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DOI: 10.5281/zenodo.18015430 

ON THE SEMANTICS OF NUMERAL REDUPLICATION IN HAYA: 

BETWEEN DISTRIBUTIVITY AND PLURACTIONALITY 1 

 

 
Abstract:  This paper provides a first description and analysis of numeral reduplication in Haya, a 

Bantu language. In literature, numeral reduplication is generally analyzed as a marker of either 

distributivity or event plurality (pluractionality) in the languages where it is attested. Based on 

empirical data and the application of standard diagnostics, this study shows that (i) the distributive 

readings associated with numeral reduplication differ from those conveyed by markers of distributivity, 

and (ii) numeral reduplication in Haya functions primarily as a marker of pluractionality. 

 

Keywords: numeral reduplication, distributivity, pluractionality, Haya, Bantu 

 

SUR LA SÉMANTIQUE DE LA RÉDUPLICATION NUMÉRALE EN HAYA : ENTRE 

DISTRIBUTIVITÉ ET PLURACTIONALITÉ 

 
Résumé : Cet article propose une première description et analyse de la réduplication numérale en 

haya, une langue bantoue. Dans la littérature, la réduplication numérale est généralement analysée 

comme un marqueur soit de distributivité, soit de pluralité d’événements (pluractionalité) dans les 

langues où elle est attestée. Sur la base de données empiriques et de l’application de diagnostics 

standards, cette étude montre que (i) les lectures distributives associées à la réduplication numérale 

diffèrent de celles véhiculées par les marqueurs de distributivité, et (ii) la réduplication numérale en 

haya fonctionne principalement comme un marqueur de pluractionalité. 

 

Mots-clés : réduplication numérale, distributivité, pluractionnalité, haya, bantou 

  

1.  Introduction 

Our study focuses on the semantics of numeral reduplication (henceforth NumRed) in the 

Haya language2. NumRed is highly productive in this language, and our data come from both 

elicited and naturalistic sources. Specifically, the data were first collected from one native 

speaker and subsequently verified and confirmed by four others. 

In this language, a numeral generally follows the noun phrase (NP) it modifies and 

bears the same nominal classifier (CL) as the noun (Byarushengo et al. 1977). This is 

illustrated in example (1), where a classifier (CL14) appears both on the numeral and on the 

 
1 Amazigh Bedar, Aix-Marseille Université, amazigh.bedar@univ-amu.fr  

  Alfred Mulinda, University of Dar es Salaam, mulinda.alfred@udsm.ac.tz  

 

Received: September 4, 2025 | Revised: October 03, 2025 | Accepted: October 31, 2025 | 

Published: December 22, 2025 
 
2 Haya, also called Kihaya or Ruhaya, is a Bantu language. It is spoken primarily in northwestern 

Tanzania, especially around the Kagera region on the western shores of lake Victoria. 
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noun phrase it modifies. The same sentence with a reduplicated numeral, as shown in (2), is 

also possible1. 

(1) a-ba-kazi ba-ka-kwat-a o-bu-naana bu-bili 

 PP-CL2-woman 3PL-PST-hold-FV PP-CL14-banana CL14-two 

 ‘The women held two bananas.’ 

 

(2) a-ba-kazi ba-ka-kwat-a o-bu-naana bu-bili bu-bili 

 PP-CL2-woman 3PL-PST-held-FV PP-CL14-banana CL14-two CL14-two 

Lit. ‘The women held two two bananas.’ 

 

The sentence in (2) gives rise to three distributive readings listed below in (3). 

(3) i. Participant distribution ‘Each woman held two bananas.’ 

 ii. Temporal distribution ‘The women held two bananas at different times.’ 

 iii. Spatial distribution ‘The women held two bananas in different locations.’ 

 
If the sentence in (2) gives rise to the three distributive readings in (3) — participant 

distribution, temporal distribution, and spatial distribution —, can numeral reduplication be 

considered a marker of distributivity? Are these distributive readings consistently present in 

all contexts and with any arguments or verbs? Our goal is to explore these questions in detail, 

and we will demonstrate that numeral reduplication in Haya primarily marks pluractionality 

rather than distributivity. We will argue that distributivity arises as a consequence of the 

separation of events across participants, rather than being the core function of NumRed. 

  
The article is organized as follows: section 2 addresses the syntactic aspects of numeral 

reduplication in Haya. Section 3 delves into the semantics of numeral reduplication in Haya, 

analyzing its function and different readings. Finally, Section 4 concludes the article by 

summarizing our findings and discussing their implications for the cross-linguistic study of 

numeral reduplication, distributivity and pluractionality. 

 

2. On the syntax of numeral reduplication in Haya 

In this language, a numeral can be reduplicated regardless of its position in the sentence or 

of the syntactic element it modifies: whether it is the subject, the object, or both. To illustrate 

the productivity of this phenomenon, we provide two examples for each syntactic position. 

The example in (1) illustrates a case where the numeral modifies the object or appears in the 

object position. Below, in (4) and (5), are two examples where a reduplicated numeral 

modifies a subject. 

 
(4) a-ba-shaija ba-shatu ba-shatu ba-ka-lim-a e-n-dim-iro 

 PP-CL2-man CL2-three CL2-three 3PL-PST-dig.up-fv PP-CL9-field-LOC 

Lit. ‘Three three men dug up the field.’ 

 

 
1 Abbreviations : CL = classifier (class numbers follow the system established in Byarushengo et al. 

(1977: 8-9)) ; DEM = demonstrative ; FV = final vowel ; GEN = genetive ; LOC = locative ; PL = plural ; 

PR = present progressive ; PST = past ; PP = preprefix. 
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(5) a-ba-kazi  ba-bili ba-bili ba-ka-sharur-a e-m-perege 

 PP-CL2-woman CL2-two CL2-two 3PL-PST-harvest-FV PP-CL10-bean 

Lit. ‘Two two women harvested beans.’ 

 

In sentences (4) and (5), distributivity can be either temporal or spatial. In the case of 

temporal distribution, the agents (‘three men’ in example (4) and ‘two women’ in example 

(5)) perform the action for a certain period, after which another group of agents, of the same 

number, takes over and performs the same action, and so on. In contrast, with spatial 

distribution, groups of agents (‘three men’ in example (4) and ‘two women’ in example (5)) 

carry out the action in different locations, either simultaneously or at separate times. 

The examples in (6) and (7) illustrate cases where a reduplicated numeral can also appear in 

both the subject and the object positions. 

 
(6) a-ba-shaija ba-shatu ba-shatu ba-ka-shokor-a 

 PP-CL2-man CL2-three CL2-three 3PL-PST-dig-FV 

 e-bi-ina bi-nai bi-nai  

 pp-CL8-hole CL8-three CL8-three  

Lit. ‘Three three men dug four four holes.’ 

 

(7) a-ba-kazi ba-bili  ba-bili ba-ka-sharur-a 

 PP-CL2-woman CL2-two CL2-two 3PL-PST-harvest-FV 

 a-ma-gunia ga-tanu ga-tanu g’-e-m-perege 

 PP-CL6-sack CL6-five CL6-five GEN-PP-CL10-bean 

Lit. ‘Two two women harvested five five sacks of beans.’ 

 

The set of sentences (4-7) presented in this section involves only transitive verbs. It is worth 

mentioning that the phenomenon of numeral reduplication is also possible with intransitive 

verbs, as illustrated by the following examples (8-9). 

 
(8) a-ba-isiki ba-shatu ba-shatu ni-ba-zin-a 

 PP-CL2-girl CL2-three CL2-three PR-3PL-dance-FV 

Lit. ‘Three three girls are dancing.’ 

 

(9) e-∅-nyonyi i-bili i-bili ni-zi-hoy-a 

 PP-CL4-bird CL4-two CL4-two PR-3PL-sing-fv 

Lit. ‘Two two birds are singing.’ 

 

In this section, we have discussed the syntactic positions in which a numeral can be 

reduplicated, and the data shows that it is possible in the object position, the subject position, 

or both simultaneously. In the next section, we will focus on the semantic aspects of this 

phenomenon. 

 

3. On the semantics of numeral reduplication 

In this section, we analyze the semantics of reduplicated numerals in order to determine their 

grammatical function. This phenomenon has been discussed in the literature as either 

marking distributivity or pluractionality (Gil 1982, 1988; Farkas 1997; Balusu 2006; Kuhn 

2019; Cabredo & Laca 2012; Cable 2014;  Henderson 2014; Donazzan & Müller 2015 ; Corr 
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2022; Knežević & Bedar 2024; Bedar & Allawama 2024, among others). We seek to test 

these two hypotheses in light of our data and contribute new insights from a typological 

perspective. While the analysis we propose is not entirely novel, as it draws on diagnostic 

tools used in previous studies (see Bedar & Allawama 2024, and references therein), the new 

data and results will provide a fresh contribution to the study of the semantics and typology 

of this phenomenon. By applying four standard diagnostics presented in the subsections 

below, we will argue that reduplicated numerals are in fact markers of pluractionality, rather 

than markers of distributivity. 

 

3.1. Only temporal distributivity within a singular argument 

We show in this section that sentences with a reduplicated numeral only yield a temporal 

distributivity when the verb’s argument (internal or external) is singular. As a reminder, the 

sentence in (2) with a plural subject and a reduplicated numeral modifying the object gives 

rise to three distributive readings: participant distribution, temporal distribution, and spatial 

distribution. We now take the same sentence in (10), but this time with a singular external 

argument (subject). 

 
(10) o-mu-kazi a-kwat-a o-bu-naana bu-bili bu-bili 

 PP-CL1-woman 3SG-hold-FV PP-CL14-banana CL14-two CL14-two 

Lit. ‘A woman holds two two bananas.’ 

 

For this sentence, our informants were asked for their judgment on the three distributive 

readings below in (11), but only temporal distributivity was accepted, while the two others 

were systematically rejected. 

(11) Temporal distribution ‘A woman holds two bananas at each different time.’ 

# Participant distribution ‘Each woman holds two bananas.’ 

# Spatial distribution ‘A woman holds two bananas in each different location.’ 

The only reading accepted by our informants is the temporal distribution reading, because it 

implies that the subject (a woman) performed multiple actions of ‘holding two bananas’ at 

different time intervals, and this refers to pluractionality. The distributive reading over 

participants is not possible because there is only one participant (a woman), and spatial 

distribution is also not possible because there is only one participant. If we can imagine a 

scenario where the subject (a woman) holds two bananas in different locations, this is only 

possible if the actions are performed at different times, which amounts to temporal 

distribution and refers to event-plurality. The results of this diagnostic confirm those 

observed for this phenomenon in other languages, such as Kabyle Berber (Knežević & Bedar 

2024) and Jordanian Arabic (Bedar & Allawama 2024). 

 

3.2. Plurality requirement 

The plurality requirement of distributive numerals has been widely discussed in the literature 

(Balusu 2006; Knežević 2015; Knežević and Demirdache 2018; Knežević and Bedar 2024; 

Bedar and Allawama 2024, among others). It concerns whether the participants (subjects or 

objects) introduced by a reduplicated numeral (RedNum) must vary across events or may 
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remain identical. For instance, ‘two two bananas’ in object position can mean either that 

different bananas are involved in each event or that the same two bananas recur throughout. 

Our analysis shows that distinct bananas are required in each event, so that the cumulative 

number of participants always exceeds the numeral’s specified quantity. As argued by Choe 

(1987), the reduplicated numeral must be an indefinite expression denoting an explicit 

quantity, which enforces participant variation across events. The use of a definite determiner 

such as bulinya ‘those’ within the reduplicated numeral, as in (13), is ungrammatical because 

it implies reference to the same pair across all events, thus violating the plurality requirement. 

 
(12) a-ba-kazi ni-ba-kwat-a bu-linya bu-nana bu-bili 

 PP-CL2-woman PR-3PL-hold-FV CL14-dem CL14-banana CL14-two 

 ‘The women are holding those two bananas.’ 

 

(13) * a-ba-kazi ni-ba-kwat-a bu-liinya bu-nana 

    PP-CL2-woman PR-3PL-hold-FV CL14-DEM CL14-banana 

  bu-bili bu-bili   

 CL14-two CL14-two   

Lit. ‘The women are holding those two two bananas.’ 

 

3.3. Non-exhaustive and non-atomic distributivity 

In this section, we show that the distributivity marked by the universal distributive quantifier 

buli ‘each/every’ is different from that marked by a reduplicated numeral. More specifically, 

the distributivity marked by a distributive quantifier is always exhaustive and atomic, 

whereas that marked by a reduplicated numeral can be non-exhaustive and non-atomic 

(Matthewson 2000; Knežević 2015; Knežević & Demirdache 2018; Bosnić et al. 2022; Bedar 

& Allawama 2024). 

Exhaustive distributivity means that the predicate must apply to all individuals in the domain, 

without exception. In the example ‘each woman held two bananas’, illustrated in Figure 1 

below, this implies that every woman involved in the event satisfies the condition of ‘holding 

two bananas’. Atomic distributivity, on the other hand, requires that distribution applies to 

minimal individual entities rather than to subgroups. Thus, in the same example, the 

interpretation is computed woman by woman, rather than by groups of women collectively 

holding two bananas. 

 

Figure 1 : Exhaustive & Atomic Distributivity Scenario 
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This scenario is accepted both in sentences involving a reduplicated numeral and in those 

involving the distributive quantifier buli ‘each’, as in (14-15). We will see in the next two 

subsections that scenarios where distributivity is non-exhaustive or non-atomic are only 

possible in sentences involving a reduplicated numeral as (14), but never in sentences with 

the quantifier buli ‘each’ as (15). 

 
(14) a-ba-kazi ba-ka-kwat-a o-bu-naana bu-bili bu-bili 

 PP-CL2-woman PL-PST-hold-FV PP-CL14-banana CL14-two CL14-two 

 ‘The women held two two bananas.’ 

 
(15) buli mu-kazi a-kwat-a o-bu-naana bu-bili 

 Each/every CL1-woman 3SG-hold-FV PP-CL14-banana CL14-two 

 ‘Each woman held two bananas.’ 

 
These two sentences in (14-15) will be used for judgment tests of scenarios illustrating 

non­exhaustive distributivity as well as non-atomic distributivity. 

 

3.3.1. Non-exhaustive distributivity 

A non-exhaustive distribution scenario is illustrated in Figure 2 below. In this scenario, the 

distribution of the objects (bananas) is not exhaustive because there is a participant (a woman) 

for whom the distribution of the ‘two bananas’ has not occurred. 

 
Figure 2: Non-exhaustive distribution scenario 

 
We elicited judgments from our informants on the scenario to determine whether it 

corresponds to sentences (14) and/or (15). The sentence in (15), containing a distributive 

quantifier, was consistently judged unacceptable, whereas the sentence in (14) with a 

reduplicated numeral was uniformly accepted. These results suggest that the distributivity 
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triggered by a distributive quantifier is not identical to that induced by a reduplicated 

numeral. 

 

3.3.2. Non-atomic distributivity 

A non-atomic distribution scenario is illustrated in Figure 3 below. In this scenario, the object 

‘two bananas’ is not distributed to each atom (each woman), because there is a case where 

two bananas are held collectively by two women, rather than two bananas for each individual 

woman. 

 

Figure 3: Non-atomic distribution scenario 

 
Again, only the sentence (14) with a reduplicated numeral is accepted within this scenario. 

This shows that the focus is on the actions (event plurality), and these events each involve 

two distributed bananas, whether in an atomic or non-atomic manner. This leads us to 

conclude that numeral reduplication is better analyzed as a marker of pluractionality rather 

than of distributivity. 

 
4. Conclusion 

This study on the semantics of numeral reduplication in Haya aimed to determine whether it 

should be analyzed as a distributive quantifier or rather as a marker of pluractionality. It has 

been shown that the distributivity marked by reduplicated numerals differs from that of 

distributive quantifiers, in that reduplicated numerals allow non-atomic and non-exhaustive 

distributive readings, contrary to distributive quantifiers. Furthermore, numeral reduplication 

is considered a marker of pluractionality because: (i) it requires a plurality condition, meaning 

that the number of objects involved in the events is always greater than the reduplicated 

numeral; (ii) reduplicated numerals in sentences with a singular argument yield only temporal 

event-distributivity, excluding participant and spatial distributivities. 
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L’ENSEIGNEMENT DU FRANÇAIS DANS LES 

DÉPARTEMENTS DE SCIENCES JURIDIQUES DE L’UNIVERSITÉ 

DE BÉJAÏA1 
 

 
Résumé : La présente contribution se propose d’analyser l’état de l’enseignement du français aux 

départements de droit de l’université de Bejaia2. Il sera question d’examiner la réalité du français ainsi 

que l’utilité et le contexte d’emploi de cette langue dans la vie professionnelle des juristes.  Sur le plan 

méthodologique, le travail consistera à lancer deux questionnaires de recherche l’un destiné aux 

enseignants, l’autre adressé aux juristes exerçant dans le domaine du droit. Notre objectif de recherche 

est d’identifier les contenus didactiques assurés par les enseignants de français et de relever les 

finalités attendues de l’enseignement de cette langue par rapport aux besoins et à la réalité 

professionnelle des juristes. Il s’agira par ailleurs pour nous d’aller au-delà de l’investigation 

scientifique pour présenter les résultats de recherche et proposer quelques pistes didactiques qui 

prennent essentiellement compte des aspects discursifs, énonciatifs et linguistiques du discours 

juridique. 

 

Mots-clés : représentations, français en droit, choix didactiques, français sur objectifs spécifiques, 

besoins langagiers et culturels. 

 
TEACHING FRENCH IN THE DEPARTMENTS OF LEGAL SCIENCES AT THE 

UNIVERSITY OF BÉJAÏA 

 

Abstract:  This contribution aims to analyze the state of French language teaching in the law 

departments of the University of Bejaia. It will examine the reality of French as well as the usefulness 

and context of its use in the professional lives of lawyers. Methodologically, the work will consist of 

launching two research questionnaires, one for teachers, the other for lawyers practicing in the field 

of law. Our research objective is to identify the didactic content provided by French teachers and to 

identify the expected purposes of teaching this language in relation to the needs and professional reality 

of lawyers. We will also go beyond scientific investigation to present the research results and propose 

some didactic avenues that essentially take into account the discursive, enunciative, and linguistic 

aspects of legal discourse.  

 

Keywords: representations, French in law, teaching choices, French for specific objectives, language 

and cultural needs. 
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La problématique des langues en Algérie n’a pas épargné le domaine professionnel dans 

lequel les textes officiels imposent l’usage exclusif de la langue arabe. En effet, l’activité 

administrative est depuis longtemps confrontée à l’obligation des textes qui obligent 

l’utilisation exclusive de la langue de l’Etat en milieu administratif (Bennacer 2019). Ce 

processus de planification linguistique relatif à la politique d’arabisation des secteurs 

d’activité a touché plusieurs domaines à la fois publics et privés. Le secteur de 

l’enseignement supérieur est également touché par des décisions officielles, se voyant dans 

l’obligation de concrétiser le projet linguistique de l’Etat qui consiste à accorder une place 

importante à la langue arabe. En effet, comme toutes les institutions étatiques, l’université 

algérienne a traversé des circonstances particulières, marquées de tensions 

sociolinguistiques, principalement dans la mise en place de la politique d’arabisation de 

l’enseignement universitaire. Le discours officiel de l’époque, imposant la langue arabe dans 

tous les domaines d’activité, notamment en matière d’enseignement universitaire, n’a pas 

épargné le secteur de l’enseignement supérieur. Propulsé à partir des années 70, le projet 

linguistique de l’Etat a donné lieu à des contraintes professionnelles vécues par certains 

fonctionnaires et enseignants universitaires, initialement formés en français (Sebaa, 2022). 

Ces choix linguistiques ont favorisé la naissance d’une configuration conflictuelle 

des langues dans laquelle les fruits du projet se précisent, exclusivement dans l’arabisation 

totale de la filière des lettres, et des sciences humaines et sociales. Nous admettons que la 

planification linguistique relative à l’arabisation de l’université algérienne n’a pas impacté 

les filières techniques et scientifiques, particulièrement le domaine médical où le français, 

langue étrangère, est toujours utilisé. Ce constat confirme que l’arabisation du secteur de 

l’enseignement supérieur n’a pas engendré les desseins attendus, particulièrement dans le 

développement de l’enseignement universitaire exclusivement en langue arabe. 

A l’heure actuelle, une nouvelle configuration conflictuelle se dessine notamment à 

l’université entre la langue de l’Etat et le choix de l’anglais, langue étrangère. En effet, les 

choix linguistiques actuels du secteur de l’enseignement supérieur ne se soucient aucunement 

de l’importance des textes officiels imposant jusqu’aujourd’hui l’arabe comme la seule 

langue de l’enseignement général et universitaire en Algérie. Cela dit, malgré l’existence des 

textes officiels imposant la langue arabe comme la seule langue de l’enseignement des 

matières et des filières à l’université, les nouvelles orientations linguistiques du secteur 

donnent une place importante à l’enseignement en anglais. Cette nouvelle configuration 

linguistique est solennellement soutenue par les instances universitaires qui prônent une 

démarche "exclusive" par rapport aux autres langues en présence.  

 

1. Le français à l’université  

Une autre situation conflictuelle entre les langues à l’université se précise par ailleurs dans 

la persistance du français comme la langue des filières, particulièrement dans certaines 

universités qui continuent à utiliser cette langue comme la seule langue d’enseignement, en 

particulier pour les sciences techniques et médicales, ainsi que les sciences exactes telles que 

l’informatique. Son introduction à l’université en tant que matière est liée aux objectifs 

assignés à l’enseignement des langues étrangères, permettant la consécration et le 

développement de la production scientifique. Le renforcement des langues étrangères à 

l’université a donné lieu à des choix importants, comme la revalorisation des volumes 

horaires des langues étrangères, et leur généralisation en tant que matière dans toutes les 

filières universitaires. En plus de la filière de lettres et langue françaises, le français est 
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présent en tant que matière transversale permettant aux étudiants d’en développer leurs 

compétences à travers des contenus pédagogiques transversaux.  

Ces configurations linguistiques qui révèlent des choix importants relatifs aux 

langues à l’université nous conduisent à nous intéresser à la place du français dans les filières 

arabisées spécialement les sciences juridiques dont la langue d’enseignement est l’arabe. 

Notre objectif de recherche, ainsi, est de rendre compte de la situation de l’enseignement du 

français en tant que langue étrangère, introduite dans la filière des sciences juridiques de 

l’université de Bejaia. La particularité de cette contribution réside dans ses objectifs de 

recherche d’interroger le terrain universitaire pour comprendre la place du français dans le 

domaine des sciences juridiques ainsi que les contenus dispensés tout en sachant que 

l’enseignement des sciences juridiques en Algérie et les activités professionnelles relatives 

au droit sont totalement arabisées. Dans cette optique, la problématique de cette contribution 

s’articule autour d’un ensemble de questionnement de recherche à savoir :  

• Quelle place pour le français dans la filière des sciences juridiques ? 

• Qu’enseigne-t-on dans le module de français ?  

• Quelle utilité dans l’enseignement du français en droit ?   

• Quels sont les contextes d’utilisation de cette langue par rapport à la réalité 

professionnelle des juristes ?  

Notre contribution d’article est structurée comme suit :  

Après avoir mis en exergue le cadrage théorique et méthodologique de notre travail 

de recherche, il sera question d’appréhender essentiellement la réalité de l’enseignement du 

français aux départements de droit, en mettant en exergue les choix didactiques des 

enseignants de français. Il s’agira également pour nous de saisir les besoins des juristes par 

rapport à leurs expériences professionnelles. Cette perspective de recherche nous permettra 

de comprendre non seulement les attentes des juristes, mais aussi l’utilité de l’enseignement 

du français en sciences juridiques.  

Enfin, l’intérêt sera accordé aux résultats de recherche et à quelques propositions 

didactiques qui permettront de tenir compte des objectifs didactiques dans l’enseignement du 

français dans le domaine des sciences juridiques. 

 

2. Considérations théoriques et méthodologiques  

Notre problématique de recherche puise ses postulats théoriques dans la notion de 

« représentations » développée en sciences humaines et sociales qui permet, dans le cadre de 

cette recherche, d’examiner l’imaginaire des enseignants et les professionnels en droit par 

rapport au français dans la filière des sciences juridiques. Pour ce faire, nous mobilisons la 

théorie des représentations pour rendre compte de l’enseignement du français ainsi que 

l’utilité de cette langue dans la vie professionnelle des juristes. L’importance de cette théorie 

se révèle dans l’analyse des représentations didactiques des enseignants par rapports aux 

contenus didactiques dispensés (Orange et Orange Ravachol, 2013) et la place du français 

par rapport aux activités juridiques des professionnels. Il s’agit pour nous de considérer que 

les choix didactiques des enseignants et l’utilité de l’enseignement du français sont liés aux 

représentations à la fois didactiques et sociolinguistiques dans la mesure où les pratiques 

didactiques et linguistiques sont le produit des représentations.  

Cette mise au point nous permet de rendre également compte des représentations des 

juristes en exercice de fonction par rapport à la réalité du français dans leur vie 

professionnelle, notamment dans la définition de l’utilité de cette langue par rapport à la 
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filière des sciences juridiques totalement arabisée. Le travail sur les représentations des 

juristes permet d’évaluer la place de cette langue ainsi que la demande socioprofessionnelle 

de cette langue par rapport aux activités juridiques. 

Sur le plan méthodologique, il sera question dans cette étude d’interroger deux 

catégories professionnelles dont les objectifs de recherche sont comme suit : 

• Pour comprendre les choix didactiques adoptés par les enseignants quant à 

l’enseignement du français, notre première investigation a concerné les enseignants 

exerçant aux départements de droit.  

• Pour appréhender les besoins didactiques des juristes, notre deuxième enquête a 

ciblé les professionnels du droit, particulièrement les juristes en exercice, à savoir 

les avocats, les huissiers de justice, etc. 

 

3. Réalité du français aux départements des sciences juridiques 

Dans le but de comprendre les choix pédagogiques adoptés par l’équipe pédagogique, nous 

avons introduit un questionnaire de recherche destiné aux enseignants assurant le module de 

français. Le questionnaire est constitué des questions suivantes :  

Questionnaire aux enseignants1 

➢ Le diplôme obtenu :  

➢ Qu’est-ce que vous enseignez dans le module de français ? 

• Le français général. 

• Le français juridique (les genres juridiques en français).  

• La terminologie juridique en français. 

• Autres. 

Tableau 1 Questionnaire adressé aux enseignants  

L’enquête de terrain2 a ciblé six enseignants travaillant aux départements des sciences 

juridiques. La version papier du questionnaire a été remise directement aux informateurs, et 

la récupération des questionnaires s’est faite au niveau des départements. Le traitement des 

données obtenues a donné lieu à des informations importantes présentées comme suit :  

Votre diplôme 

06 enseignants  Diplôme de master en filière de langue et littérature françaises 

Qu’est-ce que vous enseignez dans le module de français ? 

Le français 

général 

Le français 

juridique 

La terminologie 

juridique 

   Autres 

04 00 02 enseignants 00 

Tableau 2 Résultats de la première enquête  

 

Ces informations recueillies auprès des enseignants nous révèlent la réalité de l’enseignement 

du français axé essentiellement sur le français général et la terminologie juridique associée à 

cette langue. Les enseignants se réservent le droit d’assurer des contenus qui ne 

 
1 Le questionnaire principal est constitué de plusieurs questions touchant plusieurs problématiques. 

Nous avons retenu les questions qui se rapportent à cette présente problématique. 
2 L’enquête de terrain a été réalisée en février 2025. 
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correspondent pas aux exigences de la filière, et aux besoins des étudiants, notamment pour 

les contenus de français général dont les niveaux de compétences de communication sont 

installés avant le cycle universitaire. Une manière d’affirmer que la configuration des 

enseignements relatifs au module de français n’est pas conforme par rapport au domaine de 

formation des étudiants. Cette situation pédagogique est liée, entre autres, aux profils de 

sortie des enseignants dont la formation obtenue ne correspond pas aux spécificités de la 

filière de droit. Les contenus didactiques de la filière de langue et littérature françaises ne 

tiennent pas compte des spécificités des filières pour aboutir à un enseignement de français 

sur objectifs spécifiques particulièrement pour le domaine juridique.  

Certains choix didactiques relatifs à l’enseignement du français sont réalisés dans 

une optique de terminologie juridique dont les objectifs pédagogiques sont liés à l’acquisition 

des connaissances terminologiques relatives au lexique de spécialité juridique. Le recours à 

la terminologie juridique cependant, comme contenu didactique, ne garantit pas un 

enseignement de qualité dans la mesure où cette démarche d’enseignement fait 

exclusivement référence à l’enseignement de la traduction terminologique en droit, c’est-à-

dire loin des objectifs attendus de l’enseignement du français sur objectifs spécifiques. Les 

valeurs terminologiques entre deux langues en l’occurrence l’arabe et le français, se 

définissent fondamentalement dans la maîtrise des valeurs conceptuelles et acceptionnelles 

voire interculturelles véhiculées par ces deux langues. Une façon de dire que l’activité de 

traduction terminologique ne se limite pas à établir de manière systématique les équivalences 

terminologiques entre deux langues. 

 

4. Utilité et contextes d’emploi du français en droit    

Dans le but d’appréhender les besoins didactiques des juristes par rapport à la problématique 

de l’enseignement du français en droit, nous avons élaboré un questionnaire de recherche 

destiné essentiellement aux professionnels en droit, particulièrement les avocats et les 

huissiers de justice. Le travail consiste à lancer une enquête d’investigation scientifique pour 

saisir la place du français dans le domaine du droit ainsi que les contenus didactiques que 

devraient assurer l’équipe pédagogique au profit des étudiants. Pour ce faire, nous avons 

établi un questionnaire de recherche de version papier, déposé au niveau des bureaux 

d’avocats et les huissiers de justice de la ville de Bejaia1.  

Les questions principales qui correspondent à notre objectif de recherche sont présentées 

comme suit : 

 
Questionnaire destiné aux juristes2 

1. Votre profession : Avocat / Huissier de justice / Autre  

2. Est-ce que le module de français en sciences juridiques est nécessaire pour les étudiants? (oui ou 
non et pourquoi ?) 

3. Dans quelle(s) situation(s) ou contexte(s) professionnel(s) utilisez-vous le français ?  

Tableau 3 Questionnaire adressé aux juristes en exercice 

 

 

 
1L’enquête de terrain a été réalisée en mars 2025. 
2 Le questionnaire principal est constitué de plusieurs questions touchant plusieurs problématiques. 

Nous avons retenu les questions qui se rapportent à cette présente problématique. 
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4.1. Utilité de l’enseignement du français en droit  

Notre corpus est constitué de 15 questionnaires recueillis auprès de quelques juristes de la 

ville de Bejaia. Le traitement des informations obtenues a donné lieu aux résultats suivants 

que nous synthétisons sous forme de tableau :  

Votre profession : Avocat / Huissier de justice / Autre 

Avocats Huissiers de justice Autre(s) 

12 03 00 

Est-ce que le module de français en sciences juridiques est nécessaire pour les 

étudiants en droit ? (oui ou non et pourquoi ?) 

Réponses favorables Les réponses défavorables 

15 informateurs 00 informateurs 

Tableau 4 Résultats de la deuxième enquête  

Les informations obtenues relatives à l’introduction du français en droit confirment 

qu’il est nécessaire de maintenir son enseignement au sein du domaine des sciences 

juridiques. Le nombre de réponses favorables à son enseignement n’est pas sans importance 

dans la mesure où le français porte une valeur socioprofessionnelle au sein de la société 

algérienne. L’apport du français dans le domaine juridique se précise dans les justifications 

avancées par nos informateurs, qui mettent en exergue les aspects pratiques relatifs à cette 

langue malgré l’arabisation de la filière des sciences juridiques.1 

Ces avis favorables sont porteurs de significations symboliques et 

représentationnelles assignées au français, permettant de mettre en lumière les besoins 

linguistiques des juristes quant à la réalité professionnelle. Dans ce contexte, il n’est pas sans 

importance de souligner le poids des représentations relatives au français, particulièrement 

dans la configuration sociolinguistique algérienne par rapport aux discours de nos 

informateurs. Une façon de notifier la complémentarité fonctionnelle entre le français et la 

langue arabe dans le domaine du droit.  

Une lecture analytique des justifications recueillies2 grâce à la question « pourquoi » 

nous a permis de répertorier trois aspects essentiels définissant la place du français dans 

l’imaginaire linguistique des juristes en exercice. Cette catégorie professionnelle a mis en 

lumière la place et l’utilité de cette langue par rapport à son expérience professionnelle en 

droit.  Les trois catégories de réponses retenues sont présentées comme suit :  

 

4.1.1. Recours à la traduction juridique  

L’objectif de traduction juridique entre l’arabe et le français est d’une grande importance en 

droit dans la mesure où les textes officiels sont rédigés à la fois en arabe et en français. 

L’existence des deux versions donne à penser à la fonction essentielle qui se révèle dans 

l’apport des deux langues dans la construction du domaine juridique en Algérie comme il est 

précisé dans les réponses ci-après :  

 
1L’arabisation des enseignements et la production scientifique en langue arabe par rapport aux 

domaines des sciences techniques et médicales. 
2 Nous avons fidèlement repris les réponses de nos informateurs sans effectuer les corrections 

orthographiques ou syntaxiques nécessaires.   
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 « Je comprends la terminologie juridique en français ».  

« Oui je lis les lois en français et en arabe » 

« J’utilise la traduction pour comprendre certains*1 lois » 

Cette configuration révèle des informations importantes nous permettant de notifier la place 

considérable que joue le français dans le maintien des relations de communications juridiques 

au sein de la communauté des juristes. Le transfert des contenus juridiques de l’arabe vers le 

français, grâce aux deux versions écrites des textes officiels donne à penser à la 

complémentarité fonctionnelle qui se dessine dans la relation fonctionnelle entre le français 

et la langue de l’Etat. Cela dit, le recours à la traduction par le biais du français donne à 

réfléchir aux profils linguistiques de quelques juristes marqués par la maitrise des deux 

langues à savoir l’arabe et le français. 

4.1.2. Interculturel juridique 

La place du français dans le domaine des sciences juridiques ne se limite pas à la dimension 

communicationnelle et transversale relative au droit. Elle prend également ses valeurs et ses 

racines dans la dimension interculturelle relative au domaine juridique comme il est 

mentionné par nos informateurs dans ces extraits :  

« il est nécessaire pour comprendre les loi des autres pays » 

« oui j’ai des affaires en France » 

« j’ai eu des affaires dans les autres pays… divorces … » 

« oui il est nécessaire, il nous fait découvrir le droit en français ». 

« découvrir quelques informations à propos du français en droit » 

« je lit* les lois en français » 

La composante interculturelle en droit est porteuse de sens dans la mesure où la réalité 

sociétale et socioculturelle des Algériens oblige le juriste à maitriser l’imaginaire juridique 

des autres pays, dans des contextes particuliers où il est appelé à communiquer des décisions 

juridiques aux instances étrangères. Grâce au français, les juristes accèdent à la culture 

juridique des sociétés francophones, autrement dit dans des contextes de communications où 

la langue française occupe plusieurs fonctions à la fois de communication et de spécialité. 

L’interculturel juridique se révèle dans la maitrise des lois francophones grâce au français, 

qui permet aux juristes de nuancer les dispositions en fonction des cultures juridiques des 

autres sociétés. La dimension interculturelle en droit se précise, notamment dans 

l’appréhension des lois selon les spécificités socioculturelles et référentielles des pays. La 

notion de « mariage », à titre d’exemple, est définie différemment selon les sociétés. En 

d’autres mots, elle est porteuse de sens polysémique notamment par les valeurs 

socioculturelles et juridiques spécifiques à chaque société. Une manière de considérer que le 

recours au français est d’une grande utilité car il permet de définir et appréhender 

soigneusement les nuances acceptionnelles et culturelles des termes juridiques par rapport à 

la composante socioculturelle et religieuse véhiculée par l’arabe. 

  

 
1 Le signe (astérisque *) renvoie aux erreurs linguistiques constatées dans les réponses recueillies. 
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4.1.3. Communication juridique 

La catégorisation des réponses données par nos informateurs montre en effet les aspects 

pratiques et la nécessité de l’introduction du français en droit. Notre public d’enquête a 

exprimé ses représentations par rapport à ses expériences dans la gestion des relations, 

notamment dans les rapports de communication professionnelle :  

 
« Pour les personne*  qui ne comprennent pas l’arabe » 

« J’aime utilisé*  le français dans mon travail » 

« Les clients me parlent en français je dois utiliser cette langue » 

« Je suis avocat je dois maitriser le français, il nous aide » 

« Je reçois des personnes qui maitrisent que le français » 

« J’utilise le français dans mon travail » 

 

Les aspects relevés dans cette étude nous montrent l’importance de cette langue dans 

l’accomplissement de l’activité juridique malgré son statut officiel de langue étrangère. Une 

manière d’indiquer, encore une fois, le décalage entre la demande sociétale du français et la 

tendance d’exclusion linguistique affichée par certaines parties de la société algérienne. 

