de constater qu’une grande partie de nos questions
ordinaires représentent des demandes d’informations. Celles-ci sont en nombre de quatre-
vingt-huit. De ce fait, la demande d’information représente la fonction communicative la plus
privilégiée dans notre corpus parmi les questions ordinaires mais aussi parmi toutes les autres
fonctions communicatives.

Commengons par la premiére émission, L’antenne est a vous, avec vingt-sept
questions qui représentent des demandes d’informations. Plusieurs sont exprimées d’une
maniére métaphorique de la part de I’animateur de 1’émission.

Voici un extrait d’une conversation entre 1’animateur et une auditrice dans le premier
numéro de 1’émission ou on observe une série de trois questions, représentants des demandes
d’informations, exprimées successivement par 1’animateur :

e (01) A: quelle est la clé euh ?/ quelle est votre clé vous/ la clé du bonheur ?/ est-ce
que vous avez une clé ? (rire)
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Aui : euh eff la clé une fois qu’on le trouve il faut saisir il faut pas 1’ lacher// une fois
trouvé hein/ mais pour le trouver comme j’ai dit au début il fauti : : il faut s’ouvrir/a : :
ben s’ouvrir d’une maniére euh eff / étre étre sois méme parce que les gens les gens en
général qui qui réussissent pas c’est des gens hypocrites/ hypocrites de de d’une certaine
maniére/ c'est-a-dire ils se montrent pas? tel qu’ils sont

(E.I,N.1,P.7)

Passons a la deuxiéme émission a théme médical, Stéthoscope, ou il y a le plus grand nombre
de demandes d’informations avec soixante et une dans les quatre numéros.

Nous proposons, dans ce qui suit, un extrait de cette émission ou nous retrouvons une
série de demandes d’informations exprimées par I’animatrice apres I’ouverture de I’émission
et avant la présentation des invitées :

e (02) A: bonjour Mahrez 1 on parle des AVC aujourd’hui mesdames messieurs
bonjour : : / bienvenu dans votre émission santé stéthoscope tous les samedis nous vous
proposons un théme qui intéresse votre santé 1 justement ce matin nous parlerons de
I’AVC I’accident vasculaire cérébrale / (...) / comment prévenir PAVC 1 ? / comment
le prendre en charge ? quel conduite a tenir face : : a2 un cas d’AVC ? / comment
reconnaitre les symptomes ?/ nous répondrons a cette : : ces questions avec nos invités
qui sont présents avec nous en direct dans les studios d’Alger-Chaine trois nous
répondrons a cette : : ces questions avec nos invités qui sont présents avec nous en direct
dans les studios d’Alger chaine trois
(E.2,N. 1,P. 1)

L’extrait ci-dessus nous interpelle sur 1’abondance et la forte présence des demandes
d’informations dans 1’émission Stéthoscope.

La majorité de ces interrogatives (51 sur 61) sont produites par I’animatrice de cette
émission. Ainsi, presque la totalité des questions posées par 1I’animatrice de Stéthoscope sont
des questions simples, ordinaires, adressées pour la plupart aux médecins présents sur le
plateau de 1’émission pour exprimer une demande d’information.

Voici des exemples du premier numéro de cette deuxiéme émission ou I’animatrice
pose des questions a un médecin sur I’AVC:

e (03) A: j’voulais revenir un petit peu sur les symptdmes qui sont quand méme trés
importants / la derniére fois j’avais vu un : : reportage euh sur une chaine étrangere/ ils
avaient parlé de : : / de signes avant-coureurs je sais pas si vous étes d’accord avec moi
/ alors euh comment savoir qu’une personne est entrain de faire un AVC ?

I, : on peut avoir une petite asymétrie d’la face un petit trouble du langage : : un petit
déficit moteur d’un c6té : : euh / du bras ou d’la jambe / il faut aller trés vite a I’hopital
/il faut aller trés vite dans une structure euh de neurologie vasculaire

A : quels sont les dégits professeur Arezki ? vous les voyez tous les jours / vous qui
étes donc euh/ vous : : gérez une unité quand méme assez importante a Blida parlez-nous
un peu d’cette unité / depuis qu’elle existe / est-ce que vous pensez qu’il y a eu un recul
par rapport a cette complication grave ?

I; : bon on regoit pratiquement a Blida : : / trois mille AVC par an

(E.2,N. 1,P. 15)

166

: BY NC
Creative Ce ibution-NonC cial 4.0 I ional, Available at : https://studiideg i astiva.info/h




Studii de gramatica contrastiva nr. 43 /2025

L’extrait ci-dessus recele deux demandes d’informations spécifiques, exprimées par
I’animatrice au médecin spécialiste, pour expliquer et apporter des informations sur le
fonctionnement et les dégats de 1’Accident Vasculaire Cérébrale. Nous proposons un
deuxiéme extrait, appartenant au deuxiéme numéro de la méme émission, d’une conversation
entre I’animatrice et une auditrice :

e (04) Auy7: allo bonjour madame
A :¢ava ? vous allez bien ? / quel temps fait-il a Skikda ?
Avy7: pardon 1
A : quel temps fait-il ? quel temps fait-il a Skikda ?
Ay : enfin ¢’est doux : : ¢’est doux
A : et oui trés bien allah ibarek (que Dieu te bénisse) / de quel coté exactement ?
Ay : pardon T
A :la région comment ¢a s’appelle ? entre Skikda et : : Constantine
Ay7 : non 1 non j’habite : : j"habite a Skikda mais la je suis en:: en voiture vers
Constantine
(E.2,N.2,P. 11)

Cet extrait renferme plusieurs demandes d’information exprimées par 1’animatrice a la
septiéme auditrice de I’émission. Celles-ci représentent des demandes d’informations
générales sur le temps et le climat de la région de Biskra ainsi que sur 1’appellation de la
région de ’auditrice.

Ainsi, parmi les demandes d’informations exprimées par I’animatrice de stéthoscope,
deux sous-catégories fonctionnelles se dégagent. Nous avons d’un c6té des demandes
d’informations spécifiques, relatives a une maladie particuliére, adressées aux médecins et
de I’autre coté des demandes d’informations générales adressées aux auditeurs.

Cette grande présence des demandes d’information dans la deuxiéme émission a
théme médicale s’explique par la thématique mais aussi par la mission de 1’émission qui se
donne pour objectif principal de vulgariser le savoir médical, d’apporter des informations sur
un sujet médical ou une maladie bien précise. Pour répondre a cette mission, I’animatrice
exprime beaucoup de demandes d’informations aux médecins présents sur le plateau.

3.1.2. Les demandes de clarifications et/ ou de précisions

Nous avons retrouvé dans notre corpus, parmi les questions ordinaires, quarante-deux
interrogatives qui expriment des demandes de clarifications et/ ou de précisions. Ce chiffre
représente 27, 5 % des questions ordinaires. Nous retrouvons vingt-sept demandes de
clarification, produites essentiellement par 1’animateur, dans la premiére émission et onze
dans la deuxiéme émission.

Ainsi, la demande de clarification occupe la deuxiéme place a la fois parmi les
questions ordinaires mais aussi parmi toutes les fonctions communicatives. Ceci fait de la
demande de clarification une fonction majeure de I’interrogation.

Notons un extrait de la premiére émission ou la demande de clarification est trés
présente :

e (05) Auz: je vois ma vie en noir je la vois je la vois pas
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A : mais pourquoi vous la voyez en noir ? pourquoi ? / pour quelle raison ?

Auz: je sais pas | /je me dit que : : la vie : : / ¢’est pas une vie a vivre je me : : je sais
pas je sais pas comment dire| comment expliquer ¢a| ?

(E. 1,N.3,P.9-10)

Nous observons dans I’extrait ci-dessus une série de trois demandes de clarifications
exprimées successivement dans le méme énoncé par I’animateur de la premiére émission.
L’étude du corpus nous a permis de comprendre d’un c6té que la plupart des demandes
de clarification sont produites dans la premiére émission a théme social L ‘antenne est a vous.
De I’autre c6té, nous avons, dans cette premicre émission, le méme nombre de demandes
d’informations et de clarifications (vingt-sept). Ceci témoigne d’un équilibre, dans cette
premiére émission, entre les demandes d’informations et les demandes de clarifications.
Ainsi, dans cette émission, 1’animateur ne cherche pas uniquement a obtenir des
informations de ses auditeurs, mais, aussi il cherche des clarifications pour comprendre la
situation de ses auditeurs et leur apporter son aide. Voici 1’extrait suivant qui illustre cela :

e (06) A : et alors au fond de vous qu’est-ce que qu’est-ce que vous désirez au fond de
vous ?
Auz: comment ¢a ?
A : au fond de vous qu’est-ce que vous désirez ? qu’est-ce que vous avez envie ? /
vous avez envie de quoi finalement au fond de vous ?
Az : je te jure que je ne sais rien de tout 1 je suis de le : : /j’ai envie de parler j’ai envie
de changer j’ai envie de voir que le regard des gens me regarde d’un autre regard c’est : :
c’est pas le regard/ vicieux c’est pas un regard de : : dégueulasse qu’ils me regardent en
dirait que j’ai tué quelqu’un j’ai tué quelqu’un de leur famille : : que j’ai fait de mal de
ma vie : : je sais pas
A : mais pourquoi vous le ressentez ? pourquoi vous ?/ pourquoi vous le ressentez
de cette maniére ?
Ay : parce que moi moi je travaille dans le domaine ot il y a plus les hommes que les
femmes
(E.1,N.3,P. 10-11)

Nous avons ci-dessus un extrait, d’une conversation, du troisiéme numéro de la premiére
émission entre I’animateur et une auditrice. L animateur pose des questions ordinaires a
I’auditrice, qui est en situation difficile a cause de problémes familiaux, pour comprendre sa
situation et lui venir en aide. Ainsi, les questions posées par 1’animateur représentent des
demandes de clarification mais pas seulement, nous remarquons aussi dans les questions
posées par I’animateur une forme d’insistance qui pousse 1’auditrice a s’exprimer, a parler.
Pour comprendre tout cela, il faut revenir a la thématique de I’émission et a ses aspects
sociaux, psychologiques et confessionnels. Ainsi, avec L antenne est a vous, 1’animateur ne
se contente pas d’exprimer des demandes d’informations mais privilégient d’avantage
I’usage des demandes de clarifications. En effet, la demande d’information nécessite une
réponse bréve et limitée alors que la demande de clarification suggeére plusieurs réponses et
beaucoup de dires. Ainsi, pour répondre a une demande d’information I’auditeur n’a pas
besoin de plus de trois secondes pour le faire, alors que la réponse a une demande de
clarification peut aller jusqu'a trois minutes. La demande de clarification permet a I’animateur
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de répondre aux principes méme de cette émission qui est d’aider les auditeurs a parler, a se
confesser, a extérioriser leur mal-étre et a ouvrir leur coeur.

11 s’agit la d’une caractéristique propre a cette premiére émission a théme social ou
I’animateur, qui joue beaucoup plus le role du psychologue, tente de conseiller, d’aider, de
soulager les auditeurs qui appellent dans cette émission en espérant trouver du réconfort et
avoir des conseils et des solutions a leurs problémes. De ce fait, I’interrogation en générale
et la demande de clarification en particulier représentent des moyens mis en usage par cet
animateur pour parvenir a ses fins.

Notons aussi que toutes les demandes de clarifications dans la deuxiéme émission sont
exprimées par I’animatrice qui, comme nous 1’avons vu ci-dessus, exprime beaucoup de
demandes d’informations aux médecins sur des questions d’ordre médical.