 

4.2. Contextes professionnels d’utilisation du français  

A la question : « Dans quelle(s) situation(s) ou contexte(s) professionnels utilisez-vous le 

français ? »  Les informations recueillies auprès des juristes en exercice éclaircissent les 

contextes d’emploi du français principalement dans leur domaine professionnel. L’analyse 

des réponses obtenues nous a permis de catégoriser les informations selon quatre contextes 

de communication :  

4.2.1. Contextes de communications interprofessionnelles 

La diversité des profils sociolinguistiques des clients oblige les avocats et les huissiers de 

justice à manifester une posture de francophone dont les mécanismes de constructions 

socioculturelles imposent une position sociale de reconnaissance et de valorisation de soi 

dans toute interaction sociale. Les extraits ci-dessous mettent en lumière les représentations 

de nos informateurs dans la pratique du français en situation de travail :   

 
« Traduire un jugement juridique à des personnes francophones » 

 « Communiquer avec des personnes étrangères » 

« Ecrire des information* juridique* en français » 

« On essai* de comprendre les problèmes des personnes et traduire selon ce qu’on a compris » 

« Communiquer en français dans des cas particuliers » 

« On a besoin du français pour communiqué* » 

 

Le recours au français dans certains contextes de communication se justifie par les 

mécanismes de construction socioculturelle dans lesquels les langues sont perçues comme 

des façades de reconnaissance socioprofessionnelle. Dans le cas des juristes, le choix du 

français dans des situations de communication juridique implique non seulement la 

valorisation et la reconnaissance de soi à l’égard des clients, mais aussi une posture de 

domination symbolique qui se révèle dans la valeur symbolique assignée au capital 

linguistique, précisément dans la compétence plurilingue des juristes au moment des 

interactions socioprofessionnelles.  
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4.2.2. Contextes de vérification de sens arabe/ français 

Certains contextes imposent par ailleurs l’utilisation et la pratique du français grâce à sa 

fonction pratique de notifier ses propriétés sémantiques par rapport à la langue arabe. En 

effet, le recours à la version en français des textes de lois permet de souligner les ambiguïtés 

sémantiques ainsi que les implicites et les malentendus juridiques qui peuvent se dévoiler 

dans la version arabe : 

 « Faire la différence de sens entre un texte en arabe et en français » 

« Le français nous aide a* comprendre les difficultés en arabe » 

«  On vérifies* la version en arabe et en français des lois » 

« Les deux langues nous aident à comprendre les lois »  

«  On utilise le français pour comprendre certain* articles » 

 

La construction sémantique et référentielle des termes juridiques relative aux deux langues à 

savoir le français et l’arabe, différentes par leurs propriétés conceptuelles, oblige le juriste à 

consulter les deux versions linguistiques écrites des textes juridiques. Cette situation est le 

résultat d’un ensemble de conditions de circonstances propres aux produits de formation des 

juristes, caractérisés par des profils de formation francophone et arabophone. Les exigences 

pratiques qui se précisent dans la demande sociétale des deux langues révèlent des besoins 

considérables dans la maitrise des langues en matière de droit. 

 

4.2.3. Contextes de relations professionnelles avec les instances étrangères 

La maîtrise du français chez les juristes est nécessaire dans la mesure où cette langue est 

convoquée dans des contextes de relations professionnelles, notamment avec les instances 

étrangères francophones. Les informations ci-dessous fournies par nos informateurs précisent 

cet aspect contextuel : 

 
« Communiquer avec des personnes étrangères, francophones » 

« Intervenir dans des affaires étrangères, gérée* par les instances judiciaires des autres pays ». 

 

L’analyse de ces informations nous donne à penser aux multiples contextes professionnels 

d’utilisation du français qui pourraient se présenter aux juristes. Il s’avère, en effet, que les 

contraintes et les spécificités contextuelles obligent le personnel du droit à utiliser le français 

dont la pratique est déterminée par les configurations contextuelles, ainsi que par les types 

d’interactions sociales et professionnelles. Dans ce cas de figure, la relation professionnelle 

avec les instances étrangères n’est pas sans importance dans la mesure où l’activité juridique 

n’a pas de frontières et elle concerne toutes les sociétés à l’échelle mondiale, notamment les 

pays qui partagent des obligations juridiques et des intérêts socioéconomiques communs. Ce 

contexte de communication met en exergue la réalité des besoins de formation qui dépasse 

le cadre national pour toucher les affaires juridiques à travers des continents lointains. 

 

4.2.4. Contextes de relations professionnelles avec le secteur privé 

Le contexte de relations professionnelles avec le secteur privé en Algérie est également 

révélateur d’un ensemble de faits sociolinguistiques essentiellement dans la relation sociale 

entre les membres de la société et les instances judiciaires. Dans ce cas de figure, les juristes 
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sont appelés à utiliser le français dans des situations particulières, comme il est mentionné 

dans ces extraits :  

 
« On utilisons* le français avec les entreprise et sociétés » 

« Le privé nous écrit en français » 

 

Ces contextes sociolinguistiques notamment de communications juridiques permettent de 

souligner l’importance de la maitrise du français dans la mobilisation de la compétence de 

compréhension et de production de cette langue. Des aspects de communication qui nous 

permettent de notifier l’importance de l’enseignement du français en sciences juridiques, 

essentiellement dans ses fonctions pratiques et communicationnelles relatives aux activités 

juridiques. Le secteur privé en Algérie continue à utiliser le français dans ses activités de 

fonctionnement internes et ses relations épistolaires externes. Malgré l’arabisation du secteur, 

le français a une place importante dans la gestion de certaines situations juridiques, 

particulièrement dans la compréhension et la mise au point des comptes rendus oraux en 

français, qui permettent aux opérateurs économiques francophones du secteur privé 

d’appréhender les décisions de justice. 

 

5. Implications didactiques  

L’analyse des représentations des enseignants et les professionnels en droit nous a permis 

d’aller au-delà de la description des corpus pour suggérer des pistes didactiques du français 

qui tiennent principalement compte des spécificités de la filière universitaire, favorisant un 

enseignement complémentaire et transversal par rapport au domaine d’étude à savoir le droit. 

Cela dit, l’enseignement du français doit s’inscrire dans une logique de spécialité relative au 

domaine des sciences juridiques. Les objectifs de l’enseignement de cette langue sont liés, 

entre autres, à l’utilisation de cet instrument de communication dans des situations juridiques 

particulières où le français est nécessaire. Une manière de considérer l’introduction de 

l’enseignement du français comme une approche pédagogique complémentaire de 

l’enseignement de la filière de droit.  

Dans ce contexte de recherche, il serait nécessaire de concevoir des contenus didactiques qui 

prennent en charge les besoins des étudiants par rapport à leurs profils de sortie, 

correspondant au domaine juridique. Une démarche qui devrait tenir principalement compte 

de la spécificité de la matière et de l’approche méthodologique de l’enseignement du français, 

ainsi que les exigences de la filière en question. En guise de précision, le français sur objectifs 

spécifiques renvoie à une lecture spécifique de l’enseignement du français dont les contenus 

pédagogiques doivent s’inscrire dans une logique de français de spécialité  (Ait Moula, 2014). 

Nous sommes amené dans ce cadre de recherche à valoriser le concept de FOS qui rend 

compte des spécificités de l’approche de l’enseignement du français en milieu universitaire 

(Mangiante & Parpette, 2004). L’appréhension de la réalité didactique à l’université et la 

définition des besoins didactiques des étudiants sont deux étapes importantes dans la mise en 

place des contenus didactiques qui permettraient de se rendre compte d’un enseignement 

efficace et rentable par rapport au domaine d’étude. La citation ci-dessous précise les 

spécificités de cette démarche :  

 
"Il s’agit, par ailleurs, de permettre aux étudiants d’accéder à un certain nombre de 

connaissances par l’intermédiaire du français, dans le domaine d’étude qui est le leur ou qui va 

le devenir ; de participer ainsi à leur formation, de les préparer éventuellement à qui sera leur 
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vie professionnelle future. Le projet final est de faire acquérir un français utile et utilisable. » 

(Sebane, 2011 : 377) 

 
Cela dit, les contenus pédagogiques adoptés par les enseignants de français en droit, devraient 

tenir compte des besoins des étudiants, définis principalement selon les attentes 

professionnelles des juristes. Une appréhension théorique qui doit s’inscrire dans une 

approche didactique relative aux écrits juridiques, autrement dit de genre discursif, 

permettant de rentabiliser l’enseignement du français relatif au domaine de droit : 

• Le travail didactique doit tenir compte de la nature et de la diversité textuelle des 

écrits professionnels permettant la définition et la catégorisation des genres 

discursifs (Maingueneau, 1998), (Beacco, 2004) et (Ammouden, 2015) En effet, 

cette activité permettra aux formateurs d’identifier l’ensemble des propriétés 

textuelles des écrits juridiques. La formation des enseignants de français aux genres 

juridiques est nécessaire dans la mesure où elle prépare le formateur à appréhender 

les spécificités fonctionnelles et caractéristiques des écrits professionnels par 

rapport à la filière du droit ; 

• La prise en charge de l’enseignement du module de français doit se faire dans une 

logique de rendement pédagogique relatif au domaine des sciences juridiques. 

L’activité d’enseignement linguistique sur le discours juridique doit se concrétiser 

dans une optique de genre discursif dont la définition est liée aux caractéristiques 

discursives des genres législatifs et judiciaires (Bennacer, 2020a). La formation des 

enseignants doit se construire suivant un ensemble de paramètres permettant la mise 

en évidence des propriétés textuelles qui spécifient le discours juridique ; 

• L’activité sur les écrits juridiques ne doit se limiter à l’aspect discursif, elle doit tenir 

également compte des procédés énonciatifs et explicatifs véhiculés par les genres 

juridiques, essentiellement dans les valeurs énonciatives propres au discours 

juridiques (Bennacer, 2020b) et (Bennacer, 2025). L’action didactique sur les 

spécificités énonciatives rend singulièrement compte des valeurs énonciatives qui 

se dégagent dans les propriétés communicationnelles, telles que les embrayeurs et 

les indices de modalisations, les contruction énonciatives propres au discours 

juridique ; 

• Enfin, il est important de travailler sur la construction linguistique dans la mesure 

où elle est façonnée dans et par le discours juridique. Les constructions linguistiques 

propres au discours juridique ont une grande importance dans la production du 

langage juridique (Cornu, 2001). En effet, certaines formes linguistiques propres 

aux écrits juridiques ont un grand impact dans la définition du genre juridique. 

L’effet de la passivation ou encore de la construction impersonnelle, à titre 

d’exemples, doit se comprendre comme un produit de discours dans lequel les 

constructions linguistiques concrétisent la parole et l’action juridique. Une manière 

de dire que dans ce cas de figure, certains usages et productions linguistiques 

façonnent le discours juridique, et leur impact se construit par rapport à la nature 

discursive du genre lui-même, qui est différent des autres discours. 
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6. Synthèse générale 

L’analyse des informations recueillies a révélé deux aspects importants à savoir, la réalité de 

l’enseignement du français et les contextes d’utilisation de cette langue par rapport au 

domaine du droit. :  

➢ L’utilité du français en droit dans le contexte sociolinguistique algérien est justifiée par 

notre public d’enquête, notamment dans la mise en évidence des différents contextes de 

communication où le français est nécessaire. La place du français se précise dans les 

contextes de communication socioprofessionnels imposant l’usage du français malgré 

son statut officiel de langue étrangère ; 

➢ Le recours au français par certains juristes donne à réfléchir à la réalité sociolinguistique 

en Algérie dans laquelle les langues étrangères investissent le domaine juridique malgré 

l’arabisation totale du secteur de la justice en Algérie. Cette situation nous permet de 

notifier que les pratiques de langues sont déterminées par les besoins et les constructions 

socioculturelles et socioprofessionnelles dont la source de production est liée à 

l’imaginaire sociodiscursif et aux besoins langagiers des membres de la société  

➢ L’importance d’une formation spécifique des enseignants de français est primordiale, 

car le travail sur la terminologie juridique ne remplit pas les fonctions nécessaires 

relatives à la demande professionnelle des juristes, d’autant plus que cette activité 

pédagogique nécessite un enseignement de traduction dont la compétence plurilingue est 

indispensable. La formation sur le français juridique, axée essentiellement sur les genres 

juridiques permet aux étudiants de saisir les spécificités discursives des genres 

juridiques; 

➢ Enfin, la définition des contextes d’utilisation de cette langue doit aboutir à 

l’identification des écrits professionnels relatifs au droit. Cette approche permet à 

l’enseignant de concevoir des contenus didactiques qui s’inscrivent dans une logique de 

rendement pédagogique avec lequel l’étudiant juriste se prépare pour affronter la vie 

professionnelle. Une occasion pour nous de revaloriser le concept de socialisation 

professionnelle des apprentissages qui met en évidence l’importance de concevoir des 

activités didactiques qui tiennent essentiellement compte de l’avenir professionnel de 

l’étudiant. 

En conclusion, cette analyse a mis en lumière les résultats de notre recherche et quelques 

implications didactiques qui s’imposent dans la préparation des enseignements et la prise en 

charge du module de français en sciences juridiques. Il est à comprendre que la prise en 

charge de l’enseignement de cette langue dans le domaine du droit requiert une démarche 

scientifique spécifique déterminée à la fois par les spécificités de la filière des sciences 

juridiques et les besoins réels des juristes. L’activité didactique relative au français doit se 

construire dans une logique de genre dans et par laquelle l’enseignant est appelé à saisir les 

différents écrits, ainsi que les contextes de communication juridique où le français est utilisé.  
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ENSEIGNER LE SUBJONCTIF ET LE CONJONCTIF-ANALYSE 

CONTRASTIVE ET STRATÉGIES DIDACTIQUES1  

 

 
Résumé : Dans le contexte où l’enseignement de la grammaire n’est plus un but en soi lors de 

l’enseignement des langues étrangères, enseigner le subjonctif aux étudiants roumains et le conjonctif 

aux étudiants francophones est vraiment un défi. Héritiers du latin, les deux modes comportent des 

ressemblances et des dissemblances qui servent d’appui à l’apprentissage ou qui, au contraire, rendent 

difficile toute démarche didactique. Le but du présent travail est d’identifier ces ressemblances et 

dissemblances et de noter quelques difficultés que les deux publics d’étudiants doivent surmonter, afin 

de proposer finalement des stratégies didactiques pour supprimer les problèmes et améliorer 

l’apprentissage des deux modes. 

 

Mots-clés : enseigner, subjonctif, conjonctif, stratégie, grammaire 

 

TEACHING THE SUBJUNCTIVE AND THE ROMANIAN SUBJUNCTIVE: CONTRASTIVE 

ANALYSIS AND DIDACTIC STRATEGIES 

 
Abstract: In a context where teaching grammar is no longer an end in itself while teaching foreign 

languages, teaching the subjunctive to Romanian students and the Romanian subjunctive to French-

speaking students is truly a challenge. As heirs to Latin, both moods have similarities and differences 

that either serve as support for learning or that, on the contrary, makes any didactic approach difficult 

to apply. The purpose of this work is to identify these similarities and differences and to note some 

difficulties that both student populations must overcome, in order to finally propose didactic strategies 

to overcome problems and improve the learning of both moods. 

 

Key words: teaching, subjunctive, Romanian subjunctive, strategy, grammar 

 

Introduction  

À présent, enseigner la grammaire n’est plus un but en soi lors de l’enseignement des langues 

étrangères. On tend à l’apprendre en communiquant tout simplement, après avoir été exposé 

à bien des modèles authentiques d’expression orale et sans avoir le souci des règles de la 

langue.  

Ce que H. Besse considérait dès 1980 un cadre inadéquat pour le problème de la 

terminologie grammaticale, la dichotomie « grammaire explicite vs grammaire implicite », 

devient aujourd’hui une question d’habileté professionnelle que l’enseignant d’une langue 

étrangère doit prouver. Dans un contexte où les apprenants cherchent à apprendre très vite à 

maîtriser une langue seconde et tendent à brûler les étapes, la grammaire explicite, 
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« supposant une explicitation verbale des régularités de la langue-cible », semble superflue. 

Il est plus facile pour l’apprenant de choisir la grammaire implicite qui « prétend enseigner 

ces régularités par la seule manipulation ordonnée des formes ou des phrases de la langue-

cible sans avoir recours, en général, à une terminologie spécifiquement grammaticale » 

(Hesse, 1980 : 115), d’autant plus qu’elle s’acquiert d’une manière naturelle, instinctive et, 

le plus souvent, sans y réfléchir. 

Parler spontanément une langue seconde est un gros atout pour un locuteur non natif 

si sa prononciation est aisée et exacte, mais surtout si ses phrases sont correctes et adéquates 

à la situation de communication. C’est pourquoi nous considérons qu’il faut absolument 

prendre en considération la nécessité de prêter attention à ce que grammaire explicite et 

grammaire implicite aident les deux à maîtriser une bonne communication interlinguale et 

interculturelle.  

Tout comme, si on peut jouer du piano seulement parce que l’on imite un professeur 

et que l’on répète plusieurs fois les mêmes gestes pour trouver facilement les bonnes touches 

(la grammaire implicite) ne signifie pas que l’on comprenne les notes et les accords (la 

grammaire explicite) ou que l’on peut déchiffrer des partitions pour être créatif et jouer en 

souplesse, mais que l’atteinte de ces derniers objectifs impose un travail acharné, guidé par 

des repères théoriques clairs pour que les gestes deviennent automatiques et l’expression, à 

la fois délicate et précise, bien apprendre et parler une langue seconde ne signifie pas 

seulement s’exprimer par imitation, mais saisir les règles de l’expression et les transposer 

aussitôt dans l’acte de communication. 

La grammaire devient donc un moyen au service de l’apprentissage, issu de la 

communication et destiné à la renforcer et le rôle de l’enseignant est, dans ce cas, décisif. 

C’est seulement lui qui peut faire que la grammaire ait du sens pour ses apprenants, que ceux-

ci comprennent la nécessité de bien s’approprier les normes de la langue étrangère et qu’ils 

acceptent les explications théoriques afin de savoir comment éviter les erreurs qu’il leur sera 

difficile de corriger ultérieurement.  

Le subjonctif en français et le conjonctif en roumain sont la source de bien des 

incertitudes auxquelles les apprenants se heurtent et dont ils préféreraient éviter la grammaire 

explicite, soit qu’il s’agisse des étudiants roumains qui apprennent le français, soit qu’il 

s’agisse des étudiants francophones qui étudient le roumain comme langue étrangère. C’est 

pourquoi nous nous proposons en ce qui suit de faire une analyse contrastive entre les deux 

modes verbaux et de proposer des stratégies didactiques qui visent à améliorer leur 

apprentissage.  

Dans un premier temps, nous allons présenter les formes, l’emploi et les valeurs du 

subjonctif français et du conjonctif roumain, pour montrer ensuite leurs ressemblances et 

différences.  

Dans un deuxième temps, nous allons identifier des difficultés que les étudiants 

roumains doivent surmonter lors de l’étude du subjonctif français et des obstacles que 

rencontrent les étudiants francophones qui apprennent le conjonctif roumain, aussi bien que 

les défis rencontrés par l’enseignant qui dirige l’activité didactique d’enseignement- 

apprentissage des deux modes. 

Nous proposerons enfin des stratégies didactiques visant à aider les apprenants à 

surmonter les difficultés rencontrées et à améliorer l’acquisition des deux modes. 
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Le subjonctif 

Le subjonctif est l’un des modes verbaux les plus complexes et les plus expressifs du système 

verbal du français. Emprunté au latin des grammairiens1 subjunctivus, « qui sert à lier », il 

est employé pour exprimer « la possibilité, la nécessité, ainsi que différentes nuances de la 

volonté et du sentiment : souhait, désir, ordre, crainte, doute. » (Șerbănică, 2013: 148) 

Défini le plus souvent par rapport à l’indicatif, qui est considéré le mode de la 

certitude, le subjonctif « indique que le locuteur ne s’engage pas sur la réalité du fait » 

(Grevisse, 1995 : 289) et « dispose de moyens limités pour l’expression du temps » 

(Grevisse, 2008 : 1103). En ce sens, Gustave Guillaume considère que le subjonctif est le 

mode du temps amorphe, qui forme une seule grande époque puisqu’il ignore la coupure du 

présent. Et il l’explique en introduisant la notion d’actualité,  le point précis où le virtuel 

passe au réel. En effet, « si les époques se présentent distinctes dans le mode indicatif et 

indistinctes dans le mode subjonctif, la cause pourrait en être que le premier inclurait 

l’actualité dans le temps, mais que le second l’en exclurait. » (Guillaume, 1970 : 31). Alors, 

la seule idée qui gouverne le subjonctif, le possible, où la capacité d’actualité2  pourrait être 

annulée par une capacité égale et contraire. C’est pourquoi, en utilisant ce mode, on « indique 

un fait sur lequel on n’apporte pas d’assertion » (Damourette et Pichon, 1926 apud Grevisse, 

2008 : 1102). Le locuteur se trouve dominé par une réalité potentielle, non réalisée, envisagée 

comme reflet de ses sentiments et de ses intentions, mais toujours dans l’ombre du doute, 

donc du possible. 

 « Plus pauvre en temps que l’indicatif » (Riegel, 2004 : 320), le subjonctif en 

emploie quatre, disposés en deux formes simples et deux formes composées : 

 

- le présent : qu’il vienne ; 

- l’imparfait : qu’il vînt ; 

- le passé : qu’il soit venu ; 

- le plus-que-parfait : qu’il fût venu. 

 

Ce qui est à remarquer est qu’il ne comporte pas de futur, mais il l’exprime à l’aide du présent, 

et que ses deux formes, l’imparfait et le plus-que-parfait, sont aujourd’hui employées surtout 

dans le langage soutenu et surtout à la troisième personne du singulier. Il reste donc à utiliser 

couramment deux formes, le présent et le passé, qui « s’opposent sur le plan de l’aspect : le 

présent exprime un procès en cours de réalisation, le passé indique un procès accompli » 

(Riegel, 2004 : 327).  Elles apparaissent tantôt dans des phrases indépendantes ou principales, 

tantôt dans des subordonnées, « mais le subjonctif indépendant, qui fonctionne comme 

prédicat de phrase, occupe, généralement, une place beaucoup plus restreinte » (Țenchea, 

1999 : 9) : 

• Le subjonctif en phrase principale ou indépendante : 

➢ phrase injonctive : Qu’elle vienne ! 

➢ phrase qui exprime un souhait : Que Dieu soit avec toi ! 

➢ phrase qui exprime une supposition : Soit le texte : 

• Le subjonctif en phrase subordonnée : 

 
1 Voir https://www.dictionnaire-academie.fr/article/A9S3147  
2 G. Guillaume remplace les chances d’être définies par E. Goblot dans son Vocabulaire philosophique 

par la capacité d’actualité 

https://www.dictionnaire-academie.fr/article/A9S3147
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➢ subordonnée complétive : le subjonctif est obligatoire et toujours introduit par 

que, après des verbes, noms ou adjectifs qui expriment la volonté ou le sentiment 

(vouloir, ordonner, craindre, peur, honte, heureux, triste etc.) ; après des 

expressions impersonnelles qui expriment la possibilité, la nécessité, le doute ou 

le sentiment (il est possible, il est utile, il semble etc.) ; après les verbes d’opinion 

à la forme négative ou interrogative (croire, penser, trouver) :  Je veux que tu 

viennes. / Il est possible qu’il vienne. / Je ne crois pas qu’il vienne. 

➢ subordonnée circonstancielle : le subjonctif est obligatoire après des éléments 

introducteurs tels : avant que, jusqu’à ce que, en attendant que, non que, soit 

que… soit que, pour que, sans que, afin que, à ce que, à condition que, en 

admettant que, quoique, bien que, si tant est que etc. : Je l’attends jusqu’à ce 

qu’il vienne. /J’ai peur bien que tu viennes avec moi. 

➢ subordonnée relative : le subjonctif est à employer selon le sens que le locuteur 

veut donner à sa phrase, mais il est préféré si l’antécédent est indéterminé (Je 

cherche une personne qui vienne avec moi.), si l’antécédent est un superlatif 

relatif (C’est la seule personne qui puisse venir avec moi.) et si la relative est à la 

forme négative ou interrogative (Connaissez-vous une personne qui vienne avec 

moi ?). 

 

D’habitude, dans les subordonnées, le subjonctif a la même valeur que le terme qui le régit, 

mais dans les phrases indépendantes ou principales, il a des valeurs propres : 

 

- l’injonction : Que personne ne parte ! 

- le souhait : Qu’il soit heureux ! 

- la supposition : Soit un triangle ABC… ! 

- l’indignation : Moi, que je mente ?! 

 

Le conjonctif 

Le subjonctif roumain, que nous appelons ici conjonctif afin d’éviter la confusion avec le 

subjonctif français, exprime une action qui n’est pas encore réalisée, mais qui se présente 

comme possible. Si l’indicatif est le mode de la réalité concrète (Scrii o scrisoare. / Tu écris 

une lettre. – indicatif présent, action réelle), le conjonctif est le mode de la réalité imaginée, 

souhaitée (Vreau să scrii o scrisoare. / Je veux que tu écrives une lettre. – conjonctif présent, 

action possible), qu’il exprime par l’intermédiaire de deux temps : le conjonctif présent et le 

conjonctif passé. 

Le conjonctif présent  est formé d’un élément invariable, să, et du présent de 

l’indicatif  pour la première et la deuxième personne du singulier et du pluriel :  

(eu) cânt – (eu) să cânt 

(noi) cântăm – (noi) să cântăm 

(tu) cânți – (tu) să cânți 

(voi) cântați – (voi) să cântați 

Pour la troisième personne du singulier et du pluriel, le conjonctif présent a des formes 

identiques et requiert des alternances phonétiques, par rapport à l’indicatif, pour chaque 

groupe de verbe : 
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• les verbes en – a : a/e (el/ei învață – el/ei să învețe), ă/e (el/ei cumpără-el/ei să 

cumpere),  ea/e (el/ei aleargă – el/ei să alerge), ia/ie (el/ei copiază – el/ei să 

copieze); 

• les verbes en – ea: e/a (el vede – el să vadă), ă/a (ei văd – ei să vadă); 

• les verbes en – e : e/ea ( el cere– el să ceară), i/â (el vinde– el să vândă), ie/ia (el 

pierde– el să piardă), șt/sc (el cunoaște– el să cunoască); 

• les verbes en – i, î : e/a (el iese – el să iasă), ește/ească (el citește – el să citească), 

iește/iască (el construiește – el să construiască),  ăște/ască (el hotărăște – el să 

hotărască). 

 

Le conjonctif passé est utilisé pour « indiquer une action possible qui aurait été achevée avant 

un repère »1 (Dindelegan, 2019 : 57) : Pentru a fi admiși, candidații trebuie să fi participat 

la olimpiada națională. (Pour être admis, il faut que les candidats aient participé à 

l’olympiade nationale.) 

Pour toutes les personnes du verbe, il comporte une seule forme, invariable, 

composée de la conjonction să, de l’auxiliaire a fi sans la marque a de l’infinitif et du 

participe passé du verbe à conjuguer : să + fi + participe passé: (eu) să fi cântat, (tu) să fi 

cântat, (el/ea) să fi cântat, (noi) să fi cântat, (voi) să fi cântat, (ei/ele) să fi cântat. 

Il est donc à noter que  la présence de la particule să est obligatoire pour les deux 

formes du conjonctif et que, selon le statut et la complexité de la phrase où elle apparaît, on 

peut lui attribuer trois valeurs : (1) dans les phrases dépendantes où manque l’élément qui 

marque la subordination, elle est connecteur de phrase : Nu știa să citească încă.(Il ne savait 

pas encore lire /*qu’il lise) ; (2) dans les phrases impératives ou dans les phrases dépendantes 

où le conjonctif est  imposé par des verbes tels a spune, a ordona, a ruga (dire, ordonner, 

prier), să est à la fois formant du conjonctif et connecteur de phrase : I-a spus să citească. (Il 

lui a dit de lire/*qu’il lise.) ; (3) dans les phrases subordonnées où il y a un élément qui 

marque la subordination, elle est seulement formant du conjonctif : Nu știa dacă să citească 

încă. (Il ne savait pas s’il pouvait déjà lire ). 

Selon la Grammaire du roumain (Gramatica limbii române), dans la langue 

actuelle, on peut omettre l’élément să du conjonctif seulement à la troisième personne du 

singulier et du pluriel, (1) dans des constructions vieilles et figées telles: Fie ce-o fi! (Quoi 

qu’il arrive!) ou Ferească Dumnezeu! (Que Dieu nous protège!) et (2) dans le langage 

spécialisé des mathématiques: Fie triunghiul isoscel ABC...(Soit le triangle isocèle ABC...). 

« Dans les autres langues romanes, le subjonctif est introduit par que (et ses 

équivalents), conjonction qui « pose » le procès et qui est commune avec l’indicatif. En 

roumain, să « suppose » le procès. » (Bottineau, Timoc-Bardy, 2012 : 89) et reste toujours 

«solidaire » du conjonctif lorsqu’il y a un sujet exprimé ( eu să pot veni – que je puisse venir 

et non pas *să eu pot veni), mais on peut la séparer du verbe si on emploie : (1) l’adverbe de 

négation nu : să nu vin/ să nu fi venit ; (2) les adverbes mai et tot : să mai vin/ să mai fi 

venit ; (3) un ou deux pronoms compléments : să o strigi/să o fi strigat, să i-l cumperi /să i-l 

fi cumpărat. 

 
1 En roumain : « [...] pentru a indica o acțiune posibilă care ar fi încheiată înaintea unui reper » 
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Le conjonctif est largement employé dans des phrases indépendantes ou principales, 

mais « il apparaît comme un mode typique de la subordination en roumain et son nom le 

reflète (conjonctif ou subjonctif = « qui lie ») »1 (Guțu Romalo, 2005 : 389) : 

 

• Le conjonctif en phrase principale ou indépendante : 

➢ phrase injonctive : Să plecăm!/ Dacă trebuie, să plecăm! 

➢ phrase interrogative: Oare să plecăm?/Oare să creadă el că plecăm? 

➢ phrase qui exprime un souhait : Să plece el ! 

➢ phrase qui exprime une supposition: Fie triunghiul isoscel ABC... 

• Le conjonctif en phrase subordonnée : 

❖ subordonnée complétive : le conjonctif est employé après des verbes qui 

expriment la volonté, l’intention, les sentiments, la nécessité, le doute (a vrea, a 

dori, a intenționa, a se bucura, a se teme, a trebui, a crede, a se îndoi etc.) : Se 

teme să nu uite. / Vrea să reușească. Il peut être utilisé aussi dans des contextes 

qui rapportent les paroles ou les pensées de quelqu’un, dans le discours rapporté: 

I-a spus la ce să fie atent./ Se gândea unde să meargă în vacanță. 

❖ subordonnée circonstancielle : le conjonctif est utilisé après des éléments 

introducteurs tels : înainte să, până să, ca să, de teamă să, fără să, încât să etc. (A 

venit înainte să plec. / A plecat fără să spună.) Le conjonctif passé est employé 

pour exprimer la condition (Să fi primit un cadou, ar fi venit și el la întâlnire). et 

la concession (Să fi muncit toată ziua tot nu ar fi terminat.). 
❖ subordonnée relative : le conjonctif est employé si l’antécédent est indéterminé 

(Vreau o carte care să fie interesantă- Je veux un livre qui soit intéressant.), si 

l’antécédent est un superlatif relatif (Este singurul care să mă pooată însoți.-Il 

est le seul qui puisse m’accompagner.) et si la relative est à la forme négative ou 

interrogative (Știi o persoană care să mă însoțească ? – Connais-tu une personne 

qui m’accompagne ?) . 

 

En s’opposant à l’indicatif comme élément de la dichotomie possible/vs/réel, le conjonctif 

est porteur de valeurs modales dans les phrases subordonnées où l’emploi est déterminé par 

le terme régissant. Mais c’est dans les phrases indépendantes ou principales que ces valeurs 

sont plus évidentes : 

 

- le doute : Să fie adevărat?  

- l’incertitude : Să plece? nu poate. Să rămână? nu vrea. 

- l’injonction : Să plece! 

- le souhait: Să fie sănătos! 

- l’indignation : Eu să fur?! 

- la supposition: Fie triunghiul ABC... 

 

Le subjonctif/vs/ le conjonctif 

 
1 En roumain : « [...] apare ca mod tipic al subordonării în limba română, iar denumirea lui reflectă 

acest fapt (conjunctiv sau subjonctiv = care leagă)» 
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Un parallèle entre le subjonctif et le conjonctif, deux modes verbaux ayant la même origine 

latine, mais évoluant de manière différente dans les systèmes linguistiques du français et du 

roumain, serait bien utile pour l’enseignant qui vise à mener à bon fin l’activité dédiée à leur 

enseignement/apprentissage. C’est pourquoi nous allons essayer de retenir leurs principales 

ressemblances et dissemblances.  

Tout d’abord, des ressemblances qui peuvent servir de fondement à l’apprentissage 

du subjonctif par des apprenants roumains et du conjonctif par des apprenants francophones : 

 

❖ le subjonctif et le conjonctif sont définis en opposition avec l’indicatif, comme 

élément de la dichotomie possible-réel. En employant le subjonctif et le 

conjonctif, le locuteur exprime une réalité saisie par le filtre de ses sentiments, de 

ses désirs et de ses besoins, une réalité souhaitée, mais pas encore réalisée ; 

❖ pauvres en temps verbaux, le subjonctif et le conjonctif sont, les deux, dépourvus 

de futur qu’ils expriment par l’intermédiaire du présent ; 

❖ le subjonctif et le conjonctif sont employés dans des phrases principales ou 

indépendantes, mais aussi dans des phrases subordonnées complétives, 

circonstancielles et relatives, suivant les mêmes contraintes sémantiques ; 

❖ les valeurs du subjonctif et du conjonctif sont la subjectivité, l’irréel, le potentiel, 

l’intentionnel, l’obligation, l’interdiction, le souhait etc. ; 

❖    le même type d’expressions impersonnelles et de verbes, qui expriment la 

volonté, le sentiment, le doute, régissent l’emploi du subjonctif et du conjonctif. 

 

Ensuite, le tableau des dissemblances, qui révèle plusieurs points de divergence : 

 

❖ la différence fondamentale réside dans le caractère synthétique du subjonctif, qui 

présente des désinences spécialisées pour chaque personne, contre le caractère 

analytique du conjonctif, qui est formé à l’aide de la particule să antéposée au 

verbe dont la forme est celle de l’indicatif présent. Emprunté au latin sì, să confère 

au roumain une structure unique par rapport aux langues romanes: elle est 

solidaire au verbe et ne permet pas l’intercalation du pronom sujet. En italien 

(che), en espagnol (qué) et en français (que), le subjonctif est introduit à l’aide 

de la conjonction non spécialisée (utilisée tantôt pour le subjonctif, tantôt pour 

l’indicatif), qui ne fait pas partie de la flexion du subjonctif, mais dont le rôle est 

de « suspendre la valeur de vérité de la proposition qu’il introduit et de la faire 

dépendre de l’élément verbal ou conjonctionnel qui le précède. » (Martin, 1983 : 

106) ; 

❖ le subjonctif et le conjonctif sont pauvres en temps verbaux, mais le subjonctif 

comporte quatre formes (le subjonctif présent, passé, imparfait et plus-que-

parfait), tandis que le conjonctif en compte seulement deux (le conjonctif présent 

et passé). Il est vrai quand même que le français tend à réduire l’emploi du 

subjonctif et que l’imparfait et le plus-que-parfait sont bannis de l’emploi de la 

langue parlée, courante. On leur réserve l’emploi dans la langue écrite ;   

❖ le subjonctif passé impose le choix de l’auxiliaire correct (avoir/être), le 

conjonctif passé impose l’emploi de l’auxiliaire a fi ; 

❖ le subjonctif est utilisé dans des contextes où le sujet du verbe principal ne renvoie 

pas à la même personne que celle à laquelle renvoie le verbe de la phrase 

dépendante : Je veux que tu partes. Le conjonctif permet l’emploi dans des 
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phrases où le sujet est unique : (eu) Vreau (eu) să plec. et n’emploie jamais 

l’infinitif, préféré par le français dans des situations pareilles :  (eu) Vreau (eu) 

să plec. – Je veux partir. – *Vreau a pleca. 

 

Cette analyse contrastive, qui révèle des ressemblances et des dissemblances indéniables 

entre les deux modes, nous permet de nous en servir de manière efficace : les ressemblances 

seront d’importants points d’appui pour l’enseignant et les apprenants, tandis que les 

dissemblances permettront de comprendre la complexité de l’enseignement-apprentissage du 

subjonctif et du conjonctif. 

 

Défis aux apprenants 

Lors de notre activité en classe, nous travaillons avec des étudiants roumains qui étudient le 

FLE et nous dispensons également des cours aux étudiants francophones (français, canadiens, 

marocains etc.) qui étudient le roumain langue étrangère (RLE) par le biais du français. 

Les cours en classe de FLE supposent le travail avec des groupes de 5 à 10 étudiants, 

ayant le plus souvent des niveaux de langue différents et, bien évidemment, des besoins 

distincts, qui doivent être harmonisés afin que les objectifs du cours soient atteints. Par 

contre, les cours dispensés aux étudiants francophones sont destinés, d’habitude, à des 

travaux individuels, qui répondent aux besoins d’un seul étudiant et qui suivent le progrès de 

celui-ci en s’adaptant au fur et à mesure à ses demandes. Mais, quelle qu’elle soit la situation 

d’apprentissage, les difficultés ne tardent pas à apparaître.  

En classe de FLE, nous avons remarqué que les étudiants roumains manifestent 

toujours une certaine réserve concernant l’emploi du subjonctif. L'analyse de leurs 

productions orales et écrites et l’interaction directe avec eux, en classe, nous ont révélé 

plusieurs difficultés à surmonter : 

 

❖ l’abondance de verbes irréguliers, qui proposent plusieurs radicaux pour le même 

temps (aller – que j’aille/tu ailles/il aille/nous allions/ vous alliez/ ils aillent). Ces 

verbes requièrent un apprentissage par mémorisation, ce qui peut être assez 

ennuyeux pour des étudiants habitués à des systèmes plus réguliers ; 

❖ l’abondance d’expressions et de verbes qui demandent l’emploi du subjonctif et 

dont l’apprentissage fait toujours appel à la mémorisation excessive ; 

❖ le choix de l’auxiliaire pour l’emploi du subjonctif passé ou plus-que-parfait pose 

souvent problème aux étudiants, qui tendent à généraliser l’emploi du verbe avoir 

ou qui, par excès de zèle, emploient le verbe être même où il n’est pas requis ; 

❖ l’accord des participes passés, qui s’avère embarrassant surtout s’il faut employer  

l’auxiliaire avoir  ou des pronoms compléments ; 

❖ le choix entre le subjonctif et l’indicatif ou entre le subjonctif et l’infinitif, qui 

demande aux étudiants la compréhension de l’opposition  entre le caractère 

factuel de l’indicatif et le caractère hypothétique du subjonctif. 

 

En classe de RLE le rythme de l’apprentissage est imposé par l’étudiant. Pour un francophone 

familiarisé avec le subjonctif français, le conjonctif roumain, c’est un jeu d’enfant ! Il 

présente des règles de formation faciles à appliquer, il n’a que deux temps et, en plus, il ne 

requiert que l’emploi d’un seul auxiliaire (fi) et d’une seule forme pour le participe passé, 

sans aucun accord (eu să fi venit...noi să fi venit...).   
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Néanmoins, pour tous les étudiants francophones il est difficile : 

 

❖ d’identifier le conjonctif construit sans la particule să, comme dans les exemples: 
Fie ce-o fi! (Quoi qu’il arrive!), Fie textul... (Soit le texte...); 

❖ de distinguer les formes du conjonctif passé et du conjonctif présent des verbes à 

la voix passive: Ai plecat fără să fi așteptat autobuzul(conjonctif passé)./ Ai venit 

fără să fii așteptat aici(conjonctif présent ). (Tu es parti sans avoir attendu le 

bus. / Tu es venu sans qu’on t’ait attendu ici.). Cette confusion peut entraîner des 

erreurs d’orthographe puisque le conjonctif passé emploie la forme invariable fi,  

tandis que le conjonctif présent  de la construction passive est variable : fii ; 

❖ d’identifier et de retenir les alternances vocaliques nécessaires pour obtenir la 

forme correcte du conjonctif présent à la troisième personne du singulier et du 

pluriel. Chaque groupe de verbe comprend plusieurs alternances et, à l’intérieur 

de chaque groupe, il y a des verbes irréguliers qui fonctionnent différemment, ce 

qui demande un apprentissage par mémorisation excessive; 

❖ de choisir entre le conjonctif  et l’indicatif après des verbes dont l’emploi impose 

généralement l’indicatif (Își aminteșteaffirmatif că a răspunsindicatif), mais demande 

parfois aussi le conjonctif (Nu-și aminteștenégatif să fi răspunsconjonctif) ; 

❖ d’éviter l’emploi de l’infinitif dans des contextes où le français l’imposerait, mais 

où le roumain demande le conjonctif : Vreau să vin (conjonctif)/ *a veni 

(infinitif). – Je veux venir (infinitif).  

 

La plupart des erreurs entraînées par ces difficultés se manifestent lorsque l’apprenant doit 

gérer simultanément le contenu sémantique, la structure syntaxique et la morphologie verbale 

de sa communication. 

 

Stratégies didactiques 

Les défis aux étudiants sont autant de défis à l’enseignant, qui joue un double rôle : il repère 

d’abord les erreurs de ses étudiants et identifie les difficultés qui les entraînent, et propose 

ensuite des solutions pour l’enlèvement de tout obstacle et l’amélioration de l’apprentissage.  

Il doit donc mettre en place des stratégies, un « ensemble de méthodes qui permet à 

l’enseignant de choisir et de proposer aux apprenants les ressources techniques et les 

situations pédagogiques en fonction de l’objet et du but de l’apprentissage. » (Onel, 2010 : 

495), pour assurer la cohérence et la progression des connaissances de ses étudiants. 

Enseigner le subjonctif et le conjonctif aux deux publics d’étudiants a pour point 

d’appui la maîtrise de la langue maternelle. Mais, notre expérience en classe nous a montré  

qu’il arrive souvent que les étudiants ne connaissent pas vraiment les règles de leur langue, 

apprise par imitation. Alors ils développent des réflexes linguistiques (grammaire 

implicite !), des automatismes qu’ils tendent à transférer à la langue étrangère en entravant 

son apprentissage. 

Vu cette réalité, nous allons prêter attention à la difficulté que doivent surmonter 

tant les étudiants roumains qui étudient le français que les étudiants francophones qui étudient 

le roumain : choisir entre le subjonctif / conjonctif et l’infinitif ou l’indicatif, selon le régime 

du verbe régissant et la situation de communication.   
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• Enseigner le conjonctif – éviter l’emploi de l’infinitif dans des contextes où le 

français l’imposerait, mais où le roumain demande le conjonctif présent. 

 

Contrairement au français qui privilégie l’infinitif dans de nombreux contextes qui 

comportent des expressions impersonnelles et des verbes de volonté, d’opinion, de sentiment 

ou d’obligation (Il veut venir avec nous. / Il faut arriver à temps. / Il est possible de manquer 

le train.), le roumain y demande le conjonctif (Vrea să vină cu noi. /Trebuie să ajungă la 

timp./ E posibil să piardă trenul.).  

Dans ce cas, les automatismes de la langue maternelle interfèrent avec les 

conventions du roumain et rendent difficile l’appropriation de  la nouvelle règle. Ainsi avons-

nous pensé une activité structurée de manière à suivre les quatre compétences prévues par le 

CECRL et qui vise à : (1) sensibiliser les étudiants à l’emploi contrastif  des deux modes dans 

les deux langues en contact ; (2) faire comprendre les divergences (grammaire explicite !) ; 

(3) créer des automatismes nouveaux, qui répondent aux contraintes du roumain. 

Compréhension écrite : d’abord, nous proposons aux étudiants un texte qui 

contient des phrases introduisant la règle à fixer (les verbes de volonté et les expressions 

impersonnelles demandent l’emploi du conjonctif, même si le sujet du verbe de la principale 

renvoie à la même personne que le sujet de la subordonnée).  Ils lisent le texte, identifient les 

verbes de volonté et les expressions impersonnelles et puis vont  noter le segment de phrase 

formé du verbe qu’ils ont identifié et du verbe qui le suit, employé au conjonctif. Si le texte 

contient, par exemple, la phrase : Vreau să termin raportul financiar până la ora 15:00., 

l’étudiant identifie le verbe de volonté vreau et puis note toute la séquence: vreau să termin. 

Il reconnaît la forme verbale du conjonctif présent, différente de l’infinitif roumain a vrea, et 

après avoir noté toutes les séquences pareilles du texte, nous lui demandons de les traduire 

en français, par écrit (vreau să termin = je veux terminer). Il va ainsi se représenter de 

manière claire le parallèle entre les deux modes employés dans les deux langues et cela va 

l’aider à retenir qu’il n’y a pas d’identité entre l’emploi du français et celui du roumain. 

Compréhension orale : ensuite, nous leur proposons un document audio, un 

monologue ayant le même thème que le texte écrit (un jour de travail) où le locuteur décrit 

ce qu’il doit et ce qu’il aime faire, en employant le conjonctif. Les étudiants écoutent une 

première fois l’enregistrement, puis il reçoivent la transcription de l’audio sous forme de 

texte à trous et, en écoutant une deuxième fois le document proposé, il doivent compléter les 

espaces avec les verbes au conjonctif qu’ils entendent. Si l’enregistrement contient la phrase: 

Trebuie să răspund la toate email-urile primite de dimineață.(Je dois répondre à tous les e-

mails reçus dès le matin.),  la transcription sera: Trebuie ___________la toate email-urile 

primite de dimineață.  et les étudiants vont compléter la forme du conjonctif: să răspund. Ce 

type d’exercice leur permettra d’associer la forme sonore à la forme écrite du mode verbal, 

ce qui facilitera la compréhension et la fluidité de l’expression future du conjonctif dans des 

situations de communication authentiques.  

Production écrite : afin de créer des automatismes nouveaux, qui éliminent 

l’interférence de ceux du français dans le roumain, nous proposerons des exercices interactifs 

et variés. C’est l’étape la plus complexe de l’activité visant à éviter l’emploi de l’infinitif, qui 

nous permettra de travailler sur l’acquisition des structures spécifiques au conjonctif, tout en 

gardant l’intérêt des étudiants. Conçus du plus simple au plus difficile, les exercices auront 

des consignes telles : 
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(1) Alege forma corectă: Ce faci diseară? – Vreau ........ un film. a) a vedea  b)să văd  c) 

văzut, 

(2) Pune frazele în ordine: să / vreau / cumpăr / niște / flori 

(3) Completează cu forma corectă a verbului: Elena trebuie ......... (a merge)la școală. 

(4) Tradu în română: Nous devons étudier.  

(5) Răspunde în scris la întrebările : Ce trebuie să faci mâine ? 

(6) Scrie un text de 10 fraze în care să povestești ce vrei să faci în vacanță! 

 

Production orale : finalement, les étudiants auront l’occasion d’utiliser à l’oral le conjonctif 

présent dans des exercices du type jeu de rôle (La piață, par exemple : le vendeur demande 

au client  Ce doriți să cumpărați? et le client répond en utilisant le conjonctif présent.), ou 

d’expression orale sous la forme du monologue (Ce planuri ai pentru vacanță? Folosește 

conjonctiful prezent !) 

Concevoir le cours de manière graduelle - de la reconnaissance du conjonctif 

présent à la production indépendante des monologues comprenant cette forme verbale -  et 

travailler individuellement, nous a permis d’adapter toute l’activité au rythme et aux besoins 

de chaque étudiant. Ainsi, ils ont réussi à ne plus employer l’infinitif lorsque le sujet des deux 

verbes de la phrase était le même, intégrant la structure spécifique au roumain. 

 

• Enseigner le subjonctif – le choix entre le subjonctif et l’indicatif 

 

La différence fondamentale entre les cours de RLE, où on répond aux besoins d’un seul 

apprenant, et les cours de FLE que nous dispensons, est que ces derniers doivent être adaptés 

et répondre en même temps à des rythmes et des besoins différents. Il y a, en général, au 

moins cinq étudiants en classe, qui doivent atteindre l’objectif de maîtriser l’emploi correct 

du subjonctif. Une tâche assez complexe, qui suppose plusieurs étapes - depuis 

l’apprentissage des règles de formation de ses quatre temps, jusqu’à l’alternance 

subjonctif/indicatif – l’apprentissage du subjonctif demande un travail acharné et coûte 

beaucoup de temps. 

Pour enseigner la manière dont on choisit entre subjonctif et indicatif, nous 

proposons toujours des activités semblables à celles suggérées pour les francophones, qui 

suivent les quatre compétences du CECRL et qui visent à : (1) sensibiliser les étudiants à 

l’emploi correct de l’indicatif et du subjonctif ; (2) faire comprendre le caractère factuel de 

l’indicatif et le caractère hypothétique du subjonctif; (3) créer des automatismes nouveaux, 

qui répondent aux contraintes du français. Nous adaptons toutefois les exercices aux 

exigences du travail en équipe et nous nous appuyons sur la collaboration entre les étudiants, 

construisant selon le cas des groupes hétérogènes, de 2 ou 3 apprenants dont celui ayant le 

niveau le plus avancé pourra aider les autres. Son avantage sera qu’en expliquant aux autres 

quand et pourquoi on emploie le subjonctif au détriment de l’indicatif et l’inverse, il fixera 

ses connaissances. L’avantage de ses collègues sera qu’ils pourront poser de questions et 

demander des éclaircissements sans avoir peur du ridicule et apprendront ainsi plus 

facilement ce qui leur semble compliqué. 

En plus, nous proposons des tâches différentes, ayant des degrés de difficulté qui 

répondent au niveau de chaque étudiant et nous insistons à ce que l’opposition possible/ réel 

– subjonctif/indicatif soit bien comprise par chacun d’entre eux. 
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Il est essentiel que les étudiants roumains comprennent que le subjonctif est bien 

plus complexe que le conjonctif et que l’étude de toutes ses particularités demande de la 

patience et une pratique régulière.   

 

Conclusions 

Héritiers du latin, le subjonctif et le conjonctif ont évolué différemment dans les deux 

systèmes linguistiques, du français et du roumain. Ils présentent des ressemblances et des 

dissemblances, mais ils expriment, les deux, le possible en opposition avec le réel exprimé 

par l’indicatif.  

Le subjonctif et le conjonctif sont assez difficiles à étudier et posent plusieurs 

problèmes aux étudiants roumains qui étudient le français et aux étudiants francophones qui 

étudient le roumain. Les automatismes de leurs langues maternelles représentent des points 

d’appui importants pour l’apprentissage de la langue étrangère, mais les empêchent parfois 

d’intérioriser les règles de celle-ci. 

C’est pourquoi il faut envisager des activités qui valorisent la maîtrise de la langue 

maternelle en permettant à la fois, la construction des structures de la langue étrangère. La 

mission de l’enseignant serait alors d’assigner au développement de chaque compétence un 

rôle bien déterminé dans l’apprentissage du subjonctif et du conjonctif : (1) travailler sur les 

compétences écrite et orale, c’est sensibiliser les étudiants à l’emploi particulier des deux 

modes et leur faire comprendre les règles de cet emploi ; (2) travailler sur les compétences 

de production écrite et orale, c’est fixer les règles et employer les nouvelles structures de 

manière autonome, jusqu’à ce qu’on construise des automatismes nouveaux, dans la langue 

étrangère. 
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ÉTUDE CONTRASTIVE DES PROVERBES NÉGATIFS EN 

ROUMAIN ET EN FRANÇAIS1 

 
 
Résumé : Dans cette étude, nous proposons une analyse contrastive des proverbes négatifs en roumain 

et en français, en nous concentrant sur la position et le type de négation (propositionnelle, de 

constituant, du quantificateur), sur la distribution des quantificateurs universels et indéfinis, ainsi que 

sur la lecture sémantique dite « partitive » qui caractérise un grand nombre d’énoncés proverbiaux. 

Un autre objectif est de mettre en lumière certaines régularités syntaxiques observées dans la 

parémiologie roumaine, de les analyser en détail, puis d’examiner, dans une perspective comparative 

(roumain-français), si ces structures trouvent des correspondances en français et quelles variations 

significatives en découlent. 

Dans le cadre d’une étude contrastive, les proverbes négatifs constituent un terrain 

particulièrement riche, non seulement en termes de ressemblances et divergences linguistiques, mais 

aussi de représentations culturelles et d’usages pragmatiques. Ce travail présente une sélection élargie 

de proverbes roumains introduits par la négation (par ex. nu, cine nu…, dacă nu…, nu tot/toți/orice), 

associés à leurs équivalents français les plus proches. Chaque proverbe est accompagné d’une 

traduction mot-à-mot, destinée à illustrer la structure syntaxique, et suivi d’un commentaire explicatif 

en français, permettant de mettre en évidence les nuances sémantiques et culturelles. 

Par ailleurs, l’étude discute les phénomènes de variation formelle et de synonymie 

proverbiale, en montrant que la diversité d’expression ne modifie pas nécessairement l’identité 

sémantique d’un proverbe. L’objectif est donc double : d’une part, décrire les régularités formelles et 

pragmatiques qui structurent la parémiologie négative en roumain et en français, et d’autre part, 

éclairer les implications traductologiques et didactiques (notamment dans l’enseignement du FLE) qui 

découlent de ces correspondances et différences. 

 

Mots-clés : proverbe, parémiologie, négation, quantificateur, contrastivité. 

 

CONTRASTIVE STUDY OF NEGATIVE PROVERBS IN ROMANIAN AND FRENCH 

 

Abstract: In this study, we propose a contrastive analysis of negative proverbs in Romanian   and 

French, focusing on the position and type of negation (propositional, constituent, quantifier), on the 

distribution of universal and indefinite quantifiers, as well as on the so-called “partitive” semantic 

reading that characterizes a significant number of proverbial statements. Another objective is to 

highlight certain syntactic regularities observed in Romanian paremiology, to analyze them in detail, 

and then to examine, within a comparative perspective (Romanian–French), whether these structures 

have correspondences in French and what significant variations emerge from them. 

Within the framework of contrastive research, negative proverbs constitute a particularly 

fertile ground, not only in terms of linguistic similarities and differences, but also with regard to cultural 
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representations and pragmatic uses. This work presents an extended selection of Romanian proverbs 

introduced by negation (e.g. nu, cine nu…, dacă nu…), associated with their closest French equivalents. 

Each proverb is accompanied by a literal word-for-word translation, intended to illustrate the syntactic 

structure, and followed by an explanatory commentary in French, designed to shed light on semantic 

and cultural nuances. 

Furthermore, the study discusses the phenomena of formal variation and proverbial 

synonymy, showing that diversity of expression does not necessarily alter the semantic identity of a 

proverb. The objective is therefore twofold: on the one hand, to describe the formal and pragmatic 

regularities that structure negative paremiology in Romanian and French, and on the other hand, to 

highlight the translational and didactic implications (particularly in the teaching of French as a foreign 

language) that arise from these correspondences and differences. 

 

Keywords: proverb, paremiology, negation, quantifier, contrastivity. 

 

I. Introduction 

Dans le cadre de la présente étude, notre point de départ a été l’intérêt que le proverbe suscite 

dans l’activité didactique, en tant que support privilégié d’analyse. Cet intérêt s’est 

progressivement déplacé vers une dimension davantage scientifique, orientée vers la 

recherche linguistique et, plus précisément, vers la comparaison des structures syntaxiques 

des proverbes roumains et français. L’examen des équivalents proverbiaux proposés par les 

dictionnaires bilingues nous a permis de constater, d’une part, l’existence de structures 

récurrentes dans les deux langues, qui se déclinent en variations laissant croire à une quasi-

synonymie ; d’autre part, nous avons relevé, au sein d’une même langue, l’existence de 

variantes qui se distinguent par des modifications de structure syntaxique.  

Notre objectif est donc de mettre en lumière certaines régularités syntaxiques 

observées dans la parémiologie roumaine, de les analyser, puis d’examiner, dans une 

perspective comparative (roumain-français), si ces structures trouvent des correspondances 

en français et quelles sont les variations significatives qui en découlent. 

Dans le cadre d’une étude contrastive entre le roumain et le français, les proverbes 

négatifs constituent un terrain particulièrement riche de similitudes et différences 

linguistiques et culturelles. Ce travail présente une sélection élargie de proverbes roumains 

introduits par la négation (par ex. nu, cine nu…, dacă nu…), associés à leurs équivalents 

français les plus proches, traduits mot‑à‑mot pour illustrer la structure, puis expliqués en 

français. Les recherches en parémiologie mettent en évidence l’existence de variations 

formelles qui, sans altérer l’identité d’un proverbe, soulèvent néanmoins la question de la 

synonymie proverbiale. Celle-ci se situe dans le prolongement de la synonymie lexicale, tout 

en occupant une place spécifique au sein de ce domaine. Afin de distinguer clairement ces 

deux situations, certains auteurs (Conenna & Kleiber, 2012 : 6-12)1 proposent de recourir à 

l’opposition entre proverbes à sens littéral et proverbes à sens métaphorique. Dans cette 

perspective, la synonymie proverbiale ne peut être envisagée que lorsqu’il existe une 

modalité d’accès différenciée à un même sens proverbial. Le mécanisme décrit repose sur le 

 
1Conenna & Kleiber cités par Tihu, Adina, 2019, « Structures syntaxiques équivalentes dans les 

proverbes. Variations sur un thème de Connena (2000) appliqué aux proverbes roumains et à leurs 

correspondants français » pp. 145-165, in La phrase : carrefour linguistique et didactique, édité par 

Cécile Avezard-Roger et al., Artois Presses Université, 2019, https://doi.org/10.4000/books.apu.19873, 

consulté le 02 août 2025 

https://doi.org/10.4000/books.apu.19873
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fait que le contenu proverbial identique peut être atteint de deux manières : de façon directe 

dans le cas des proverbes « monoblocs » à lecture littérale, et de façon indirecte dans le cas 

des proverbes « métaphoriques », qui exigent un passage progressif du sens littéral, plus 

restreint (« hyponymique »), vers un sens proverbial généralisant (« hyperonymique »). Cette 

analyse se révèle particulièrement pertinente, car elle établit un parallèle avec la synonymie 

lexicale : de la même manière que la démarcation entre lexèmes d’une série synonymique 

suppose l’existence d’un trait distinctif ou d’un sème différenciateur, la synonymie 

proverbiale n’est concevable que si les formes proverbiales en question ne sont pas en 

situation de parfaite synonymie « littérale ». En d’autres termes, elle ne peut exister que 

lorsqu’il n’y a pas identité parfaite entre les structures littérales ou métaphoriques 

correspondantes. 

 

I. 1. Typologie sémantique des proverbes  

Les proverbes sont des unités phraséologiques figées, fortement stabilisées dans l’usage, 

porteuses d’une mémoire culturelle et d’un savoir d’expérience condensé. Leur fonction 

principale consiste à énoncer, sous forme brève et mémorable, des généralisations à 

prétention de vérité, destinées à guider l’action ou l’interprétation des faits.1 Parmi eux, les 

proverbes à valeur négative occupent une place particulière : ils mettent en garde, rectifient 

une croyance commune, réfutent une illusion ou posent des limites pratiques au 

comportement. Dans les langues romanes, et en particulier en roumain et en français, ces 

proverbes négatifs présentent des convergences de sens, mais diffèrent souvent par leur 

mécanisme syntaxique et leur focalisation.  

La réflexion sur la typologie sémantique des proverbes s’inscrit dans une tradition 

critique où plusieurs auteurs ont tenté de définir des critères de classification. Silvia Palma 

(2007), par exemple, distingue deux ensembles fondamentaux : d’une part les proverbes 

doxaux, qui « expriment une vérité conforme à la doxa » (Palma, 2007 : 86), c’est-à-dire en 

accord avec les représentations collectives et les croyances partagées ; d’autre part, les 

proverbes paradoxaux, qui « formulent une vérité qui entre en conflit avec les représentations 

stéréotypées et la croyance commune » (Palma, 2007 : 87). Les premiers se caractérisent 

donc par l’adhésion à des savoirs partagés et aisément reconnus par la communauté 

linguistique, alors que les seconds tirent leur force de l’effet de surprise produit par la rupture 

avec ces représentations. Palma souligne que ce contraste explique en partie l’efficacité 

mémorielle et argumentative des proverbes paradoxaux, qui marquent davantage l’esprit de 

l’auditeur par leur caractère inattendu.  

Dans une perspective ultérieure, Georges Kleiber (2010, 2012) propose une 

classification construite « selon deux critères fondés l’un sur le type d’occurrences pour 

lequel s’emploie le proverbe, l’autre sur la quantification » (Kleiber, 2010 : 156). Le premier 

critère oppose les proverbes utilisés dans des situations qui confirment directement leur 

contenu à ceux qui s’emploient en relation avec une occurrence contraire, distinction 

formulée comme « l’application à des occurrences-exemples ou des occurrences contre-

exemples » (Kleiber, 2012 : 161). Le second critère, fondé sur la quantification, différencie 

« sur le plan générique les proverbes à quantification universelle et quasi universelle » 

(Kleiber, 2010 : 162), également appelés « à validité universelle ou quasi universelle » 

 
1 Idées empruntées à Tihu, Adina, 2019, op. cit. 
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(Kleiber, 2012 : 156), tels que Il n’y a pas de roses sans épines, des « proverbes à 

quantification “partitive” » (Kleiber, 2010 : 162) ou « à généricité “partitive” » (Kleiber, 

2012: 157), illustrés par des énoncés comme Toutes les vérités ne sont pas bonnes à dire ou 

Tout ce qui brille n’est pas de l’or.  

La typologie de Kleiber se présente ainsi comme un prolongement et un 

enrichissement des critères proposés par Palma. Alors que cette dernière met l’accent sur la 

conformité ou la rupture avec la doxa, Kleiber affine la perspective en considérant à la fois 

les conditions d’emploi (exemple vs. contre-exemple) et la portée de la quantification 

(universelle vs. partitive). L’ensemble de ces approches permet de mieux comprendre la 

diversité des proverbes et les mécanismes qui assurent leur efficacité cognitive et discursive. 

 

I. 2. Modalités de négation dans les proverbes roumains 

La recherche en linguistique met en évidence que, quel que soit le type de relation qui s’établit 

entre le verbe simple et son/ ses complément(s) dans une structure figée, « la négation 

fonctionne de la même façon qu’en syntaxe libre » (Lamiroy, 2010 : 89). En d’autres termes, 

les proverbes respectent, eux aussi, les mécanismes habituels de la négation. Le phénomène 

de la concordance négative, notion introduite par Labov (1972), se retrouve de manière 

récurrente dans les langues romanes. Ainsi, « le roumain, tout d’abord, illustre le cas d’une 

langue qui marque toute phrase négative au moyen de son marqueur négatif préverbal, auquel 

peuvent s’ajouter des mots-N1 qui occupent des positions argumentales, ou plus exactement 

qui représentent des participants à l’événement décrit dans la phrase ou des paramètres 

spatio-temporels. […] Le français exemplifie le cas où le marqueur négatif, que nous 

identifions à pas, occupe une position postverbale » (Corblin, Tovena, 2003 : 3). 

Dans ce cadre, il est essentiel de distinguer deux types de négation : 

a) la négation totale, qui porte sur l’énoncé entier. Elle se manifeste par l’adverbe 

de négation nu / ne … pas / point, encadrant le verbe de la proposition. On retrouve ce schéma 

tant en français qu’en roumain : 

Roum. Cu o rândunică nu se face primăvară. / Fr. Une hirondelle ne fait pas le 

printemps. 

b) la négation partielle, qui ne vise qu’un seul constituant de l’énoncé. Celle-ci est 

exprimée à l’aide d’adverbes de négation (jamais, nulle part) ou de pronoms négatifs 

(personne, nul, rien), toujours accompagnés du marqueur ne : Roum. Ciorba încălzită nu-i 

bună de mâncare./ Fr. Un dîner réchauffé ne valut jamais rien.  

 

I.3. Typologie de la négation  

On admet classiquement (GALR, 20051) trois zones d’intervention de la négation :  

a) la négation propositionnelle (portant sur le prédicat verbal) : Roum. Nu mor caii 

când vor câinii./ Fr. Les chiens aboient, la caravane passe) ; 

b) la négation de constituant (focalisante), qui isole un terme pour le nier 

explicitement (Roum. Un necaz nu vine niciodată singur. / Fr. Un malheur ne vient jamais 

 
1
Academia Română, 2005, Gramatica limbii române, vol. I–II. București, Editura Academiei Române. 
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seul. /ou/ Roum. Cine aleargă după doi iepuri nu prinde niciunul. / Fr. Qui chasse (court) deux 

lièvres à la fois risque de n’en prendre aucun.) 

c) la négation du quantificateur, lorsqu’un opérateur de totalité ou de distribution est 

nié. En roumain, la particule « nu » se place aisément en tête d’énoncé dans les proverbes, 

où elle porte l’accent phrastique et confère un relief polémique à l’énoncé (Nu tot ce zboară 

se mănâncă / Tout ce qui brille n’est pas or). L’ordre des mots contribue à focaliser le 

quantificateur nié et à laisser le verbe à l’affirmatif, mécanisme particulièrement productif en 

parémiologie. 

 

II. Analyse contrastive des proverbes. Corpus et démarche 

Le corpus rassemble des proverbes roumains comportant une négation, assortis de leurs 

équivalents français usuels. La plupart des proverbes utilisés dans notre corpus sont puisés 

aux recueils de Gorunescu, E. et de Gheorghe G.1 et certains d’entre eux sont extraits de 

diverses sources Internet. Chaque entrée comprend :  la forme roumaine, l’équivalent 

proverbial français, une traduction littérale (mot-à-mot) afin de visualiser la structure et un 

commentaire sémantique et pragmatique. Les observations théoriques sur les modalités de 

négation dans les proverbes sont mobilisées, tout au long de l’analyse, là où on les considère 

nécessaires.  

 

II.1. Structures utilisées dans les proverbes roumains basés sur la négation 

propositionnelle et de constituant 

Le rôle de la négation est d’opacifier une inférence spontanée (« tout X est Y ») et de la 

remplacer par une règle corrigée (« pas tout X est Y » / « il existe des X qui ne sont pas Y »). 

Les proverbes exploitent la nature graduelle de la généralité : l’énoncé s’impose comme « 

vrai en général » tout en explicitant l’existence d’exceptions. 

Commençons notre analyse contrastive avec les proverbes qui utilisent la négation 

propositionnelle (portant sur le prédicat verbal) et la négation de constituant (focalisante), 

soit qu’ils utilisent la négation totale ou la négation partielle. Voici quelques proverbes 

roumains avec des structures négatives et leurs équivalents français. 

 

(1) Nu lăsa pe mâine ce poți face azi. 

 

- Équivalent français: Ne remets pas à demain ce que tu peux faire aujourd’hui. 

- Traduction mot-à-mot : (Ne laisse pas pour demain ce que tu peux faire aujourd’hui.) 

- Commentaire :  Ce proverbe encourage à l’efficacité et à éviter la procrastination ; il valorise 

l'action immédiate. Il s’agit donc de l’incitation à la diligence et à l’efficience temporelle : 

agir sans procrastiner. En français, l’impératif négatif remplace la structure « nu » roumaine 

– même visée perlocutoire. 

 

(2) Nu e dracul atât de negru pe cât pare. 

 
1Gorunescu, E., 1975, Dicționar de proverbe francez–român, București, Editura Științifică și 

Enciclopedică; Gorunescu, E., 1978, Dicționar de proverbe român–francez, București, Editura 

Științifică și Enciclopedică; Gheorghe, G., 1986, Proverbele românești și proverbele lumii romanice, 

București, Albatros. 
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- Équivalent français : Le diable n’est pas aussi noir qu’il paraît. 

- Traduction mot-à-mot : (Le diable n’est pas si noir qu’il semble / paraît.) 

- Commentaire : Désamorçage de la crainte exagérée et atténuation de la peur initiale ; la 

réalité est souvent moins grave que ce que l'on imagine au départ. 

 

(3) Nu mor caii când vor câinii. 

 

- Équivalents français : Les grands ne tombent pas par la volonté des petits. /ou/ Les chiens 

aboient, la caravane passe. Ce dernier a un autre proverbe équivalent en roumain : Câinii 

latra, ursul merge. 

- Traduction mot-à-mot : (Les chevaux ne meurent pas quand les chiens le veulent.) 

- Commentaire : Ce proverbe signifie que les critiques ou désirs malveillants des autres ne 

peuvent pas nuire à quelqu’un de solide ou de résistant. Autrement dit, les puissants ou les 

forts ne sont pas facilement renversés par ceux qui leur sont inférieurs : inertie des structures 

solides face aux agressions verbales. On remarque une équivalence métaphorique différente 

mais même pragmatique de résilience. 

 

(4) Nu aduce anul ce aduce ceasul. 

 

- Équivalent français : (proche de) Une heure peut changer une vie.  

- Traduction mot-à-mot : (L’année n’apporte pas ce que l’instant apporte) 

 - Commentaire : Ce proverbe souligne que les événements importants ou inattendus peuvent 

survenir très rapidement, sans attendre longtemps. Topique de l’événement imprévisible ; 

l’équivalence française est approximative, la métaphore temporelle diverge. 

 

(5) Nu da vrabia din mână pe cioara de pe gard. 

 

- Équivalent français: Un tiens vaut mieux que deux tu l’auras.    

- Traduction mot-à-mot : (Ne donne pas le moineau de la main pour la corneille sur la clôture) 

 - Commentaire :  Ce proverbe enseigne à privilégier ce qu’on possède déjà plutôt que de 

courir un risque pour obtenir quelque chose d’incertain. C’est l’idée, dans les deux langues, 

de prudence économique et de préférence pour l’acquis certain au détriment d’un gain 

aléatoire. Il a une forte convergence pragmatique. 

 

(6) Nu e totuna a zice și a face. 

 

- Équivalent français: Dire n’est pas faire.  

- Traduction mot-à-mot : (Ce n’est pas la même chose de dire et de faire) 

- Commentaire : Il exprime la différence entre les paroles et les actions, soulignant que parler 

est plus facile qu’agir ; parallélisme morphosyntaxique remarquable entre les deux langues. 

 

(7) Nu e prost cel care cere, ci cel care dă. / Nu e prost cine cere, e prost cine dă. 

 

- Équivalent français: Ce n'est pas le demandeur qui est sot, mais celui qui donne. / Ce n’est 

pas le demandeur qui est sot, mais le donneur sans discernement. 

- Traduction mot-à-mot : (Ce n'est pas celui qui demande qui est idiot, mais celui qui donne) 
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- Commentaire : Il est parfois plus naïf de donner sans réflexion que de demander, même à 

l’excès. C’est l’idée de revalorisation paradoxale de l’acte de demander et une critique de la 

prodigalité irréfléchie. 

 

(8) Nu te pune cu prostul că are mintea odihnită. 

 

- Équivalent français : Il ne faut pas se mesurer à un sot : son esprit est reposé 

- Traduction mot-à-mot :  (Ne te mets pas avec le sot car possède esprit reposé) 

- Commentaire : Eviter le conflit avec un ignorant, il en ressortira toujours gagnant par son 

indifférence : pragmatique de l’évitement des débats stériles. 

 

 (9) Nu haina îl face pe om. 

 

- Équivalent français : L’habit ne fait pas le moine. 

- Traduction mot-à-mot : (Ce n’est pas le vêtement qui fait l’homme.) 

- Commentaire : L’essence d’une personne ne réside pas dans son apparence ou ses 

vêtements, mais dans son caractère ; ; métaphores convergentes (habit/moine). 

 

(10) Nu te întinde mai mult decât îți e plapuma. 

 

- Équivalent français : Il faut couper son manteau selon son drap. 

- Traduction mot-à-mot : (Ne t’étends pas plus que le permet la couverture.) 

- Commentaire : Ce proverbe appelle à vivre selon ses moyens, à ne pas dépasser ses capacités 

matérielles. Dans les deux langues on retrouve la même idée : économie domestique et 

éthique de la mesure. 

 

(11) Nu-i frumos ce e frumos, e frumos ce-mi place mie. 

 

- Équivalent français : La beauté est affaire de goût. /ou/ Ce n'est pas la beauté objective qui 

compte, mais le goût personnel. 

- Traduction mot-à-mot : (Ce n’est pas beau ce qui est beau, c’est beau ce qui me plaît). 

- Commentaire :  Le proverbe affirme la subjectivité du goût, donc le relativisme esthétique: 

la beauté n’existe pas en soi, elle dépend du regard et des préférences individuelles. 

 

(12) Nu-i minciună fără sâmbure de adevăr. (variante: Nu iese fum fără foc.) 

 

- Équivalent français : Il n’y a pas de fumée sans feu. 

- Traduction mot-à-mot : (Il n’y a pas de mensonge sans un grain de vérité.) 

- Commentaire : Le sens du proverbe est la présupposition d’un fond factuel derrière 

l’accusation, autrement dit chaque mensonge repose sur un élément de réalité ; même les 

inventions sont souvent fondées sur un fait ou un détail authentique. 

 

 (13) Nu există pădure fără uscături. 

 

- Équivalent français : Il n’y a pas de rose sans épines. / Aucun groupe sans défauts. 

- Traduction mot-à-mot : (Il n’y a pas de forêt sans arbres morts.) 
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- Commentaire :  Le sens, dans les deux langues, est de généricité quasi universelle : existence 

d’exceptions ou d’éléments déviants dans tout ensemble. Cela signifie que, dans toute 

communauté ou toute situation, il existe des éléments négatifs ou indésirables ; la perfection 

absolue est impossible. 

On doit rappeler aussi la structure corrélative, où le pronom relatif cine et, 

parfois, care ont un corrélatif dans la principale : acela/celui-là, qui représente le sujet. Dans 

ce cas, la syntaxe roumaine n’analyse plus la phrase en subordonnée sujet suivie d’une 

principale ; la proposition introduite par qui est considérée comme une subordonnée 

« atributivă » (relative adjective). 

 

II.1.2. CINE/ CUI (= QUI) 

(14) Cine n-are bătrân(i), să-l (și) cumpere. / Dacă (De) n-ai bătrân, să-l cumperi. 

 

- Équivalent français : Boisson de vieux vin, conseil de vieilles gens. 

- Traduction mot-à-mot : (Qui ne possède pas de vieillard(s), qu’il en achète !) 

- Commentaire :  Le proverbe souligne la valeur de l’expérience et de la sagesse des 

personnes âgées, comparables à un bien précieux dont on doit absolument disposer. Même 

en l’absence de proches âgés, il faudrait « en acquérir » pour bénéficier de leurs conseils. 

 

(15) Cine/Când se încălzește la soare nu-i pasă de lună. 

 

- Équivalent français : Quand on se chauffe au soleil, on n’a cure de la lune. 

- Traduction mot-à-mot : (Qui/Quand [on] se réchauffe au soleil, il ne se soucie pas de la 

lune). 

- Commentaire :  Le proverbe exprime l’idée que lorsqu’on jouit de l’abondance, de la chaleur 

ou du bien-être, on néglige les besoins ou ressources secondaires. Il illustre la tendance 

humaine à se concentrer uniquement sur l’instant de confort, sans anticiper les manques 

futurs. 

 

(16) Cine nu are sănătate, n-are nimic. 

 

- Équivalent français : Qui n’a pas la santé n’a rien. 

- Traduction mot-à-mot : (Qui n’a pas la santé n’a rien.) 

- Commentaire :   Hyperbole axiologique : primauté de la santé comme condition de toutes 

les autres valeurs. La santé est considérée comme fondement de toute capacité à vivre 

dignement ou à profiter de l’existence. 

   

(17) Cine nu învață la tinerețe va plânge la bătrânețe. 

 

- Équivalent français : Qui ne veut pas apprendre jeune, pleurera vieux. 

- Traduction mot-à-mot : (Qui n’apprend pas à la jeunesse pleurera à la vieillesse.) 

- Commentaire :  L’apprentissage dans la jeunesse est capital pour éviter les regrets dans la 

vieillesse. À remarquer la structure conditionnelle à valeur proverbiale et le futur de regret 

en français.   

 

(18) Cine dreptate nu are / Acela ţipă mai tare. 
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- Équivalent français : Qui a tort crie le plus fort. 

- Traduction mot-à-mot : (Qui n’a pas raison, celui-là crie plus fort) 

- Commentaire : Ce proverbe souligne un comportement humain paradoxal : ceux qui 

manquent d’arguments ou de légitimité compensent souvent par le bruit et l’agressivité. La 

sagesse populaire dénonce ici la stratégie de diversion, où l’intensité de la voix cherche à 

masquer l’absence de raison. 

 

(19) Cui i-e frică de orice nor nu face nicio călătorie.  

 

- Équivalent français: Qui a peur de chaque nuage ne fait jamais aucun voyage. 

- Traduction mot-à-mot : (Qui a peur de tout nuage ne fait aucun voyage.) 