Cependant, I’usage des demandes de clarifications entre les deux émissions ne répond
pas aux mémes objectifs. Ainsi, avec cette deuxiéme émission, 1’animatrice exprime
quelques demandes de clarifications aux médecins pour éclaircir une question médicale bien
particuliére, alors que dans L ‘antenne est a vous la demande de clarification est mise en usage
par I’animateur pour pousser I’auditeur a se confesser et a exprimer ses probléemes.

3.1.3. Les demandes d’avis et/ou d’opinions

11 s’agit de la catégorie la moins présente dans notre corpus parmi les questions ordinaires.
Les demandes d’opinions sont au nombre de douze dans notre corpus et sont exprimées dans
la premiere et la deuxiéme émission avec six énoncés dans chaque émission.

Les deux émissions concordent a la fois sur le nombre de demandes d’opinions mais
aussi sur le nombre de demandes d’opinions exprimées par les animateurs de celles-ci. En
effet, nous avons 5 demandes d’opinions exprimées par I’animateur de la premiére émission
aux auditeurs et 5 autres par I’animatrice de la deuxiéme émission aux invités. De ce fait, le
nombre est le méme mais la finalité est différente.

Observons un extrait de la premiére émission :

e (07) A :ily abeaucoup de personnes qui n’arrivent pas : : a : : a le faire qui n’arrivent
pas a dépasser ce : : euh ils n’arrivent pas a pardonner pour x raisons évidement euh quel
est euh votre regard et votre avis vous sur euh / sur certaines personnes qui
n’arrivent pas justement a avancer et a pardonner ?

Auys : euh vous voulez un jugement c’est ¢a ?

A : non non non je demande je vous demande qu’est-ce que : : qu’est-ce que vous

pensez vous ? quel est votre avis sur / sur ces personnes qui : : euh n’arrivent pas : :

a a passer a autre chose : : ? ils n’arrivent pas / a pardonner tout simplement

Aus : yaani (c’est-a-dire)

A : ehem

Auys : c’est pas assez facile de parler

A:oui::

Aus : on voit que qui ne pardonne pas / la souffrance euh / on souffre

(E.1,N.3,P. 19)
Nous constatons dans 1’extrait ci-dessus trois demandes d’opinions exprimées par
I’animateur a la troisiéme auditrice. Les questions portent sur les personnes qui n’arrivent
pas a pardonner, comme c’est le cas avec I’auditrice précédente (la deuxiéme auditrice).
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Ainsi, le but de cette question est de connaitre le fond de la personne, ce qui est trés subjectif.
Il y a en quelque sorte une recherche de jugement de la part de ’animateur. De ce fait, le
contenu de ces questions est trés subjectif.

Ceci n’est pas le cas des demandes d’opinions exprimées par ’animatrice de
Stéthoscope aux médecins. Celles-ci concernent des questions assez objectives exprimées de
maniere objective comme le démontre les exemples suivants :

e (08) A : nous parlons : : ce matin : : de la bronchiolite comment la traiter : :? Comment
se comporter face a un cas de bronchiolite ? pour toutes vos questions mesdames
messieurs / un numéro de téléphone le zéro vingt et un quarante huit quinze quinze / les
spécialistes ici présent euh / se feront un plaisir Tde répondre a vos : : interrogations/
alors nos : : spécialistes ici sont un p’ti peu / surpris des : : des réponses / ils sont un p’ti
peu étonné / car / ¢’est euh / ¢’est c’est ces appréhensions/ ne sont pas : : tout a fait euh
vrai hein on va dire Boufersaoui] professeur Boufersaoui | /il y a des idées reguest ?/
c’est pas / alors une autre fagon de traiter qu’est-ce que vous pensez qu’on vient
d’écouter tout de suite ?

Ii:bon::/c’est vrai que : : les gens : : / ont peur de cette pathologie euh je dirais / euh
les parents / déja mais aussi un certains médecins qui ont : :qui sont pas au courant (...)
(E.2,N.2,P. 4)

I; : c¢’est une euh vaccination qui est : : qui n’est pas obligatoire mais elle est pas de
confort mais c’est un (...) c’est pour ¢a que nous sommes entrain de lui donner cette
chance 1 de se faire vacciner contre la rubéole

A : qu’est-ce qu’il y a lieu de faire aujourd’hui ?

I; : maint’nant 1 nous allons il faut positiver 1 comme il a si bien dit ’auditeur 1/ et puis
nous allons continuer parc’ que nous avons pris en considération les compositions des
enfants (...)

(E.2,N.4,P. 14)

Méme si toute demande d’opinion est subjective, mais les degrés de subjectivité différent.
Ainsi, la différence entre les deux émissions, en ce qui concerne les demandes d’opinions
exprimées par les animateurs, se situe au niveau de la distance que prend 1’animateur avec ce
qu’il dit.

En effet, les exemples ci-dessus nous permettent de comprendre que I’animateur de la
premiere émission exprime des demandes d’opinions trés subjectives et de fagon trés
insistante comme le montre les extraits suivants :(quel est euh votre regard et votre avis vous
sur euh / sur certaines personnes qui n’arrivent pas justement a avancer et a pardonner ?
qu’est-ce que : : qu’est-ce que vous pensez vous ? quel est votre avis sur / sur ces personnes
qui : : euh n’arrivent pas : : a a passer a autre chose : : 7).

Ceci n’est pas le cas de I’animatrice de la deuxiéme émission qui exprime des
demandes d’opinions beaucoup moins subjectives et sans aucune insistance comme on
I’observe dans I’exemple suivant : (qu’est-ce que vous pensez qu’on vient d’écouter tout de
suite ?).

Ceci s’expliquerait encore une fois par la thématique des émissions ou la premiére
émission L ‘antenne est a vous est une émission sociale ouverte au grand public et qui aborde
la question des sentiments et de I’expression des sentiments. Pour ce qui est de la deuxiéme
émission, elle est produite dans un contexte plus strict et ceci pour deux principales raisons,
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a savoir la thématique qui est médicale mais aussi les protagonistes de la conversation qui
sont des professionnels en médecine.

3.2. Les questions exclamatives

Notre corpus recele vingt-neuf interrogatives qui représentent des questions exclamatives.
Dans cette catégorie, sont classées des questions qui sont produites par un locuteur qui ne
semble pas vouloir de réponse a sa question, cependant, celui-ci n’a pas réellement de réponse
a la question qu’il exprime. En effet, les énoncés entrant dans cette catégorie se rapprochent
plus des phrases exclamatives, a la fois par leur sens que par leur intonation.

Nous avons, d’un coté, treize questions exclamatives produites exclusivement par une
seule et méme auditrice dans le troisiéme numéro de la premicre émission. Cette auditrice a
formulé des questions exclamatives pour exprimer a I’animateur son mal-étre et sa tristesse,
mais surtout sa déception et son chagrin du mal qui lui a été fait par ses proches.

Voici des exemples :

e (09) Ayz: pourquoi moi ? pourquoi juger les autres ? pourquoi parler sur les
autres ?
A : oui oui
Auz : vivez votre vie/ vivez? on a une vie 1
A :oui
Ay : pourquoi prendre le mal 1 de parler sur les autres ? et tu sais qu’un jour tu s’ra
devant ton dieu et tu vas t’expliquer devant lui devant lui tu vas dire / et ben ¢a ¢a ¢a me
dégoute et tellement/ tellement tu sais la chose qui me fait le plus de malf ?
A :oui
(E. I,N.3,P. 12-13)

Les extraits ci-dessus, notamment les questions (pourquoi moi? pourquoi juger les autres ?
pourquoi parler sur les autres ?), ne sont pas des questions réelles. Celles-ci sont exprimées
par ’auditrice dans un ton d’exclamation et d’insistance qui dénote un grand chagrin.

De P’autre c6té, nous avons quinze questions exclamatives produites, entiérement,
dans la deuxiéme émission par les médecins dans le troisiéme et quatrieme numéro. Ces
questions, auxquelles on n’attend pas de réponses, sont produites par les médecins sur un ton
exclamatif et dans une dispute orale pour dénoncer, comme le montre 1’extrait suivant :

e (10) I3 :docteur docteur arrétons ce langage quelle manipulation 1 ? arrétons ce langage
1 soyons claire voila ¢’ qui ¢’ qui peut / ¢a 1 c¢’est un discours qui donn’ra jamais 1 /
confiance aux parents d’¢léves / qui manipule 1 ? / voila 1 1a j’ai 1a j’ai des revues /on
parle 1 de : : tendance politique/ on parle de : : de
I : il y a toujours eu un engouement |
A : pourquoi ¢a a changé aujourd’hui 1 ?

15 : arrétons soyons direct 1 [il y a eu une trés mauvaise préparation 1

I : [il y a toujours eu un engouement de la population 1

I3 : non parc’ que pour régler les choses il faut étre il faut étre clair 1/ s’il y a des gens
qui ont manipulé / qu’on les condamne 1/ qui a manipulé 1 ? il faut dire 1
(E.2,N.4,P.8-9)
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Nous observons dans les extraits ci-dessus et plus particulierement dans les énoncés produits
par le troisiéme invité, des questions produites sur un ton exclamatif, montant, colérique mais
surtout dénonciateur, comme le montre les questions (quelle manipulation 1? qui manipule
1 2 qui a manipulé 1 ?). Ceci pour repentir sur les dires du premier invité qui justifie 1’échec
de la compagne de vaccination par une manipulation d’une tierce partie. Ce dont le troisieme
invité est tout a fait en désaccord.

Nous constatons a partir de ’extrait ci-dessus que la question exclamative a
essentiellement une fonction dénonciatrice. Ainsi, dans la premiére émission comme dans la
deuxieme, la question exclamative est utilisée pour dénoncer I’autre ou les actions de 1’autre.
De ce fait, la question exclamative remplie le méme role dans les deux émissions a
thématique différente.

3.3. Les questions auto-adressées

Nous retrouvons dans certains cas des situations ou I’interactant s’ interroge lui-méme sur une
situation, sur ce qu’il va dire ou faire. On parle dans ce cas d’auto-questionnement. Ainsi, le
ton employé est souvent celui de la réflexion et nous voyons souvent des interactants pensifs,
réfléchissant, lorsqu’ils produisent ce genre d’énoncés. On pourrait douter, méme parfois,
quant a la fonction communicative de ces énoncés, entre une question auto-adressée et une
question rhétorique. Néanmoins, ce qui peut nous mettre sur la bonne voie sont le sens du
verbe employé et le contenu de 1’énoncé.

Les questions auto-adressées sont en nombre de quatorze dans notre corpus. Nous
avons treize dans la premiére émission, produites essentiellement par les auditeurs, et un
énoncé dans la deuxieme émission.

Notons trois exemples de la premiére émission :

e (11) Ay : euh c'est-a-dire euh ben il faut savoir euh tenir (...) comment dirai-je ? ¢a
m’échappe de le (E.1,N. 1,P.3)

e (12) A : alors je vous écoute
Auas: alors je crois que j’ai mal choisi le mot alors je voudrais parler du : : /comment
dire ? euh a la société le regard de la société
A:oui:: (E. 1,N. 4, P.20)

e (13) Aus: alors a chaque fois qu’on regarde une vieille cicatrice on : : / comment on
dit ? // ah (rire) j’ai perdu mes mots (E.1,N.4,P. 21)

Nous avons repéré dans notre corpus quatre énoncés interrogatifs fréquents qui
expriment 1’auto-questionnement chez nos interactants. Nous avons : comment dirai-je ?
(cing occurrences), comment dire ? (quatre occurrences), comment on appelle ¢a ? (quatre
occurrences) et comment on dit ? (une occurrence).

Ces énoncés sont utilisés par les interactants dans un ton de réflexion pour chercher
et réfléchir a ce qu’ils vont dire. On pourrait méme parler de tic de langage. Puisque ces
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quatre énoncés n’ont pour autre fonction que de permettre au locuteur de réfléchir a ce qu’il
va dire.