- Commentaire :   L’idée du proverbe est le blocage par la prudence excessive ; la crainte 

excessive empêche toute initiative ou expérience. On remarque en français l’emploi du 

présent gnomique et de l’adverbe de fréquence. 

 

II.1.3. CÂND / UNDE (= QUAND/ OÙ) 

Les subordonnées circonstancielles les plus fréquentes dans les proverbes sont de temps, de 

condition et de lieu: 

 

(20) Când nu e cap, vai de picioare! (Cine n-are cap să aibă picioare!)  

 

- Équivalent français: Quand on n’a pas de tête, il faut avoir des jambes. / Qui n’a pas de tête 

doit avoir des jambes. 

- Traduction mot-à-mot : (Quand il n’y a pas de tête, pauvres jambes) 

- Commentaire :  L’absence de réflexion (de tête) impose un effort physique ou une 

compensation pénible (avec les jambes). Il en ressort le lien causal entre défaut de 

planification et surtravail ; « il faut » français encode une nécessité compensatoire.  

 

(21) Unde nu e cap, vai de picioare! (variante) 

 

- Équivalent français : Quand on n’a pas de tête, il faut avoir des jambes. 

- Traductions mot-à-mot : (Où il n’y a pas de tête, malheur aux pieds.) 

- Commentaire :  Différentes formes syntaxiques roumaines avec « când », « dacă », « cine 

», équivalentes à des structures françaises à il faut ou qui. 

 

(22) Când câinii veghează, lupul nu cutează.  

 

- Équivalent français : Tandis que le chien crie, le loup s’enfuit. 

- Traduction mot-à-mot : (Quand les chiens veillent, le loup n’ose pas.) 

- Commentaire : Ce proverbe met en avant l’idée de vigilance protectrice : la présence de 

gardiens attentifs (les chiens) décourage le danger (le loup). Par extension, il exprime que la 

surveillance et la fermeté empêchent les agressions ou les abus. 

 

(23) De unde nu-i, nici Dumnezeu nu cere. 
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- Équivalent français : Où il n’y a rien, le roi perd ses droits. 

- Traduction mot-à-mot : (D’où il n’y a pas, même Dieu n’en demande pas.) 

- Commentaire : Ce proverbe illustre l’impossibilité d’exiger quelque chose là où il n’existe 

aucune ressource. Au sens figuré, il exprime l’idée de limites objectives : même l’autorité 

suprême (Dieu ou le roi) ne peut rien obtenir du néant. 

 

(24) Dacă dai, n-ai. 

 

- Équivalent français : Argent prêté n’est pas en sûreté. 

- Traduction mot-à-mot : (Si tu donnes, tu n’as pas.) 

- Commentaire : Ce proverbe insiste sur la conséquence immédiate du fait de donner : la perte 

de la possession. Dans un sens figuré, il suggère la prudence dans les actes de générosité ou 

de prêt, car ce que l’on cède n’est jamais garanti de revenir à son propriétaire. 

Il convient d’observer, en premier lieu, l’absence du pronom personnel sujet, 

phénomène qui constitue la norme en roumain. On parle dans ce cas d’un « sujet inclus », 

dans la mesure où « l’information concernant la personne et le nombre se récupère 

intégralement dans la forme flexionnelle du verbe » (Pană Dindelegan, 2010 : 418). Un autre 

aspect significatif est l’usage générique de la deuxième personne du singulier, usage 

particulièrement fréquent en roumain, bien plus répandu qu’en français, langue qui recourt 

de préférence au pronom on. 

 

II.2. Structures utilisées dans les proverbes roumains basés sur la négation du 

quantificateur 

Les deux langues disposent d’un inventaire voisin (tout/tous ; chaque ; n’importe 

quel ; personne/rien), mais les préférences combinatoires diffèrent. En roumain, « nu » 

précède directement « tot/toți » ou des indéfinis (« orice », « fiecare ») dans des tournures 

proverbiales très stabilisées, alors qu’en français le modèle prototypique est « tout/tous + N 

+ verbe à la forme négative ». L’effet interprétatif n’est pas identique : en français, nier « 

tout/tous » déclenche préférentiellement une lecture partitive (« pas tout / pas tous ») et non 

une négation exhaustive. 

Dans le roumain actuel, le modèle le plus fréquent est construit selon le schéma « 

Nu + tot/toti/toate + nom + verbe affirmatif », la particule négative précédant immédiatement 

le quantificateur. Cependant, les corpus parémiologiques révèlent également des modèles 

plus anciens, où l’ordre des constituants se modifie : la négation n’apparaît plus forcément 

en tête, d’autres quantificateurs peuvent intervenir, et la structure prend des allures parfois 

proches du modèle français, ce qui peut surprendre un locuteur roumain. 

 

II.2.1. La négation précédant le quantificateur1 

Lorsqu’elle introduit directement un quantificateur de totalité (singulier ou pluriel), la 

particule nu met fortement en relief le constituant qu’elle précède, tandis que le prédicat reste 

 
1Idées empruntées à Tihu, Adina, 2015, « La négation du quantificateur dans les proverbes 

roumains et français » (pp. 283–307) in La négation. Études linguistiques, pragmatiques et didactiques, 

édité par Jan Goes et Mariana Pitar, Artois Presses Université, Arras, 2015, pp. 283–307, 

https://doi.org/10.4000/books.apu.6866, consulté le 10 août 2025 

https://doi.org/10.4000/books.apu.6866
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affirmatif. Cette disposition confère à l’énoncé une valeur polémique et focalisante. Dans les 

proverbes, nu agit tantôt comme marque de négation verbale (morphème grammatical pur), 

tantôt comme élément focalisant à statut semi-adverbial, portant l’accent de la phrase 

(GALR, II : 709-720). C’est précisément ce rôle de focalisateur qui explique pourquoi 

l’élément nié se retrouve fréquemment en tête de phrase. 

Ainsi, on observe des énoncés comme : 

 

II.2.1.a) NU tot/toată (=pas tout, e) + N sg (art) + vb affirmatif. 

Les proverbes peuvent utiliser le quantificateur de la totalité au singulier, avec un pouvoir 

d’abstraction plus grand, et ayant pour synonyme orice ou fiecare (n’importe quel, chaque) : 

 

(25) Nu toată nuca are miez bun şi sănătos. 

 

- Équivalent français : Nul bois sans écorce. 

- Traduction mot-à-mot : (Pas toute noix a un noyau bon et sain.) 

- Commentaire : Ce proverbe exprime l’idée que les apparences sont trompeuses : l’extérieur 

ne garantit pas la valeur intérieure. Certaines choses, comme certaines personnes, semblent 

prometteuses mais révèlent en réalité des défauts cachés. La sagesse populaire insiste sur la 

nécessité de discernement avant de juger. 

 

(26) Nu tot omul e om. 

 

- Équivalent français : Il y a fagot et fagot. 

- Traduction mot-à-mot : (Pas tout homme est homme). 

- Commentaire : Derrière la formulation paradoxale se cache une vérité sociale : tous les êtres 

humains n’ont pas une conduite digne ou morale. Le mot om (« homme ») fonctionne ici 

comme un qualificatif moral (« brave homme », « être humain véritable »). Le proverbe 

oppose l’apparence biologique à la valeur morale. 

Ces proverbes, parfois paradoxaux, exploitent la polysémie des noms (om pouvant 

signifier simplement « être humain » ou avoir une valeur appréciative comme « brave 

homme»). 

Lorsque le quantificateur apparaît au pluriel, le modèle reste tout aussi productif : 

 

II.2.1.b)  NU toti/toate (=pas tous les) + N pl (art) + vb affirmatif 

 

(27)  Nu toate florile miros. 

 

- Équivalent français : Toutes les fleurs n’ont pas d’odeur. 

- Traduction mot-à-mot : (Toutes les fleurs n’ont pas de parfum). 

- Explication : Toutes les choses apparemment belles ne possèdent pas de qualités 

essentielles; l’apparence ne garantit pas la valeur. 

 

(28) Nu toate degetele de la mână se aseamănă / Cinci degete sunt la o mână, și nu 

seamănă unul cu altul. 

 

- Équivalent français : Tous les doigts de la main ne se ressemblent pas. 

- Traduction mot-à-mot : (Tous les doigts de la main ne se ressemblent pas). 
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- Explication : Les individus, même proches (dans une famille ou un groupe uni), sont 

différents entre eux par leurs caractères, talents ou comportements. 

 

(29) Nu toate muştele fac miere. 

 

- Équivalent français : Toute fleur ne donne pas de fruit. 

- Traduction mot-à-mot : (Toutes les mouches ne font pas de miel). 

- Commentaire : Ce proverbe illustre le contraste entre apparence et utilité : la quantité ou la 

présence n’impliquent pas la qualité ni la productivité. Il invite à ne pas attribuer à tous les 

individus ou à toutes les choses la même valeur ou efficacité. 

 

(30) Nu toate femeile cu chei la brâu sunt gospodine. 

 

- Équivalent français : Ne sont pas tous chasseurs qui sonnent du cor. 

- Traduction mot-à-mot : (Pas toutes les femmes portant des clefs à la ceinture sont de bonnes 

ménagères.) 

- Commentaire : Ici, l’objet extérieur (les clefs au côté) ne garantit pas la compétence réelle. 

Le proverbe met en garde contre l’erreur de juger la valeur ou la fonction d’une personne sur 

la base d’un signe visible ou d’un attribut social. 

 

(31) Nu toţi cu urechi mari sunt din viţă de măgar. 

 

- Équivalent français : Toute chair n’est pas venaison. 

- Traduction mot-à-mot : (Pas tous ceux qui ont de grandes oreilles descendent de l’âne). 

- Commentaire : Ce proverbe dénonce les jugements hâtifs fondés sur les caractéristiques 

physiques. Il affirme que l’apparence extérieure (ici les grandes oreilles) ne définit pas 

forcément l’essence ou l’origine d’un individu. 

Dans tous ces exemples, l’enseignement reste identique : les apparences trompent. 

 

II.2.1.c) Un autre schéma combine le quantificateur tot avec la relative introduite par ce (NU 

tot + (relative en ce) + vb affirm (=pas tout ce qui): 

 

(32)  Nu tot ce zboară se mănâncă. 

 

- Équivalent français: Tout ce qui brille n’est pas de l’or. 

- Traduction mot-à-mot : (Tout ce qui vole ne se mange pas.) 

 - Commentaire : Ce proverbe aussi met en garde contre les apparences trompeuses : ce qui 

semble attrayant ou prometteur n’est pas toujours bon ou bénéfique. Autrement dit, il 

conseille de ne pas se fier aux apparences, car l’apparence attirante n’implique pas la valeur 

réelle. La structure roumaine (« Nu tot ce… ») focalise la négation sur le quantificateur 

totalisant, tandis que le français nie le prédicat après « tout ce qui… » ; lecture partitive côté 

français, emphase focalisante côté roumain. 

 

(33) Nu tot ce luceşte e aur. 

 

- Équivalent français : Tout ce qui brille n’est pas de l’or. 

- Traduction mot-à-mot : (Tout ce qui brille n’est pas de l’or.) 
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- Commentaire : Ce proverbe met en évidence l’illusion des apparences : ce qui attire par son 

éclat ou sa beauté extérieure peut cacher une valeur trompeuse. Il constitue un avertissement 

contre la superficialité et l’attrait du faux brillant. 

 

(34) Nu tot ce-i dulce e miere. 

 

- Équivalent français : Tout ce qui est sucré n’est pas miel. 

- Traduction mot-à-mot : (Pas tout ce qui est sucré est miel). 

- Commentaire : L’énoncé illustre l’idée que tout ce qui semble agréable ou doux n’a pas 

forcément une valeur véritable. Il invite à distinguer entre ce qui est authentique et ce qui 

n’est qu’une imitation ou une apparence séduisante. 

 

(35) Nu tot ce poartă rasă şi camilafcă e călugăr. 

 

- Équivalent français : L’habit ne fait pas le moine. 

- Traduction mot-à-mot : (Pas tout ce qui porte froc et toque est moine). 

- Commentaire : Ce proverbe aussi insiste sur la différence entre l’apparence extérieure et la 

réalité intérieure. Le simple port d’un habit religieux ne suffit pas à garantir la vocation ou la 

valeur spirituelle ; l’être ne se réduit pas au paraître. 

Ce modèle, où l’élément nié est un pronom indéfini, illustre bien la tendance des 

proverbes roumains à généraliser à partir de l’expérience empirique tout en introduisant 

l’exception. 

 

II.2.1.d) Il existe aussi des variantes où la négation précède directement le verbe et non plus 

le quantificateur, sans altérer pour autant le sens (NU + vb + toţi (pron) + relative (=ne vb 

pas tous ceux qui): 

 

(36) Nu e aur tot ce lucește. 

 

- Équivalent français : Tout ce qui brille n’est pas de l’or. 

- Traduction mot-à-mot : (Ce n’est pas or tout ce qui brille). 

- Explication : Les apparences sont trompeuses ; ce qui paraît précieux ou beau ne l’est pas 

forcément dans la réalité. Proverbe pivot du réseau sémantique « apparence/réalité » ; 

nombreuses variantes attestées. 

 

(37) Nu dorm toţi câţi au ochii închişi. 

 

- Équivalent français : Tous ceux qui ferment les yeux ne dorment pas. 

- Traduction mot-à-mot : (Ne dorment pas tous ceux qui ont les yeux fermés). 

- Commentaire : Le proverbe met en évidence la différence entre apparence et réalité. Avoir 

les yeux fermés ne signifie pas forcément dormir ; de même, certaines attitudes extérieures 

ne reflètent pas l’état véritable d’une personne. 

Le même phénomène se retrouve avec des compléments circonstanciels introduits 

par des prépositions :  

 

(38) Nu e în toate zilele Paşte. 
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- Équivalent français : Ce n’est pas tous les jours fête. 

- Traduction mot-à-mot : (Ce n’est pas tous les jours Pâques). 

- Commentaire : L’énoncé rappelle que les moments de joie ou d’abondance sont 

exceptionnels. La sagesse populaire insiste sur la rareté des occasions festives et sur la 

nécessité d’apprécier ce qui n’arrive pas quotidiennement. 

 

(39) Nu-i toată ziua duminică. 

- Équivalent français : Chaque jour n’est pas dimanche. 

- Traduction mot-à-mot : (Ce n’est pas dimanche chaque jour). 

- Commentaire : Le proverbe souligne l’alternance entre travail et repos : les jours faciles ou 

agréables ne sont pas permanents. Il met en relief l’importance de l’effort quotidien. 

 

(40) Nu e pomană în toate sâmbetele. 

 

- Équivalent français : Ce n’est pas tous les samedis qu’il y a aumône. 

- Traduction mot-à-mot : (Ce n’est pas aumône tous les samedis). 

- Commentaire : Ce proverbe rappelle que la générosité ou la chance n’arrivent pas en 

permanence. Il incite à la prudence et à ne pas se fier à une attente continue d’avantages. 

 

II.2.1.e) Négation avec autres quantificateurs (NU + quantificateur distributionnel orice 

(« pas n’importe quel », « pas tout ») + N sg.) Certains proverbes recourent à des 

quantificateurs distributionnels comme orice (« n’importe quel ») ou fiecare (« chaque »). 

Même si les occurrences sont rares, elles confirment la productivité ancienne du modèle. On 

relève par exemple : 

 

(41) Nu orice adevăr e bun de spus. / Nu toate străchinile sunt pentru ciorbă. 

 

- Équivalent français : Toutes les vérités ne sont pas bonnes à dire. 

- Traduction mot-à-mot : (Toute vérité n’est pas bonne à dire / Toutes les écuelles ne sont pas 

pour la soupe). 

- Explication : Il est parfois préférable de taire certaines vérités ; tout ne doit pas être dit, car 

certaines paroles peuvent blesser ou nuire inutilement. 

 

(42) Nu orice floare dă rod. 

 

- Équivalent français : Toute fleur ne donne pas de fruit. 

- Traduction mot-à-mot : (Toute fleur ne donne pas de fruit.) 

- Commentaire : L’image florale sert à exprimer l’idée que tout ce qui semble prometteur ne 

produit pas nécessairement des résultats. Ce proverbe valorise la patience et le discernement. 

 

(43) Nu fiecare bordei are splină de tei. 

 

- Équivalent français : Chaque maison n’a pas de charpente de tilleul. 

- Traduction mot-à-mot : (Chaque chaumière n’a pas un étai de tilleul). 

- Commentaire : Le proverbe illustre les différences de conditions matérielles : toutes les 

maisons n’ont pas la même solidité ou la même qualité. Par extension, il rappelle que les 

situations ne sont pas uniformes dans la société. 
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II.2.1.f) Quantificateur en tête + négation verbale (Quantificateur + nom + NU verbe 

(verbe à la forme négative) 

Plus surprenante est la série de proverbes où le quantificateur reste affirmatif, tandis 

que le verbe seul est nié : 

 

(44) Toată musca nu face miere. 

 

- Équivalent français : Toutes les mouches ne font pas de miel. 

- Traduction mot-à-mot : (Toute mouche ne fait pas de miel). 

- Commentaire : Ce proverbe met en avant la distinction entre quantité et utilité. Parmi une 

multitude, seule une partie est réellement productive ou précieuse. 

 

(45) Toate străchinile nu sunt pentru ciorbă. 

 

- Équivalent français : Tous les plats ne sont pas destinés à la soupe. 

- Traduction mot-à-mot : (Toutes les écuelles ne sont pas pour la soupe). 

- Commentaire : L’énoncé illustre la diversité des usages : tout objet ou toute personne n’est 

pas apte à remplir la même fonction. Ce proverbe valorise l’adéquation entre forme et usage. 

Avec le quantificateur aléatoire orice : 

 

(46) Orice ham nu încape pe orice cal. 

 

- Équivalent français : Tout harnais ne convient pas à tout cheval. 

- Traduction mot-à-mot : (N’importe quel harnais ne convient pas à n’importe quel cheval). 

- Commentaire : Le proverbe souligne l’idée d’inadaptation : certaines combinaisons ne sont 

pas possibles, chaque chose ayant son usage ou sa mesure propre. 

 

(47) Orice lemn nu face ţăpuş la bute. 

 

- Équivalent français : Tout bois ne fait pas cheville de tonneau. 

- Traduction mot-à-mot : (N’importe quel bois ne devient pas cheville de tonneau). 

- Commentaire : Le proverbe exprime la nécessité de qualité et de choix approprié : seules 

certaines matières ou certaines personnes conviennent pour des tâches précises. 

 

(48) Orice adevăr nu e bun de spus. (variante) 

 

- Équivalent français : Toute vérité n’est pas bonne à dire. 

- Traduction mot-à-mot : (N’importe quelle vérité n’est pas bonne à dire). 

- Commentaire : Ce proverbe insiste sur la prudence dans la communication. La sincérité 

absolue n’est pas toujours bénéfique ; certaines vérités peuvent blesser ou être inutiles. 

 

(49) Din orice lemn nu se face bucium. 

 

- Équivalent français : Tout bois ne fait pas cor. 

- Traduction mot-à-mot : (De n’importe quel bois, on ne fabrique pas un cor). 
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- Commentaire : Ici encore, l’image artisanale illustre l’idée de sélection nécessaire. Tout 

matériau n’a pas les qualités pour devenir un instrument noble ; par analogie, tous les 

individus ne peuvent pas atteindre une fonction élevée. 

Ces modèles, moins fréquents mais attestés dans les recueils classiques (Gorunescu 

1975, Gheorghe 1986), traduisent probablement des états plus anciens de la syntaxe populaire 

roumaine. 

III. Observations globales sur la forme et l’interprétation 

La négation d’un quantificateur universel (« tout/tous ») produit en français une interprétation 

préférentielle partitive : l’énoncé indique qu’il existe des exceptions (« pas tout, pas tous »), 

ce qui cadre parfaitement avec l’économie argumentative des proverbes. À l’inverse, le 

modèle roumain « Nu + quantificateur » met en exergue l’opérateur nié et, par l’ordre des 

mots, attribue à l’énoncé une valeur polémique forte ; le verbe demeure majoritairement 

affirmatif. Dans la zone des relatives déterminatives, les deux langues alignent des schémas 

parallèles (« Nu tot ce… » / « Tout ce qui… ne… pas »), mais divergent quant à l’emphase 

et au rythme informationnel. Les variantes populaires roumaines de type « Toate N nu V » 

témoignent d’un stade ancien ou d’un contact de traditions proverbiales, sans devenir pour 

autant le standard contemporain. 

En roumain, la négation de quantificateur (« Nu tot/nu toți… ») précède directement 

l’opérateur et le met en focus ; le verbe reste fréquemment affirmatif. En français, la négation 

porte sur le prédicat après un quantificateur initial « tout/tous », ce qui favorise la lecture 

partitive (« pas tout » / « pas tous »). Les correspondances ne sont pas toujours littérales : 

l’équivalence cherche d’abord l’effet pragmatique (mise en garde, relativisation). Les 

variantes roumaines attestent des permutations influencées par le registre populaire et par des 

calques partiels du français. 

 

III.1. Implications didactiques  

Pour l’enseignement, deux points sont centraux : (1) sensibiliser aux lectures partielles 

induites par « tout/tous + négation » en français (éviter les calques fautifs *« Pas tous les N 

sont Y » en tête d’énoncé), et (2) faire observer le rôle focalisant de « nu » en roumain, sa 

position initiale et la fréquence des structures où le prédicat reste affirmatif. Les activités de 

traduction gagnent à inclure des variantes et des contre-exemples, afin de capter les nuances 

progressives entre doxa et exception, autrement dit pour refléter la diversité graduée entre la 

norme et l’exception. Enfin, l’analogie parémiologique (réseaux d’équivalents sémantiques) 

facilite la mémorisation et la pragmatique d’usage. 

 

III.2. Perspective cognitive et pragmatique 

Sur le plan cognitif, les proverbes négatifs fonctionnent comme des correcteurs de biais 

mentaux ou comme des contrepoids aux raccourcis mentaux : ils contrent l’illusion de totalité 

(« tout ce qui brille… »), l’effet de halo (apparence → essence), ou l’optimisme injustifié 

(remise à demain). Pragmatiquement, l’énonciation proverbiale combine une prétention de 

généralité avec une valeur injonctive implicite. Cette double nature explique qu’ils soient 

mobilisables comme arguments d’autorité dans l’interaction (tonalité aphoristique, rythme 

binaire, parallélismes).  



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

59 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

L’orientation argumentative varie : certains proverbes sont préventifs (« Nu te 

întinde… »), d’autres réparateurs (« Nu e dracul atât de negru… »), d’autres encore 

épistémiques (« Nu-i minciună fără sâmbure de adevăr »). En français, l’universelle niée (« 

tout/tous… ne… pas ») confère une présence discrète de l’exception ; en roumain, l’initiale 

négative donne à l’énoncé une énergie polémique, apte à cadrer le débat moral. 

 

III.3. Traduction et équivalence proverbiale 

La traduction cherche l’équivalence d’effet plutôt que la littéralité. Ainsi, « Nu mor caii când 

vor câinii » ne se transpose pas mot à mot, mais par « Les chiens aboient, la caravane passe 

» : l’économie argumentative (résister aux attaques) est conservée, bien que la métaphore 

change. De même, certains proverbes roumains à condition négative (« Cine nu… », « Când 

nu… ») trouvent en français des tours génériques (« Qui ne… », « Quand on ne… ») ou des 

modalités de nécessité (« il faut… »). L’enjeu traductologique est de maintenir la cadence 

rythmique, la condensation sémantique et la naturalité parémiologique de la langue d’arrivée. 

Les réseaux d’équivalents (ensembles de proverbes partageant une même matrice 

sémantique, l’apparence, par exemple) aident à choisir la meilleure solution en contexte. 

 

IV. Conclusions 

L’examen contrastif des proverbes roumains et français a mis en évidence, avant tout, une 

différence structurale fondamentale dans la négation du quantificateur. En français, la 

construction tend à s’organiser autour de l’expression de la totalité placée en tête de phrase, 

suivie d’une négation qui accompagne le verbe (Tout + nom sg./Tous les + nom pl. + verbe 

négatif). En revanche, le roumain privilégie une négation focalisante introduite par le semi-

adverbe nu, fortement accentué, qui ouvre l’énoncé et précède directement le quantificateur, 

le verbe demeurant à la forme affirmative (Nu tot/Nu toţi + nom + verbe). Ce positionnement 

initial traduit une emphase particulière et répond à la tendance du constituant nié à occuper 

la première place dans la phrase. Dans ces cas, le substantif apparaît généralement avec article 

défini, bien que d’autres quantificateurs, tels orice (n’importe quel), puissent se combiner 

sans cette contrainte. Cette structuration, considérée comme typique du roumain, confère aux 

proverbes roumains une physionomie nettement distincte de celle des proverbes français dits 

« partitifs ». 

Qu’il s’agisse des compléments circonstanciels de temps, de condition ou de lieu, 

ou encore des relatives indéfinies en qui ayant la fonction de subordonnée sujet, notre analyse 

montre que les deux langues disposent de structures syntaxiques comparables, mais qui ne 

coïncident pas totalement dans l’usage parémiologique. Certains proverbes français 

s’appuient sur des schémas différents de ceux du roumain, relevant ainsi d’une autre classe 

d’équivalence (dont le nombre reste néanmoins restreint), ce qui rend difficile l’établissement 

de règles strictes. À ces divergences s’ajoutent des éléments formels tels que le rythme, la 

rime, la symétrie ou le parallélisme, qui influencent également le choix de la construction.  

En bref, notre analyse contrastive des proverbes négatifs en roumain et en français 

met en évidence : (a) une différence robuste de profil syntaxique (focalisation initiale en 

roumain, lecture partitive en français), (b) la convergence de fonctions pragmatiques (mise 

en garde, correction d’illusions, régulation sociale), (c) l’existence de variantes historiques 

et populaires qui attestent l’évolution des schémas. Si la traduction privilégie le sens et l’effet, 

la description linguistique révèle des régularités transférables à la didactique. Les proverbes 
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étudiés constituent, pour l’enseignant comme pour le traducteur, des laboratoires compacts 

où s’observent la négation, la quantification et la généricité en action. 
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IMPACT DE LA LANGUE PREMIÈRE SUR LES INTERACTIONS 

DIDACTIQUES DANS L’APPRENTISSAGE DE L’ÉCRIT EN FLE, EN 

CONTEXTE ALGÉRIEN1 

 

Résumé : Notre étude constitue un prolongement de notre thèse de doctorat et a pour objectif de 

montrer que l’introduction de la langue première en classe a des effets positifs et multiples sur les 

interactions didactiques qui accompagnent l’apprentissage de l’écrit en français. La recherche s’est 

déroulée dans un contexte algérien avec des élèves de 4ème année moyenne. Elle s’appuie sur une 

méthodologie empirico-qualitative et s’oriente vers des perspectives sociodidactiques qui prennent en 

compte les langues déjà connues, comprises et parlées par les élèves, afin de faciliter l’appropriation 

de la nouvelle langue, en l’occurrence le français.  

 

Mots-clés : langue première, interactions didactiques, plurilinguisme, sociodidactique, écriture en 

FLE 

IMPACT OF THE FIRST LANGUAGE ON DIDACTIC INTERACTIONS IN THE LEARNING 

OF WRITING IN FRENCH, IN THE ALGERIAN CONTEXT 

 
Abstract: Our study is an extension of our doctoral dissertation and aims to show that the introduction 

of the first language in the classroom has positive and multiple effects on the didactic interactions that 

accompany learning to write in French. The research was conducted in an Algerian context with middle 

school 4th-year students. It is based on an empirical-qualitative methodology and aligns with 

sociodidactic perspectives that take into account the languages already known, understood, and spoken 

by the students, in order to facilitate the acquisition of the new language, in this case, French 

Keywords: first language, didactic interactions, plurilingualism, sociodidactic, writing in FFL 

 

Introduction 

L’école d’aujourd’hui a pour mission fondamentale de permettre à tous les élèves de de 

s’approprier une culture de l’écrit, nécessaire à leur épanouissement personnel et social. Or 

les élèves algériens rencontrent des difficultés multiples dans la manipulation de l’écrit en 

français et leurs performances dans ce domaine laissent à désirer. Ils /elles évoluent dans un 

environnement plurilingue où ils /elles circulent entre plusieurs ressources langagières, entre 

autres, l’arabe algérien, le tamazight, l’arabe standard, le français et l’anglais. De plus ces 

langues sont présentes de façon volontaire ou involontaire dans leurs apprentissages, lors des 

dialogues entre eux, avec l’enseignant, ou dans leurs productions écrites et orales. C’est ainsi 

que nous avons pensé à étudier le lien entre la langue première des élèves et leur 
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apprentissage de l’écrit en français. Mais avant de nous focaliser sur les moments de 

productions écrites, nous nous intéressons ici aux échanges verbeux qui accompagnent cet 

apprentissage. Pour ce faire, nous sommes partie de la question suivante : dans quelle mesure 

peut-on parler d’impact de la langue première sur les interactions didactiques qui 

accompagnent l’apprentissage de l’écrit en français, en contexte algérien ? Et nous émettons 

l’hypothèse suivante : le recours à la langue première aurait un apport positif et multiple sur 

les interactions didactiques qui accompagnent l’apprentissage de l’écrit en français.    

Sur le plan méthodologique, nous avons monté une séquence didactique qui englobe 

plusieurs séances de classe pour montrer que le recours conscient et guidé à la langue 

première constitue un levier didactique intéressant dans le chemin de l’apprentissage de 

l’écrit en français.  

Pour structurer notre travail, nous présenterons d’abord le contexte de notre étude, 

ensuite nous expliciterons les concepts de la didactique du plurilinguisme ainsi que certains 

phénomènes linguistiques qui marquent le discours des élèves en milieu plurilingue. Enfin, 

nous exposerons les résultats de notre étude afin de rendre compte des apports positifs et 

divers que pourrait conforter le recours à la langue première pour aider les élèves à apprendre 

à écrire en français.  

 

1. Le contexte de notre étude  

La wilaya de Tissemsilt se trouve à l’ouest de l’Algérie, à 215 km de la mer Méditerranée, 

dans la région des hauts plateaux. Le nom de Tissemsilt est d’origine berbère, il signifie «  le 

coucher de soleil » mais la langue berbère y est à notre époque peu présente. Durant la 

colonisation française, elle a pris le nom de Vialar, avant de récupérer son ancienne 

appellation après l’indépendance. Trois civilisations s’y sont succédé : arabe, romaine et 

française (Kasmi, 2024 : 39), qui ont façonné son paysage linguistique et culturel.   

Les élèves y entendent donc plusieurs langues à savoir l’arabe algérien, le tamazight, 

l’arabe standard, le français et l’anglais mais la fréquence d’usage de ces langues varie 

considérablement. D’une part, l’arabe algérien représente la langue de la vie courante, il est 

souvent utilisé dans des contextes informels tels que la récréation, les réunions, la salle des 

professeurs, la cantine… mais aussi en classe comme en témoigne notre enquête. L’arabe 

standard, quant à lui, n’est utilisé que dans la classe. Par ailleurs, la langue tamazigh jouit 

d’un usage minoritaire, dans notre étude, seuls deux élèves et un enseignant y ont recours. 

Enfin, bien qu’ils occupent le statut de langues étrangères, les élèves utilisent parfois le 

français, et moins fréquemment l’anglais, notamment à travers des alternances codiques.   

Le français est pour les élèves une langue étrangère que ce soit à l’écrit ou à l’oral. 

À l’oral, on l’entend seulement dans l’espace de la classe pendant la séance de langue 

française, comme langue enseignée et d’enseignement. C’est l’arabe algérien qui domine et 

sert de langue véhiculaire pendant les discussions, que ce soit entre enseignants ou avec les 

parents. À l’écrit, aucun affichage en français n’est visible, que ce soit dans les classes ou 

dans la cour de l’établissement. On fait les mêmes observations à l’échelle de la ville.   

Ainsi, l’adoption du seul français pour enseigner favorise la création d’une culture 

de l’élite qui propose de tourner les projecteurs vers « les meilleurs » qui obtiennent toujours 

de bonnes notes, voire de belles récompenses. Cette logique néglige les élèves en difficultés, 

pourtant ils constituent la catégorie d’élèves qui a le plus besoin d’aide et de soutien dans sa 

scolarisation. En revanche, du point de vue éthique, notre objectif ultime s’inscrit dans une 
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posture de justice sociale1 qui vise à offrir à toutes et à tous les mêmes chances de réussite 

scolaire, au service de l’épanouissement personnel et social.  

De plus, les catégories socio-professionnelles des parents qui comprennent des 

ouvriers, des commerçants, des chômeurs et des membres de la classe moyenne (enseignants, 

employés administratifs, policiers, retraités militaires) entretiennent un rapport faible avec « 

l’écrit », y compris dans leur langue maternelle. La lecture y est peu pratiquée, les livres sont 

peu présents dans les foyers, et les échanges se font majoritairement à l’oral plutôt que par 

écrit. Dans la rue, on trouve quelques formules courtes sur les affiches, des publicités ou des 

enseignes de magasins (Kasmi et Mehdi, 2023 : 125). Les élèves subissent donc une double 

acculturation dans leur approche de l’écrit en français dans le sens où l’écrit ne fait pas partie 

de leur monde, ou très peu ; le français non plus. Nous avons ainsi pensé suivant d’autres 

recherches en Algérie et ailleurs, que partir de ce qu’ils savent et maitrisent dans leur langue 

première2 pourrait les aider à apprivoiser l’écrit en langue étrangère. Abonderons désormais 

le volet conceptuel.  

 

2. Le volet conceptuel  

2.1. La didactique du plurilinguisme  

C’est au cours des années 2000, que le cadre européen commun de référence pour les langues 

(désormais CECRL) a vu émerger ce nouveau paradigme. Il se situe, selon les termes de L. 

Gajo et G. Steffen, dans une logique de continuité, de rupture, et de décalage par rapport à la 

didactique des langues.  

La didactique du plurilinguisme a pour but de créer un répertoire plurilingue qui 

mette en rapport les langues premières avec les langues étrangères. Effectivement, elle étudie 

l’apprentissage des langues comme une modalité d’appropriation nos dissociée des langues 

que possèdent et maitrisent l’apprenant, comme le souligne Philippe Blanchet : 

 
« Il s’agit d’élaborer et de mettre en œuvre un enseignement et un apprentissage des langues 

dont l’objet central est le développement du répertoire plurilingue de la personne. Cela signifie 

ajouter des ressources linguistiques (et culturelles) à un répertoire en les inscrivant dans ce 

répertoire, en relation avec les autres ressources de ce répertoire et les usages qui en sont faits. » 

(in Youcef Bacha, 2022 : 133). 

 

Cette discipline a donné naissance à quatre approches plurielles dont trois à dominante 

linguistique : l’éveil aux langues, la didactique plurilingue intégrée, l’intercompréhension 

entre les langues voisines. La quatrième, quant à elle, intègre la dimension culturelle : il s’agit 

de l’approche interculturelle. Effectivement, la didactique plurilingue remet en question la 

didactique monolingue qui propose un apprentissage / enseignement d’une nouvelle langue 

 
1 La justice sociale constitue l’enjeu premier de la sociodidactique à laquelle Professeure Marielle 

Rispail a lutté toute sa vie. Je lui exprime ici ma profonde et éternelle gratitude pour son 

accompagnement et son guidage qui ont grandement contribué à la maturité de mes réflexions, aussi 

bien en sociodidactique qu’en méthodologie.  
2 Nous avons choisi le concept de « langue première » au lieu de « langue maternelle » car il est plus 

opératoire et plus englobant puisqu’il associe aussi bien la première langue de socialisation « l’arabe 

algérien » que la première langue de scolarisation « l’arabe standard ». 
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sans tenir compte des autres langues connues et comprises par l’apprenant. Philippe Blanchet 

soutient cette position :  

 
« Du point de vue d’une didactique plurilingue, on considère qu’une didactique monolingue est 

artificielle puisque, de fait, on « fait semblant » qu’il n’y a pas d’autre langue engagée dans le 

parcours linguistique de la personne et on « fait semblant » que la personne fonctionnait comme 

si elle allait devenir monolingue de la langue apprise. » (Ibid.). 

 

En résumé, la didactique du plurilinguisme propose de faire le passage d’une pédagogie dite 

traditionnelle interdisant le recours aux langues des élèves, pour adopter une pédagogie dite 

nouvelle encourageant l’introduction des langues d’origines des élèves pour optimiser et 

faciliter l’appropriation d’une langue étrangère. Cela favorise l’apparition en classe des 

phénomènes linguistiques inédits, ce sera l’objet de la partie suivante.  

 

2.2. Les phénomènes linguistiques qui caractérisent le discours de l’apprenant en 

milieu plurilingue  

Progresser vers une éducation plurilingue, qui met en continuité les langues premières de 

l’élève (arabe algérien et arabe standard) et la langue étrangère (le français ici), génère une 

multiplicité de phénomènes linguistiques : alternance codique, transfert, (in)sécurité 

linguistique, emprunt, calque, etc.  

L’alternance codique (désormais AC) désigne un phénomène linguistique qui 

survient tout naturellement dans un contexte de contact entre plusieurs langues. Ce terme 

constitue le centre d’intérêt de plusieurs chercheur-e-s comme Shana Poplack ; John 

Gumperz ; Louise Dabène, Jacqueline Biliez, etc.  

En raison des nombreuses études qui ont porté sur le phénomène d’alternance 

codique, plusieurs types ont été évoqués. Nous citons, entre autres, l’alternance codique inter-

phrastique1 et intra- phrastiques2 proposées par Shana Poplack (1988 : 23), ainsi que 

l’alternance codique discursive3 proposée par Marielle Rispail.  

Le transfert désigne généralement la capacité d’un individu à s’approprier les 

savoirs, les intégrer à sa personne pour les réutiliser par la suite dans de nouvelles situations 

(Meirieu, 1994 : 1). Dans le cadre de notre étude, le transfert suppose que l’apprenant soit 

capable de repérer les différences et les ssimilitudes entre deux situations, une situation 

antérieure et une situation nouvelle. Autrement dit, s’appuyer sur les ressemblances et les 

dissemblances qui existent entre la langue première et la langue étrangère pour accéder à 

l’écrit dans cette dernière.  