On constate a partir des exemples ci-dessus que les énoncés en gras ne sont pas des
questions réelles et sont exprimés par les auditeurs en 1’interruption de la parole pour rompre
le silence et se donner le temps de réfléchir a ce qu’ils vont dire. Ainsi, 1’énoncé « j’ai perdu
mes mots » produit dans le dernier exemple par 1’auditrice aprés 1’auto-questionnement
(comment on dit ?) illustre parfaitement la fonction et le role de cet énoncé et des autres auto-
questionnements, a savoir : réfléchir a ce qu’ils vont dire.

Nous avons une seule et derniére question auto-adressée qui, contrairement aux
précédentes, ne représente pas un tic de langage mais bien un auto-questionnement qu’on
peut qualifier de propre. La voici :

e (14) Aus: pour moi le pardon c’est ou oublier
A : ehem
Aus: alors si j’oublie une chose qui m’a:: qui ma fait arriver/ alors / comment je
peux : : / foncer en avant ?
A :oui::oul
(E. 1,N.4,P.22)

Nous avons considéré que ce dernier énoncé appartient a ce que nous avons appelé
« Un auto-questionnement propre », c’est-a-dire que la forme et le fond de cette question
coincident. Il s’agit 1a d’une réelle question auto-adressée a laquelle 1’auditrice tente de
répondre.

De ce fait, nous avons relevé dans notre corpus deux types de questions auto-
adressées. Nous avons des questions auto-adressées propres qui remplissent les critéres de la
forme et du fond et des questions auto-adressées qui remplissent uniquement le critére de la
forme et qui sont utilisées par les interactants comme tic de langage pour se donner le temps
de réfléchir a ce qu’ils vont dire.

3.4. Les questions introductives

Dans ce type de questions, le locuteur répond lui-méme et directement a sa question, dans le
but de donner une explication a son interlocuteur, voire d’argumenter sur un sujet.

Notre corpus renferme treize questions introductives dont huit appartiennent a la
deuxiéme émission et sont produites intégralement par les médecins pour apporter des
explications et des éclaircissements a différentes questions d’ordre médical. De ce fait, la
question introductive est une fonction privilégiée et propre aux médecins dans la deuxiéme
émission. Cet usage important des questions introductives par les médecins nous fait
supposer qu’elle fait partie de leurs habitudes langagiéres.

Voici des exemples :

e (15) A : oui on allez rev’nir sur les symptomes avec euh
I; : les symptomes c’est quoi ? / c’est plutot/ une paralysie faciale / un bras qui bouge
moins / et une jambe qui bouge moins / donc c’est quelque part un déficit moteur
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latéralisé qui s’installe brutalement / maint ‘nant les gens prédisposés c’est qui ? / c’est
d’abord les gens qui font des accidents ischémiques transitoires

A : ouais

(E.2,N.1,P. 14)

Conclusions

Nous avons fait ressortir dans notre corpus huit catégories fonctionnelles, dont la question
ordinaire est la plus présente, et trois sous catégories de celle-ci parmi lesquelles nous avons
la demande d’information qui occupe la premiére place, suivie de la demande de clarification
et de la demande d’opinion. Ceci en sachant que parfois les frontiéres entre les demandes
d’informations et les demandes de clarifications sont trés fines et c’est souvent treés difficile
de trancher entre les deux. Pour ce faire, nous avons eu recours a une lecture et relecture du
contexte de production de I’interrogation.

L’étude de ces fonctions communicatives nous a permis de compléter nos
connaissances sur les contraintes régissant 1’'usage des interrogatives. Les résultats saillants
de cet article sont que la question ordinaire occupe la premiére place parmi les différentes
fonctions communicatives. Parmi les questions ordinaires, nous avons constaté que la
demande d’information, est a la fois la fonction privilégiée parmi les questions ordinaires
mais aussi parmi toutes les fonctions communicatives.

Cette étude a été tres révélatrice en ce qui concerne les liens entre théme de 1’émission
et fonction communicative. Elle nous a permis de ressortir avec d’importants résultats. En
effet, nous avons constaté des usages spécifiques de ces différentes fonctions
communicatives a commencer par la premiére €mission ou I’animateur exprime des
demandes d’informations et surtout des demandes de clarifications pour faire parler ses
auditeurs. Ces derniers font usage des questions exclamatives pour exprimer leur état d’ame
et des questions auto-adressées qui servent a la fois comme tic de langage et comme auto-
questionnement propre.

Pour la deuxiéme émission, nous avons ’animatrice qui exprime énormément de
demandes d’informations que nous avons répartis en deux catégories: des demandes
d’informations générales aux auditeurs et des demandes d’informations spécifiques aux
médecins. Ces derniers, font usage a leur tour de questions exclamatives a fonction
dénonciatrice et des questions introductives auxquelles ils répondent directement.

Dans ce cas, nous constatons deux tendances parmi les fonctions communicatives.
Nous avons d’un c6té les animateurs qui emploient les questions ordinaires dont la demande
d’information (fonction propre aux animateurs et notamment I’animatrice de la deuxiéme
émission) et la demande clarification trés utilisée par ’animateur de la premiere émission.
De ’autre c6té nous avons les autres fonctions communicatives (question exclamative,
question auto-adressée, question introductive.) employées essentiellement par les autres
catégories d’interactants, notamment les auditeurs de la premiére émission et les médecins
invités de la seconde émission.
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Annexes

Les locuteurs sont désignés par des initiales :
A : animateur

Aui : premier auditeur

Auz : deuxiéme auditeur, Aus..., etc.

14 : invité assistant

Ii : premier invité

12 : deuxiéme invité, Is..., etc.

Chaque exemple cité dans cet article est suivi d’un code d’identification, ex (E. 1, N. 3, P. 14). Ces
initiales renvoient a :

E : émission, 1 ou 2

N :numéro 1,2,3 ou 4

P :pagel...
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POUR UNE APPROCHE LUDIQUE EN CLASSE DE LANGUE :
ACTIVITES ET ADAPTATIONS POUR LA CLASSE DE 54AP EN
ALGERIE!

Résumé : Les supports et stratégies qui permettent de développer la compétence de communication en
classe de langue sont multiples. Nous pouvons citer, a titre d’exemple, les exercices et activités, des
pratiques caractérisées par une diversité et une richesse évidente. Les activités ludiques, que nous
proposons d’étudier dans cet article, représentent l'un des types d’exercices répertoriés par les
didacticiens. 1l s’agit des activités qui pourraient étre utiles pour les apprenants dont le but de les
motiver, les faire travailler et développer leurs compétences aussi bien communicationnelles que
linguistiques et culturelles. Notre objectif est de montrer comment ces supports sont exploitables en
classe dans le cadre des programmes officiels et des manuels scolaires destinés a la classe de 5eme
année primaire (5AP) en Algérie.

Mots-clés : activités ludiques, compétence de communication, programme officiel, manuel scolaire

FOR A PLAYFUL APPROACH IN LANGUAGE CLASS: ACTIVITIES AND
ADAPTATIONS FOR THE 5AP CLASS IN ALGERIA

Abtract: The supports and strategies that allow the development of communication skills in language
classes are multiple. We can cite, as an example, exercises and activities, practices characterized by
an obvious diversity and richness. The fun activities, which we propose to study in this article, represent
one of the types of exercises listed by the didacticians. These are activities that could be useful for
learners whose goal is to motivate them, make them work and develop their communication, linguistic
and cultural skills. Our objective is to show how these supports can be used in class within the
framework of official programs and school textbooks intended for the 5th year of primary school in
Algeria.

Key words: playful activities, communication skills, official program, school textbook

Introduction

Dans son parcours historico-pédagogique, les activités ludiques (ou les jeux pédagogiques)
ont passé d’une vision traditionnelle plutot négative pour arriver, peu a peu de nos jours, a
une valorisation didactique. Ce procédé a été rattaché a un simple jeu, a la gratuité et au
loisir, tout en 1’écartant respectivement des paradigmes opposés : le sérieux, 'utilité et le
travail (Silva, 2005). Mais, cette conception a évolué en considérant ce type d’activités
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comme un outil didactique pour les différentes situations d’enseignement/apprentissage afin
de développer des compétences diverses.

De nombreuses publications dans plusieurs domaines tels la didactique des langues et
d’autres disciplines connexes (littérature, linguistique, sociologie, psychologie, philosophie,
etc.) montrent I’importance accordée a ce type d’activités pour les apprenants des langues.
Des publications, de différentes natures (ouvrages théoriques, articles scientifiques, numéros
spéciaux de revues, actes de colloques, mémoires de fin d’études de différents cycles et méme
des théses de doctorat), aussi bien récentes qu’anciennes, portant au moins 1’un des deux
termes jeu(x) et ludique, se sont intéressées a des études d’inventaire, de théorisation,
d’expérimentation, ... relatives aux activités ludiquesl.

En insistant sur I’importance de la dimension ludique « dans toute résolution de
probleme », Cuq et Gruca affirment que les activités ludiques « ont leur place dans
[’enseignement » car

«[...] elles permettent souvent d’instaurer une progression (lettre, phonéme, mot, phrase,
paragraphe, texte), d’aborder différents domaines (grammaire, lexique, etc.), d’intégrer la
dimension plaisir dans 1’apprentissage, en particulier dans la pratique de 1’écrit, et, surtout, de
sensibiliser aux possibilités infinies de la langue et de mettre en valeur des aspects
particuliérement importants comme la connotation ou la polysémie des mots ». (Cuq et Cruca,
2005 : 456).

11 suffit de survoler quelques études sur ce type d’activités pour se rendre compte de tout ce
qui a été dénombré dans cette citation sur les avantages des jeux : travailler sur plusieurs
énonces, cibler plusieurs domaines de la langue, apprendre en s amusant, ... A cela, les deux
auteurs ajoutent, aprés 1’endroit précédent, que «le jeu», a visée pédagogique, sert a
« modifier la vision de la matiére enseignée, parfois pergue comme astreignante, instaurer
des relations plus authentiques dans les interactions, dynamiser les échanges verbaux entre
les participants, dépolariser les relations maitre-éleves, etc ». (Ibid. : 457).

Malgré tous ces avantages et les recommandations des didacticiens manifestées dans leurs
publications de différentes natures (cf. La note 01), nous avons constaté que le manuel
scolaire « Cahier d’activités » de la 5™ année primaire (désormais S5AP) en Algérie ne
contient aucune activité de ce genre. Ni celui de la premiére génération (1G) de la réforme
de 2003 (qui a été pratiquée jusqu’a la saison 2018-2019), ni celui de la deuxiéme génération
(2G) de I’année 2016 (qui a été introduite en classe de SAP a partir de I’année scolaire 2019-

! Voir, a ce titre, la bibliographie sélective citée dans la note de bas page (15) de I’ouvrage de Cuq et
Cruca (2005 : 457) : « Caré J.-M. et Debyser F., Jeu, langage et créativité. Les jeux dans la classe de
frangais, op. cil. ; Colignon J.-P., Guide pratique des jeux littéraires, Duculot, 1979; Weiss F. Je u x et
activités communicatives dans la classe de langue, Hachette, « F », 1983 ; Duchesne A. et. Leguay T..
Petite fabrique de littérature, Magnard, « Textes et Contextes », 1987 ; Julien P., Activités ludiques.
CLE International, « Techniques de classe », 1988 ; Roche A.. Guiguet A. et Voltz N., L Atelier
d'écriture. Eléments pour la rédaction du texte littéraire, Bordas, 1989 ; Delbuscheche J.-M., Javaux
B. et Marli¢re B., Plumes. Pratiques impertinentes de l'écriture, Didier-Hatier, 1989 ; Duchesne A. et
Leguay T., Lettres en folie, Magnard. « Textes et Contextes », 1991. ».