L’insécurité linguistique a pris naissance vers les années 1960-1970, grâce aux 

travaux de William Labov. Dans une définition qui nous semble la plus globale, Francard et 

ses collègues la définissent ainsi :   

 
« C’est la prise de conscience, par les locuteurs, d’une distance entre ce qu’ils parlent et une 

langue (ou variété de langue) légitimée socialement parce qu’elle est celle de la classe 

dominante, parce qu’elle est perçue comme « pure » (supposée sans interférences avec un autre 

 
1 Il apparait entre deux phrases  
2 Il apparait à l’intérieur d’une même phrase ou d’un même mot.  
3 Il touche le discours et survient quand le locuteur introduit des phrases correctes sur le plan 

linguistique, mais qui ne conviennent pas sur le plan culturel (Kasmi, 2024 : 66).  
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idiome non légitime), ou encore parce qu’elle est perçue comme celle de locuteurs fictifs 

détenteurs de LA norme véhiculée par l’institution scolaire. » (in Blanchet et al., 2025, 17).  

 

Pour Louis Jean Calvet, l’insécurité linguistique est la recherche de l’imitation du parler 

prestigieux, il la définit par opposition à la sécurité :  

 
« On parle de sécurité linguistique lorsque, pour des raisons sociales variées, les locuteurs ne 

se sentent pas mis en question dans leur façon de parler, lorsqu’ils considèrent leur norme 

comme la norme. À l’inverse, il y a insécurité linguistique lorsque les locuteurs considèrent 

leur façon de parler comme peu valorisante et ont en tête un autre modèle, plus prestigieux, 

mais qu’ils ne pratiquent pas. » (2017 : 44). 

 

Donc l’insécurité linguistique prend forme et consistance à partir du moment où la production 

langagière orale ou écrite est évaluée par rapport à une norme sociale imposée par la classe 

dominante. Cependant, la didactique plurilingue lutte contre ce phénomène et valorise 

davantage la dimension communicative et non linguistique.  

Enfin, le parler plurilingue peut connaitre d’autres phénomènes linguistiques. On peut citer, 

d’une part, l’emprunt qui désigne un phénomène linguistique consistant à introduire dans une 

langue donnée des éléments ou des traits appartenant à une autre langue, généralement avec 

une adaptation morphologique et souvent phonologique à la langue d’accueil ; et d’autre part, 

le calque, qui consiste à traduire littéralement un terme étranger dans la langue qui 

l’emprunte, sans en modifier la structure ou le sens. Nous allons maintenant aborder le volet 

méthodologique de notre étude.  

 

3. Choix méthodologiques  

Pour recueillir nos données autour de l’apport de la langue première sur les interactions 

didactiques qui accompagnent l’apprentissage de l’écrit en français, nous avons conçu et 

organisé pendant le second et troisième trimestre de l’année 2022 / 2023 une séquence 

didactique expérimentale dans une classe située au collège d’Abdelkader Bensahla, se 

localisant dans un milieu urbain au centre-ville de la wilaya de Tissemsilt. Cette classe 

comprend 30 élèves dont 16 filles et 14 garçons. Leur âge varie entre 14 et 17 ans.  

Notre étude a pour objectif de montrer que le recours autorisé, conscient et guidé à 

la langue première est d’un apport fondamental sur les interactions didactiques qui se 

déploient lors de l’apprentissage de l’écrit en français. Nous avons ainsi monté une séquence 

didactique qui englobe 6 séances de classe sur l’écrit en français, qui consistaient à faire 

écrire une lettre argumentative à un correspondant qui viendrait visiter leur ville.  

Nous avons dans un premier temps proposé une séance de mise en situation qui 

sert à enseigner la lettre argumentative et à familiariser les élèves à ses différents codes. Pour 

ce faire, les élèves étaient appel-é-s à observer des « lettres modèles » rédigées en arabe et en 

français. Elle consiste à suggérer une consigne d’écriture portant sur l’écriture d’une lettre 

argumentative destinée à un-e camarade qui envisage de quitter sa ville d’origine pour aller 

s’installer dans une autre ville algérienne. Pour mener cette séance qui s’est déroulée le 11 

janvier 2023 sur une durée d’une heure et demie, nous avons demandé aux élèves de lire la 

consigne, avant de leur demander de l’expliquer en français puis en arabe standard et enfin 

en arabe algérien pour assurer que tous les élèves ont compris. Ensuite nous avons mis les 

élèves en groupe de 4 élèves avec un rapporteur, avant de leur distribuer les 4 lettres modèles 

(2 pour les filles et 2 pour les garçons) déjà écrites en français et en arabe à partir de la 
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consigne d’écriture suscitée. Un temps d’observation de 15 mn leur a été accordé. À l’issue 

de cette phase, les élèves y étaient appelé-e-s à relever les différentes parties de ces lettres, le 

vocabulaire de l’émotion, de la description, de l’énonciation (je/tu), etc., avant de voir enfin 

s’ils /elles ont compris, s’ils /elles ont des questions à poser, s’ils /elles se sentent prêt-e-s à 

rédiger une lettre argumentative lors de la prochaine séance et qu’ils pourront prendre des 

notes sur leur cahier pour tirer parti de cette première séance 1. 

Nous avons ensuite mis en place une séance d’écriture qui s’est déroulée le même 

jour c’est-à-dire le 11 janvier 2023, elle a duré une heure et consiste à réinvestir ce qu’on a 

appris aux élèves dans la première séance. Autrement dit, rédiger une lettre argumentative en 

français cette fois à un-e camarade qui viendrait visiter leur ville. En suivant la même 

démarche adoptée dans la première séance, c’est-à-dire demander aux élèves de lire la 

consigne, l’expliquer en français, en arabe standard puis en arabe algérien. Ensuite, rappeler 

avec eux les différentes parties qui composent une lettre et leur bonne disposition, les aider 

à trouver le lexique de l’émotion, de la description, de l’argumentation, avant de leur 

demander de commencer la rédaction de la lettre à recueillir à la fin de la séance.  

Nous avons par la suite, et plus précisément, le 13 février 2023, réalisé une séance 

de guidage pour identifier les écarts entre les lettres argumentatives et les « lettres modèles 

» distribuées dans la première séance. Elle a duré 2h que l’on a enregistré pour en tirer profit 

dans l’analyse. Pour mener cette séance, nous avons tout d’abord félicité les élèves pour les 

lettres passionnantes et appliquées déjà réalisées, ensuite nous leur avons interrogé sur ce qui 

peut les empêcher de rédiger un bon texte en français, avant de leur demander de comparer 

leurs propres lettres avec les lettres modèles que l’on a déjà vues lors de la séance 1, et 

progressivement nous avons formulé des critères (exprimés en 2 langues) et les avons classés 

avec eux. Enfin, nous avons porté la grille au tableau et avons demandé aux élèves de la 

recopier dans une double feuille afin d’auto-évaluer leur lettre, ou par petits groupes de 4 

durant la séance suivante. Ce sera l’objet de la séance suivante.   

Nous avons effectué le même jour une séance d’auto-co-évaluation. Sur une durée 

d’une heure, les élèves y sont appelé-e-s à comparer leurs lettres personnelles avec la grille 

bilingue (arabe et française) que l’on a construite dans la séance de guidage. Ainsi les élèves 

ont mis une croix pour signaler les compétences acquises et ont laissé la case vide pour 

montrer ce qui reste à acquérir. 

En outre, Une séance de réécriture a été organisée le même jour, c’est-à-dire le 

13février 2023, pour voir si le recours conscient et guidé, autorisé et encouragé, à la langue 

première, dans le cadre de la séquence didactique, pourrait aider les élèves à travailler leur 

écrit en français. Sur une durée d’une heure, nous avons demandé aux élèves de réécrire les 

lettres déjà produites lors de la seconde séance de cette séquence, en se basant sur les grilles 

qu’ils /elles venaient de remplir dans la séance d’auto-co-évaluation. Les lettres ont été 

collectées à la fin de la séance.  

La dernière séance de débat collectif a eu lieu le 13 mars 2023. Elle a duré une 

heure et a eu pour intention de recueillir les impressions des élèves sur cette nouvelle 

expérience didactique, et d’identifier ses apports du point de vue des pensées, des sentiments 

et des émotions que les élèves ont traversés lors de cette séquence didactique travaillée 

 
1 Notre rôle en tant qu’observateur consiste à prendre note des réponses des élèves sur les questions 

émises par l’enseignant d’une part ; à passer discrètement entre les groupes pour écouter, prendre des 

notes sur ce qu’ils font et disent, qui parle, dans quelle langue, enregistrer sur téléphone quand c’est 

possible.  



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

67 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

ensemble. Pour mener cette séance, nous avons dit aux élèves que nous avons essayé de les 

aider à faire des progrès à l’écrit en français, grâce à des méthodes didactiques qu’ils /elles 

n’avaient peut-être pas connues avant. Puis nous les avons mis en groupe et leur demander 

de désigner un rapporteur de leur choix. Ensuite nous leur avons posé des questions sur ce 

qui a été nouveau dans notre façon de travailler, ce qu’ils /elles avaient pensé et ressenti de 

cette façon de travailler, si cela leur a apporté quelque chose ? S’ils /elles ont aimé ou pas et 

pourquoi ? S’ils /elles veulent continuer ou pas ? 15 mn  leur a été accordé pour le débat avant 

de faire passer les groupes un par un en donnant la parole aux rapporteurs. Les réponses ont 

été enregistrées pour en tirer parti dans l’analyse.   

Pour construire notre corpus, nous avons seulement pris en considération les 

moments oraux1 de cette séquence d’écriture déroulés entre les élèves et les élèves et 

l’enseignant, dans lesquels ces deux acteurs éducatifs ont employé plusieurs langues à savoir 

le français, l’arabe algérien et l’arabe standard, même si nous avons gardé également les 

observations validées par des prises de note sur un carnet. Nous pensons que la construction 

ainsi réalisée peut nous rendre compte des apports de la langue première sur les dialogues 

didactiques qui accompagnent l’apprentissage de l’écrit en français.  

Du point de vue du traitement de notre corpus, nous avons codifié enseignant par E, 

élève masculin par Eg, élève féminin par Ef, plusieurs élèves (dans la séance de guidage) par 

Es, un groupe d’élèves (dans la séance de débat collectif) par G1, G2, G3…, Enseignant et 

élève masculin par E+Eg, Enseignant et élève féminin par E+Ef, Enseignant et plusieurs 

élèves par E+Es.  

Par ailleurs, pour montrer la différence entre les différents codes linguistiques 

utilisés dans les moments oraux ainsi que les prises de notes que nous avons recueillies lors 

de la séquence didactique, nous avons opté pour les stratégies de traduction / transcription 

suivantes :  

- l’arabe algérien : graphie arabe / traduction en français / parenthèse / gras / 

- l’arabe standard : graphie arabe / gras / traduction en français / guillemets / souligné / 

Les divers choix ainsi établis permettent de constituer un corpus accessible à tout 

lecteur. Ils servent à rendre visibles les alternances codiques tout en maintenant la 

compréhension.   

Pour analyser notre corpus et rendre compte du fait que l’introduction des langues 

des élèves en classe a des apports multiples sur les dialogues didactiques qui accompagnent 

l’apprentissage de l’écrit en français, nous avons dégagé les thèmes suivants, autour de la 

langue première :  

 

- La langue première aide à l’expression des élèves ; 

- la langue première contribue à l’enrichissement du répertoire langagier des élèves ; 

- la langue première aide à développer des connaissances liées à l’écrit en français ; 

- langue première aide à élaborer un discours linguistique varié ;  

- la langue première favorise le développement d’une réflexion métalinguistique ; 

- la langue première aide à expliquer les problèmes d’écriture des élèves ;  

 
1 Le lecteur ne devra pas s’étonner de voir que les productions écrites ainsi que les grilles d’auto-

évaluation des élèves sont écartées ici car elles n’ont pas de rapport avec l’objectif de cet article. De 

plus, l’abondance des données recueillies ne peut pas faire l’objet d’un seul article.  
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- la langue première participe à la transformation des positions des élèves vis-à-vis 

de l’écrit en français ;   

- la langue première aide à établir de la justice sociale.  

Ainsi, nous avons opté pour une analyse qualitative de notre corpus, même si nous la 

complétons parfois par des arguments statistiques (tableau par exemple) afin d’en faciliter la 

compréhension pour le lecteur. Nous concluons enfin cette phase par une interprétation 

globale et synthétique.    

 

4- Analyse des données  

L’analyse de notre corpus vise à examiner l’hypothèse selon laquelle le recours conscient et 

guidé à la langue première des élèves a un apport positif et multiple sur les interactions 

didactiques qui accompagnent l’apprentissage de l’écrit en français.  

  

4.1. La langue première aide à l’expression des élèves  

Les résultats auxquels nous avons abouti nous amène à constater que l’introduction de la 

langue première des élèves en classe (arabe algérien ou arabe standard) favorise la prise de 

parole et les aide à sortir de leur silence pour s’engager dans une véritable communication 

didactique. De plus, ils se débarrassent de leur insécurité linguistique et deviennent actif-ve-

s et acteurs dans leur apprentissage :   

Extrait 1 : intervention de l’enseignant (répondre à une question après l’avoir traduite 

en arabe algérien lors de la séance de guidage)   

1. (…) Pour cela / dites-moi / quels sont les points difficiles qui vous empêchent d’écrire un 

bon texte en français ? /// 

9. E. ok   ماشي مشكل(sans problème) (rire) شاهي الحاجة لي تجيكم صعيبة و ماتخليكمش تكتب نص مليح    

  /// (qu’est ce qui peut vous empêcher d’écrire un bon texte en français) بالفرونسي

10. Ef.    تكون عارف شا راح تعبر بصح ماتصيبش كلمات لي تعبر بيهم(tu sais ce que tu vas rédiger mais 

tu n’as pas les mots pour le faire) /   ماعندكش  الرصيد اللغوي الكافي(tu n’as pas) « le vocabulaire 

nécessaire » 

14. Ef. كاينة  الافكار   (les idées existent) / مكاش اللغة بصح (mais la langue n’existe pas)   

18. Eg. مانعرفش نكتب جمل بالفرونسي   (je ne sais pas écrire des phrases en français)   

22. Ef.   مسيو(monsieur) des fois / التعليمة لي يعطوهانا نكتب عليها مانفهموهاش    (On ne comprend 

pas la consigne d’écriture). 

L’usage de la langue première des élèves (arabe algérien) en (9) pour reformuler la question 

initialement émise en français (1), a permis à l’ensemble des élèves de saisir son sens d’une 

part, de répondre par plusieurs idées sur un sujet donné d’autre part. Par ailleurs, nous 

constatons que l’écrit d’un texte en français pose plusieurs problèmes aux élèves : ceux-ci se 

rapportent notamment au manque de vocabulaire (10), à des lacunes en français (14), à la 

construction des phrases en français (18), à la compréhension ou non de la consigne d’écriture 

sur laquelle vont se baser le sujet et l’évaluation de la tâche d’écriture demandée (22). Pour 

formuler leurs idées, ils /elles ont utilisé de l’arabe algérien employé seul (14), des 
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alternances codiques inter-phrastiques entre arabe algérien et arabe standard (10) ou arabe 

algérien et français (22)1.  

 

4.2. La langue première contribue à l’enrichissement du répertoire langagier des 

élèves  

Il ressort de l’analyse des données orales recueillies lors de la séance de mise en situation, 

que tolérer et encourager l’usage de la langue première, qu’elle soit l’arabe algérien ou 

l’arabe standard, peut jouer un rôle fondamental dans le développement du répertoire 

langagier en français de l’élève. En voici leurs déclarations : 

Extrait 2 : enregistrement des interactions verbales entre élèves et élèves et enseignant 

lors de la séance de mise en situation 

25. Eg. ايه (oui) la date و المكان « le lieu » / المكان كيفاه يسموه بالفرونسي (comment s’appelle le 

lieu en français) ? 

27. Ef. le lieu / le lieu 

31. Eg. ا مسيو (ah monsieur) / بالفرونسي كيفاه (comment les dire en français) ? 

32. E. المرسل c’est le destinateur / و المرسل اليه c’est le destinataire. 

Ces interactions orales entre les élèves, ainsi qu’avec l’enseignant révèlent que la langue 

première contribue au développement des connaissances lexicales des élèves en français. Dès 

que les élèves rencontrent un problème avec le sens d’un mot en français, ils /elles n’hésitent 

pas à demander l’aide de leurs paires ou de leur enseignant (25 et 31) pour obtenir le terme 

équivalent en français (27 et 32). Pour ce faire, ils/elles utilisent l’arabe algérien pour 

interpeller l’enseignant (امسيو (ah monsieur) كيفاه بالفرونسي (comment les dire en français) 

?, de l’arabe standard pour souligner le mot que l’on ne connait pas en français ( المكان «le 

lieu», اليه المرسل و المرسل «le destinateur et le destinataire»). Ainsi les élèves ont réussi à 

apprendre des mots inédits en français tels que le lieu, le destinateur et le destinataire. 

 

4.3. La langue première aide à développer des connaissances liées à l’écrit en français  

Valoriser et encourager l’usage du plurilinguisme en classe peut jouer un rôle essentiel pour 

aider les élèves à acquérir de nouvelles connaissances liées à l’écriture d’une lettre 

argumentative en français, ce qui les aideront par la suite à surmonter leurs difficultés 

d’écriture, et à réussir la tâche demandée par l’enseignant.   

Extrait 3 : des échanges verbeux tirés de la séance de mise en situation  

44. Eg. كاين المرسل و المرسل اليه (il y a le destinateur et le destinataire) 

45. Ef.  كاين (il y a) la date / الولاية ثاني (la wilaya également) 

48. Eg. le lieu مسيو (monsieur) 

 
1 Nous précisons que toutes les interactions contiennent des alternances codiques pour éviter de le 

répéter à chaque commentaire d’extrait. 
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50. Eg.  كاين الحجج ثان باه تقنع صاحبك (il y a) « les arguments » (pour convaincre ton ami) 

53. Eg.  اولا « premièrement » / ثانيا « deuxièmement » / اخيرا « enfin » 

60. Eg. الامثلة « les exemples » 

84. Es. يخص سنياتور ( il manque la signature) 

93. Ef.  فيهم الصفات و الاماكن (ils comprennent) « les adjectifs et les lieux ». 

Laisser les élèves utiliser leur langue première aussi bien dans sa version standard que 

dialectale, ou même en les alternant (c’est-à-dire un usage métissé entre l’arabe standard et 

l’arabe dialectal dans la même phrase), permet aux élèves d’apprendre de nouvelles 

connaissances et stratégies liées à l’écriture de la lettre argumentative, mais valable pour 

toute autre activité. Ainsi les élèves ont pu identifier et s’approprier plusieurs éléments 

essentiels à la réussite de tout projet d’écriture. Nous trouvons d’une part des éléments relatifs 

à la forme et à la structure de la lettre comme le lieu et la date, le destinateur et le destinataire, 

la signature comme le soulignent les tours de paroles (44, 45, 48 et 84) et des éléments liés 

au contenu comme les arguments, les connecteurs d’énumération, les exemples et les 

adjectifs (50, 53, 60 et 93). 

 

4.4. La langue première aide à élaborer un discours linguistique varié  

Autoriser les élèves à s’exprimer dans leur langue première a été d’un apport précieux dans 

le sens où cette langue leur a servi de stratégie pour développer un discours riche et varié. 

Cette variété discursive se manifeste à travers les divers actes de langage repérés au fil des 

séances de la séquence d’écriture : affirmer, infirmer, questionner, solliciter, répondre, 

interpeller, expliquer… les extraits suivants en constituent une illustration concrète :  

Extrait 4 : (des prises de paroles tirées de la séance de mise en situation) 

26. Eg. مانيش عارف انا (je ne sais pas moi) 

29. Eg. المرسل و المرسل اليه « le destinateur et le destinataire » 

35. Eg. التحية (la salutation) / تقول السلام زعما (genre tu lui dis bonjour) / كي راك داير (comment 

tu vas) ? 

58. Es. ايه امسيو (oui monsieur) / صح (c’est vrai) 

64. Eg. كيفاه بالفرونسي ا مسيو (comment en français ah monsieur) ? 

73. Eg. ا مسيو (ah monsieur) / علاه (pourquoi) je و (et) tu ? 

136.. Eg. امسيو كيفاه نقول بالفرونسي  هادئة (ah monsieur comment dire en français) « calme » ? 

Les propos des élèves présentées ci-dessus mettent en évidence que la langue première 

représente une stratégie féconde pour les élèves dans la mesure où elle favorise la co-

construction du sens, et déclenche des dynamiques de collaboration entre pairs. Ils l’utilisent 

pour dire que l’on ne sait pas (26), pour répondre à une question (29), pour marquer un accord 

(58), pour fournir une explication (35), pour interpeller l’enseignant (64), lui adresser une 

question (73), ou demander son aide (136). Nous voyons des tours de parole en arabe algérien 
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 le destinateur » المرسل و المرسل اليه ) en arabe standard ,« (je ne sais pas moi) مانيش عارف انا »

et le destinataire »), avec des alternances codiques intra-phrastiques entre arabe algérien et 

français « علاه (pourquoi) je و (et) tu ? », et entre arabe algérien et arabe standard «  امسيو

 .« calme » (ah monsieur comment dire en français) كيفاه نقول بالفرونسي هادئة

 

4.5. La langue première favorise le développement d’une réflexion métalinguistique  

Encourager voire provoquer le recours à la langue première peut constituer une stratégie 

didactique intéressante dans le sens où elle permet l’émergence des savoirs métalinguistiques 

qui permettent la compréhension de la langue cible (le français ici) et partant à accéder à 

l’écrit dans cette langue. Ainsi plusieurs compétences métalinguistiques - en rapport avec 

tous les niveaux de l’écriture d’un texte (la forme, le contenu et l’aspect linguistique1) - sont 

développées. En voici un exemple lié au contenu discursif de la lettre :   

Les résultats de l’enquête montrent que les élèves ont compris que l’écriture de la lettre en 

français diffère de celle en arabe. En français, la lettre aborde directement le sujet, alors qu’en 

arabe, il est d’usage de commencer par saluer son destinataire et de demander de ses 

nouvelles : 

Extrait 5 : séance de guidage (comment entamer sa lettre en français) 

99. Ef. لازم نبداو ديركت بلموضوع (on doit aborder directement le sujet) ف (dans) une lettre en 

français. 

Pour dire sa pensée, cette élève a utilisé une compétence bi-plurilingue que nous repérons à 

travers son discours alterné (alternance codique de type inter-phrastique) qui comprend 

l’arabe algérien ( لازم نبداو ديركت بلموضوع (on doit aborder directement le sujet) ف (dans), et 

le français (une lettre en français).  

 

4.6. La langue première aide à expliquer les problèmes d’écriture des élèves 

Les données collectées soulignent également que la langue première constitue un appui 

précieux pour l’apprentissage de l’écrit en français, puisqu’elle permet de comprendre la 

majorité des difficultés d’écriture rencontrées par les élèves lors de la rédaction de la première 

version de la lettre. Pour ce faire nous avons valorisé deux gestes didactiques que sont 

observer et comparer. En voici cette fois un exemple lié à l’aspect linguistique :  

Extrait 6 : séance de guidage (la structure de la phrase en français)  

746. E. je vais vous montrer maitenant / quelques phrases que j’ai trouvées / dans vos copies 

/// consi resti de la wilaya de Tissemsilt / Conscons resté de Tissemsilt / il contient tissemsilt 

 
1 Nous allons, puisqu’il s’agit d’un article, nous contenter de citer un seul exemple lié à l’un des niveaux 

de lecture d’un texte (forme, contenu et unités linguistiques). Cependant, pour voir toutes les 

compétences métalinguistiques que le plurilinguisme promu et valorisé a permis de construire, nous 

recommandons la consultation de notre texte de thèse Kasmi, T., (2024). « Rôle des représentations et 

de la langue première dans l’amélioration de la compétence scripturale en langue cible, cas de la 4ème 

moyenne ». Université de Tiaret. http://dspace.univ-tiaret.dz/handle/123456789/15727.   

http://dspace.univ-tiaret.dz/handle/123456789/15727
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a beacoup de places / consier de vivre de Tissemsilt / صحا (ok) / شكون لي يقرنا هاذ (qui veut 

nous lire ces) phrases ? 

760. E. صحا (ok) une minute /// normalement / on écrit / ces phrases / ainsi / je te conseille de 

rester à la wilaya de Tissemsilt / Tissemsilt contient beaucoup de places / je te conseille de 

vivre à Tissemsilt (…) 

768. E. voilà très bien / قولولي الاولى  / la différence entre (ok dites-moi) صحا   les» الجمل 

premières phrases» / و الجمل الثانية «et les secondes phrases» ? 

770. E. très bien / quelle est la fonction du je / شاهي الوظيفة تاع (quelle est sa fonction) ? 

771. Ef. sujet ↑ 

772. E. sujet / donc / dans ces phrases / بدينا ب (on a commencé par le) sujet / و في (et dans) 

vos phrases /  نتوما بديت   rester / consi / c’est-à-dire /// (par quoi vous avez commencé) باه 

conseiller ? 

773. Es. ب (par) le verbe 

774. E. très bien / راكم باديين ب (vous avez commencé par) le verbe / d’après vous / d’où vient 

cette différence بين لجمل لي كتبتوهم (entre les phrases que vous avez écrites) / و الجمل «et les 

phrases» / لي كتبتهملكم (que je vous ai écrites) ? /// pourquoi l’élève a commencé par le verbe 

/ au lieu de commencer par le sujet ? 

776. Ef. ا مسيو (ah monsieur)  بسك (parce que) / دارها على حساب (il a écrit selon) لعربية (l’arabe). 

Dans cet extrait, l’enseignant commence par présenter aux élèves un ensemble de phrases 

issues de leurs propres productions écrites (746), avant de leur proposer les formulations 

correctes qu’ils / elles auraient dû écrire (760). Ensuite, il les invite à identifier la différence 

entre les deux séries de phrases (768). Pour faciliter la tâche aux élèves, il les interroge sur la 

fonction grammaticale des premiers mots tant dans leurs propres phrases (770) que dans les 

phrases attendues (772). Les élèves répondent alors qu’il s’agit du sujet dans les phrases 

attendues (771) et du verbe dans leurs propres phrases (773). Cette démarche amène les 

élèves à comprendre que leur recours, sans connaissances bien sûr, à l’arabe standard a été à 

l‘origine de leur difficulté d’écriture (774/776), car la phrase en arabe commence par le verbe, 

contrairement au français qui propose de débuter par le sujet : il ne s’agit donc pas d’une 

«faute» à proprement parler, mais plus un calque ou un emprunt à la langue d’origine.  

 

4.7. La langue première participe à la transformation des positions des élèves vis-à-vis 

de l’écrit en français 

L’analyse de nos résultats indiquent que les nouvelles méthodes didactiques  (modèle 

didactique, réécriture, auto-évaluation, travail en groupe, interactions didactiques) que 

linguistiques (mettre en lien les langues de la société avec les langues de l’école) que nous 

avons mises en place impactent positivement les sentiments que les élèves entretiennent à 

l’égard de l’écrit en français. Cela se manifeste notamment à travers les adjectifs utilisés 

comme le précise l’extrait suivant :  
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Extrait 7 : séance de débat collectif 

4. G1.   احسسنا ان هذه الطريقة سهلة و انها غيرت نظرتنا لكيفية الكتابة باللغة الفرنسية « nous avons 

ressenti que cette méthode est facile et qu’elle a changé notre vision à l’endroit de 

l’écrit en français » 

45. G5.  لقد اعجبتنا هذه الطريقة و وجدناها فكرة جيدة « nous avons apprécié cette façon de 

travailler et l’avons trouvée une bonne idée » 

58. G6. احسسنا ان طريقة العمل كانت رائعة و مفيدة «nous avons ressenti que cette façon de 

travailler était magnifique et profitable » / و  هي طريقة سهلت علينا الكتابة بالفرنسية « et 

c’est une façon qui nous a facilité l’écriture en français ».  

L’extrait précédent illustre que lorsque l’environnement scolaire reconnait et valorise 

l’intégration des langues des élèves, un climat bienveillant et sécurisant s’installe. Nous 

lisons ce climat favorable via les sentiments positifs exprimés par les élèves. On peut citer, 

entre autres, le sentiment de la facilité (4), de l’appréciation (45), ou encore de l’enthousiasme 

(58).  

 

4.8. La langue première aide à établir de la justice sociale  

Laisser de la place à la langue première en classe permet à tous les élèves, quels que soient 

leur niveau et leurs compétences en français, de participer à la construction du savoir. Ainsi 

les élèves que nous considérions comme paresseux, peu travailleurs, ou peu doués pour 

apprendre les langues, commencent à s’engager davantage et manifester un réel désir de 

progresser. En voici un tableau, élaboré à travers la séance de guidage, montrant la différence 

entre les moments plurilingues et les moments monolingues :  

Moments  plurilingues monolingues 

Nombre d’élèves / nombre 

de réponses  

 - Élève 1 /1réponse 

- Élève 2 / 1réponse 

- Élève 3 / 1réponse 

- Élève 4 / 1réponse  

- Élève 5 / 1réponse  

- Élève 6 / 1réponse  

- Élève 7 / 1réponse 

- Élève 8 /2réponses  

- Élève1/ 2 réponses 

- Élève 2/ 1 réponse 

Nombres de mots utilisés  Entre 3 et 11 mots Entre 2 et 3 mots 

Tableau 1 : Différence entre moments plurilingues et moments monolingues 

Le tableau ci-dessus révèle que l’introduction des langues d’origine des élèves permet de 

multiplier les interactions et les intervenants : contrairement aux moments monolingues qui 

permettent de travailler seulement avec les élèves qui disposent déjà de certaines 

compétences en français (parfois un même élève qui donne 2 réponses), les moments 

plurilingues engagent dans l’action scolaire d’autres élèves qui veulent apprendre mais qui 

n’ont pas encore les moyens linguistiques nécessaires pour exprimer ce désir (c’est le cas de 

8 élèves ici). De plus, le plurilinguisme permet aux élèves de répondre par plusieurs 

arguments sur un sujet donné alors que le monolinguisme ne leur offre pas cette opportunité : 
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on a utilisé entre 3 et 11 mots dans les moments plurilingues et entre 2 et 3 mots dans les 

moments monolingues.  

Sur le plan didactique, nous retenons que les élèves ont bénéficié de la possibilité 

d’utiliser leur langue première pour développer de nouvelles compétences, dites plurilingues. 

Il s’agit de compétences qui consistent à passer avec fluidité d’une langue à l’autre, à traduire 

un propos non compris, à simplifier un propos déjà prononcé dans des termes compliqués, 

ou encore à comparer des langues, des formulations, avoir des ressemblances, des 

différences, comme chacun le fait d’ailleurs spontanément dans sa vie quotidienne : « le 

plurilinguisme nous prend, plutôt qu’on ne le décide » (Dahlet, 2011 : 46). Nous allons 

désormais commenter et interpréter les résultats obtenus.   

 

5- Commentaire et interprétation des résultats  

Notre analyse révèle que l’intégration de la langue première dans les dialogues didactiques 

en classe joue un rôle déterminant dans la réalisation d’une tâche en français, qu’il s’agisse 

d’une activité d’écriture ou d’autres types d’activités.   

Nous avons d’abord souligné que le fait de valoriser l’usage de la langue première 

(qu’il s’agisse de l’arabe algérien ou de l’arabe standard) permet aux élèves de briser le 

silence et de se débarrasser de leur insécurité linguistique. Ils deviennent plus actifs et 

participent davantage dans la construction du savoir.  

Ensuite, nous avons constaté que l’utilisation de la langue première aide les élèves 

de manière progressive, comme par cercles concentriques, à étendre leurs connaissances 

lexicales et à renforcer leur expression orale. Ce processus leur permet de combler leurs 

lacunes en français et d’avancer ainsi dans leur projet d’écriture.   

Par ailleurs, la mise en place d’une démarche de comparaison entre les langues, en 

particulier entre l’arabe standard et le français, favorise le développement de compétences 

métalinguistiques chez les apprenants. Cette stratégie leur permettra de réfléchir de façon 

plus autonome sur la langue cible, en l’occurrence le français, et donc de mieux la 

comprendre.  

De plus, nous avons repéré que l’adoption de cette démarche contrastive, qui 

compare le fonctionnement de l’arabe standard et celui du français, peut contribuer à 

expliquer une grande partie des problèmes d’écriture rencontrés par les élèves. Ce travail leur 

permet de mieux comprendre l’origine de leurs difficultés et de se doter d’outils pour les 

surmonter et améliorer leurs productions textuelles. 

La langue première exerce également une influence sur l’aspect émotionnel et 

affectif des élèves dans la mesure où elle peut aider à modifier la manière dont ils /elles 

perçoivent l’écrit en français. Ainsi nous avons attesté l’émergence de sentiments très positifs 

tels que l’enthousiasme, la liberté, ou encore la confiance en soi.  

Enfin, ce recours autorisé et encouragé à la langue première s’inscrit dans une 

perspective de justice sociale dans la mesure où il permet à tous les élèves, quel que soit leur 

niveau, de participer personnellement et activement à la leçon, d’exprimer leurs avis et leurs 

opinions, contribuant ainsi à la construction des savoirs, contrairement à ce qui se produit 

habituellement dans un cadre monolingue, où le respect sourcilleux de la norme linguistique 

impose le silence, voire le retrait, à celles et ceux qui ne la maitrisent pas pleinement. 

Dans cette perspective, l’apprentissage de l’écrit en français dans un contexte 

plurilingue nécessite de favoriser et de valoriser le contact entre les langues. Effectivement, 

l’usage de la langue première dans sa forme aussi bien dialectale que standard dans 
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l’apprentissage /enseignement du français en général et de l’écrit en particulier, constitue une 

stratégie didactique prometteuse pour construire les savoirs scolaires nécessaires pour 

alimenter les interactions didactiques qui permettent d’avancer dans l’apprentissage de 

l’écrit. Nous allons à présent passer à la conclusion de notre travail.  

 

Conclusion  

Cette modeste recherche montre que l’introduction de la langue première en classe a un 

impact positif et multiple sur les interactions didactiques qui accompagnent l’apprentissage 

de l’écrit en français. Les apports du recours éveillé et guidé aux langues d’origines des élèves 

sont pluriels : les élèves développent une sécurité linguistique qui les encourage à s’exprimer 

davantage et à s’impliquer de plus en plus dans la construction des savoirs, indépendamment 

de leur niveau en français, dans une forme de justice scolaire et surtout sociale où tous les 

élèves quels qu’ils soient, quelles qu’elles soient, auraient leur place.  Ils / elles ont également 

progressé dans d’autres domaines tels que l’enrichissement du répertoire lexical, l’acquisition 

des connaissances scripturales, la diversification des actes de langage, le développement du 

bien être émotionnel et affectif, etc.   

Par ailleurs, l’adoption d’une démarche didactique qui sert à « comparer les 

langues » a été très utile pour mieux comprendre la langue à apprendre (le français ici). Ainsi 

les élèves ont construit des compétences métalinguistiques et métacognitives liées à l’écrit 

on français. Ils /elles ont compris l’origine de leurs problèmes d’écriture. Enfin, ils /elles ont 

développé des capacités de comparaison entre la langue étrangère et leur langue première, 

qui leur seront utiles dans l’immédiat et dans leur parcours futur. 

Cette étude nous apprend que la classe ne doit pas être envisagée comme un endroit 

isolé. Elle doit au contraire reconnaitre et intégrer son rapport avec le contexte social, donc 

laisser place aux paramètres sociolinguistiques, entre autres, la langue première. Favoriser ce 

lien entre école et société peut constituer un chemin ambitieux pour améliorer les 

performances des élèves en matière d’apprentissage d’une langue étrangère en général, et de 

l’écrit en particulier.   

Dans le but de proposer des pratiques didactiques au service de tous les élèves, Il 

est primordial de proposer une formation des enseignants qui tient compte des langues des 

élèves et leur montre comment passer d’une langue à l’autre à travers des activités de 

comparaison entre les langues, de traduction ou de transfert, etc. De plus, il est important que 

la recherche donne aux enseignants une espèce de garantie scientifique qui les aide à évoluer 

de façon à passer d’une utilisation cachée, voire en catimini, du plurilinguisme à une 

utilisation assumée et visible au profit de tout le monde.  
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LA PONCTUATION DANS LES ÉCRITS DES ÉTUDIANTS 

UNIVERSITAIRES ALGÉRIENS : ERREURS, ORIGINES ET 

STRATÉGIES DE REMÉDIATION1 

 

 
Résumé : Centrée sur les erreurs de ponctuation dans les écrits d’étudiants universitaires algériens, 

cette étude vise à identifier les catégories d’erreurs commises, leurs origines et à proposer une stratégie 

de remédiation. Omission, confusion, présence inédite, répétition, juxtaposition et intrusion sont les 

erreurs repérées, après l’analyse des 50 dissertations collectées. La fréquence de ces erreurs dépend 

de la compétence rédactionnelle des étudiants, dont la compétence ponctuationnelle limitée se justifie 

par les programmes et méthodes d’enseignement en vigueur.  

 

Mots-clés : ponctuation, écrits, erreurs, remédiation.   

 

PUNCTUATION IN THE WRITINGS OF ALGERIAN UNIVERSITY STUDENTS: ERRORS, 

ORIGINS, AND REMEDIATION STRATEGIES 

 
Abstract: Focusing on punctuation errors in the writings of Algerian university students, this study 

aims to identify the categories of errors, their origins and to propose a remediation strategy. Omission, 

confusion, new presence, repetition, juxtaposition and intrusion are the errors identified, after the 

analysis of the 50 dissertations collected. The frequency of these errors depends on the writing skills of 

the students, whose limited punctuation skills are justified by the current teaching programs and 

methods. 

 

Keywords: punctuation, writing, errors, remediation. 

 

Introduction  

Les écrits des étudiants universitaires ont toujours éveillé l’intérêt de nombreux chercheurs, 

qui ont consacré leurs études à des thèmes variés : cohérence, progression, interférences… 

Ces études ne pointent que rarement la ponctuation. Les travaux qui lui sont consacrés sont 

d’ailleurs récents. Dans ce sens, Lahmar (2018/2019) précise que l’intérêt accordé à la 

ponctuation comme thème d’étude remonte aux années 80.  