Voir aussi Iarticle scientifique (Suso Lopez, 1998) et les différentes publications (Silva, 2000 ; 2005 ;
2009 et 2010).
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2020 et qui est toujours adoptée jusqu’a cette derniere saison de 2023-2024). Chacun de ces
deux manuels scolaires propose quatre projets pédagogiques qui comportent respectivement,
deux cent onze (211) et deux cent trente-quatre (234) exercices et activités. Malgré ce nombre
important, les jeux n’y ont pas trouvé de place pour en faire partie.

Nous nous sommes demandé pourquoi cette ignorance totale. Est-ce-que ce type
d’activités ne va pas avec le programme officiel ou avec 1(es)’approche(s) pédagogique(s)
adoptée(s) par I’institution ? Ou ne convient-il pas aux projets pédagogiques choisis pour
interpréter le programme officiel ? Si le probléme ne réside pas a ce niveau de programmes,
approches..., et si cet outil peut étre intégré en classe de langue, comment peut-on choisir une
activité convenable ? Ou comment adapter, pour les apprenants de SAP, une activité destinée
a un autre public ?

L’objectif que nous nous somme fixé, a travers cette é¢tude académique, est d’attirer
I’attention des enseignants de SAP en particulier, et les enseignants des autres niveaux, vers
ce type d’activités en montrant comment il est exploitable en classes dans le cadre des
directives institutionnelles.

Pour ce qui est de la structure de notre article, nous allons présenter d’abord, une
définition des activités ludiques, du point de vue didactique, et la suivre de quelques types de
jeux et qui seront illustrés par des exemples. Ensuite, d’une maniére simple et pratique, nous
allons montrer comment choisir I’objet d’une activité ludique en adéquation avec le
programme officiel, et aussi comment adapter quelques exemples des jeux pour correspondre
au programme officiel de la classe et méme aux manuels scolaires.

1. Définition et types d’activités ludiques

Nous nous limitons a la définition du dictionnaire de didactique du frangais langue étrangere
et seconde. L’activité ludique y est définie comme

« Une activité d’apprentissage [...] guidée par des regles de jeu et pratiquée pour le plaisir
qu’elle procure. Elle permet une communication entre apprenants (collecte d’informations,
probléme a résoudre, compétition, créativité, prise de décisions, etc.). Orientée vers un objectif
d’apprentissage, elle permet aux apprenants d’utiliser de facon collaborative et créative
I’ensemble de leurs ressources verbales et communicatives ». (Cuq [dir.], 2003 : 160).

D’aprés ce dictionnaire spécialisé, une activit¢ ludique, dans une perspective
d’enseignement/ apprentissage d’une langue, se caractérise par des régles, du plaisir, de la
pratique de la communication et du développement des compétences (linguistiques,
communicationnelles, collaboratives, stratégiques, etc.). Autrement dit, les apprenants, a
travers ce support d’apprentissage, entrent dans un jeu et une compétition en respectant des
régles établies a ’avance par un meneur de jeu, et, connues par les joueurs. Ces derniers
jouent par plaisir et non par obligation extérieure. Toutefois, « jouer » n’est pas la seule
action préférée ici. Il ne faut pas oublier que ces joueurs sont des apprenants d’une langue.
Par conséquent, ils sont invités a (essayer de) pratiquer ce qu’ils ont appris (ou a apprendre)
en classe, et a développer leurs compétences (corrections des erreurs, enrichissement du
vocabulaire, mise en pratique des actes de paroles, etc.).
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Dans cette perspective ludique, les activités sont multiples. En effet, il n’existe pas un
seul type d’activité, mais plutot plusieurs (Besse, 1985), (Suso Lopez, 1998), (Silva, 2000),
(Cuq et Cruca, 2005) et (Van Dommelen, 2007). Le classement en catégories et en sous-
catégories d’activités est effectué selon I’objet et I’objectif visé. Il peut s’agir des

- «jeux linguistiques » quand D’objectif visé a travers ce type d’activité est
I’apprentissage des regles du fonctionnement de la langue (lexique, grammaire,
orthographe, ...) ;

- «jeux de créativité » pour développer ’imagination et les idées novatrices des
apprenants en produisant des textes originaux, des po¢mes, etc. ;

- «jeux culturels » en s’exergant pour apprendre et/ou tester des connaissances
culturelles (pays du monde, capitales des pays, langues, traditions, ...) ;

- «jeux communicatifs» ou les apprenants deviennent des acteurs qui jouent
différents rdles et pratiquent la langue en cours d’apprentissage dans des situations
de communication diverses.

Comme nous I’avons vu dans les citations précédentes, le ludique permet donc de
développer des compétences communicationnelles, culturelles et linguistiques. De plus, il
pousse les apprenants a étre créatifs et a innover et non pas a suivre des parcours bien tracés
et a appliquer des régles qui pourraient se limiter a la création des automatismes et des
répétions mécaniques.!

Mais, nous signalons quelques limites et risques auxquels il faut se préparer pour un
bon déroulement et une efficacité optimale, afin de faire de cette pratique une aide et non pas
une entrave. Primo, ce genre d’activités pourrait causer une perte de temps, notamment avec
la préparation (recherche ou élaboration du matériel, constitution des groupes, ...), le
déroulement (répétition de la consigne, rappel des régles, pauses, ...) et les résultats
(négociation, réclamation, ...). Secundo, étant donné qu’il s’agit des jeux-compétitifs, il
pourrait y avoir un refus des scores et non-acceptation de la défaite ou méme des conflits
entre les membres du méme groupe, ou entre des groupes différents.

Pour surmonter ces problémes et peut-étre d’autres, 1’enseignant est censé choisir
P’activité qui convient en évaluant la faisabilité selon son contexte (nombre d’apprenants,
temps disponible, comportements, traditions, ...), et, il doit étre toujours prét a intervenir a
I’image d’un « arbitre » qui sait mener parfaitement une compétition.

Avant de passer a la proposition des activités ludiques (Cf. Titre 3, ci-aprés), il serait
judicieux de présenter le contexte de la classe choisie comme terrain de recherche (SAP).
Une bréve présentation de la réforme et des éléments du programme (appelés objets)
constituent la partie suivante de I’étude.

! Pour savoir plus sur ce le rapport entre « la créativité » et « le jeu en classe de FLE », il est
recommandé de consulter ’article scientifique de Silva (2009) ou il est abordé: 1) la
problématisation des notions de créativité et de jeu ; 2) la comparaison historique de 1970 et
de nos jours du statut du bindme « créativité/jeu » ; 3) les principaux enjeux de ce bindme et
4) des pistes permettant une exploitation efficace des jeux de créativité en la classe de FLE.
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2. La classe de SAP : réforme (2G) et programme

Nous avons choisi la classe de SAP pour pouvoir effectuer un travail de continuité et de
comparaison. Nous avons déja mené auparavant des études sur cette classe pédagogique dans
le cadre de la réforme de 2003 avec des programmes ainsi que des manuels scolaires pour les
interprétés. Ceci est communément dénommée 1G. Or, le présent travail de recherche est
effectué dans le cadre de la 2G.

2.1. Dela 1G ala 2G de la réforme : quelques précisions

Avec la rentrée scolaire 2015/2016, une nouvelle révision s’est imposée et une 2G de la
réforme a été mise en place. Les classes concernées sont les premiéres dans chaque cycle
(primaire, moyen et secondaire). La classe de SAP et jusqu’a 2018-2019 a suivi la 1G. A
partir de la saison suivante, 2019-2020, la 2G est arrivée a cette classe.

Deux nouveaux manuels scolaires ont été congus en tant que tentative pour mettre en
ceuvre les directives du programme institutionnel. Ce sont le manuel principal, intitulé
« Frangais. Cinquieme année primaire » (2023) et son « Cahier d’activités » (2023). Pour ce
dernier support, il n’existe qu’une seule édition, mais qui est renouvelée chaque rentrée
scolaire pour subvenir aux besoins du marché. Les manuels de la derniére saison (2023-2024)
ont été utilisés et réimprimés tels quels sont sans aucune rectification par rapport a la premicre
édition, et ce méme avec des erreurs d’ordre typographique!.

2.2. L’objet des activités

D’une maniére générale, I’objet sur lequel travailleront les apprenants lors des activités
d’enseignement/apprentissage est multiple. Selon les méthodologies didactiques, Puren
distingue les principaux objets suivants : grammatical, lexical, culturel, communicationnel
et actionnel (2004 ; 2005). L’auteur a adopté d’abord les termes « approche » et « orientation
objet/sujet » (2004), puis « entrée » (2005). Ces dénominations renvoient a ce avec quoi les
enseignants commencent leurs séances d’enseignement/apprentissage, ou sur quoi se basent-
ils en le considérant comme essentiel selon les méthodologies adoptées. A titre d’exemple,
avec « la méthodologie traditionnelle », I’entrée est effectuée par la « grammaire » et ce
contrairement a « ’approche actionnelle » ou « I’action » représente 1’entrée de base. Le
tableau suivant récapitule les entrées selon I’histoire des approches pédagogiques :

! A titre d’exemples, il y a une « répétition des numéros de quelques exercices » : deux exercices portant
le méme numéro 3 (p.21 et p.22), deux exercices 3 (p.67), deux exercices 2 (p.92 et p.93) ; « oubli » :
passage de I’exercice 8 a I’exercice 10 (p.26) ; passage de I’exercice 2 a ’exercice 4 (p.98-99);
« exercice non numéroté » (p.70).
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Figure 01 : Evolution historique des « entrées » en didactique des langues-cultures étrangeres (Puren,
2004 ; 2005)

Afin d’identifier le contenu d’enseignement/apprentissage de la classe de SAP, nous nous
sommes appuyé€ sur les documents suivants :
- «Plans annuels. Frangais. SAP » (2020) (désormais Plan) qui vient actualiser et
compléter « les supports de référence officiels déja utilisés dans le cycle primaire »
(Ibid. : 2), en I’occurrence :
- «Programme de frangais de la 5° année primaire » (2006 ; 2011) (désormais
Programme).
-« Guide pédagogique d’utilisation du manuel de SAP » (2012) (désormais Guide).
-« Guide d’exploitation des ressources pédagogique du manuel adapté de la Seme
AP » (2018).
Ces références ont sélectionné des contenus a enseigner/apprendre relatifs a deux objets :
communicationnel, sous le titre : Actes de parole (Plan, 2020), Actes de parole et conduites
langagiéres (Programme, 2011 : 89-92) (Document, 2011 : 09-12) et linguistique, dans la
partie : Apprentissages linguistiques dont les rubriques constitutives sont : Grammaire,
Vocabulaire, Conjugaison et Orthographe (Programme, 2011 : 92-99) (Document, 2011 :
25-26) et sous le titre Ressources (Plan, 2020).

Les deux manuels de cette classe ont puisé dans les documents officiels ci-dessus en
choisissant des contenus particuliers dont les objets sont de deux natures : linguistique et
communicationnelle. Nous présentons ci-aprés une sélection d’objets que nous adoptons pour
les propositions d’activités plus tard. Le contenu en sa totalité et avec la distribution sur les
projets et les séquences correspondantes de ces deux objets sera mis en annexe.
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L’objet linguistique L’objet communicationnel
- Les adjectifs : cardinaux, ordinaux, de couleurs, attributs. - Décrire : un fait ; un lieu.
- Le formules : 11 faut / il ne faut pas. - Situer un événement dans le
- Les pronoms compléments : le, la, les, I”. temps.
- La phrase complexe avec « parce que ». - Exprimer ses préférences.
- Le complément : d’objet in/direct ; de lieu ; de temps ; de | - Expliquer un événement.
but ; de maniére. - Donner des conseils.
- Les verbes : pronominaux ; au présent (étre/avoir, ler et 2e
Groupe) ; au pass¢ composé (3e Groupe); au futur simple
(étre/avoir).