La sécheresse quant à la production scientifique relative à ce thème est 

significative : elle révèle une certaine dévalorisation de la compétence ponctuationnelle, 

aussi indispensable que la compétence linguistique pour la rédaction de textes cohérents 

(Catach, 1991 ; Azzouzi, 2018 ; Zra, 2019 ; Lahmar, 2018/2019 ; Lahmar, 2022…). Dans ce 

contexte, Lahmar précise que « la notion de bien écrire exige l’intégration de cette 

composante » (2018/2019 : 1). Sa valeur expressive paraît peu reconnue par la didactique de 
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l’écrit si nous tenons compte du nombre restreint des travaux qui lui sont dédiés (Catach, 

1991 ; Lahmar, 2018/2019 ; Zra 2019…).    

Cette étude, qui s’inscrit dans le cadre de la didactique de l’écrit, tente d’étudier les 

erreurs de ponctuation dans les écrits des étudiants de Master (M) 2. Elle se propose 

d’éclaircir certaines questions que nous formulons en ces termes : quelles sont les erreurs de 

ponctuation les plus fréquentes dans les écrits des étudiants universitaires algériens en FLE ? 

Quelles en sont les origines ? A quelles stratégies de remédiation faut-il recourir ? Ces 

questions découlent d’un constat de sérieux problèmes d’emploi des signes de ponctuation, 

lors de la correction des dissertations des étudiants ; des problèmes qui ne sont pas 

caractéristiques de notre contexte étant donné que « la maîtrise de la ponctuation constitue 

un problème actuel » dans les écrits de publics variés (Carion, 2009).  

Ce problème d’emploi des signes de ponctuation apparaît dans les erreurs commises, 

dont les plus fréquentes seraient celles d’omission. Celles-ci seraient dues à plusieurs 

facteurs. Nous supposons que la compétence ponctuationnelle des étudiants soit liée à leur 

compétence rédactionnelle : un lien étroit existerait entre la compétence des étudiants à 

rédiger des textes corrects et cohérents ; et la fréquence des erreurs de ponctuation dans leurs 

écrits. Outre la compétence rédactionnelle, les contenus et les démarches d’enseignement 

pourraient justifier les problèmes de maîtrise soulevés. La ponctuation semble peu évoquée 

dans les programmes d’enseignement ; qui adopteraient des démarches d’enseignement peu 

pertinentes : la centration sur la connaissance théorique des valeurs des signes de ponctuation. 

Ces deux raisons éventuelles, nous les vérifierons à travers l’analyse de 50 dissertations 

collectées. Celles-ci sont rédigées par des étudiants de M2, au cours d’une interrogation pour 

évaluer un chapitre de la matière Ingénierie de la formation. Cela nous permettra de préciser 

le type d’erreurs les plus fréquentes dans les écrits de ces étudiants, de déterminer leurs 

origines et de proposer des stratégies de remédiation.  

 

1. Aspects théoriques 

1.1. Ponctuation : définition   

La ponctuation est définie comme un ensemble de signes graphiques qui reproduisent à l’écrit 

les pauses de la langue orale. Cette association entre oral et écrit est admise par Lahmar 

(2022), qui ne réduit pas ces signes à des pauses à l’oral. Cette auteure se réfère à Grevisse 

et Goosse, qui leur reconnaissent des fonctions d’organisation et d'enchaînement logique : 

les signes de ponctuation servent à « indiquer, dans l’écrit, des faits de la langue orale comme 

les pauses et l’intonation, ou à indiquer certaines coupures et certains liens logiques » (2007 : 

121). Considérée comme un aspect mineur (Carion, 2009), la ponctuation contribue à 

comprendre les textes et à écarter toute ambiguïté sémantique (Catach, 1991 ; Lahmar, 

2022…).  

 

1.2. Ponctuation et cohérence   

Le lien entre ponctuation et cohérence est démontré par Lahmar qui avance que « la 

cohérence des textes produits (…) semble largement tributaire de la maîtrise de la 

ponctuation » (2022 : 329). Une utilisation correcte des signes de ponctuation contribue en 

effet à l’organisation du texte ; ce qui en assure la clarté et la cohérence (Catach, 1991). Cela 

conduit Lahmar (2018/2019) à les comparer aux connecteurs qui assurent l’organisation du 

texte, l'enchaînement de ses parties, sa clarté et son intelligibilité. L’absence de ces signes ou 

leur emploi incorrect dans un texte génèrent d’ailleurs des problèmes de compréhension. 
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Dans ce contexte, Zra affirme qu’un emploi inapproprié « engendre généralement une 

ambiguïté pouvant entraîner une gêne pour la compréhension du texte » (2019 : 129). Lahmar 

rejoint cette affirmation et précise que « la ponctuation, cette composante importante de 

l’écrit, constitue un vrai obstacle pour celui qui ne la maîtrise pas » (2022 : 317) ; Ce qui 

justifie l’importance que revêt son enseignements les premières phases de l’apprentissage des 

langues.   

 

1.3. Erreurs et origines  

Les erreurs relatives à la ponctuation sont regroupées par Zra (2019) dans trois catégories, 

retenues dans notre étude : omission, confusion et présence indue. La première concerne 

« l’absence des signes de ponctuation à des endroits où les règles de grammaire les 

recommandent » (130) ; la deuxième est relative à la « confusion d’un signe de ponctuation 

par un autre signe » (131) ; alors que la troisième « fait allusion à l’emploi inattendu d’un 

signe de ponctuation à un endroit donné dans la phrase » (133).  

Ces erreurs sont dues à deux raisons essentielles : l’enseignement inefficace de la 

ponctuation en classe de FLE et la différence entre le système ponctuationnel du FLE et celui 

de la LM. L’enseignement de la ponctuation, tel que pratiqué dans de nombreux contextes, 

ne permet pas le développement de la compétence ponctuationnelle souhaitée chez les 

apprenants (Lahmar, 2018/2019 ; Zra, 2019). Dans cet ordre d’idées, Dufour (2014) identifie 

neuf problèmes liés à l’enseignement de la ponctuation. Présentation décontextualisée des 

signes de ponctuation, centration sur les connaissances déclaratives, sélection des 

applications inappropriées… sont des critiques qui lui permettent de proposer certaines 

stratégies pour améliorer l’enseignement de cette composante essentielle. Ces critiques sont 

celles assignées à l’enseignement de la ponctuation dans le système éducatif algérien par 

Lahmar (2018/2019), où des exercices superficiels qui n’assurent pas la maîtrise des 

conventions d’usage des signes ponctuationnels. Devant les problèmes de l’enseignement de 

la ponctuation, la complexité du système de ponctuation du français, reconnue par certains 

auteurs, s’éclipse.  

Outre les problèmes d’enseignement, les erreurs de ponctuation sont attribuées à la 

différence entre le système ponctuationnel de la LM et celui du FLE. Dans son étude qui 

tente de vérifier si la langue arabe, LM des apprenants algériens, est à l’origine de leurs 

difficultés en FLE, Lahmar (2018/2019) a pointé certaines différences dans les valeurs des 

signes de ponctuation entre la langue arabe et le FLE. Elle aboutit à une conclusion 

principale : la ponctuation est facultative en arabe ; contrairement au français « où les signes 

de ponctuation sont les indices qui rafraichissent le sens et le guident, ce qui dirige les lecteurs 

vers la bonne compréhension du message écrit » (2018/2019 : 148). Cependant, cette 

conclusion ne nous semble pas fondée : les différences qui l’ont établie sont repérées dans le 

texte coranique, dont la ponctuation a disparu avec le temps (Achour, 2022). Les similitudes 

indéniables entre la ponctuation actuelle de l’arabe et celle du français sont d’ailleurs repérées 

par Achour (2014, 2022), dont les travaux pointent l’introduction de la ponctuation du 

français dans la langue arabe à la fin du 21ème siècle.  

 

1.4. Vers un enseignement efficace de la ponctuation 

Un enseignement efficace de la ponctuation exige le recours à des stratégies appropriées dès 

les premières phases d’apprentissage. Deux stratégies sont proposées dans les références 

consultées : les principes de Dufour (2014), repris par Lahmar (2018/2019), et la démarche 

ingénierique de Artigue, que cite Zra (2019). Dufour détermine 8 principes à respecter pour 



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

80 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

un enseignement efficace de la ponctuation. Elle préconise un enseignement progressif et 

contextualisé des signes ponctuationnels ; une sélection minutieuse d’exemples variés qui 

permettent aux apprenants de découvrir la diversité des usages et des fonctions de ces signes ; 

une discussion-correction des erreurs commises…  

Quant à la démarche ingénierique d’Artigue, Zra en explique les principes. Elle  

Consiste à passer de l’oral à l’écrit. L’objectif des activités proposées est de faire comprendre 

la différence entre les deux formes de la langue (française). La spécificité de la méthode réside 

dans l’opposition de la phrase graphique à la « phrase orale » en montrant que ce sont deux 

types de productions langagières d’une langue, et que les caractéristiques ne sont pas les mêmes 

(2019 : 134).  

Ces deux propositions nous inspirent dans la proposition d’une stratégie qui pourrait 

améliorer l’enseignement de la ponctuation à l’université.    

 

2. Méthode  

L’analyse des écrits des étudiants est la méthode la plus appropriée pour répondre aux 

questions soulevées au niveau de notre introduction. Ces écrits, qui constituent notre corpus, 

sont des dissertations rédigées par des étudiants de M 2, dans le cadre d’une interrogation 

écrite pour évaluer les contenus du premier semestre de la matière Ingénierie de la 

formation ; une matière semestrielle qui vise la découverte de la démarche ingénierique 

(analyse, conception, réalisation, évaluation) pour que les étudiants réalisent son importance 

dans l’optimisation des formations. Les 50 dissertations collectées répondent à la consigne 

suivante : « La tâche du commanditaire consiste à sélectionner le meilleur prestataire qui peut 

concevoir une formation adaptée aux besoins du commanditaire. Mais, il est fortement 

impliqué à tous les moments de la démarche ingénierique, notamment la conception ».   
Le dépouillement des copies collectées nous permettra de repérer les erreurs de ponctuation 

commises par les étudiants, qui se spécialisent en sciences du langage, et de les classer par 

catégories, en nous référant à Zra (2019). Ces catégories d’erreurs seront analysées pour en 

identifier les origines. Il convient de mentionner que les emplois incorrects ont été identifiés 

en nous appuyant sur deux ouvrages : Le Bon Usage (2007) et Le Grevisse de l’étudiant : 

Grammaire Graduelle de Français (2021).  

En vue de vérifier les origines des erreurs, nous évaluerons les degrés de compétence 

rédactionnelle dans les dissertations où les erreurs dépassent 75%, sur une échelle numérique 

de cinq degrés. Ces degrés de maîtrise seront confrontés à ceux des copies où le taux d'erreurs 

est inférieur à 30% ; une confrontation qui permettra de déterminer le lien entre compétence 

rédactionnelle et compétence ponctuationnelle. Cette comparaison sera appuyée par une 

analyse descriptive succincte des programmes et manuels sélectionnés au cours de la 

formation de ces étudiants en FLE (primaire, moyen, lycée et Licence), pour préciser la 

valeur attribuée à la composante ponctuationnelle dans les programmes de formation.  

 

3. Résultats et analyse  

Le dépouillement des 50 copies collectées nous a permis de recenser les signes de ponctuation 

employés par les étudiants dans les productions (Tableau 1).  

, . : ? - ( ) … ; Total 

423 393 110 107 96 77 15 6 1227 

Tableau 1. Signes de ponctuation dans les copies 
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Les erreurs repérées représentent 42% du total, un taux alarmant si nous tenons compte du 

niveau des étudiants. Elles sont réparties sur 06 catégories : l’omission, la présence indue et 

la confusion, identifiées par Zra (2019) ; auxquelles nous ajoutons l’intrusion, la 

juxtaposition et la répétition. 

Omission P. indue Confusion Intrusion Juxtaposition Répétition Total 

609 26 114 18 03 03 773 

78% 3% 14% 2% 0.38% 0.38% 100% 

Tableau 1. Catégories d’erreurs repérées dans les copies 

3.1. Omission  

Par omission, nous désignons l’absence des signes de ponctuation là où ils sont nécessaires 

(Zra, 2019). Ces omissions concernent certains signes.  

. , ? : - ; Total 

209 353 7 22 12 6 609 

Tableau 3. Signes de ponctuation omis dans les copies 

Les virgules et les points, plus fréquents dans les copies analysées, sont les signes les plus 

omis. Pour les points, ils sont souvent omis à la fin des phrases et des paragraphes :   

(1) L’ingénierie est l’étude qui consiste à analyser, concevoir, réaliser, et évaluer les 

compétences d’un public cible × 

(2) La réalisation du cahier des charges qui est le document, de dialogue entre les deux 

acteurs prestataire et commanditaire donc le bon choix fait par le commanditaire 

d’un prestataire est très important × 

(3) En conclusion tous les éléments sont essentiels pour choisir le prestataire pour 

optimiser une bonne formation avec aucun échec × c’est pour cela la démarche 

ingénierique est une démarche logique, chaque acteur doit être à la hauteur pour 

réaliser sa tâche × 

Récurrente, cette omission à la fin de phrases, sémantiquement complètes, peut être associée 

à l’inconscience de la valeur de la ponctuation, plus particulièrement du point, dans la 

structuration des idées et la communication des messages. Concernant les virgules aux 

valeurs multiples, elles sont omises à des endroits multiples :  

(4) Si telle ou telle condition ne lui convient pas × il va négocier avec le commanditaire 

sur certains points × 

Dans cette phrase complexe, où le point est omis, les deux propositions juxtaposées ne sont 

pas séparées par une virgule ; ce qui génère des problèmes de compréhension. Cette omission 

des virgules est également constatée dans des phrases complexes, où les connecteurs ne sont 

pas employés ; ce qui enfreint la règle qui recommande l’emploi de la virgule pour établir un 

lien entre les propositions constitutives (Grevisse & Goosse, 2007). Outre cet endroit, ce 

signe est souvent absent après les compléments de phrases, les connecteurs qui ouvrent les 

phrases, les éléments des énumérations… 

(5) Dans cette étape le commanditaire va sélectionner le meilleur prestataire…  

(6) En conclusion× le cahier des charges est un outil de dialogue entre les deux acteurs× 

(7) Le cahier des charges consiste 6 rubriques : contexte, public, objectifs × contenus×  
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Dans la phrase non ponctuée (6), le connecteur « en conclusion » n’est pas suivi d’une virgule 

qui le sépare de la suite. Ce signe est aussi exclu dans la phrase (7), créant une certaine 

ambiguïté grammaticale et sémantique : le mot contenu est-il un adjectif qui décrit le mot 

« objectif » pour désigner les objectifs inclus ou un nom qui renvoie aux savoirs 

sélectionnés ? Son exclusion génère d’ailleurs des erreurs de langue dans le cas des 

appositions, où une seule virgule est insérée :  

(8) Le prestataire × après avoir analysé les cahiers des charges, est censé répondre en 

élaborant un plan de formation ×  

Dans cet exemple, la négligence de la première virgule engendre la séparation du verbe de 

son sujet par la deuxième, qui n’est pas tolérée par la grammaire (Grevisse & Goosse, 2007) ; 

les appositions étant généralement séparées par des virgules de ce qui les entoure (Narjoux, 

2021). Outre les appositions, ces signes isolent les relatives explicatives, une règle 

transgressée dans certaines dissertations :   

(9) Le cahier des charges est un document contractuel référentiel entre le commanditaire 

× qui prend en charge les besoins et les exigences du demandeur× et le prestataire × 

qui reçoit la demande× puis il fait l’analyse afin de répondre en rédigeant un contrat 

avec des critères que le commanditaire doit suivre. 

 

Certaines copies excluent le point d’interrogation à la fin des phrases interrogatives :  

 

(10) Quel est le rôle du commanditaire × Comment on fait la formation ? 

 

Dans d’autres, un point d’interrogation marque la fin de questions indépendantes ; ce qui ne 

s’applique qu’aux interrogations coordonnées :   

 

(11) Mais quelles sont les autres tâches à accomplir × quel est son rôle au juste dans 

la conception de la formation ? 

 

L’omission des tirets pour introduire les éléments des énumérations est aussi notée : 

 

(12) Les étapes de l’ingénierie de la formation ×   

Analyse de la demande,   

Conception et mise en œuvre,   

Coordination + contrôle.  

Evaluation × 

Dans cette énumération où les tirets et le point sont exclus, les deux points -un signe 

qui introduit les définitions et les énumérations, sont omis ; ce qui génère l’ambiguïté de 

l’extrait.  

Toutes ces erreurs d’omission repérées s’expliquent par l’ignorance de la valeur des 

signes de ponctuation, facultatifs pour certains étudiants qui ne semblent pas reconnaître leur 

impact sur la cohérence de leurs écrits.   
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3.2. Présence indue   

Cette catégorie renvoie, rappelons-le, à l’insertion des signes de ponctuation là où ils ne sont 

pas nécessaires (Zra, 2019). Cette insertion concerne certains signes :  

 , ( ) ; : . Total 

20 03 01 01 01 26 

Tableau 4. Signes de ponctuation insérés à des endroits incorrects 

Cette présence indue, qui représente 3% des erreurs, concerne notamment les virgules, 

insérées entre le sujet et le verbe :  

(13) L’optimisation d’une formation, dépend des éléments constituant l’action.  

(14) Le développement des ressources humaines, est un facteur tout aussi déterminant 

pour l’amélioration de la compétence et de la productivité× 

Elles le sont également entre le nom et son complément. Dans l’exemple (14), la virgule 

sépare le nom « le document » de son complément « de dialogue » ; ce qui transgresse les 

règles de grammaire (Grevisse & Goosse, 2007). Cette insertion rejetée concerne des signes 

autres que la virgule. Ainsi, le point sépare le nom de l’adjectif qui le décrit :  

(15) Concevoir une formation. adaptée à l’enseignant pour bien réagir avec l’élève.  

Pour les parenthèses, qui encadrent des explicatives ou des exemples ; elles séparent le nom 

de l’adjectif qui le qualifie. Cet emploi rejeté isole, de ce fait, des constituants essentiels de 

la phrase :  

(16) La démarche ingénieriques× qui est le terrain de l’ingénierie de la formation qui est 

une étude (récente 1980) qui consiste à analyser et élaborer des objectifs fixés au 

début. 

Ces erreurs de présence indue révèlent une maîtrise insuffisante des valeurs des signes de 

ponctuation, insérés à tort et à travers dans certaines dissertations. Cette maîtrise insuffisante 

se concrétise également dans les erreurs de confusion repérées dans les copies analysées.  

 

3.3. Confusion  

Ces erreurs de substitution, définies par Zra (2019), sont présentées dans le tableau 5.  

, /1 . . / , - / , : / . . / : : / , ? / . / / , ;/ . Total 

67 10 12 03 11 05 01 03 02 114 

Tableau 5. Erreurs de confusion dans les copies 

Cette confusion concerne essentiellement les virgules, qui remplacent les points pour 

marquer la fin des phrases. 

 
1 Au lieu de  
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(17) …qui connait comment gérer la formation, il est fortement impliqué à tous les 

moments de la démarche ingénierique, Alors quelles sont les démarches 

ingénieriques qu’il doit être impliqué ?  

Ces virgules, suppléant abusivement les points, sont parfois suivies de majuscules ; qui 

annoncent de nouvelles phrases (17). Une telle confusion est due à la valeur de la virgule, qui 

indique une pause de courte durée (Grevisse & Goosse, 2007), associée à la fin de la phrase 

par les étudiants ; tandis que le point est inséré pour marquer la fin du paragraphe. Précisons 

que la fin de la phrase est rarement marquée par le point-virgule :   

(18) Afin de procéder à une formation, il va falloir faire appel à des acteurs ; Parmi ces 

acteurs, en ingénierie de formation, on a le premier acteur, c’est le commanditaire, 

Cette fois-ci, la pause courte est exprimée tantôt par le point-virgule, tantôt par la virgule ; 

qui demeure le signe privilégié pour marquer la fin de la phrase. Cela soulève encore des 

problèmes de maitrise des valeurs des signes de ponctuation par les étudiants qui les 

confondent. Cette confusion est également notée dans le sens inverse : les points remplacent 

parfois les virgules, pour isoler les propositions relatives explicatives.  

(19) … le meilleur prestataire. Qui pourrait adapter une formation selon les bénéficiaires 

à travers les étapes suivantes : 

Dans certains écrits, les virgules sont substituées par les deux points ; qui suivent les 

connecteurs d’énumération placés en tête de phrases :  

(20) En premier lieu : on doit identifier la tâche du commanditaire dans l’opération de la 

formation.  

En second lieu : on doit éclaircir les caractéristiques du meilleur prestataire.  

Calquant l’emploi de ces connecteurs sur celui des titres, certains étudiants insèrent les deux 

points pour annoncer des explications. Cet emploi incorrect est d’ailleurs repéré dans 

l’exemple qui suit, où la virgule est remplacée par deux points après le connecteur « alors » :   

(21) L’ingénierie de la formation est très importante dans plusieurs domaines pour 

analyser les besoins et les contraintes ; il y a des éléments très importants qui joue 

un rôle très important, alors : quel est le rôle du prestataire dans l’ingénierie ?  

La maitrise insuffisante, révélée par la substitution des points par la virgule et le point-virgule 

(21), se concrétise aussi dans le recours aux tirets et aux slashs pour séparer les éléments de 

l’énumération ; une valeur grammaticalement assurée par les virgules (Grevisse & Goosse, 

2007) :  

(22) Qui-quoi-comment-où-quand-pourquoi× 

(23) Donc × le commanditaire est appelé à tous les moments à négocier avec le 

prestataire les meilleurs /démarches/modalités × afin de garantir une conception 

efficace de la formation× 
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Il convient de préciser que les erreurs relatives aux signes de ponctuation se superposent dans 

les exemples sélectionnés pour illustrer les précisions fournies. Ainsi, dans la phrase (23), 

nous notons l’omission des virgules et du point marquant la fin de la phrase, la présence indue 

du slash entre l’adjectif et le nom, et la substitution de la virgule par le slash pour indiquer 

l’énumération. Celle-ci recourt parfois à des signes inappropriés :   

(24) La compréhension de la demande ;  

La qualité de formation × 

La qualité de l’ingénierie pédagogique. 

Tel est le cas de cette énumération, où le point-virgule remplace la virgule après le premier 

élément listé. Portant sur un autre signe, cette confusion est repérée dans (25) : le point y 

écarte deux points pour annoncer une série de questions.   

(25) On peut poser les questions suivantes.  

Il est précédemment mentionné que les erreurs de ponctuation sont source d’ambigüité 

grammaticale et sémantique. Cette ambiguïté est apparente dans (26) : s’agit-il d’une 

interrogation indirecte, comme le suppose le contexte, ou d’interrogation directe ?   

(26) La réponse du cahier des charges est ce que le prestataire a compris la demande ou 

non ? 

En somme, ces erreurs de confusion sont dues à une maitrise insatisfaisante des valeurs des 

signes de ponctuation, une raison qui explique les trois catégories d’erreurs listées par Zra 

(2019) et reprises dans notre étude. Nous ne pouvons, cependant, ignorer les erreurs rares 

d’intrusion, de répétition et de juxtaposition ; repérées dans les copies collectées  

 

3.4. Intrusion  

Cette intégration injustifiée de symboles, employés comme signes de ponctuation dans les 

copies analysées concerne les signes du tableau suivant : 

   / , →  / : + / , Total 

6 10 02 18 

                 Tableau 6. Erreurs d’intrusion dans les copies analysées 

Le premier symbole (⇒) est intégré pour introduire des définitions ; au lieu des deux points :  

(27) L’analyse de la demande et des besoins  une phase importante dans laquelle la 

demande doit être formulée de manière claire et précise.  

Cette valeur est également exprimée par un deuxième symbole (→), inséré dans quelques 

copies :     

(28) Le besoin → un écart entre les compétences nécessaires et les compétences réelles. 
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Une deuxième valeur est assignée à ce symbole, qui établit un lien entre des éléments : 

il associe l’acteur à la tâche qu’il réalise dans l’exemple (29). 

(29) Elaboration (lancement du projet) → prestataire  

Le dernier symbole (+) est introduit pour coordonner des éléments d’une énumération. Dans 

l’exemple (12), les mots « coordination » et « contrôle » sont associées par ce symbole qui 

remplace la conjonction de coordination et. Cela s’applique sur l’exemple qui suit :  

(30) Conception + diagnostic  

Cet emploi de symboles au lien des signes ponctuationnels trahit l’incapacité de certains 

étudiants à reconnaitre les signes de ponctuation, ce qui les conduit à recourir aux symboles. 

Cependant, ce recours est également dû au transfert de certaines de leurs pratiques d’écriture 

informelle, comme les abréviations et les symboles, dans leurs écrits académiques.    

 

3.5. Répétition  

Cette succession de signes ponctuationnels qui ont une valeur identique concerne les points 

de suspension, repris par etc.  Courante en réalité, cette erreur est repérée dans 03 copies.  

(31) L’ancienneté, l’expérience, la spécialisation etc…  

 

3.6. Juxtaposition  

Cette catégorie implique la coexistence de deux ou plusieurs signes de ponctuation qui 

s’excluent : 

…, ., . ( ) Total 

01 01 01 03 

Tableau 7. Erreurs de juxtaposition dans les copies analysées 

Cette juxtaposition concerne le point et la virgule, qui se succèdent dans l’exemple (32) pour 

indiquer la fin de la phrase.  

(32) …un moyen essentiel de mise à jour de communication et de perfectionnement des 

compétences de leurs formes., le développement des ressources humaines, est un 

facteur tout aussi déterminant pour l’amélioration de la compétence et de la 

productivité× 

Le deuxième cas repéré (33) emploie la virgule pour marquer la fin de la première phase. A 

cette confusion, s’ajoute l’insertion de ce signe après les points de suspension ; qui tiennent 

lieu du point final (Grevisse & Goosse, 2017).    

(33) Sa conception doit déterminer tous les éléments : administratifs, dispositifs 

pédagogiques, financiers…, elle doit être précise et claire× 

Cette erreur concerne également les parenthèses qui encadrent des exemples fournis pour 

illustrer. Celles-ci sont précédées par un point qui sépare les exemples du point illustré, 

transgressant ainsi les normes de grammaire.  
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En résumé, les erreurs relatives à la ponctuation, réparties sur les 06 catégories 

déterminées dans notre contribution, sont essentiellement dues à une maitrise insuffisante de 

la composante ponctuationnelle ; constatée dans les emplois intolérés repérés que nous 

attribuons à :  

• L’ignorance de l’importance de la ponctuation : les signes de ponctuation sont facultatifs 

aux yeux des étudiants qui ne reconnaissent pas leur importance dans la cohérence des 

écrits ; d’où leur omission fréquente dans le corpus étudié.  

• La méconnaissance des valeurs des signes : certaines valeurs des signes ponctuationnels 

sont méconnues ou incomprises ; ce qui justifie les erreurs de confusion, de présence 

indue et de répétition repérées.   

• L’ignorance des normes relatives à la ponctuation : la transgression des règles telles que 

la séparation du verbe de son sujet, de l’adjectif du nom décrit…explique certaines 

erreurs de présence indue, de juxtaposition…  

• L’incapacité de transférer les connaissances dans de nouvelles situations : certaines 

erreurs ne sont pas dues aux connaissances limitées sur les signes de ponctuation, leur 

importance, leurs valeurs et les règles qui régissent leur emploi. Elles proviennent de 

l’incapacité des étudiants à appliquer leurs connaissances dans de nouveaux contextes.   

 

4. Origines des erreurs  

Aussi variés ces facteurs soient-ils, la maitrise insatisfaisante de la composante 

ponctuationnelle est associée au niveau de notre introduction à deux raisons éventuelles : la 

compétence rédactionnelle et les méthodes d’enseignement.  

 

4.1. Compétence rédactionnelle 

En vue de vérifier le lien entre compétence rédactionnelle et compétence ponctuationnelle, 

une évaluation du degré de la maitrise rédactionnelle a été effectuée ; en tenant compte de 

deux critères : cohérence et correction linguistique.  

Les dissertations, où le taux d’erreurs relatives à la ponctuation est inférieur à 30%, sont 

cohérentes. Nous y notons une analyse assez correcte des termes de la consigne, un repérage 

de problématiques claires, des choix pertinents des informations exploitées et une transition 

souple entre les idées. A cette cohérence, s’ajoute une maitrise linguistique satisfaisante : le 

nombre d’erreurs commises, essentiellement orthographiques, varie entre 03 et 08. La 

compétence rédactionnelle dans ces dissertations vacille varie, de ce fait, entre excellente (5) 

et bonne (4). Précisons que les indicateurs adoptés pour évaluer les critères de cohérence et 

de correction linguistique sont inspirés des travaux de Peretti (2005) et Thyrion (2006), cités 

par Laidoudi et Haddad (2024).  

Copies C4 C6 C11 C17 C26 C44 C29 

Degré de maitrise 5 5 4 5 4 4 4 

Tableau 8. Degrés de maitrise rédactionnelle dans la première catégorie de copies 

Contrairement à ces dissertations, celles de la deuxième catégorie -où le taux d’erreurs de 

ponctuation est supérieur à 75%- correspondent à une maitrise insuffisante (1) et fragile (2). 

La cohérence de ces copies est altérée par la discontinuité des idées sélectionnées, qui sont 
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souvent inappropriées et peu maitrisées ; l’ambiguïté de la problématique traitée et le 

désordre des exemples. Quant à leur correction linguistique, nous notons des erreurs 

syntaxiques (emploi des prépositions, substitution…) et orthographiques (accord verbe/sujet, 

adjectif/nom…) ; dont le nombre varie entre 18 et 40.    

Copies C5 C19 C22 C31 C35 C42 

Degré de maitrise 2 1 1 1 1 2 

           Tableau 9. Degrés de maitrise rédactionnelle dans la deuxième catégorie de copies 

La confrontation des données permet de confirmer le lien supposé entre compétence 

ponctuationnelle et compétence rédactionnelle : les erreurs de la ponctuation sont plus 

fréquentes dans les dissertations, où la maitrise rédactionnelle est insatisfaisante. Mais, 

comme des erreurs d’omission et de confusion sont repérées dans les dissertations, où le 

degré de maitrise est élevé ; les méthodes d’enseignement peuvent les justifier.  

 

4.2. Enseignement et méthodes 

Certaines précisions sur l’enseignement de la ponctuation, au cours de la formation des 

étudiants de Master 2, sont récapitulées dans le tableau qui suit. 

Cycle Enseignement Démarche Application Durée 

Primai

re1 

3AP
2 

Implicite . / ? / ! / , 

Phrases à lire (intonation)  

Dictées  

Aucune / 

4AP Implicite . / ? / !  

Phrases à lire (intonation)  

: / - / «  » / ,  

Ponctuation du dialogue  

Aucune / 

5AP Explicite Présentation du support : un 

court texte non ponctué.   

Ponctuation rétablie.  

Règle générale : valeur (lecture 

et compréhension des phrases), 

valeurs des signes qui marquent 

les fins des phrases (. / ? / !) ; 

des signes du dialogues (: / « ») 

et de la virgule (séparer les 

phrases).  

Applications : activités.  

-Identifier les 

signes 

employés dans 

des phrases.  

-Ponctuer en 

complétant par. 

/ ?/ !/,  

-Ponctuer un 

court dialogue 

Une 

séance 

Moye

n  

1A

M 

Explicite : / - / , / .  

Présentation du support : un 

court texte ponctué.   

Analyse : questions de 

compréhension et d’analyse.   

Règle à retenir : valeur des 

signes (cohérence) et valeurs 

-Remplacer les 

espaces par les 

signes de 

ponctuation 

-Ponctuer un 

court texte  

Une 

séance 

 
1 Le système éducatif en Algérie est constitué de trois cycles : le cycle primaire qui contient cinq niveau 

(le français y est enseigné à partir de la 3AP) ; le cycle moyen qui comprend quatre niveaux et le cycle 

secondaire qui comprend 3 niveaux.  
2 AP = Année Primaire, AM= Année Moyenne, AS = Année Secondaire.  
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des signes précisés illustrés 

d’exemples. 

Applications : activités.  

2A

M 

Explicite Ponctuation du dialogue (« » /:/-

) 

Présentation du support : un 

dialogue  

Consigne : repérer les signes 

dans le support 

Règle générale : signes cités 

sans indiquer leurs valeurs.  

Applications : activités.  

-Insérer les 

signes dans des 

phrases.  

- Insérer les 

signes 

ponctuationnels 

dans un 

dialogue. 

Une 

séance 

3A

M 

Aucun / / / 

4A

M 

Aucun / / / 

Lycée  1AS Aucun / / / 

2AS Explicite  Objectif annoncé : comprendre 

un énoncé en exploitant la 

ponctuation 

Règle générale : valeurs de 

signes choisis : . /,/ ;/:/ !/ ?/ « »/-

/() 

Applications : activités  

- Compléter les 

phrases par les 

signes qui 

conviennent. 

-Rétablir la 

ponctuation 

dans un énoncé. 

Une 

séance 

3AS Aucun / / / 

Licen

ce  

L1 Explicite Présentation d’un support : un 

texte incluant quelques signes 

pour réaliser la valeur de la 

ponctuation.  

Valeurs des signes de 

ponctuation : signes cités et 

valeurs détaillées pour chaque 

signe. 

Applications : activités.  

-Ponctuer des 

phrases.  

-Ponctuer de 

courts textes 

relevant de 

différents types.  

Cours 

et TD 

(deux 

séance

s) 

L2 Aucun / / / 

L3  Aucun / / / 

Tableau 10. Enseignement de la ponctuation au cours de la formation 

Ces données trahissent une réelle négligence de la composante ponctuationnelle au cours de 

la formation en FLE. Elles révèlent :  

• Le nombre restreint de séances consacrées à l’enseignement de la ponctuation dans 

certains niveaux et son omission dans d’autres. 

• Le recours à une démarche identique, en dépit de la diversité des publics 

concernés.  

• La centration sur certains signes jugés utiles pour la lecture de phrases ou de 

dialogues ; ce qui justifie l’introduction tardive de quelques signes fréquents.  

• La réduction injustifiée de la diversité des valeurs de certains signes ; ce qui 

complique leur insertion dans les contextes appropriés.   
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• La sélection de consignes qui ne permettent pas le transfert de ce qui est appris 

dans de nouveaux contextes.  

Ces limites relatives à l’enseignement de la ponctuation dans le contexte algérien exigent la 

révision des programmes pour valoriser la composante ponctuationnelle, la réécriture des 

contenus pour sélectionner des activités plus variées et adaptées, et la proposition de 

démarches pour inspirer les pratiques enseignantes.  

 

5. Vers une démarche adaptée  

Un enseignement explicite de la ponctuation, dès les premières phases de l’apprentissage de 

FLE, s’impose pour une maîtrise satisfaisante de la composante ponctuationnelle. A 

l’université, cette composante -en cas de difficultés- est à aborder suivant une démarche 

souple, fondée sur les besoins réels des étudiants. Trois moments la constituent :  

Sensibilisation : Discuter en classe les écrits, qui présentent de sérieuses erreurs 

relatives à la ponctuation, constitue un moment décisif pour sensibiliser les étudiants à son 

importance. Exploiter l’ambiguïté sémantique de ces écrits, en confrontant les sens attribués 

par les pairs à ceux exprimés par les scripteurs, permettra aux étudiants de réaliser la valeur 

des signes de ponctuation dans la compréhension et production de textes corrects et 

cohérents.  

Rappel : Au cours des discussions sur les écrits-supports, il convient de rappeler les 

valeurs des divers signes de ponctuation dans les contextes évoqués ainsi que les valeurs 

éventuelles pour rendre aisé leur emploi dans d’autres contextes.   

Applications : Ce moment correspond aux activités variées que les enseignants 

introduisent pour améliorer la compétence ponctuationnelle de leurs étudiants à travers : la 

correction de la ponctuation dans les écrits-supports ; l’analyse des signes et de leurs valeurs 

dans des textes lus ; l’insertion des signes dans des écrits non ponctués relevant de types et 

de genres textuels variés, en discutant les sens obtenus ; la rédaction de textes pour répondre 

à des consignes précises en intégrant la ponctuation parmi les critères de réussite… Ces 

activités peuvent être introduites dans le cadre des séances consacrées à l’écrit.  

 

Conclusion 

Cette étude a révélé que les erreurs d’omission sont les plus fréquentes dans les écrits des 

étudiants universitaires. Aux erreurs de confusion et de présence inédite, moins fréquentes ; 

s’ajoutent celles de répétition, d’intrusion et de juxtaposition, que la littérature scientifique 

consultée ne mentionne pas (Zra, 2019). Ces d’erreurs s’expliquent par une certaine 

ignorance de la valeur de la ponctuation, facultative aux yeux de certains étudiants ; une 

méconnaissance des valeurs des signes ; une transgression des règles relatives à leur emploi 

et une incapacité de transfert des connaissances assimilées.  

Les méthodes d’enseignement de la ponctuation dans le contexte algérien sont à 

l’origine de ces difficultés : la composante ponctuationnelle est rarement introduite dans les 

programmes préétablis et les contenus sélectionnés. Dans les niveaux où elle est 

explicitement enseignée, un nombre restreint de séances est consacré à lister les valeurs des 

signes retenus ; dont la maîtrise est contrôlée à travers une activité unique : ponctuer des 

phrases ou de courts textes. De telles méthodes sont à réviser pour un enseignement plus 

efficace de la ponctuation ; une composante à valoriser pour assurer la cohérence des textes 

produits par les étudiants. Rappelons que la compétence ponctuationnelle des étudiants 
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dépend de leur compétence rédactionnelle : les erreurs relatives à la ponctuation sont en effet 

plus fréquentes dans les écrits où la maîtrise rédactionnelle est insatisfaisante.  