Tableau 01 : sélection du contenu du programme (objets linguistique et communicationnel)

Ce qui a été exposé ci-dessus va étre concrétisé dans la suite de ’article. Des activités
Iudiques s’inscrivant dans 1’un des types des jeux (linguistiques, de créativité, culturels et
communicatifs) vont étre présentées en montrant comment elles peuvent étre exploitées dans
le cadre officiel de la classe de SAP.

3. La proposition d’activités ludiques : origines et adaptations

Les jeux sont des outils qu’il faut savoir parfois, si ce n’est pas souvent, les adapter a la
situation pédagogique menée. Il ne s’agit donc guére d’appliquer des propositions théoriques
et des approches déja congues et prétes a mettre en ceuvre, mais plutdt de puiser dans des
sources diverses (recueils, manuels scolaires, ...) et de s’y inspirer afin de trouver la bonne
pratique qui pourrait fonctionner au sein de la classe de langue pour avoir des résultats
positifs (motivation, acquis divers, réflexion et créativité).

Ceci a bien été signalé par Silva (2000) en avangant que les jeux a I’instar du « reste
des outils dont dispose [’enseignant [...] ne représentent nullement un outil capable de
garantir ’obtention des bienfaits escomptés ». Elle insiste, qu’une exploitation réussie des
jeux de société (le cas de son étude) « passe par une bonne connaissance d’ensemble des
Jeux existants, ainsi que des procédures utiles pour les adapter a la classe, voire pour les
détourner de leur caractere ludique initial a des fins purement pédagogiques ». En d’autres
mots, pour avoir un impact sur le terrain, d’aprés cette spécialiste des sciences du jeu, il faut
donc bien connaitre les différents types des activités ludiques, leurs modes d’emploi, d’une
part, et de I’autre, maitriser les techniques et stratégies permettant d’apporter des adaptations
nécessaires selon 1’objectif visé, le public (age, nombre, niveau, ...), le temps disponible, le
contexte, entre autres critéres.

C’est ce que nous avons essay¢ de le réaliser avec des activités de différentes origines
sélectionnées a partir de (Renard, 2008), (Silva, 2010) et (Gourvez, 2003 ; 2012). Ces
références représentent un répertoire riche contenant un nombre important d’activités qui
pourraient intéresser les enseignants de langue.

Pour ce qui est de notre travail, d’abord, chacune de ces activités va étre relatée dans
sa version d’origine. Ensuite, des modéles d’adaptation vont étre présentés a titre d’exemples.
Le théme présenté a travers les activités proposées est li¢ a 1’un des quatre projets des manuels
scolaires : Au Zoo (Projet 01), C’est un lieu exceptionnel ! (Projet 02), Qu’est-ce qu’une
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catastrophe naturelle ? (Projet 03) et Protégeons la nature ! (Projet 04). Nous avons visé
a travers ce choix de rassurer les acteurs du terrain notamment avec 1I’importance accordée
aux manuels scolaires considérés comme incontournables. Pour la plupart des enseignants,
le manuel est le support pédagogique de base utilisé en classe, si ce n’est pas le seul'.

Chaque activité peut avoir plusieurs variantes selon la phase d’apprentissage et les
objectifs visés. Des compétences diverses pourraient étre travaillées qu’elles soient de nature
disciplinaire ou transversale. Dans le premier cas, ce sont des compétences d’ordre
linguistique avec plusieurs composantes (lexique/vocabulaire, grammaire, orthographe et
conjugaison) (Plan, 2020). Tandis que le second cas concerne beaucoup plus des
compétences d’ordre comportemental et social « Interagir positivement en affirmant sa
personnalité mais aussi en respectant I’avis des autres ; s’intégrer a un travail d’équipe... »
(Ibid.).

Dans un souci de faciliter la présentation, nous avons consacré, pour chaque projet,
une activité a part. Mais ce ne sont que des recommandons. Pour plus d’efficacité, le choix
doit se faire de maniere sélective et libre de la part des enseignants. Chacun peut adapter
I’une des activités proposées pour qu’elle soit compatible avec n’importe quel autre projet.

3.1. Bulles sans paroles !

3.1.1. Activité d’origine : « Matériel . des vignettes de BD avec des bulles vides. Jeu :
chacun leur tour, les joueurs complétent les bulles par une phrase. Pour chaque phrase
correcte, ils marquent un point » (Gourvez, 2012 : 02).

3.1.2. Adaptation et variantes

Les apprenants sont invités a compléter des bulles vides dans des vignettes de BD. 1l peut
s’agir, par exemple, d’une présentation d’un animal en particulier ce qui correspond au
premier projet du manuel scolaire. Si I’apprenant (ou le groupe d’apprenants) produit une
phrase correcte, alors il marque un point. Le gagnant est celui qui a collecté le plus des points.
Comme il est possible de prendre en compte les erreurs. Si les énoncés produits ne sont pas
intégralement corrects, le groupe qui produit des énoncés avec moins d’erreurs sera le
gagnant.

Cette activité de production écrite (courte ou longue) peut connaitre plusieurs
adaptations. En présentant le fait choisi (aspect communicationnel), les apprenants
apprennent a formuler des phrases avec les éléments étudiés en classe (aspect linguistique).
Ainsi, le travail des apprenants peut porter sur les objets ci-apres :

- Communicationnel : (actes de parole liés aux photos de la BD) : décrire (un animal,
un parc d’animaux ;... I’état de santé d’un animal ) annoncer un fait (1’arrivée de
nouveaux animaux dans un zoo; la naissance des animaux... la mort d’un
animal...).

- Linguistique : les adjectifs cardinaux (il y a cinq gazelles dans le parc d’animaux) ;
les adjectifs ordinaux (c’est la premiére gazelle née dans ce parc d’animaux) ; le
complément d’objet direct (le gardien du zoo prépare la nourriture des animaux) ;

! D’aprés I’enquéte de Chaib-Taleb (2018), « 76,66% des enseignants [du cycle primaire] affirment
qu'ils utilisent le manuel scolaire, 23,33% ['utilisent de temps en temps, selon les legons ou les textes
Proposés ».
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complément d’objet indirect (les animaux ont besoin de nourriture) ; les verbes

pronominaux s’appeler/se reposer au présent de 1’indicatif (Ce lionceau s’appelle

Simba. Il se repose) ...
Dans une premiére phase, et selon le niveau des apprenants, il est possible de les autoriser a
consulter leurs manuels scolaires ainsi que leurs cahiers pour imiter et/ou réemployer des
énoncés déja apprises. Et si leur niveau est avancé, I’enseignant peur exiger que les structures
construites doivent s’éloigner de celles qui ont été étudiées en classe. Mais en aucun cas, il
ne faut se limiter a mémoriser les phrases et a les réciter. Il faut encourager les apprenants a
produire méme avec des erreurs qui font partie de 1’apprentissage.

3.2. Autour du mot

3.2.1. Activité d’origine : « La classe prépare une "pioche" de mots écrits sur des petits
papiers pliés en quatre. Chaque éleve tire ensuite un mot au sort et doit [ ’employer oralement
dans une phrase en tant que sujet de la phrase». (FABRIQUONS DES PHRASES)
(Gourvez, 2003 : 05 ;2012 : 10).

3.2.2. Adaptation et variantes
On met dans une boite des étiquettes des mots en rapport avec 1’un des thémes des quatre
projets étudiés. Par exemple, des monuments historiques, un musée, une usine, un aéroport,
un port, ... en relation avec le deuxiéme projet. L’enseignant demande aux apprenants de
tirer une étiquette et de 1’utiliser dans des productions précises. Selon le niveau du public, la
production peut étre orale, ou écrite, longue ou courte, ...etc.

L’objet des productions des apprenants, dans cette deuxiéme activité, peut é&tre
d’ordre :

- Communicationnel : (actes de parole qui correspondent a une situation en rapport
avec les mots tirés) : présenter (un lieu exceptionnel) ; raconter un événement
(une visite), Situer un événement dans le temps (création d’une usine) ; décrire
un lieu (un endroit historique).

- Linguistique : Le vocabulaire de la visite : comment se déplacer (Dans le site web
du musée, il y a les horaires de la visite, le plan de la musée, la liste des statues,
tableaux, monnaies et portraits.) ; Le complément de lieu (les éléves entrent dans
le musée) ; Les verbes du ler et du 2éme groupes au présent de 1’indicatif :
accompagner/choisir (Les guident du musée accompagnent les visiteurs. Les
enfants choisissent la visite des statues) ...

Dans cette activité, la collaboration pourrait jouer un role crucial. Parmi les membres du
groupe, il y aura peut-étre des apprenants qui ont déja visité un endroit exceptionnel ce qui
facilite le travail de la production d’énoncés. D’autres qui maitrisent les régles linguistiques
(grammaire, orthographe, conjugaison, ...) ont pour mission de corriger les énoncés proposés
par les premiers. D’autres encore, ayant une bonne prononciation, se chargent de la
présentation. Dans cette situation, chaque membre ressent la complémentarité entre lui le
reste de 1’équipe ce qui permet de développer la coopération et le respect des autres et
d’apprendre mutuellement.
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3.3. Par paire

3.3.1. Activité d’origine : « Voici un corpus de cartes dont certaines contiennent des termes
relatifs a des concepts clés de la perspective actionnelle tandis que d’autres contiennent les
définitions correspondantes. Je vais lire a voix haute une carte-définition et vous devrez étre
la premiere équipe a retrouver la carte-concept qui va avec. Nous vérifierons ensuite, grdce
au motif caché, si votre paire est bonne. Pour pouvoir garder la paire de cartes, vous devrez
illustrer par des exemples concrets le concept en question. A la fin du jeu, ['équipe qui aura
reuni le plus grand nombre de paires aura gagné ». (Paire par paire. La perspective
actionnelle) (Silva, 2010 : 04).

3.3.2. Adaptation et variantes

On prépare deux pioches de cartes. Dans la premiére, nous mettons des noms relatifs aux
catastrophes naturelles (projet troisiéme). A titre d’exemples, nous pouvons citer : un
tremblement de terre, une inondation, un incendie, une sécheresse, ... Alors que la deuxiéme
comprend les définitions (ou descriptions) adéquates, les consignes de sécurité, etc. Par
groupes, les apprenants associent chaque carte de la premicre pioche a sa paire de la
deuxiéme. L’enseignant accorde un laps de temps a chaque groupe. Le groupe vainqueur est
celui qui trouve le plus grand de paires correctes.

Cette activité pourrait étre présentée comme support dans plusieurs activités, de
compréhension ainsi que de production. On peut choisir un texte pour faire travailler I’objet
linguistique et les actes de parole qui correspondent aux situations des théme du projet :

- Les actes de parole visés sont : expliquer un événement (tremblement de terre),
dire quoi faire (pour protéger la nature), etc.

- Leséléments linguistiques programmés sont : Les noms composés (le tremblement
de terre est une catastrophe naturelle) ; Le complément de but (les sauveteurs
interviennent pour sauver des vies) ; Les verbes du 1° et 2™ groupe, étre/avoir au
futur simple (Quand je serai grand, je serai pompier. J’aurai pour mission d’aider
les gens) ; Les adverbes de maniere : ment/emment (Les secouristes transportent les
blessés rapidement) ; ...