En vue de remédier aux erreurs de ponctuation, tout enseignant doit concevoir un 

programme et des contenus qui tiennent compte des besoins des étudiants. Dans le contexte 

étudié, la démarche -qui s’appuie sur la sensibilisation, le rappel et les applications- est 

préconisée pour un enseignement explicite de la ponctuation. Cette démarche proposée est-

elle assez efficace pour remédier aux catégories d’erreurs identifiées dans notre 

contribution ? Un enseignement précoce peut-il assurer une maîtrise satisfaisante de la 

ponctuation ?   
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NUDGES LINGUISTIQUES ET NON LINGUISTIQUES DANS LE 

NEUROMARKETING : CAS DE LA PUBLICITÉ TÉLÉCOM EN 

ALGÉRIE 1 

 

 
Résumé : Cet article présente une revue exhaustive de la théorie du nudge, puis une investigation 

empirique de six campagnes publicitaires algériennes emblématiques lancées entre 2024 et 2025 par 

les deux opérateurs majeurs de téléphonie mobile en Algérie, « Mobilis » et « Ooredoo ». Nous y 

conceptualisons le nudge comme un « coup de pouce » comportemental ancré dans la choice 

architecture, puis distinguons ses déclinaisons linguistiques et non linguistiques, pour en décrire les 

mécanismes d’influence qu’il mobilise pour diriger ou infléchir actions et comportements. L’examen 

de notre corpus publicitaire révèle l’efficacité de ces dispositifs persuasifs pour orienter subtilement 

les choix des consommateurs sans coercition explicite, tout en soulignant la nécéssité d’une réflexion 

éthique sur leur mise en œuvre. 

 

Mots-clés : nudge, architecture du choix, framing, neuromarketing, publicité télécom. 

 

LINGUISTIC AND NON-LINGUISTIC NUDGES IN NEUROMARKETING: THE CASE 

OF ALGERIAN TELECOM ADVERTISING  

 

Abtract: This article first offers a comprehensive review of nudge theory, then undertakes an empirical 

investigation of six emblematic Algerian advertising campaigns conducted between 2024 and 2025 by 

the two leading mobile network operators in Algeria, Mobilis and Ooredoo. We conceptualize the 

nudge as a “behavioral push” embedded within choice architecture, and distinguish its linguistic and 

non-linguistic instantiations in order to describe the mechanisms of influence it employs to guide or 

shape actions and behaviors and thoughts. Our analysis of the advertising corpus demonstrates the 

effectiveness of these devices in subtly steering consumer decisions without resorting to explicit 

coercion, while underscoring the necessity of ethical reflection on their implementation. 

 

Key words: nudge, choice architecture, framing, neuromarketing, Algerian advertising. 

 

Introduction 

Longtemps assimilée à des pratiques malveillantes et coercitives, la manipulation des 

comportements est aujourd’hui réinterrogée par l’émergence du nudge, un dispositif de 

marketing d’influence conçu pour orienter, sans contrainte explicite certaines décisions des 

consommateurs. (Fontanille, 2021). En effet, des termes tels que « rumeur », « 

désinformation », ou « complot » véhiculent une connotation négative dès lors qu’il est 

question d’influence secrète ou frauduleuse (Charaudeau, 2009). Breton (2020 : 32), souligne 

que « la manipulation consiste à pénétrer par effraction dans l’esprit d’autrui pour y implanter 
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une opinion ou susciter un comportement à l’insu de la personne ainsi visée », illustrant le 

caractère complexe et fallacieux de cette relation. En revanche, l’idée d’une influence 

exclusivement malveillante mérite d’être nuancée avec ce processus de persuasion qu’on 

qualifie de « nudge » en raison de sa finalité visant à favoriser des bénéfices pour les 

consommateurs.  

Formulé par Thaler et Sunstein (2008), le nudge se définit comme « tout aspect de 

l’architecture du choix qui modifie de façon prévisible les comportements des individus sans 

interdire aucune option » (Thaler & Sunstein, 2008 : 06). Plutôt que de contraindre, le nudge 

agit tel un léger « coup de coude », qui exploite des processus cognitifs rapides et intuitifs 

(Système 1) décrits par Kahneman (2012 : 20). Conçu idéalement dans un esprit éthique et 

respectueux de la liberté individuelle, le nudge vise à guider les sujets vers des choix 

socialement valorisés, sans recourir aux règles strictes ou à la persuasion explicite. Il s’agit 

d’accompagner la prise de décision des individus, non pas en supprimant des options, mais 

en aménageant subtilement l’environnement décisionnel. Sunstein (2014) 

L’efficacité du nudge repose sur la création d’un contexte stimulant, le « choice 

architecture », où les individus se perçoivent comme « maîtres de leur trajectoire » 

(Fontanille, 2021), tout en étant naturellement incités à adopter des comportements jugés 

bénéfiques.  

Si cette technique s’est avérée déjà utile dans de nombreux domaines notamment le 

marketing d’influence, elle soulève également des questionnements relatifs à ses enjeux 

linguistiques, sociolinguistiques et éthiques. Alors que la littérature francophone sur le nudge 

se concentre principalement sur les politiques publiques et que les études anglo-saxonnes 

explorent la linguistic nudging, peu d’enquêtes ont ciblé le domaine publicitaire, et moins 

encore en contexte algérien en dépit de la multimodalité du discours.  Dès lors, il convient de 

se demander : 

Comment sont façonnés les discours d’influence mobilisant ces « nudges » dans le 

contexte algérien ? Et comment les stratégies de nudge linguistiques et non linguistiques 

sont-elles conçues dans les campagnes publicitaires algériennes récentes pour orienter 

subtilement les comportements de consommation sans recourir à la coercition ? 

Ces questionnements visent à répertorier les dispositifs lexicaux, framing, et 

agencement visuel employés et comprendre l’articulation des dimensions linguistique (choix 

lexical, constructions syntaxiques) et non linguistique (typographie, couleurs, aspects 

visuels) dans les nudges de campagnes publicitaires. 

Sur la base de la littérature existante ( Deroulers &Roullet, 2007 ;  Thaler & Sunstein 

2008 ; Badoc & Georges, 2012, sur le neuromarketing, nous formulons les hypothèses 

suivantes : 

-  Les campagnes combinant nudges linguistiques et non linguistiques produiseraient 

un effet synergique et sont particulièrement percutants dans un contexte algérien. 

-   Un framing positif orienté « gains » (gain framing), lorsqu’il est appuyé par des 

éléments visuels cohérents, génère une intention d’achat supérieure à celle produite 

par un framing négatif.  

- La dimension non linguistique augmenterait significativement le taux de 

conversion, surtout lorsqu’un libellé clair et concis est associé à un call-to-action 

visuel saillant. 

 



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

94 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

Dans cet article, nous proposons d’examiner qualitativement ces hypothèses au moyen d’une 

analyse discursive et sémiotique des campagnes publicitaires sélectionnées. Nous faisons 

appel à une approche analytique inspirée de la rhétorique de l’incitation et la persuasion en 

analyse de discours.  

À travers une étude de cas des campagnes publicitaires algériennes les plus 

représentatives en télécommunications (2024-2025), sélectionnées pour leur portée 

médiatique. Nous mettons en œuvre un protocole d’analyse détaillé permettant de décrire et 

évaluer l’efficacité perlocutoire de ces dispositifs à la fois linguistiques et non linguistiques.  

L’ambition est double : contribuer au champ émergent de la choice architecture 

linguistique, et fournir un modèle méthodologique rigoureux pour l’analyse de corpus 

publicitaires. 

 

1. Le neuromarketing : fondements cognitifs d’une incitation douce  

Ces dernières années, le domaine du neuromarketing se situant à l’intersection des 

neurosciences et du marketing, a gagné en popularité offrant un cadre inédit pour l’étude des 

comportements de consommation (Roth, 2014). Il se définit comme 

 
« l’étude des processus mentaux, explicites et implicites, et des comportements du consommateur, 

dans divers contextes marketing concernant aussi bien des activités d’évaluation, de prise de 

décision, de mémorisation ou de consommation, qui s’appuie sur les paradigmes et les 

connaissances des neurosciences. » (Droulers & Roullet, 2007, pp. 9–22).  

 
Dès les années 1990, des contributions comme celle de Zaltman ont encouragé l’usage 

d’outils d’imagerie cérébrale dans l’étude des réactions consommateurs (Chamak, 2017). Les 

recherches en neuromarketing mobilisent des méthodes variées (IRMf, EEG, eye-tracking) 

pour estimer l’activité neuronale et périphérique et en déduire des stratégies de stimulation 

attentionnelle et émotionnelle. Parmi les techniques fréquemment mobilisées figurent l’eye-

tracking (analyse des mouvements oculaires), la psychologie des couleurs (association 

couleurs/émotions) et la création d’un sentiment d’urgence. Ces procédés s’inscrivent dans 

des logiques qui exploitent des biais cognitifs tels que l’ancrage ou la saillance afin de 

favoriser certaines décisions sans recourir à l’argumentation rationnelle.  

Le neuromarketing repose aussi sur des techniques d’estimation de l’activité du 

système nerveux périphérique au travers de manifestations externes de l’activité cérébrale . 

De son côté, Thompson (2003) définit le neuromarketing comme la mobilisation des outils 

de laboratoire des neurosciences au service de la publicité . Cette définition, large par son 

ambition, met l’accent sur l’intersection entre deux disciplines différentes (neurologie et 

publicité). Cette perspective met en lumière la nature interdisciplinaire des neurosciences.  

Pour Hautbois (2014), les neurosciences ne constituent pas une discipline 

indépendante mais un regroupement de spécialités visant à découvrir et comprendre les 

composantes et le fonctionnement du cerveau humain. L’auteure indique également que la 

biologie, la médecine, la psychologie et les mathématiques sont toutes des sciences 

contribuant à cette exploration du cerveau. Cette observation souligne la richesse du champ 

étudié intégrant essentiellement deux composantes du comportement humain, en 

l’occurrence la psychologie et le fonctionnement du cerveau.  

Il faut noter que l’extension des recherches neuroscientifiques au domaine du 

marketing a pour principal objectif de connaître les préférences des consommateurs. Ainsi, 
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dans une perspective commerciale, les entreprises recourent à diverses stratégies de 

neuromarketing visant à influencer les décisions d’achat en activant certaines zones 

cérébrales des consommateurs.  

Patrick Georges et Michel Badoc (2012) ont mis en œuvre les principes du 

neuromarketing en identifiant plusieurs techniques permettant de modifier les 

comportements d’achat. Parmi celles-ci figure la méthode dite eye tracking, qui consiste à 

analyser les mouvements oculaires afin de comprendre et d’orienter l’attention visuelle du 

consommateur vers un produit spécifique. Une autre stratégie repose sur la psychologie des 

couleurs, laquelle permet de susciter des émotions différenciées : le vert est associé à la 

confiance, le jaune à l’énergie et au dynamisme, tandis que le rouge évoque à la fois l’amour, 

la passion ou encore le danger. La mémorisation des messages publicitaires constitue l’une 

des principales stratégies mobilisées par le neuromarketing. Les investissements conséquents 

consacrés aux campagnes de communication traduisent, au moins en partie, la volonté des 

entreprises de renforcer la capacité des consommateurs à retenir les marques mises en avant. 

Toutefois, cette approche soulève un débat quant à la relation entre la mémorisation d’une 

marque et la réelle intention d’achat qu’elle peut susciter. 

Enfin, les auteurs soulignent l’efficacité de la création d’un sentiment d’urgence, 

notamment par le biais d’offres limitées dans le temps, de l’affichage du nombre de produits 

déjà vendus ou de la mise en évidence du comportement des autres acheteurs.  

 
« Plusieurs chercheurs ont souligné l’importance de la prise en compte des émotions en marketing 

et plaident pour une plus large prise en compte de l’émotion dans l’étude du comportement du 

consommateur. Les publicitaires ont compris depuis de nombreuses années l’importance du rôle 

des émotions pour accroître l’influence des publicités. » (Droulers,  Roullet, 2007, pp. 9–22). 

 
Dans le même sillage, le concept de nudge est apparu dans le domaine du marketing, afin 

d’orienter les choix des individus en modifiant l’environnement décisionnel. Il est réinvesti 

à la lumière des fonctionnements cognitifs et émotionnels du cerveau (IRMf, EEG, eye-

tracking.)  afin de concevoir des dispositifs publicitaires et commerciaux plus efficaces. En 

effet, le nudge agit principalement sur le système 1 (rapide, intuitif, émotionnel) identifié par 

Daniel Kahneman (Thinking, Fast and Slow, 2011 : 20) et des biais cognitifs comme l’effet 

d’ancrage et la saillance. Ces mécanismes sont exploités pour favoriser certaines décisions 

ou comportements de consommation sans recourir à une argumentation rationnelle ou 

explicite. Ils se manifestent essentiellement à travers un positionnement stratégique des 

produits (à forte marge à hauteur des yeux), formulation des messages par l’emploi d’un 

lexique rassurant ou engageant, ou l’usage de chiffres qui cadrent positivement un choix, et 

un design sensoriel marqué par l’utilisation de couleurs, sons ou odeurs pour susciter un état 

émotionnel propice à l’achat. 

 

2. Nudges linguistiques et non linguistiques dans les discours d’influence 

Dans le prolongement des stratégies argumentatives et performatives observées dans les 

discours médiatiques numériques et les discours d’influence, le concept de nudge, introduit 

par Thaler et Sunstein (2008), désigne comme nous l’avons mentionné un coup de pouce 

comportemental conçu pour orienter les choix individuels sans recours à la contrainte légale 

ou financière. Appliquée au champ discursif, cette notion permet de penser l’influence dans 
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une perspective comportementale et cognitive, à la croisée de la rhétorique, de la pragmatique 

et du marketing d’influence. 

Dans cette perspective, il convient d’établir une distinction entre les nudges 

linguistiques, fondés sur l’usage de formulations particulières, et les nudges non linguistiques 

qui exploitent des éléments visuels, sonores ou ergonomiques. Ces outils sont pleinement 

mobilisés dans les publications de type « contenu d’influence », comme en témoignent 

plusieurs publicités. Ils incluent par exemple l’usage d’impératifs incitatifs (« téléchargez », 

« investissez »), de formulations cadrées positivement ou encore d’anaphores rhétoriques 

renforçant la saillance cognitive de certaines idées (noms de produits, montants, bénéfices). 

Ces procédés facilitent la mémorisation et orientent subtilement les décisions du récepteur. 

Les nudges non linguistiques sont tout aussi prégnants dans les contenus numériques 

: couleurs attrayantes, visuels de produits, boutons d’appel à l’action, démonstrations en 

temps réel, présence du lien hypertextuel dans la bio ou dans la vidéo. Ces éléments 

constituent une scénographie multimodale qui renforce l’efficacité persuasive du message, 

en activant l’attention visuelle, la curiosité ou l’affect. 

L’intégration de ces « coups de pouce discursifs » dans les pratiques d’influence 

révèle ainsi une évolution de la rhétorique numérique, où la persuasion ne passe plus 

uniquement par l’argument mais par l’activation douce des biais cognitifs du récepteur. Cette 

approche permet de repenser l’ethos non seulement comme construction discursive, mais 

aussi comme effet comportemental anticipé, à travers des stratégies d’engagement 

dissimulées sous une apparente neutralité. 

Ces instruments d’incitation et de renforcement des comportements jugés 

souhaitables, obéissent à une logique d’intervention structurée. Avant même l’énonciation 

des actes illocutoires les concepteurs, qualifiés parfois de « nudgeurs paternalistes » 

définissent l’effet perlocutoire visé, c’est-à-dire l’objectif ultime qu’ils entendent atteindre. 

À partir de ce dessein, ils déploient une série de biais de choix destinés à inviter les individus 

« nudges » à suspendre leurs schémas comportementaux antérieurs et à emprunter un « 

chemin narratif » ouvert, balisé par une situation initiale et un but hypothétique à atteindre. 

Dans cette perspective, le nudge ne se contente pas de susciter l’action, il cherche également 

à faire partager ses raisonnements, orienter les façons de voir et de penser du public (Amossy, 

2021).  

Ainsi, la prise en compte des nudges linguistiques et non linguistiques souligne la 

dimension implicite et performative de l’influence dans les espaces numériques 

contemporains. 

 

3. Corpus exploité 

L’Algérie, au cœur de profondes mutations économiques et socioculturelles, a vu apparaître, 

entre 2024 et 2025, des campagnes publicitaires innovantes qui exploitent à la fois des nudges 

linguistiques et non linguistiques pour capter l’attention et orienter les comportements de 

consommation. 

Notre corpus se compose de six campagnes publicitaires algériennes sélectionnées 

par un panel d’experts en communication digitale en raison de leur forte visibilité et de leur 

impact médiatique (agences, universitaires, professionnels). Elles sont lancées par les deux 

grands opérateurs de téléphonie mobile en Algérie, MOBILIS, filiale du Groupe Télécom 

Algérie, et OOREDOO. Nous récapitulons en tableau 01 ces campagnes mobilisant des 

dispositifs de nudges, tant linguistiques que graphiques (architecture visuelle).  
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Tableau01 : campagnes publicitaires formant le corpus d’étude. 

Afin de répertorier les stratégies discursives et l’appel à l’action dans le corpus collecté, nous 

proposons une analyse qualitative des campagnes publicitaires (framing, analyse sémiotique 

multimodale) centrée sur les nudges. Nous examinons ces dispositifs incitatifs des 

consommateurs à travers les moyens linguistiques et non linguistiques déployés pour 

influencer les comportements des consommateurs. 

 

4. Analyse du corpus 

Dans la première campagne publicitaire lancée par Mobilis « image 01 : 

campagne twenty pour rejoindre mobilis » (2024-2025), les affiches ou bannières 

promotionnelles aux couleurs vives (vert, bleu,Violet) mettent en valeur des volumes internet 

(ex. 80 Go) et des éléments visuels saillants favorables à l’adhésion où le framing gain (« 

généreux volume internet ») est clairement affiché . 

 

 

Image 01 : campagne publicitaire« twenty »  

 

Mobilis à travers cette campagne publicitaire « Twenty» (image 01), propose aux 

consommateurs des appels illimités, 2 000 DA de forfait appel vers l’international, et d’autres 

avantages mis en avant à travers des nudges linguistiques et non linguistiques pour 

convaincre les consommateurs (tableau 02) :  
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Tableau02 : Nudges linguistiques et non linguistiques en campagne Tw20ty. 

 

Sur l’affiche publicitaire « Tw20ty » de Mobilis, les nudges linguistiques jouent un rôle 

central dans l’orientation des comportements.  Ainsi, le jeu de mots néologique « Tw20ty / 

تيتوان  », combinant le chiffre 20, le mot anglais Twenty et sa translittération arabe, crée un 

effet d’innovation.  La créativité lexicale est l’une des stratégies en rapport avec le 

neuromarketing, est exploitée à travers l’usage de nouvelles lexies. Cet usage des formules 

bilingues(français/arabe algérien)  constitue une stratégie discursive qui vise à convaincre un 

public jeune, habitué aux codes hybrides. L’expression incitative «  أهدرَ و كونيكتي » (Parle et 

connecte-toi) renforce ce message adressé aux consommateurs à l’impératif. 

Dans le même sillage, la mise en valeur typographique du chiffre « 80 Go », 

constitue un stimulus visuel qui attire instantanément l’attention sur le bénéfice 

promotionnel. Enfin, la mention « غير محدودة نحو كل الشبكات » (Appels illimités vers tous les 

réseaux) agit comme un nudge rassurant, mettant en avant une liberté de communication 

perçue comme condition essentielle par les consommateurs. 

Parallèlement, les nudges non linguistiques renforcent le message en mobilisant des 

couleurs en contraste avec les messages particulièrement signifiantes. Ainsi, le vert renvoie 

à l’identité ou la charte graphique de Mobilis, tandis que le violet évoque la modernité. La 

présence d’un jeune personnage confortablement installé dans la boucle du chiffre 20, 

suggère simplicité, satisfaction et accessibilité, incitant le public cible à s’identifier à cette 

image.  

Enfin, le design ludique et dynamique du chiffre stylisé en boucle fluide renforce 

l’idée de flexibilité et d’infinité des possibilités de connexion, en cohérence avec la promesse 

de l’offre.  
Dans son ensemble, cette articulation entre nudges linguistiques et non linguistiques 

montre comment Mobilis parvient à conjuguer incitation rationnelle et douce en mettant en 

avant de la quantité de données et des appels illimités afin d’influencer favorablement la 

décision du consommateur. 

 Dans la seconde affiche publicitaire, Mobilis est le sponsor Officiel de 

la 32ème édition de la Foire de la Production Algérienne, tenue du 19 au 28 décembre 2024 au 

Palais des Expositions, (SAFEX), sous la thématique : « Notre production pilier de notre 

souveraineté ». Cet événement économique national réunit, plus de 600 entreprises 

représentant divers secteurs d’activités nationales publiques et privées. 
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Image 02 :  Mobilis sponsor de la production algérienne. 

À travers cette affiche, ATM Mobilis confirme son positionnement d’opérateur national 

et acteur numérique majeur dans le processus de développement économique du pays en se 

servant à la fois des nudges linguistiques et non linguistiques (tableau 03) : 

 

Tableau03 : Nudges linguistiques et non linguistiques dans « Mobilis sponsor de la 

production algérienne » 

À travers cette affiche publicitaire de Mobilis, le slogan en arabe «  المستقبل نصنع   « معاً 

(Ensemble, façonnons l’avenir) constitue un nudge linguistique. Formulé de manière 

inclusive et collective, il cherche à engager émotionnellement le consommateur en l’associant 

à une vision partagée de progrès.  

De plus, la traduction anglaise « Together we Make The Future » renforce cette 

dimension universelle en adoptant une formulation positive et tournée vers l’ouverture 

internationale. Le lexique mobilisé, centré sur la notion de « futur », met en avant des valeurs 

valorisantes telles que la modernité, la fiabilité et l’innovation, orientant implicitement la 

perception de la marque vers un rôle d’acteur du développement national. 

Ces nudges linguistiques sont complétés par une série de nudges non linguistiques 

qui reposent sur la dynamique du visuel. Le smartphone est représenté comme un support 

renfermant une « sphère futuriste », suggérant que l’avenir et la modernité deviennent 

accessibles grâce aux services de Mobilis. L’utilisation de la lumière et des couleurs, 

notamment l’éclat autour du globe, crée un effet positif. Enfin, la mise en scène de la main 

tenant le téléphone associe l’usage du mobile à l’entreprise « Mobilis » : construire ensemble 

l’avenir. Donc, les nudges linguistiques s’appuient sur des formulations incitatives explicites 

(« ensemble », « futur », « officiel »), tandis que les nudges non linguistiques exploitent un 

imaginaire futuriste qui consolide implicitement l’image de Mobilis comme opérateur 

visionnaire, porteur de progrès technologique. 

Pour la troisième campagne de l’opérateur de téléphonie mobile Mobilis « Sama 

mix » (Image 03-04), lancée le 29 Juillet 2025, pour proposer une offre promotionnelle 
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inédite.  Sous une formule appelée Sama Mix, les consommateurs peuvent bénéficier de 50 

% de volume Internet supplémentaire à partir de 500 DA, sans aucun coût additionnel. Cette 

campagne promotionnelle vise à renforcer l’expérience numérique des clients de Mobilis, à 

un moment où la connectivité devient indispensable .  

 

Images 03- 04 : campagne publicitaire « Sama mix »  

À travers cette campagne publicitaire présentée en (images 03-04), Mobilis confirme sa 

volonté de répondre aux attentes des consommateurs algériens en matière de connectivité 

mobile en articulant des nudges linguistiques et non linguistiques présentés ci-dessous: 

 

Tableau04 : Nudges linguistiques et non linguistiques dans «  Sama mix ». 

 

Dans l’affiche publicitaire (03-04), les nudges linguistiques se déploient à travers plusieurs 

stratégies discursives. L’usage du dialecte algérien dans le slogan « كل ما تهوا في سما qui signifie 

Tout ce que tu aimes dans Sama » établit une relation affective avec le public, en particulier 

les jeunes, en adoptant le registre familier. 

  Le choix du nom « Sama Mix » contribue également à cette dynamique : « Sama », 

qui signifie « ciel » en arabe, renvoie à un espace vaste et illimité, et son association au terme 

anglais « Mix » suggère une idée d’ouverture, et de technologie. De plus, la mise en avant de 

données chiffrées explicites (500 Mo, 1 Go, 50   ,دج   100دج ) agit comme un repère cognitif 

explicite (mémorisation), facilitant la prise de décision par un effet de transparence et de 

comparaison simple. Enfin, l’alternance codique entre arabe et français  dans les termes 

techniques tels que « Mo », « Go », « Mix » ou « SMS » reflète l’hybridité langagière déjà 

ancrée dans les usages numériques et pratiques langagières des algériens. 



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

101 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

Les nudges non linguistiques renforcent cette stratégie persuasive par des éléments 

visuels et symboliques. La prédominance du bleu, couleur associée à l’univers numérique de 

l’opérateur « Mobilis ». Les icônes renvoyant aux réseaux sociaux (Facebook, TikTok, 

Instagram, WhatsApp, Twitter, etc.) sous forme de ballon fonctionnent comme une 

métaphore associant l’offre à une expérience festive. La structuration graphique en tableau, 

positionnée sur la gauche de l’affiche, relève du principe de « choice architecture » en 

favorisant la lisibilité et la comparaison immédiate des options. Enfin, le logo « Algeria’s 

Best Mobile Coverage » agit comme un sceau de qualité, renforçant la crédibilité de la 

marque et réduisant l’incertitude liée à la performance du service. Ainsi, cette campagne vise 

essentiellement l’émotion, la mémorisation et l’attention du consommateur. D’un côté, les 

nudges linguistiques mobilisent le dialecte algérien et des chiffres explicites; de l’autre, les 

nudges non linguistiques exploitent la couleur, l’esthétique du désign pour stimuler 

l’adhésion.  

De son côté Ooredoo, la deuxième entreprise du paysage télécom algérien, avec 

deux décennies d'existence propose à ses clients sous des slogans évocateurs, des offres 

novatrices dans les affiches présentées en (images 05 et 06) véhiculant à la fois des nudges 

linguistiques et non linguistiques :  

 

Image 05: campagne publicitaire « Ramadan Generosity (2024) ». 

L’image 05 met en avant une offre internet de 30 Go offerte par OOREDOO appelée 

« Ramadan generosity ». Cette campagne vise à promouvoir la solidarité et le bien-être social 

pendant le mois sacré du Ramadan, en encourageant la générosité des clients et en 

transformant leurs actions en dons pour les personnes dans le besoin, à travers l’usage de 

nudges linguistiques et non linguistiques (tableau 05) : 

 

Tableau 05 : nudges linguistiques et non linguistiques dans la campagne « Ramadan Generosity 

(2024)  
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Cette publicité d’Ooredoo repose sur une combinaison de nudges linguistiques et non 

linguistiques, qui participent conjointement à sa force persuasive.  

Sur le plan linguistique, la mise en valeur des chiffres, tels que « 30 Go offerts » ou 

« 30 DA don » capte l’attention et permet une comparaison rapide des offres, tout en réduisant 

l’effort cognitif du consommateur. À cela s’ajoute un bilinguisme, à travers l’emploi d’un 

lexique hybride dans le slogan en arabe dialectal (« الانترنت  Vis l’internet ») qui » « عيش 

introduit une dimension de proximité culturelle, en recourant à la langue de socialisation et 

de l’affection.  

L’annonce inclut également un appel à un don caritatif (« 30 DA don aux enfants 

orphelins »), qui suscite une réaction émotionnelle positive. Le consommateur n’achète pas 

uniquement un service télécom, mais participe à un geste de solidarité valorisant. La 

convivialité du repas partagé renvoie à des valeurs de cohésion familiale renforcée en mois 

sacré de Ramadan, produisant un contraste symbolique entre la modernité numérique et 

l’ancrage socio-culturel. Droulers et Roullet (2007 : 18) soulignent dans le même contexte 

« Une très large majorité des publicités sont conçues pour provoquer chez le sujet exposé une 

réaction affective et parfois même une succession de réactions affectives (par exemple, la 

crainte puis l’amusement). » 

Les nudges non linguistiques viennent compléter cette stratégie. Sur le plan visuel, 

l’usage du rouge dominant, couleur de la charte Ooredoo, crée un effet dynamique, tout en 

éveillant un sentiment d’urgence. Les encadrés circulaires rouges, enfin, structurent l’espace 

visuel et orientent le regard vers les informations clés (volume Internet, prix, bonus, 

conditions), ce qui facilite la lecture rapide et hiérarchise les messages publicitaires. Enfin, 

la présence du gamer en tenue futuriste introduit un imaginaire technologique qui attire 

particulièrement l’attention des jeunes, associant l’offre à l’innovation numérique.  

La campagne publicitaire « La switch » lancée par Ooredoo est une offre postpayée, 

soumise à un engagement de 12 mois, disponible en trois forfaits aux choix, qui comprend 

un large éventail d’avantages que les concepteurs de campagne ont mis en évidence. 

 

 

Image 06: Campagne publicitaire « La switch ». 

 

L’affiche publicitaire (image 06) illustre de manière exemplaire l’articulation entre nudges 

linguistiques et non linguistiques dans les stratégies de communication commerciale. Dans 

une perspective inspirée des travaux de Thaler et Sunstein (2008) sur la choice architecture, 

de Charaudeau (2005) d’Amossy (2021) sur l’argumentation et l’influence discursive 
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persuasive, cette affiche permet de montrer comment une telle configuration brève, simple 

peut orienter subtilement les comportements des consommateurs sans recourir à des 

injonctions explicites. Ainsi, loin d’une manipulation explicite ou d’un discours argumentatif 

rationnel, l’affiche « la switch » s’inscrit dans une logique de communication persuasive 

implicite, où la saillance visuelle « du forfait internet offert » suffit pour façonner 

positivement la perception de l’offre. L’efficacité de la campagne repose précisément sur le 

dispositif visuel saillant et simple, qui met en œuvre ce que Sunstein (2014) appelle un nudge 

doux : une incitation qui n’impose rien mais oriente subtilement la décision du 

consommateur. 

 

Image 07 : Campagne publicitaire « DIMA ». 

 

« Dima » en dialecte algérien, signifiant « toujours » est une formule lexicale simple créant 

un effet de proximité culturelle du consommateur algérien.  

Sur le plan linguistique, l’usage de termes marquants tels que « illimité », « sans 

engagement » et « profite de 60 Go » constitue une stratégie de simplification et de mise en 

valeur des avantages immédiats de l’offre sans effort cognitif du destinataire. L’association 

de la formule familière « Dima+ » avec le chiffre « 2000 » traduit une volonté de favoriser 

la mémorisation en usant de la clarté et la concision linguistique. 

Sur le plan visuel, le choix de formes, de courbes et de couleurs est judicieux car il 

conditionne le succès ou l’échec de l’offre proposée. Une des stratégies du neuromarketing, 

déployées par la campagne Dima est la mise en valeur des messages clés dans des bulles 

rouges attirant instantanément le regard. Cette hiérarchisation de l’information à travers le 

contraste chromatique entre le rouge vif et le fond blanc crée également un effet de saillance 

visuelle qui ancre l’attention sur les atouts principaux de l’offre. De plus, la scénographie 

visuelle présentant de deux personnages utilisant leur téléphones matérialise la promesse 

d’accessibilité du service renforçant l’efficacité persuasive de l’affiche. 

Il ne fait aucun doute que la combinaison de nudges linguistiques (mots simples, 

formules valorisantes, chiffres accrocheurs) et de nudges non linguistiques (contrastes 

visuels, mise en scène symbolique), la campagne parvient à orienter positivement la 

perception du consommateur et à susciter une adhésion implicite à l’offre, sans recourir à un 

discours argumentatif explicite ou coercitif. 

 

5. Synthèse autour du nudging : Ooredoo vs Mobilis 

Les campagnes étudiées révèlent d’emblée une polarisation stratégique entre deux dispositifs 

discursifs et scénographiques distincts. Ooredoo et Mobilis recourent tous deux à des 
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dispositifs de nudging combinant éléments linguistiques et visuels, mais leurs approches de 

communication se différencient nettement.  

Ooredoo privilégie une architecture du choix fondée sur la saillance des nudges 

linguistiques et non linguistiques. Ainsi,  l’offre est présentée à travers des énoncés courts, 

concis, et chiffrés (« Dima, switch, illimité , 60 Go , sans engagement »), une typographie 

agrandie pour citer les atouts et les avantages, et une mise en scène chromatique marquée par 

un rouge dominant. Cette configuration du nudge vise à capter l’attention, à réduire l’effort 

cognitif et à favoriser une mémorisation immédiate par la mise en évidence de l’information 

clé.  

Mobilis, pour sa part, semble privilégier une stratégie axée sur l’information. Les 

nudges linguistiques se traduisent par des formules lexicales bilingues, hybrides avec un 

recours aux métaphores. Les formules incitatives positives « أهدرَ و كونيكتي - Parle et connecte-

toi » ou «الانترنت  Vis l’internet » dans un registre familier s’inscrivent dans une = عيش 

rhétorique à la fois inclusive et performative, engageant le sujet dans un processus de choix 

pré-construit. 

 Les nudges non linguistiques prennent la forme d’encadrés, d’icônes et d’éléments 

graphiques variées. Ce positionnement oriente la persuasion vers une évaluation réfléchie de 

l’offre. L’utilisateur est ainsi invité à comparer et à juger sur la base d’indices de fiabilité 

plutôt que sur des signaux purement saillants. En termes d’effets attendus, la stratégie de 

Mobilis devrait favoriser des décisions d’achat plus stables fondées sur la confiance. 

En matière de nudge non linguistique, les deux marques exploitent la choice 

architecture visuelle pour attirer l’attention mais avec des effets distincts : Mobilis recourt à 

des couleurs vives et variées (vert, bleu, violet), à des graphismes ludiques et à une 

structuration explicite des offres (tableaux, icônes, positionnement gauche-droite). En 

revanche, Ooredoo impose une forte saillance chromatique marquée par la couleur rouge, 

celle de la charte graphique, pour attirer l’attention. Dans les deux cas, la typographie, la 

taille des chiffres visent à orienter l’attention avant même la lecture détaillée pour réduire 

l’effort cognitif et favoriser la prise de décision. 

La revue de la littérature semble nous démontrer l’utilité et l’influence de 

l’esthétique du désign sur le comportement et les prédispositions du consommateur à 

l’achat. « Des recherches en neuropsychologie ont mobilisé les techniques d’imagerie 

cérébrale afin d’analyser, sur le plan biologique, les composantes phénoménologiques du 

jugement esthétique appliqué aux œuvres picturales. Certains chercheurs ont ainsi tenté de 

dégager les principes fondamentaux qui régissent l’expérience esthétique, allant jusqu’à 

proposer la notion de « psycho-esthétique », entendue comme une discipline consacrée à 

l’étude des mécanismes par lesquels l’esprit humain perçoit la beauté et élabore des 

préférences en fonction de cette perception. » (Droulers, O., & Roullet, B. 2007 : 9-22). En 

ce sens, la simplicité des affiches publicitaires de Ooredoo convergent avec l’atmosphère 

festive des scénographies de Mobilis créant des effets différents sur l’adhésion du public.  

Par ailleurs, argumenter par les nudges reviendrait à renforcer des pratiques 

socialement valorisées et à inscrire les conduites individuelles dans une dynamique collective 

et non uniquement : « tenter d'agir sur son auditoire, lui faire partager ses raisonnements, 

orienter ses façons de voir et de penser » (Amossy, 2021 : 01). En ce sens, l’intégration de 

ces « coups de pouce discursifs » dans la campagne « Ramadan generosity » d’Ooredoo, 

mobilise l’affect à travers des slogans prosociaux (dons caritatives) qui activent des cadres 

émotionnels et moraux plutôt qu’une argumentation strictement économique. 
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Enfin, d’un point de vue éthique, les deux stratégies soulèvent des enjeux communs  

liés à la transparence des incitations et au risque de manipulation douce liée à la saillance 

chez Ooredoo et la surcharge informationnelle chez Mobilis.  

 

Conclusion  

Le nudge, en tant que notion émergente dans le champ du neuromarketing, demeure encore 

peu développé dans les publications académiques spécialisées. C’est dans cette perspective 

que cet article s’inscrit dans une démarche volontairement exploratoire. Nous y avons 

proposé néanmoins une définition, tout en esquissant des pistes de recherche possibles. Ainsi, 

l’analyse approfondie des campagnes publicitaires algériennes formant notre corpus met en 

lumière le déploiement stratégique de nudges linguistiques et non linguistiques dans 

l’architecture de la communication persuasive médiatique. Ces techniques, fondées sur des 

principes d’influence douce, visent à orienter les comportements individuels tout en 

maintenant une apparente liberté de choix. Leur efficacité repose sur une mobilisation subtile 

mais ciblée de divers ressorts cognitifs et affectifs, qui s’imbriquent dans une architecture du 

choix pensée pour séduire, convaincre et inciter sans contraindre. 

Pour les concepteurs de nudge des deux opérateurs téléphoniques algériens en 

question, les dispositifs incitatifs se fondent sur une panoplie d’éléments discursifs et visuels 

soigneusement agencés : créativité lexicale et usage des formes hybrides, recours aux 

métaphores et mise en avant des données chiffrées, scénographie saillante, activation de 

normes sociales valorisées …etc. 

 La mémorisation, l’attention, l’émotion, l’esthétique du design constituent des 

leviers performants des campagnes publicitaires algériennes, ayant pour finalité déclarée de 

promouvoir des décisions jugées bénéfiques, tant à l’échelle individuelle (souscription, 

adhésion, conversion) qu’au niveau collectif.  

Néanmoins, derrière cette apparente bienveillance, se dessinent des enjeux éthiques 

majeurs. En influençant les comportements de manière presque invisible, les concepteurs de 

nudges, qu’ils soient agences publicitaires ou institutions, participent à une reconfiguration 

implicite du rapport entre gouvernance, consommation et liberté individuelle. Le pouvoir du 

nudge réside dans sa capacité à orienter plutôt qu’à formuler des injonctions.  