Avec une telle thématique, le travail serait riche et 1’authenticité est évidente. Sur le net, sur
les réseaux sociaux ou a la télévision, des « catastrophes naturelles » sont toujours présentées
et ce dans le monde entier. Les apprenants sont déja familiarisés avec ce genre de
phénomeénes et disposent d’un répertoire important méme en leurs langues premieres. Cette
activité sera, en plus, une occasion d’utiliser la traduction en veillant aux problémes
d’interférences linguistiques. L’enseignant interviendra pour corriger ce genre d’erreurs, soit
immédiatement, soit aprés la fin de la compétition.

3.4. Présentation ou interview

3.4.1. Activité d’origine : « Pendant cing minutes, chacun pose des questions a son voisin
de gauche sur sa vie, ses goiits, ses activités, ... Ensuite, celui qui vient d’interroger répond
aux questions de son voisin de droite sur les mémes sujets. Quand tout le monde a répondu
aux questions, chacun présente au groupe son voisin de gauche. Attention de ne dévoiler au
groupe que ce que [’autre est d’accord de partager. L’avantage de cette proposition est qu’il
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est bien plus facile et moins stressant de parler de son voisin que de soi». LE DOMINO
(Renard, 2008 : 04).

3.4.2. Adaptation et variantes

Chaque apprenant (ou groupe d’apprenants) prépare une petite présentation sur le théme du
quatriéme projet, « Protégeons la nature ! ». Il peut s’agir de I’« Eau » comme ressource de
la nature. La présentation pourrait comporter les €léments suivants : sources de 1’eau,
utilisations, méthodes de préservations, maladies liées aux eaux polluées, conseils de
consommation, etc. D’autres themes sont possibles, a ’instar de « la forét », « les champs
agricultures » et « les plages ».

Puis, selon deux voies possibles, cette activité peut étre jouée comme ’une des
variantes des jeux communicatifs cités plus haut (dramatisation ou jeux de réle) :

- Soit sous forme d’une interview entre un journaliste et une personne qui travaille
dans un domaine 1ié¢ au théme choisi (employer de la compagnie « 1’ Algérienne Des
Eaux : ADE », médecin, ...).

- Soit sous forme d’une émission ou reportage (un journaliste qui expose les
informations sur le théme préparé).

Les questions possibles peuvent étre, entre autres : quelles sont les différentes sources de
I’eau ? comment préserver 1’eau ? comment se protéger des maladies liées au eaux polluées ?
etc. Pour chaque question posée, le groupe marque un point, de méme pour la réponse de
I’autre groupe interviewé. Pour le reportage, chaque phrase présentative correcte sera
récompensée d’un point. Au bout d’un certain temps déterminé auparavant, 1’enseignant
arréte le jeu et déclare le gagnant, celui qui a eu plus de points.

Dans les deux cas, la richesse est évidente. L’activité sera est une occasion pour
apprendre/réinvestir les actes de communication (objet communicationnel), ainsi que les
points linguistiques programmés (objet linguistique).

- Présenter un fait, un phénomeéne (la terre est en danger!); Expliquer un
éveénement (les déchets sont dangereux) ; Donner des conseils (pour préserver un
endroit particulier de la nature : ’arbre, les champs agricultures, ...), etc.

- Le suffixe : tion (Protéger la nature est une obligation) ; La phrase complexe avec
« parce que » (La terre est en danger parce que les déchets sont jetés partout) ; Il
faut /il ne faut pas / Les pronoms compléments : le, la, les, I’(Il ne faut pas gaspiller
de I’eau. 11 faut I’économiser) ; La coordination : car (Les animaux meurent car ils
avalent les sacs en plastique) ; La coordination : donc (les éboueurs ramassent les
ordures le soir. Donc il ne faut pas les sortir le matin).

Pour jouer ces roles, les apprenants seront invités a visionner des émissions et des interviews
télévisées ou sur le net. Le fait de les regarder plusieurs fois sera une occasion pour acquérir
des apprentissages différents: linguistique (énoncés multiples); pragmatique et
méthodologique (rechercher, préparer, présenter, interviewer, ...) ; culturelle (informations
issues des endroits divers) ; et bien d’autres.

Conclusion

Les propositions que nous venons de présenter représente un mode d’adaptation et
d’exploitation d’un outil fortement recommandé par les didacticiens. Les activités ludiques,
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dont les avantages sont nombreux, pourraient étre un atout considérable pour les apprenants
des langues, notamment les « enfants » comme c’est le cas des apprenants de la SAP en
Algérie.

Ces activités permettent des apprentissages de différentes natures: stratégique,
méthodologique, linguistique, communicationnelle et culturelle. Elles peuvent s’inscrire dans
les programmes officiels et méme étre adéquates avec les thémes et projets des manuels de
classe. Quel que soit le projet concerné, les jeux peuvent étre intégrés (avec des adaptations
nécessaires) dans les différentes séquences qui le composent.

Nous insistons, pour conclure, sur le role crucial de ’enseignant dans sa classe.
Comme le disent les didacticiens, il n’existe pas une recette magique qui serait adéquate a
tous les contextes d’enseignement/apprentissage. Une activité qui a été bien utile pour une
classe pourrait ne pas I’€tre pour une autre. C’est a ’enseignant de prendre en considération
quelques paramétres pour réussir ’intégration du ludique dans sa classe, entre autres : les
besoins des apprenants, leurs centres d’intérét, leurs niveaux, le temps disponible, etc.

11 serait intéressant, en tant que perspectives a venir, de continuer le travail sur cette
voie ludique de 1’enseignement/apprentissage des langues. Une expérimentation des
propositions de cet article pourrait valider les avantages cités et/ou de soulever des limites.
Encore, une enquéte auprés des concepteurs des manuels serait intéressante du fait qu’elle
permettra de comprendre leur non-choix du ludique parmi le recueil inséré dans le « Cahier
d’activités » de la 5AP, terrain de recherche de la présente étude.
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Annexes

Manu
els scolaires

Contenus du programme officiel

Séquence 1

Linguistique

Actes de parole

[ Les adjectifs cardinaux ; (| Le sujet (pronom
personnel/GN) ; [1 Le verbe de la phrase; [I Le
complément d’objet direct ; [ La phrase négative :
ne... plus ; [ Les verbes pronominaux s’appeler/se
reposer au présent de ’indicatif ; [ Le féminin en
«e»»; [ Les adjectifs de couleurs; [J Les accents.
[J L'accord sujet/verbe

Actes de  description
Décrire un fait, annoncer
un fait

Projet 1 : Au zoo !

Séquenc

[J Les adjectifs ordinaux ; [ Le verbe d’état; [
L’adjectif attribut; [ Le complément d’objet
indirect; [J La phrase négative: ne...rien/
ne...jamais ; [| Les pronoms substituts : ils/elles ; [
Les verbes étre/avoir au présent; [ L’accord de
I’adjectif attribut ; [1 Le féminin eur : euse/trice ; [
Les homophones : a/a, on/ont.

Actes de présentation
Présenter un fait, annoncer
un fait.

Séquence

Projet 2 :

[J Le vocabulaire de la visite : comment se déplacer ;
[J Le complément de lieu; [] Les déterminants
possessifs ; [ Les verbes du ler et du 2°™ groupes
au présent de I’indicatif : accompagner/ choisir ; [
Les homophones : son/sont. [| Les ¢léments de la
chronologie : d’abord, ensuite, puis, enfin.

Actes d’expression pour
évoquer Raconter un
événement.

C’ est un lieu exceptionnel !

Séquence 2

[J Le complément de temps ; [ Les déterminants
démonstratifs ; [ Les verbes des 3 groupes au passé
composé ; [] L’accord du participe passé; [ Le
féminin en elle, ette ; [1 Les homophones : ce/se. [
Le préfixe de négation in/im

Actes d’expression pour
évoquer Situer un
éveénement dans le temps.
Actes d’expression des
préférences Exprimer ses
préférences.

Actes  de

Décrire un lieu

description

Séque

[J Les noms composés ; [] Le complément de but ;
[J L’infinitif aprés un verbe/une préposition (a, de,
pour, sans) ; [ Les pronoms compléments ; [] Les
verbes du ler et 2¢™ groupe, étre/avoir au futur
simple; [ Le féminin: ¢ére/iere; [ Les
homophones : et/est.

Actes de Réponse Donner
des informations sur un
fait.

Projet 3
Qu’ est-ce qu’ une

catastrophe naturelle?

[1 Les adverbes de maniére : ment/emment ; [] Le
complément de maniére ; [| La coordination : mais ;
[J Les pronoms compléments ; [1 Les verbes du ler
et 2™ groupe a I’imparfait ; [J Le pluriel en « s » ;
[ Les lettres muettes.

Actes de Réponse
Expliquer un éveénement.
Dire ce qu’il faut faire.
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Projet 4
Protégeons la

nature !

o Actes de présentation des
% [] Le suffixe : tion ; [1 La coordination : car ; [1 La | faits Présenter un fait.
1 | phrase complexe avec « parce que » ; [| Les verbes | Formuler une hypothése.
du 3¢éme groupe, étre/avoir a ’imparfait; [ Le | Actes de Réponse Dire ce
pluriel en « x » ; [1 Le redoublement des consonnes. | qu’il faut faire. Expliquer
un événement
2 i i Actes de Présentation des
[J Le suffixe : ée ; [ Les pronoms compléments : le, . . .
5 L .| faits Présenter un fait, un
la, Les, I’ ; [1 La coordination : donc ; [ Il faut / il i R ’
phénomene. Actes sociaux
ne faut pas. :
Donner des conseils.

Tableau 02 :
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Contenus (linguistique et communicationnel) de la langue frangaise. SAP (Plan, 2020)
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ASSESSING SOFT SKILLS IN ESP: EVALUATING
COMMUNICATION AND TEAMWORK IN PHD ENGLISH
COURSES!

Abstract: This study investigates the integration of soft skills, specifically communication and
teamwork, in English for Specific Purposes (ESP) courses designed for PhD students. Soft skills are
increasingly recognized as critical for success in both academic and professional contexts, yet many
ESP courses continue to focus solely on technical language and discipline-specific terminology. As a
result, PhD students often lack the necessary skills for effective collaboration and professional
interactions. The research addresses two central questions: (1) To what extent are communication and
teamwork skills incorporated into PhD-level ESP courses? and (2) What teaching methods are most
effective in fostering the development of these skills? The study hypothesizes that current ESP courses
inadequately emphasize soft skills development. It further suggests that implementing targeted teaching
strategies and assessments will enhance students' proficiency in communication and teamwork,
ultimately fostering better collaboration, research dissemination, and networking. Adopting an
exploratory qualitative methodology, the study collects data through interviews with a sample of 10
PhD students from diverse academic disciplines enrolled in ESP courses at the University Center of
Barika. The findings indicate that communication and teamwork are insufficiently addressed in the
current ESP curriculum, leaving students feeling unprepared for the interpersonal demands of
academic and professional environments. Students highlighted the need for more interactive activities,
such as group projects, role-playing, and peer feedback, to strengthen these skills. The results
underscore the importance of revising ESP curricula to include tailored instructional methods,
ensuring PhD students are equipped with the essential soft skills for their careers.

Keywords: Communication, English for Specific Purposes (ESP), PhD students, soft skills, teamwork

EVALUATION DES C OMPETENCES TRANSVERSALES DANS LES COURS D'ANGLAIS A
OBJECTIFS SPECIFIQUES : ANALYSE DE LA COMMUNICATION ET DU TRAVAIL
D'EQUIPE CHEZ LES DOCTORANTS

Résumé : Cette étude examine ['intégration des compétences transversales, en particulier la
communication et le travail d’équipe, dans les cours d’anglais a objectifs spécifiques (ESP) destinés
aux doctorants. Les compétences transversales sont de plus en plus reconnues comme essentielles pour
réussir dans les contextes académiques et professionnels. Cependant, de nombreux cours d’ESP restent
centrés sur le langage technique et la terminologie propre aux disciplines. En conséquence, les
doctorants manquent souvent des compétences nécessaires pour collaborer efficacement et interagir
dans des contextes professionnels. La recherche aborde deux questions principales : (1) Dans quelle
mesure les compétences en communication et en travail d’équipe sont-elles intégrées dans les cours
d’ESP pour doctorants ? et (2) Quelles méthodes pédagogiques sont les plus efficaces pour développer
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ces compétences ? L’étude émet [’hypothese que les cours d’ESP actuels mettent insuffisamment
l’accent sur le développement des compétences transversales. En adoptant une méthodologie
qualitative exploratoire, I’étude recueille des données a travers des entretiens avec un échantillon de
10 doctorants issus de diverses disciplines académiques inscrits dans des cours d’ESP au Centre
Universitaire de Barika. Les résultats révélent que la communication et le travail d’équipe sont
insuffisamment abordés dans le programme ESP actuel, laissant les étudiants mal préparés aux
exigences interpersonnelles des environnements académiques et professionnels. Les étudiants ont
souligné la nécessité d’activités plus interactives, telles que les projets de groupe, les jeux de role et
les retours entre pairs, pour renforcer ces compétences. Les résultats mettent en évidence ['importance
de réviser les programmes ESP afin d’y intégrer des méthodes pédagogiques adaptées, garantissant
que les doctorants soient équipés des compétences transversales essentielles pour leur carriere.

Mots-clés: Communication, anglais a objectifs spécifiques (ESP), doctorants, compétences
transversales, travail d’équipe

1. Introduction

In today’s globalized academic and professional landscape, the ability to communicate
effectively and collaborate with others has become essential for success, particularly for PhD
students preparing to engage in research, teaching, and interdisciplinary projects. While
English for Specific Purposes (ESP) courses are designed to equip students with the language
skills needed for their academic and professional contexts, these courses often focus narrowly
on technical language and academic writing, overlooking the development of critical soft
skills such as communication and teamwork (Yakisik, 2023).

The demand for these skills is growing, as PhD students are increasingly expected to
present their research at conferences, participate in international collaborations, and publish
in high-impact journals. However, without adequate training in communication and
teamwork, students may struggle to meet these expectations effectively (Horta & Santos,
2015). Recognizing this gap, the present study explores the integration of soft skills into PhD-
level ESP courses, focusing on two key areas: oral communication and teamwork skills. This
research addresses two central questions:

1) To what extent are communication and teamwork skills incorporated into PhD-

level ESP courses?

2) What teaching methods are most effective in developing these skills?
The study hypothesizes that current ESP courses insufficiently address these skills and that
incorporating targeted teaching strategies—such as role-playing, group projects, and
simulations—can significantly enhance students’ proficiency. Using an exploratory
qualitative approach, this research gathers insights from PhD students enrolled in ESP
courses at the University Center of Barika.

Findings aim to identify curricular gaps and propose actionable recommendations to
enhance ESP programs, preparing students not only for linguistic challenges but also for the
communicative and collaborative demands of academia.

2. Literature Review

The integration of soft skills into education has gained increasing attention as these
competencies are recognized as essential for 2 1st-century career readiness and success (Ngo,
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2024). Soft skills, often defined as interpersonal, communicative, and transferable skills, play
a pivotal role in complementing hard skills—discipline-specific technical and academic
expertise. Research suggests that while hard skills contribute to approximately 15% of career
success, soft skills account for the remaining 85% (Cimatti, 2016; Laker & Powell, 2011),
highlighting the importance of a balanced skillset.

2.1. Soft Skills in Education and Employment

Soft skills are critical for employability, with employers prioritizing attributes such as
effective communication, resourcefulness, ethical behavior, and a positive attitude (Jabri,
2023). These skills are referred to by various terms across countries: key competencies or
employability skills in Australia, key skills in the United Kingdom, and workplace know-how
in the United States (Boroujeni & Fard, 2013). Despite differences in terminology, the
consensus is that integrating soft skills into higher education curricula enhances
employability and improves overall quality of life (Konobeiev, 2022).

Recent studies emphasize that soft skills not only influence professional performance
but also significantly impact personal development and social adaptability (Lippman et al.,
2015). Attributes such as adaptability, conflict resolution, and emotional intelligence enable
individuals to navigate complex workplace dynamics effectively. These skills are particularly
relevant in the context of globalization, where employees often interact with culturally
diverse teams and face rapidly evolving work environments. Educational institutions must
align their programs with these realities by incorporating activities that simulate real-world
professional scenarios, such as case studies, internships, and peer collaboration (Sharma,
2020).

To address industry expectations, educational systems must balance the development
of technical knowledge with higher-order soft skills. Curricular and extracurricular
interventions, including role-playing, teamwork exercises, and professional communication
practice, can effectively bridge this gap (Kenton, 2021). By fostering both technical and
interpersonal skills, students are better equipped for workforce readiness, as well as for
fostering stronger social and cultural relationships (Lippman et al., 2015). Embedding soft
skills into education also benefits society, cultivating ethical and empathetic individuals who
contribute positively to their communities.

2.2. The Role of ESP in Higher Education

English for Specific Purposes (ESP) courses are integral to higher education, offering
students tailored language training that aligns with their academic and professional needs
(Alshayban, 2022). ESP emphasizes the integration of language skills with content
knowledge, enabling learners to develop discursive competence specific to their fields (Mao
& Zhou, 2024; Sukying et al., 2023). Needs analysis plays a key role in designing ESP
curricula, ensuring that courses address the precise language and interaction skills required
within particular disciplines (Ahmed et al., 2023).

In recent years, ESP programs have evolved to address the growing demands of
globalized work and academic environments. Methodologies such as task-based learning and
content-based instruction are particularly effective in preparing students for academic and

193

: BY NC
Creative Co ibution-NonC cial 4.0 I ional, Available at : https://studiideg i astiva.info/h




Studii de gramatica contrastiva nr. 43 /2025

professional challenges. By tailoring courses to address the specific needs of students in fields
such as engineering, medicine, or business, ESP ensures that learners acquire not only
linguistic competence but also an understanding of professional norms and practices (Le et
al., 2021). For bilingual and multilingual students, who often face additional challenges, ESP
courses serve as a bridge to enhance their English proficiency and help them navigate
competitive environments (Farea & Singh, 2024).

Moreover, ESP courses often incorporate multimodal teaching approaches, such as
the use of digital tools, video simulations, and collaborative projects, to enhance learning
outcomes. These methods help students engage with course materials in diverse ways,
fostering deeper comprehension and practical application of skills. Thus, ESP extends
beyond language acquisition, equipping students with professional norms and
communicative strategies essential for success.

2.3. Soft Skills in ESP Contexts

The inclusion of soft skills within ESP courses can significantly enhance students' readiness
for global academic and professional engagement. Soft skills such as critical thinking,
teamwork, leadership, and intercultural fluency are increasingly vital in an interconnected
world (Claxton et al., 2016; Wroéblewski & Petrenko, 2021). These competencies
complement ESP’s focus on professional communication, making courses more holistic and
relevant to students’ real-world needs (Muhammad & Raof, 2020).

Incorporating frameworks for soft skills development into ESP courses ensures that
students are prepared not only to meet the linguistic demands of their disciplines but also to
succeed in collaborative and dynamic environments. Activities such as collaborative writing,
peer review, and role-playing enable students to practice these skills in simulated professional
settings, bridging the gap between academic learning and real-world applications (Mousavi
etal., 2019).

Additionally, intercultural competence is vital as students navigate international
collaborations. By incorporating global awareness into ESP curricula, educators can prepare
students for diverse, multicultural environments (Hofstede & Minkov, 2020). Through
strategic curriculum design and innovative methodologies, ESP courses can foster well-
rounded, adaptable graduates capable of thriving in dynamic professional settings.

3. Methodology

This qualitative study employed a structured interview comprising four sections, each with

two items aimed at exploring PhD students’ experiences with communication and teamwork

in ESP courses. The structure ensured consistency and relevance to the research questions:
a. General Questions About ESP Courses: This section aims to gather insights into

the students’ overall experience and perceptions of their ESP courses.

b. Focus on Communication Skills: This section investigates how well the ESP
courses address communication skills and their relevance to academic and
professional settings.
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c. Focus on Teamwork Skills: This section explores the extent to which ESP courses
incorporate teamwork activities and how these contribute to developing
collaboration skills.

d. Course Evaluation and Improvement: This section assesses the students’
evaluation of their ESP courses in addressing soft skills and solicits suggestions
for improvement.

Ten PhD students from the University Center of Barika participated in the study, providing
insights into the strengths and weaknesses of their ESP course design.

4. Data Analysis and Results

Responses were thematically coded to identify recurring themes and draw structured
conclusions across the four interview sections.

Section 01: General Questions about ESP Courses
Item 1: Can you describe your experience with the ESP course you are currently enrolled in?

Most participants described the ESP courses as overly focused on grammar and terminology.
While they found the courses moderately useful for improving their understanding of subject-
specific terminology, they expressed dissatisfaction with the lack of focus on practical
language skills.

o  Answer’s Example: “The course helps with vocabulary, but it doesn’t teach us

>

how to actually use the language in discussions or presentations.’

Item 2: What aspects of the ESP course do you find most beneficial for your academic or
professional needs?

Students identified learning technical terms and academic writing skills as the most beneficial
aspects. However, they noted that these elements alone do not fully address their professional
or academic needs, particularly in contexts requiring interaction or collaboration.

o  Answer’s Example: “The writing tasks are helpful for publishing papers, but

speaking and interacting in academic settings are not covered enough.”

Section 02: Focus on Communication Skills

Item 3: How well do you think the ESP course helps you improve your communication skills
in English, especially for academic or professional contexts?

All participants agreed that their ESP courses did not effectively improve their oral
communication skills. Activities were limited to reading and writing, with minimal
opportunities for speaking or practicing professional interactions.

o Answer’s Example: “We don’t practice speaking at all. I feel unprepared for

conferences or even discussions with colleagues.”

Item 4: Are there specific activities or assignments in the course that have enhanced your
ability to communicate effectively in academic or professional settings?
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Students reported that few, if any, course activities directly addressed communication skills.
They suggested that role-playing or simulated professional scenarios, such as research
presentations or academic discussions, would be beneficial but were not part of the current
curriculum.

o  Answer’s Example: “The course lacks activities that make us speak or present

»

ideas. We only focus on grammar exercises.’

Section 03: Focus on Teamwork Skills

Item 5: How often does the ESP course include activities that require teamwork or
collaboration with other students?

Most participants noted that teamwork activities were either rare or entirely absent from their
ESP courses. The courses were predominantly individual-focused, with few opportunities for
collaboration.

o  Answer’s Example: “There are no group projects or teamwork exercises. We

>

work alone most of the time.’

Item 6: Can you provide examples of group projects or activities in the course that helped
you improve your teamwork skills?

Those who mentioned group activities described them as minimal and ineffective, often
limited to sharing resources rather than true collaboration. Students expressed a need for more
structured and meaningful teamwork exercises.

o  Answer’s Example: “The teamwork tasks, if they exist, don’t help us learn how to

>

collaborate or solve problems together.’

Section 04: Course Evaluation and Improvement

Item 7: Do you think the ESP course adequately addresses the soft skills (communication
and teamwork) needed for your academic and professional development? Why or why not?

Participants unanimously agreed that the ESP courses do not adequately address soft skills,
particularly communication and teamwork. They emphasized that these skills are critical for
academic and professional success but are often overlooked.

o  Answer’s Example: “The course is too focused on grammar and technical terms.

It doesn’t prepare us for real-life interactions.”

Item 8: What improvements or changes would you suggest for the ESP course to better
integrate communication and teamwork skills?

Suggestions for improvement included integrating more interactive teaching methods, such
as:

- Role-playing scenarios for presentations or meetings.

- Group projects requiring problem-solving and collaboration.
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- Simulations of professional contexts like conferences or peer reviews.
Students stressed the importance of balancing technical language learning with
soft skills development.

o Answer’s Example: “We need courses that teach us how to present, collaborate,
and communicate professionally, not just write papers.’

>

The study reveals significant gaps in the current ESP curriculum regarding communication
and teamwork skills. While students appreciate the focus on technical language, they report
that the courses fail to equip them with the practical skills necessary for effective
collaboration and professional communication. This highlights a pressing need for
curriculum reform to integrate targeted activities that foster these essential competencies.

5. Discussion

The findings of this study highlight critical shortcomings in the design and delivery of PhD-
level English for Specific Purposes (ESP) courses, particularly concerning the integration of
communication and teamwork skills. The results, organized across four sections, provide a
comprehensive picture of how these skills are perceived, developed, and neglected within the
current ESP curriculum.

e  General questions about ESP courses: Students expressed appreciation for the
technical focus of their ESP courses, particularly in terms of discipline-specific
vocabulary and academic writing. However, they consistently reported that these
courses fell short in preparing them for the broader communicative demands of
academic and professional contexts. This finding aligns with Mao and Zhou’s (2024)
assertion that while ESP programs are designed to be context-sensitive, they often
privilege written discourse at the expense of interactive language use. The students'
experiences highlight a disconnect between the curriculum and the holistic
communicative competence advocated by Sukying et al. (2023), underscoring a need
for more balanced instruction that mirrors real-world academic practices.

e Focus on communication skills: The near-universal dissatisfaction with oral
communication instruction reveals a critical oversight in the implementation of ESP
programs. As students pointed out, their courses did not prepare them for conferences,
professional discussions, or teaching responsibilities—key components of PhD training.
These findings resonate strongly with the theoretical stance of Lippman et al. (2015)
and Ngo (2024), who stress the necessity of interpersonal and presentation skills in
modern academic and work environments. Furthermore, this gap contradicts the goals
of communicative competence frameworks, which emphasize the integration of
linguistic, sociolinguistic, and pragmatic skills in language education. The absence of
role-playing or speaking tasks undermines ESP’s potential to develop well-rounded
communicators, as advocated by Claxton et al. (2016).
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e  Focus on teamwork skills: The findings also reveal a lack of structured teamwork
opportunities in ESP courses, despite the growing emphasis in the literature on
collaborative competencies. Students' accounts of minimal or ineffective group work
illustrate a significant gap in instructional design. This corroborates Cimatti’s (2016)
and Kenton’s (2021) arguments that higher education often underestimates the value of
team-based learning, even as collaboration becomes more critical in interdisciplinary
and multicultural settings. The absence of collaborative tasks in these courses
undermines the development of soft skills essential for co-authorship, research teams,
and international academic partnerships—a reality increasingly prevalent in today’s
academia (Hofstede & Minkov, 2020).

e  Course evaluation and improvement: Student suggestions for course reform—such
as role-playing, simulations, and group projects—reflect a clear understanding of the
competencies they are expected to demonstrate in professional settings. Their
dissatisfaction with the narrow focus on grammar and writing reinforces Wroblewski &
Petrenko’s (2021) claim that ESP courses must go beyond technical training to nurture
transferable skills like adaptability, teamwork, and oral fluency. These student voices
align with pedagogical recommendations from Boroujeni & Fard (2013), who argue for
contextualized learning environments that simulate real-world professional interactions.
As such, the findings suggest a compelling case for redesigning ESP curricula to be
more responsive to learners' needs and labor market expectations.

5.1. Answering the Research Question

The study sought to evaluate the extent to which communication and teamwork skills are
integrated into PhD-level ESP courses and to identify the most effective teaching methods
for fostering these essential competencies. Below is a detailed discussion of each research
question, supported by insights from the participants.

Q1. To what extent are communication and teamwork skills incorporated into PhD-
level ESP courses?

The results indicate that communication and teamwork skills are minimally incorporated into
the current ESP curriculum. Students unanimously reported that their courses are primarily
focused on technical language acquisition, grammar, and academic writing, with limited or
no emphasis on practical communication or collaborative skills.

Students expressed frustration with the lack of oral communication practice, stating
that their courses did not prepare them for real-world academic settings such as conferences,
research collaborations, or professional networking. Similarly, teamwork activities were
either non-existent or superficial, with students working individually for most of their
coursework. Collaborative tasks were described as minimal and ineffective, often lacking
clear objectives or meaningful interaction.

Q2. What teaching methods are most effective in developing these skills?
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Students provided several suggestions for teaching methods that could better integrate
communication and teamwork skills into ESP courses. The following methods emerged as
the most effective approaches:

e Interactive Role-Playing and Simulations

e  Group Projects and Problem-Solving Tasks
e Presentation and Public Speaking Exercises
e Peer Review and Collaborative Writing

These methods align with best practices in soft skills training and highlight the importance
of balancing technical language instruction with practical skill development.

5.2. Addressing the Hypothesis
The hypothesis of the study stated that ESP courses insufficiently address soft skills
development and that integrating specific teaching strategies and assessments would improve
students’ proficiency in communication and teamwork, fostering better collaboration and
professional interactions. The findings strongly support this hypothesis:
e  Current ESP courses focus on technical aspects, neglecting essential soft skills.
e Students clearly articulated the need for more interactive, collaborative, and
practical activities in their courses.
e The suggested teaching methods (e.g., role-playing, group projects, and
presentations) offer practical solutions that could significantly enhance students’
soft skills, preparing them for academic and professional success.

6. Limitations

While this study provides valuable insights into the shortcomings of PhD-level ESP courses
with respect to communication and teamwork skill development, several limitations should
be acknowledged.

First, the research relied primarily on self-reported data collected through interview,
which may be influenced by participant bias or subjectivity. Students may have emphasized
negative aspects of their experience due to frustration or unmet expectations, which could
skew the findings toward a more critical perspective.

Second, the sample size was relatively small and limited to a specific institutional and
disciplinary context. As such, the results may not be fully generalizable to all PhD-level ESP
programs or across different academic fields. Variations in curriculum design, teaching
approaches, and institutional support may lead to different outcomes in other settings.

Third, this study focused primarily on students’ perspectives without incorporating
viewpoints from instructors or curriculum designers. As a result, it offers a learner-centric
analysis that may overlook institutional constraints, pedagogical intentions, or alternative
explanations for the gaps identified.

Finally, the study did not directly observe classroom practices, which limits the ability
to corroborate student perceptions with actual teaching methods or curriculum materials.
Future research could benefit from triangulating data sources, such as including classroom
observations, instructor interviews, or curriculum analysis to provide a more holistic
understanding of the challenges in ESP course delivery.
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Despite these limitations, the findings serve as a meaningful foundation for
curriculum reform and further research, particularly in addressing the integration of soft skills
within ESP education at the doctoral level.

7. Recommendations

Based on the findings of the study, the following recommendations are proposed to enhance
the effectiveness of ESP courses in addressing communication and teamwork skills for PhD
students:

e ESP courses should be restructured to balance technical language instruction with
the development of communication and teamwork skills. This can be achieved by
incorporating modules explicitly focused on soft skills, such as academic
presentations, professional communication, and group collaboration.

e To address the gaps in communication skill development, ESP instructors should
adopt interactive and practical teaching methods. It is important to introduce
activities that simulate academic conferences, research meetings, or professional
networking events to practice speaking and interaction. Also, students need to
prepare and deliver research presentations, followed by constructive peer and
instructor feedback.

e  Assessments should reflect the emphasis on soft skills by evaluating both individual
and group performance in communication and teamwork tasks.

e Instructors may require additional training to effectively teach and assess soft skills:

e  Technology can support the development of communication and teamwork skills by
enabling innovative teaching and learning approaches.

Implementing these recommendations will enable ESP courses to better address the
communication and teamwork skills essential for PhD students’ academic and professional
success.

8. Conclusion

The study underscores a critical gap in PhD-level ESP courses which concerns the inadequate
incorporation of communication and teamwork skills. Addressing this gap requires a shift in
instructional practices to include interactive and collaborative methods that mirror real-world
academic and professional scenarios. By integrating these approaches, ESP courses can better
equip PhD students to navigate the complexities of research collaboration, academic
presentations, and professional networking, thereby meeting the demands of academia and
professionalism.
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Introduction

Global crises are defined as complex and multifaceted events that destabilize societies,
economies, and ecosystems across national boundaries. Whether economic, environmental,
health-related, or geopolitical in nature, such crises share several key characteristics:
suddenness, uncertainty and threat (Coombs, 2019; Lerbinger, 2012; Ulmer et al., 2015).
They often require unique and extreme measures (Ulmer et al., 2015) as well as coordinated
international responses. In a world grappling with global crises, being able to communicate
clearly and accurately contributes largely to effective crisis management and overall well-
being. Clear communication plays a crucial role in helping people deal with fear, disruption
and uncertainty, enabling them to make informed decisions and preventing
misunderstandings that could have serious consequences.

Although challenging circumstances have always given rise to new ways of expressing
emerging realities, the speed of the linguistic changes witnessed globally during the Covid-
19 pandemic may be described as unprecedented. The world experienced dramatic changes
that led to the emergence of a wave of new terminology. Some of the new words and
expressions originated in scientific communities, while others were coined in real time by
the public, media and policymakers. As Thorne (2020) points out, the “coronaspeak” evolved
in three stages. First, it emerged through the way medical aspects of the pandemic were
communicated in everyday language. Second, people began inventing words to speak about
the unfamiliar experiences they were going through. Third, this new vocabulary was adopted
into official discourse to ensure that the new rules and policies were correctly understood.

Scope and coverage

PandemicTerm - A Multilingual Contextualized Glossary was created as a collection of
terms and expressions that became pervasive in the public discourse, health communication
and policy making during one of the most disruptive global crises the world has ever
experienced. This well-organized glossary brings together essential terminology that either
emerged or gained prominence during the Covid — 19 pandemic, translated and
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contextualized in 4 languages - English, French, German and Romanian. This multilingual
dimension helps bridge communication gaps and provides insight into the way different
linguistic communities reacted to the Covid — 19 pandemic.

Accuracy and clarity

Terms such as quarantine | quarantaine | Quarantine | carantind or herd immunity /
immunité collective | Herdenimmunitdt | imunitate de grup are explained in a way that ensures
clarity across linguistic and cultural boundaries. The glossary includes 91 entries, ranging
from scientific and medical terminology (ageusia, anosmia) to policy and media-related terms
(lockdown, physical distancing). Each definition is followed by a link to a source or reference
to ensure medical accuracy and reliability, as well as by an example which illustrates how
the term is used in context. More than simply offering literal translations, the glossary shows
how these terms were actually used in public discourse, official communication, and media
in different countries.

Usability and accessiblity

Two of the glossary’s major strengths are its clarity and accessibilty. Each term - ranging
from the commonly known dose or antibody to more specialized entries such as genome
sequencing or hemoptysis - is clearly defined, making the glossry a valuable resource for
translators, interpreters, journalists, language learners and public health professionals. It also
serves as a useful tool for researchers analysing crisis communication, language evolution or
public health terminology.

Conclusion

The glossary is a well-structured resource that demonstrates how languages shape and reflect
crises, evolving and adapting to new realities and circumstances. Clearly designed for lay
comprehension, without compromising scientific accuracy, PandemicTerm - A Multilingual
Contextualized Glossary serves as a valuable tool for bridging the gap between public health
specialists and non-expert audiences.
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