En définitive, les campagnes étudiées révèlent les contours d’une nouvelle pratique 

communicative où la persuasion se déploie sous une forme douce, émotionnelle, mais 

redoutablement efficace. Elles soulignent l’importance, pour nous les chercheurs de 

questionner l’arrière-plan idéologique des choix linguistiques et architecturaux qui régissent 

désormais une part croissante de notre quotidien. Comprendre les logiques du nudge, c’est 

donc aussi interroger les conditions d’exercice de notre autonomie décisionnelle dans une 

société de plus en plus marquée par l’influence invisible.  
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TRADURRE LA LETTERATURA ALGERINA IN ITALIANO: 

SITUAZIONE ATTUALE E SFIDE1 

 

 
Riassunto: Dopo l’indipendenza, il romanzo algerino ha vissuto un salto di qualità in termini di 

quantità e diversità degli argomenti trattati. Ha conquistato un posto di rilievo tra le letterature 

mondiali, grazie all’influenza di figure di spicco che hanno rinnovato la vena della scrittura, 

consentendogli di scalare i ranghi dei romanzieri grazie alla creazione di uno stile formale unico, 

imposto dalle circostanze politiche e sociali che la storia algerina ha attraversato. La traduzione, in 

quanto mezzo importante, ha avuto un impatto evidente nell’aprire le porte al mondo. Non è un segreto 

che abbia un ruolo nel definire le componenti di qualsiasi letteratura nazionale e nel garantirne la 

presenza globale, poiché la traduzione è uno dei fattori più importanti che aprono la strada alla 

diffusione della letteratura straniera in un paese. Di conseguenza, in quest’intervento mi concentrerò 

sugli sforzi dei traduttori italiani nel presentare al lettore italiano le figure più importanti del romanzo 

algerino, menzionando ciò che il romanziere Amara Lakhous ha fornito quando ha riscritto il suo 

romanzo dall’arabo all’italiano, così come i servizi forniti dalla traduttrice italiana Jolanda Guardi 

alla letteratura algerina, in generale, e al romanzo, in particolare. 
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TRANSLATING ALGERIAN LITERATURE INTO ITALIAN: CURRENT SITUATION AND 

CHALLENGES 

 

Abstract: After independence, the Algerian novel experienced a qualitative leap in terms of quantity 

and diversity of topics covered. It earned a prominent place among world literatures, thanks to the 

influence of prominent figures who renewed the writing style, allowing it to rise through the ranks of 

novelists by creating a unique formal style, dictated by the political and social circumstances of 

Algerian history. Translation, as an important medium, has had a clear impact in opening its doors to 

the world. It is no secret that it plays a role in defining the components of any national literature and 

ensuring its global presence, as translation is one of the most important factors paving the way for the 

dissemination of foreign literature within a country. Accordingly, in this paper I will focus on the efforts 

of Italian translators to introduce the most important figures of the Algerian novel to the Italian reader, 

mentioning what the Algerian novelist Amara Lakhous contributed when she rewrote her novel from 

Arabic into Italian, as well as the services provided by the Italian translator Jolanda Guardi to Algerian 

literature in general and to the novel in particular. 

 

Keywords: translation, Algerian literature, Italian, challenges. 

 
1 Amarnia Naziha, Badji Mokhtar University - Annaba, naziha.amarnia@univ-annaba.dz  

 

Received: August 18, 2025 | Revised: October 19, 2025 | Accepted: October 23, 2025 | 

Published: December 22, 2025 



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

108 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

 

Introduzione 

Il numero dei traduttori, che supera gli ottanta, confrontato con quello delle case editrici, che 

supera i trentadue, dà l’impressione che la traduzione dall’arabo all’italiano sia un campo 

fertile che riscuote ampio interesse in Italia. Negli ultimi anni l’interesse dell’Italia per la 

letteratura araba, soprattutto per il romanzo, è cresciuto sensibilmente, come mostrano i 

cataloghi editoriali e le riviste letterarie. Nonostante ciò, l’Italia resta dietro a Francia, 

Germania e Spagna per numero di traduzioni dall’arabo, e la percentuale di opere arabe 

tradotte rimane ancora modesta rispetto alla produzione che meriterebbe di essere conosciuta. 

La quota araba delle opere tradotte in lingua di Dante non supera annualmente lo 

0,11%, secondo le statistiche contenute nel rapporto “Current Data on Translation 

Movements in the Euro-Mediterranean Region” degli ultimi venticinque anni, nell’ambito 

del progetto “Traduzione nella regione mediterranea” lanciato dalla rivista Transeuropean e 

dalla Fondazione euro mediterranea Annalinda per il dialogo interculturale. 

La maggior parte della produzione dei traduttori si limita a un solo titolo, che spesso 

non rappresenta altro che la tesi di laurea in studi arabi del traduttore, con il risultato di una 

mancanza di familiarità tra il lettore italiano e uno specifico scrittore arabo di cui si possono 

anticipare le pubblicazioni o di cui si può comprendere lo stile o l’orientamento tematico. E 

con ogni nuova traduzione, le case editrici si trovano costrette a compiere grandi sforzi. 

Presentare un nuovo scrittore è una cosa che supera le capacità dei piccoli editori 

che si sono incaricati di introdurre la letteratura araba in Italia. La pubblicazione di un libro 

arabo tradotto è difficilmente nota se non al lettore specializzato e attento che potrebbe non 

trovarlo in tutte le biblioteche italiane, a meno che non lo ordini, a causa della debole 

distribuzione e della mancanza di supporto finanziario che aiuta questi editori a coprire il 

costo dei libri arabi tradotti. 

Considerata la scarsa attenzione dedicata alla cultura e alla letteratura araba in Italia, 

considerati i ritardi storici nell’interazione tra la cultura araba e quella italiana, dovuti 

principalmente alla difficoltà del processo di interazione tra italiani e arabi, in cui entrambe 

le parti non sono state sufficientemente coinvolte, vediamo l’urgente necessità di far luce su 

questa reciprocità, che risale a tempi recenti, in particolare dal punto di vista della traduzione 

letteraria, che può creare nuove rappresentazioni del mondo arabo. Si ritiene che sia urgente 

far luce su questa recente interazione, in particolare dal punto di vista della traduzione 

letteraria, che può creare nuove rappresentazioni del dell’Oriente. 

 

1- La letteratura araba in Italia 

Francesco Sicilia, Direttore Generale dell’Ufficio Centrale per il Patrimonio Librario, le 

Istituzioni Culturali e l’Editoria in Italia, ha sottolineato nell’introduzione al volume 

collettivo La presenza arabo-islamica nell’editoria italiana pubblicato nel 2000 che: 

 
La cultura occidentale è nota nel mondo arabo da secoli, ma ciò che il mondo arabo ha apportato 

alla vita culturale del nostro Paese rimane sconosciuto in Italia. Giorno dopo giorno diventa 

chiaro che chi si comporta in modo chiuso induce gli altri a credere che il suo comportamento 

sia frutto di un desiderio di ritiro e isolamento, e questo vale per ogni gruppo umano, sia esso 

etnico, religioso o culturale. (Sicilia, 2000 : 03)  
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L’importanza della testimonianza di Sicilia, risiede nel suo riconoscimento, da un lato, della 

generale ignoranza dell’Italia sul contributo della cultura arabo-islamica fino all’inizio del 

XXI secolo e, dall’altro, nella sua critica dello strano comportamento italiano nei confronti 

dell’impollinazione incrociata culturale arabo-italiana. Ciò è particolarmente vero poiché la 

storia degli stati italiani prima dell’Unità dell’Italia, in particolare in Sicilia, a Genova, in 

Campania e in Puglia, oltre che in Toscana, testimonia chiaramente la presenza araba attiva 

nella società italiana, tradotta dall’influenza del pensiero, della filosofia e dell’architettura 

arabo-islamica. 

Nonostante l’emergere di una serie di studi che documentano la presenza araba in 

Italia, in particolare il lavoro curato dagli orientalisti Francesco Gabrieli e Umberto Scerrato 

dal titolo Gli Arabi in Italia (Garzanti, Milano, 1993), la qualità di queste pubblicazioni, che 

trattano del mondo arabo in termini di cultura, storia e religione, conferma la testimonianza 

di Sicilia, contrariamente a quanto ci si aspettava. Fino a poco tempo fa, gli studi pubblicati 

in Italia sul mondo arabo erano prodotti da specialisti che: 

 
Presentavano i frutti delle loro ricerche alla ristretta comunità universitaria e al gruppo elitario 

degli studiosi. I loro lavori venivano pubblicati in collane specializzate nella ricerca 

universitaria e generalmente non si preoccupavano di raggiungere un pubblico più vasto.                     

( Ivi : 05). 

 
Ciò significa che: 

 
Il compito di introdurre tutto ciò che riguardava il mondo arabo e la sua cultura, durante la 

seconda metà del ventesimo secolo, fu affidato a professori universitari i cui sforzi nel 

trasmettere la cultura araba erano confinati allo spazio accademico, inclusa la traduzione della 

letteratura, che si trovò ad affrontare sfide importanti, in particolare il ruolo importante svolto 

dai primi orientalisti italiani nell’allontanarsi dalla letteratura araba da parte dei ricercatori 

italiani in generale, con il pretesto che questa letteratura non si eleva al livello della letteratura 

occidentale e non merita la traduzione. ( Camera D’Afflitto, 1999 :  22). 

 

Le prime traduzioni, che costituirono un’eccezione per alcune opere letterarie arabe, erano 

più vicine agli studi scientifici che alle traduzioni di testi creativi, poiché gli specialisti di 

letteratura araba si basavano sul contesto storico e letterario che Francesco Gabrieli aveva 

presentato nel suo libro Storia della letteratura araba (Milano, Accademia, 1951). 

La limitata diffusione della letteratura araba in Italia è testimoniata dalla “Collana 

di letteratura araba contemporanea”, curata dall’orientalista Umberto Rizzitano alla fine degli 

anni Settanta. Sebbene facesse parte di un ambizioso progetto di diffusione della letteratura 

araba contemporanea, la collana si rivolgeva alla comunità universitaria e, prima di 

concludersi definitivamente, pubblicò solo tre brevi antologie: una di autori egiziani nel 1977 

e due nel 1979, una del tunisino Hamzawi Rachad e l’altra del siriano Zakaria Tamer. 

Così, quando Sicilia afferma:  

 
Chiunque si comporti in modo chiuso induce gli altri a credere che questo comportamento sia 

il risultato di un desiderio di isolamento e autoisolamento, e questo vale per ogni gruppo umano, 

etnico, religioso o culturale. (Sicilia, 2000 : 11). 

 

Intende l’incapacità dell’Italia di cercare opportunità per introdurre le culture del mondo 

arabo e avvicinarle al lettore italiano attraverso le traduzioni, non perché questo Paese sia 
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culturalmente introverso, ma perché presta maggiore attenzione alle culture diverse da quella 

araba. Le sue parole esprimono spontaneamente un inconscio collettivo che contiene l’idea 

sciovinista dell’Occidente, che presuppone che la vera letteratura sia la letteratura occidentale 

e la vera scienza sia la scienza occidentale. Molti occidentali sono ancora dominati dall’idea 

che tutto ciò che è occidentale sia superiore a tutto il resto: “È l’Occidente che monopolizza 

ogni influenza, e gli altri sono quelli che non hanno la capacità di influenzare e cambiare.”(Ivi 

: 57) 

In effetti, un ricercatore di questioni arabe può trovare nelle biblioteche italiane titoli 

che coprono vari campi legati al pensiero arabo e all’Islam, tuttavia, quando si tratta di 

introdurre diverse letterature arabe, troverà solo pochi articoli sparsi in poche riviste dedicate 

alla lingua e alla letteratura araba. Si tratta delle stesse riviste fondate dai primi orientalisti, 

come “Oriente moderno”, o di altre create da arabisti contemporanei, come                   “La 

rivista di Arablit”, diretta dalla traduttrice e studiosa Isabella Camera d’Afflitto. Quanto ai 

libri che studiano aspetti di questa letteratura nella sua interezza o nelle sue ramificazioni, 

essi sono pressoché inesistenti. 

 

2- Il dialogo interculturale tra Oriente e Occidente 

L’arabista e traduttrice italiana Elisabetta Bartuli, interessata alla pubblicazione e alla 

traduzione di letteratura araba, ci avverte tuttavia che le mancanze si stanno verificando da 

entrambe le parti. Se il dialogo interculturale vuole essere efficace e fruttuoso, sia la parte 

occidentale che quella araba devono impegnarsi a sanare la frattura ascoltandosi a vicenda 

attraverso la letteratura e il cinema in particolare. Gli arabi, in particolare, devono smettere 

di pretendere che l’altro occidentale presti loro attenzione senza fare alcuno sforzo. La realtà 

è che coloro che sostengono la traduzione e la diffusione della propria letteratura in Italia e 

in Europa in generale conquistano la simpatia dei lettori, creano un pubblico favorevole alle 

loro idee e ai loro progetti e riescono persino a convincerli dell’immagine che desiderano 

vedere. 

La letteratura russa, fortemente presente in Italia, è un esempio e una lezione, 

secondo Bartoli. Grazie al sostegno russo, è più tradotta, più diffusa e più influente della 

letteratura araba. Forse è questo che ha spinto l’arabista e traduttrice Jolanda Guardi1, 

specializzata in letteratura algerina, a minimizzare molti dei problemi tecnici e culturali di 

cui soffre la letteratura araba in Italia rispetto ad altre letterature, a considerare che: 

 

Il vero problema della traduzione della letteratura araba è l’assenza di un ruolo per le istituzioni 

dedicate al supporto, alla promozione, alla pianificazione e all’organizzazione del processo 

traduttivo nel mondo arabo in generale.( Guardi, 2005: 65). 

 

 
1 Jolanda Guardi: Docente di italiano presso l’Istituto di Lingue e Culture Contemporanee 

dell’Università degli Studi di Milano. Si interessa di lingua e cultura araba, sia nell’insegnamento che 

nella traduzione, e intrattiene rapporti professionali e amichevoli con l’Algeria, iniziati alla fine degli 

anni ‘80 e tuttora in corso. Ha tradotto in italiano numerose opere letterarie algerine scritte in arabo, tra 

cui romanzi pubblicati come: Domani è un nuovo giorno di Abdelhamid Benhadoufa, Le capitali delle 

isole degli uccelli di Jalali Khalas,  Melodia Africana di Al-Mohamed Manour, Il terremoto di Taher 

Watar, Balconi del mare di Loasini Al-Arajd, Cosa mi è successo domani di Said Boutajine.  
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Da qui si comprende l’affermazione di Camera D’Afflitto: “Gli arabi sono campioni nello 

spreco di opportunità”  ( 1999: 19), in reazione alla sospensione della serie “Memorie del 

Mediterraneo”, a soli sei anni dal suo lancio, per la mancanza di sostegno questo ambizioso 

progetto culturale in assenza di chiare politiche culturali dei governi arabi. Questa iniziativa 

culturale “Memorie del Mediterraneo” è stata lanciata nel 1994 con il sostegno della 

Fondazione Culturale Europea di Amsterdam. Grazie a questa collana, sono state pubblicate 

contemporaneamente traduzioni di numerosi testi arabi, sia romanzi che memorie, in otto 

lingue europee (italiano, francese, inglese, spagnolo, catalano, svizzero e polacco). La 

selezione dei testi arabi è stata affidata ad un gruppo di specialisti  

Molti ostacoli si frappongono nella traduzione della letteratura araba in Italia. Grazie 

all’impegno di studiosi arabisti, al lavoro di alcune case editrici italiane e a recenti progetti 

istituzionali come la collana “Memorie del Mediterraneo”, si è formato in Italia un 

importante patrimonio di letteratura araba tradotta, che merita di essere studiato e 

analizzato.Dal 1997 al 2007, ad esempio, circa 187 opere diverse sono state tradotte 

dall’arabo all’italiano. L’Italia può essere classificata tra i Paesi con il maggior numero di 

traduzioni dall’arabo, nonostante la quota di opere tradotte dall’italiano all’arabo non superi 

annualmente lo 0,11%, come abbiamo accennato. È interessante notare che esistono 

traduzioni antecedenti e successive al periodo coperto dalle statistiche, soprattutto in ambito 

letterario. 

 

3- La traduzione della letteratura araba tra Oriente e Maghreb 

Considerando le affiliazioni geografiche della letteratura araba tradotta in italiano, notiamo 

un enorme divario tra ciò che è stato tradotto dai paesi dell’Oriente arabo e ciò che è stato 

tradotto dai paesi del Maghreb. A differenza dei paesi dell’Oriente1, che hanno accumulato 

quasi i tre quarti di ciò che è stato tradotto dall’arabo in italiano, ammontando oggi a più di 

trecento opere tradotte, scopriamo che la quota dei paesi del Maghreb rimane molto ridotta. 

Ciò è dovuto a diverse ragioni, tra cui il fatto che le case editrici italiane considerano ancora 

la produzione letteraria maghrebina – in particolare i romanzi – scritta in francese uno 

“specchio” che riflette la cultura e il pensiero dei paesi del Maghreb. D’altra parte, perché 

credono, in una certa misura, nell’idea promossa dai primi orientalisti, ovvero che gli orientali 

siano più arabi del Maghreb e che l’Oriente sia la roccaforte e l’origine del moderno 

Rinascimento arabo. 

Questa idea è stata plasmata dai legami storici che univano l’Italia e l’Egitto in 

particolare – e l’oriente in generale – che adottò l’italiano come lingua ufficiale del paese 

durante il regno di Muhammad Ali. Fu anche il primo paese arabo a insegnare questa lingua 

nelle sue università. Il Premio Nobel per la Letteratura a Naguib Mahfouz nel 1988 consolidò 

quest’idea. Sebbene questo premio abbia portato benefeci diverse letterature arabe, poiché 

 
1 In particolare l’Egitto, che ha raccontato un secolo di interazione culturale con l’Italia attraverso la 

traduzione, pubblicando un elenco dettagliato di tutte le traduzioni letterarie dall’arabo in Italia e 

dall’italiano in Egitto dal 1900 al 2009 (le prime traduzioni di romanzi levantini risalgono al 1944, a 

differenza delle traduzioni di romanzi maghrebini, la cui comparsa in Italia è stata legata alla data del 

premio Nobel di Naguib Mahfouz). Questo elenco è stato pubblicato sotto forma di libro contenente i 

profili degli scrittori coinvolti nella traduzione, oltre a brevi riassunti delle opere tradotte. Questa 

pubblicazione ha coinciso con la scelta dell’Egitto come ospite d’onore all’Esposizione Internazionale 

di Torino, in Italia, nel 2009, rendendolo il primo paese arabo a ricevere questo onore. 
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ha incoraggiato le case editrici occidentali in generale a rivolgere la loro attenzione alla 

creatività araba e a tradurla nelle lingue occidentali, esso “ha imposto un nuovo assedio alla 

letteratura araba moderna, rappresentato dall’attenzione delle case editrici occidentali ai 

grandi nomi arabi per garantire il profitto, il che rafforza la gerarchia della produzione nei 

paesi arabi”. (Camera D’Afflitto, 1999 : 19).  
 

Questa gerarchia la riscontriamo anche negli studi che affrontano lo sviluppo del movimento 

culturale nel Levante e nel Maghreb con l’obiettivo di definire la storia della letteratura araba 

in generale. 

Pur riconoscendo che l’Oriente arabo ha preceduto il Maghreb nell’ingresso nell’era 

moderna e ha gettato le basi per il Rinascimento letterario, artistico e sociale arabo, vogliamo 

anche sottolineare come gli intellettuali del Maghreb arabo siano stati in grado di colmare il 

divario tra loro e i loro omologhi orientali. Sono stati in grado di incarnare il movimento 

rinascimentale e di innovare in un’impollinazione incrociata che ha attinto al loro passato e 

alla loro eredità nei suoi molteplici aspetti e ha dimostrato la loro influenza dall’Occidente 

da un lato e la loro apertura all’Oriente dall’altro, soprattutto in campo letterario.  
Tuttavia, quando l’Oriente arabo – rappresentato da Egitto, Siria e Libano – viene 

descritto come la “culla del Rinascimento arabo” e come principale centro di influenza 

culturale e letteraria, senza considerare in modo adeguato il contributo dei paesi del Maghreb, 

si rafforza nell’immaginario del lettore italiano un’immagine sbilanciata: un Oriente 

“avanzato e guida” contrapposto a un Occidente arabo “arretrato e subordinato 

Per comprendere la rinascita culturale e letteraria del Maghreb, non possiamo 

limitarci a seguire semplicemente i giornali e le pubblicazioni giornalistiche. Dobbiamo 

piuttosto approfondire il tessuto culturale e letterario, esaminando i tratti più importanti che 

hanno caratterizzato gli albori della cultura maghrebina moderna e il suo sviluppo in ciascun 

paese del Maghreb. Questo permetterà al lettore italiano, sia uno specialista o un amatore, di 

comprendere più a fondo il contributo che i modelli maghrebini hanno apportato alla scrittura 

letteraria araba in generale e alla narrativa in particolare 

 

4-  Tradurre  il romanzo algerino scritto in arabo in Italia 

Quando parliamo di letteratura algerina scritta in arabo, notiamo la scarsità di traduzioni 

italiane, in mezzo all’insufficienza e quasi assenza di studi che possano definire questa 

letteratura, fornirne un quadro chiaro e collocarla nel contesto della sua cultura d’origine. 

Non basta trovare un capitolo di un libro o un articolo sulla letteratura algerina, poiché spesso 

vengono pubblicati in occasioni accademiche o forse per caso, rendendo tali pubblicazioni 

inutili e inefficaci. È piuttosto strano che il silenzio avvolga la cultura di questo paese, che 

ospita la terza più grande comunità di immigrati in Italia. 

Gli algerini, con la loro cultura, la loro storia e la loro identità italo-algerina, sono 

diventati parte integrante del tessuto sociale italiano: contribuiscono indubbiamente allo 

sviluppo economico dell’Italia, ma la loro presenza in questo paese europeo come entità 

culturale è pressoché inesistente. Gli italiani conoscono poco dell’Algeria e della sua cultura, 

al di là di quanto ne raccontano i media, come accade in molti paesi arabi con comunità in 

Italia. Questo ha spinto la specialista di studi arabi e islamici  Biancamaria Scarcia Amoretti 

– nel suo contributo al già citato volume collettivo “La presenza arabo-islamica nelle 

pubblicazioni italiane” – a esprimere sorpresa per il fatto che “il punto di vista degli 

interessati, ovvero degli arabi musulmani, appaia solo raramente” (2000 : 25). 
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Se il Premio Nobel vinto da Naguib Mahfouz ha aperto la strada alla traduzione 

italiana della letteratura mediorientale, che in Italia costituisce la maggior parte delle 

traduzioni dall’arabo, il premio ha avuto anche alcuni benefici per la letteratura algerina, 

essendo considerato una delle ragioni alla base dell'inizio dell'interesse italiano per la 

letteratura algerina. Subito dopo il Premio Nobel, nel 1989 furono pubblicate qualche 

traduzione di qualche autore algerino tra l’altri  Ladri di libri,1993 e L’isola di Silo, 1995 di 

Azouz Begag, ll ripudio, 1993, La lumaca testarda, 1991, Timimun, 1996 di  Boudjedra 

Rachid, Donne d’Algeri, 1988, La donna senza sepoltura, 2002, Lontano da Medina, 1993, 

L’amore, la guerra, 1995, Nel cuore della notte algerina; 1997, Ombra sultana, 1999, di 

Assia Djebbar,  L’invenzione del deserto, 1998 di Taher Djaout, Doppio bianco, 1999, 

Morituri, 1998 di Yasmina Khadra, Don Chisciotte ad Algeri,1999, Mammeri M. Scali, 1994, 

Mimouni R. La tribù felice, 1990, Mokeddem M Gente in cammino, 1994, Storia di sogni e 

di assassini, 1995, di Wacini Larej. 

Il legame tra l’inizio dell’interesse italiano per il romanzo algerino e il premio Nobel 

a Naguib Mahfouz si riferisce al rapporto degli arabisti italiani, che, come detto, sono una 

minoranza, con l’Oriente. Sono tra coloro che hanno imparato l’arabo nell’Oriente e 

intrattengono stretti rapporti con gli intellettuali orientali, un fatto che si riflette nelle loro 

scelte di testi per le traduzioni.  

Ciò significa che il processo di selezione dei romanzi algerini in generale si presenta 

come complementare al contesto, ed è anch’esso caratterizzato dal caso e soggetto al rapporto 

personale tra traduttore e scrittore. Ciò alla luce del recente interesse delle università e degli 

intellettuali algerini per la cultura italiana, che risale agli anni Novanta.  

Ciò non ha permesso l’introduzione e la promozione della letteratura algerina tra gli 

intellettuali italiani interessati alla letteratura araba, a differenza delle università egiziane, 

considerate tra i più antichi centri di insegnamento della lingua e letteratura italiana nel 

mondo arabo, come ad esempio la Facoltà di Lingue e Letterature e l’Università di Ain 

Shams. 

Concentrarsi sul modello algerino nel suo rapporto con l’ambiente culturale italiano 

significa monitorare il rapporto che ha avvicinato questo paese arabo all’Italia nell’era 

moderna e l’immagine che gli italiani si sono formati dei maghrebini e della loro cultura sulla 

base di quanto affermato in alcuni libri di viaggiatori che hanno visitato l’Algeria e interagito 

con la sua gente, con l’obiettivo di far luce sulla situazione delle traduzioni italiane del 

romanzo algerino e sulla misura in cui esse sono capaci, nel momento attuale, di creare 

un’interazione culturale positiva e di contribuire a spingere la ruota dell’acculturazione verso 

la direzione dell’accettazione e dell’incontro 

Il traduttore Francesco Leggio è stato il primo a fornire una traduzione italiana di un 

romanzo algerino scritto in arabo, Memoria del corpo. A questa è seguita la sua traduzione 

di “Le cimici e il pirata” di Amara e Lakhous. Questo romanziere algerino, a sua volta, ha 

contribuito a far conoscere ai lettori italiani un nuovo stile di scrittura algerina riscrivendo in 

italiano il suo romanzo Come farti allattare dalla lupa senza che ti morda. Ecco cosa spiega 

nella sua dichiarazione: 

 

Quando ho deciso di riscrivere in italiano il mio romanzo Come farti allattare dalla lupa senza 

che ti morda, non sapevo che mi aspettava una grande avventura. Il romanzo ha avuto un 

enorme successo quando è stato pubblicato in italiano nel 2006 ed è stato adattato per il cinema 

e tradotto in molte lingue. (Lakhous, 2014 : 5). 
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Il romanziere aggiunge le ragioni della positiva ricezione del romanzo da parte dei lettori 

italiani, in quanto la prima ragione si basa sul calcio e sull’applicazione dei principi del calcio 

totale nel campo della scrittura di romanzi. Il secondo motivo è da attribuire al tentativo di 

raccontare la realtà italiana, ricca di trasformazioni e nuove storie. All’epoca, era un grande 

teatro per gli immigrati provenienti da tutto il mondo: “Volevo entrare in contatto con le 

storie degli altri e non fare della mia vita il centro e il metro con cui misurare le cose.” ( 

Ibidem ). 

Questa è l’apertura a una nuova realtà, la realtà degli immigrati, e l’esclusione da 

qualsiasi radicamento nella vita privata del romanziere.   Ciò garantisce ai  romanzi di 

Lakhous un alto numero di lettori. Nel contesto di una discussione sulla sua esperienza 

romanzesca, Lakhous suggerisce di definire il suo stile di scrittura “letteratura completa”, 

che si basa su una serie di principi, il più importante dei quali è il non essere confinato a una 

sola lingua. Ciò significa che la decisione di scrivere sia in arabo che in italiano, secondo il 

romanziere, mirava ad arricchire il suo stile e ad ampliare i suoi orizzonti:  

 
Ho introdotto l’arabo, con i suoi proverbi, le sue metafore e la sua immaginazione, in italiano e 

viceversa. Forse l’esempio più significativo è la mia pubblicazione simultanea di due romanzi, 

“Il piccolo Cairo” in arabo e “Divorzio all’islamica a viale Marconi”, nel 2010. Sono come 

gemelli perfetti: condividono la stessa storia, gli stessi protagonisti, lo stesso luogo e lo stesso 

tempo, ma differiscono nel titolo, nella copertina e nella struttura ( Ibidem ). 

 

5 - L’esperienza di Yolanda Guardi nella traduzione del romanzo algerino in italiano 

Il nome della traduttrice Jolanda Guardi è molto presente nel campo della traduzione di 

romanzi in Algeria. Essa ha usato la sua penna, esperta in lingua araba, per introdurre il lettore 

italiano ai maggiori esponenti  del romanzo algerino. La ragione della sua scelta per il 

romanzo algerino rispetto ad altri romanzi arabofoni è il tentativo di limitare la diffusione del 

centralismo orientale che ha caratterizzato il panorama delle traduzioni in Italia. Ecco cosa 

conferma con le sue parole:  

 
In realtà non c’è nessun segreto, ma piuttosto una scelta. Quando ero studentessa, all’università 

leggevamo libri di molti intellettuali arabi, ma solo provenienti dall’Oriente. Dopo la laurea, ho 

scoperto che c’erano altri autori provenienti dai paesi del Maghreb. In questo periodo, mi è 

venuta in mente la seguente domanda: perché questi scrittori non sono noti a noi in Italia? Da 

quel momento, ho deciso che il mio campo di interesse sarebbe stata la letteratura del Maghreb 

in generale ( Guardi, 2009 : 98). 
 

Il romanzo di Rachid Boudjedra, Diario di una donna insonne, è stata la prima opera di uno 

scrittore algerino Guardi che ha letto nella traduzione dal francese all’italiano. In quel periodo 

si notò una notevole assenza di letteratura algerina in Italia. Si limita ad alcune traduzioni in 

italiano dal francese o dall’inglese di scrittori arabi francofoni o di scrittori arabi del Levante. 

Da qui Guardi intraprese un viaggio alla scoperta della letteratura algerina scritta in arabo, 

specializzandosi nella traduzione diretta in italiano. 

La visita della traduttrice in Algeria e la sua familiarità con la cultura, la natura e la 

storia del Paese hanno avuto un grande impatto sulla sua apertura verso molti romanzi 

algerini e sulla sua conoscenza dei loro autori. La studiosa indica che il lavoro di traduzione 

è un viaggio e una tappa che richiede 
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La conoscenza diretta del paese, dello scrittore, della regione e dell’ambiente culturale, politico 

e sociale in cui lo scrittore vive, tutti questi aspetti sono importanti, soprattutto se vogliamo 

fornire una traduzione completa, con tutte le sue specifiche linguistiche e dimensioni culturali. 

Lo scrittore non è una persona che vive in uno spazio lontano dalla società, ma piuttosto fa parte 

della società e uno dei suoi prodotti (Ivi : 99). 

 

Riguardo al metodo che Guardi adotta nella sua traduzione da una prospettiva 

pratica, afferma:  

 
Preferisco prima fare una traduzione letterale del testo. Poi cerco di scrivere il testo tradotto in 

una forma letteraria che sia in linea con il gusto della letteratura e dei lettori italiani. Tuttavia, 

mi assicuro sempre che ciò non vada a scapito dell’estetica e delle specificità della lingua e 

della cultura araba. In generale, per svolgere il lavoro di traduzione non è sufficiente conoscere 

la lingua. Piuttosto, il traduttore deve possedere molti requisiti, tra cui la conoscenza della 

lingua e della cultura, il talento, l’impegno e il rispetto per ogni piccolo e grande dettaglio che 

preservi le caratteristiche peculiari di un particolare autore o di una particolare letteratura. ( Ivi 

: 100 ). 

 

Guardi aggiunge un punto importante che molti traduttori trascurano: leggere libri critici, 

perché questo aiuta a comprendere la cultura dello scrittore e l’ambiente in cui vive. È anche 

una base importante per comprendere lo stile di scrittura e l’approccio linguistico del 

traduttore, altrimenti diventerebbe un riflesso del valore di quell’autore e della sua opera, che 

potrebbe essere degna di essere tradotta. 

Trentotto romanzi algerini sono stati tradotti in italiano, esclusi quelli scritti 

direttamente in italiano e pubblicati in Italia, come i romanzi di Massari Abdelmalek e 

Nasriya Shukri, che hanno pubblicato un solo romanzo ciascuno, sostenendo che l’autore ne 

avesse scritto più di uno. Tra i romanzi algerini tradotti in italiano, solo quattro sono stati 

tradotti direttamente dall’arabo. Tra questi, Domani è un nuovo giorno di Abdelhamid Ben 

Hadouga, Il guardiano delle ombre di Wassini Al-A’ar e La memoria della corpo  di Ahlam 

Mosteghanmi. Per quanto riguarda il romanzo di Amara Lakhous, non l’ha considerato come 

un romanzo tradotto, perché il suo autore ha partecipato al processo di traduzione in italiano 

e ha coperto tutti i costi di pubblicazione, stampa e distribuzione. Gli altri romanzi sono di 

romanzieri algerini francofoni. 

 

6. Tradurre il romanzo algerino scritto in francese 

La narrativa algerina scritta in francese gode di uno status speciale e di un’ampia 

distribuzione in Italia rispetto alla sua controparte araba. La maggior parte dei principali 

romanzieri nordafricani che scrivono in francese sono supportati ideologicamente, 

finanziariamente e mediaticamente  e  pubblicano le proprie opere attraverso importanti case 

editrici, che distribuiscono le loro opere in tutta Europa e mantengono solide collaborazioni 

con importanti editori italiani, in particolare Le Seuil e L’Harmattan, che ha una filiale in 

Italia. Sulla base di questa realtà, riscontriamo una forte influenza del gusto francese nella 

selezione dei testi maghrebini da tradurre in italiano.  

Grandi editori come Einaudi, Feltrinelli e Bompiani, che di solito non si avventurano 

nell’inserimento della letteratura araba, sono coinvolti nella pubblicazione e distribuzione 

delle opere tradotte in italiano. È interessante notare che i romanzi di certi scrittori algerini 
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sono considerati i più tradotti tra i romanzi maghrebini e raggiungono alti tassi di vendita in 

Italia. 

Non è un segreto che questi celebri scrittori algerini possano creare romanzi di alto 

valore artistico ed estetico, oltre al fatto che possano trattare eventi, personaggi e luoghi arabi. 

Tuttavia, la scelta della lingua da cui viene effettuata la traduzione ha un impatto sulla 

ricezione della cultura araba da parte del lettore italiano e sulla sua comprensione dell’identità 

araba, soprattutto perché è comune per le case editrici europee scegliere romanzi che 

rispondano alle aspirazioni del lettore occidentale in generale, perché investono in testi facili 

e comprensibili, per usare le parole di Camera d’Afflitto, dato che sono scritti in una lingua 

europea vicina e conosciuta. 

I romanzi selezionati presentano e rafforzano, nel complesso, quegli stereotipi così 

amati dagli occidentali da risvegliare in loro la nostalgia per le narrazioni dei loro antenati 

orientalisti sul mondo arabo orientale. L’ambiente arabo è anche descritto come un teatro di 

violenza ed estremismo religioso, con infanzie infelici e donne private della loro libertà e dei 

loro diritti. In effetti, le traduzioni italiane dei romanzi, che abbondano di queste scene, come 

nel caso di molti testi algerini, ricevono il sostegno della stampa francofona. 

Da quanto sopra, si conclude che il romanzo algerino scritto in francese è un forte 

concorrente del romanzo algerino scritto in arabo in Italia. Ha dimostrato il suo successo, 

battendo i record di vendita grazie ai fattori sopra menzionati e al sostegno francese. Jolanda 

Guardi ha notato con sorpresa, analizzando la situazione della letteratura algerina tradotta in 

Italia, come “alcune traduzioni siano state pubblicate con il contributo del Ministero della 

Cultura francese e/o del Ministero degli Affari Esteri francese, e ciò costituisce una forma di 

colonialismo culturale”( 2005: 60). 

La traduttrice si chiede perché i traduttori italiani scelgano romanzi algerini scritti 

in francese e perché il mercato editoriale italiano preferisca la traduzione dal francese. Il 

traduttore identifica il motivo  per cui l’idea viene trasmessa: gli intellettuali algerini non 

parlano né scrivono in arabo,  pertanto, si ritiene comunemente che la lingua della cultura 

algerina sia il francese, non l’arabo. 

La traduttrice ha concluso questa affermazione attraverso due osservazioni: in primo 

luogo, la maggior parte delle opere algerine tradotte in italiano sono state pubblicate su 

iniziativa e con il sostegno del Ministero della Cultura francese o del Ministero degli Affari 

Esteri, e questo sostegno, a suo avviso, è una forma di neocolonialismo. In secondo luogo, le 

introduzioni che precedono questi romanzi spesso discutono dello status della lingua francese 

in Algeria, come se fosse la lingua naturale degli algerini e non fosse stata imposta con la 

forza al popolo algerino come nel caso dell’arabo. Ciò è chiaramente evidente nei romanzi 

tradotti dal francese. 

Il background o l’affiliazione culturale di questi traduttori è spesso francese, oppure 

sono impegnati a studiare la cultura francese o quella francofona del Maghreb. Naturalmente, 

questi traduttori parlano correntemente il francese, ma spesso hanno scarsa conoscenza della 

cultura araba in generale e di quella algerina in particolare. 

 

7-  La riluttanza dei traduttori italiani a tradurre romanzi contemporanei 

Guardi sottolinea la questione della selezione di romanzi in particolare di giovani autori, che 

hanno presentato i loro romanzi durante gli anni di crisi che l’Algeria ha vissuto tra il 1990 e 

il 2000. Il traduttore attribuisce la selezione all’immagine che questi giovani danno 

dell’Algeria.  
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Se escludiamo autori noti come Assia Djebar, Rachid Boudjedra e altri, scopriamo 

che la maggior parte delle produzioni di questi autori è legata al fenomeno della violenza e 

dell’estremismo religioso che ha travolto la scena politica e sociale in Algeria. Queste opere 

sono sostenute dal Ministero degli Affari Esteri francese.  

Ciò significa che il romanzo algerino tradotto in italiano offre la descrizione di 

un’Algeria in cui omicidi e violenze sono all’ordine del giorno, dove le donne vivono in 

condizioni di sottomissione e oppressione e dove non c’è spazio per altri aspetti della vita 

normale. Guardi conferma quanto detto sopra attraverso l’esempio del romanziere Yasmina 

Khadra, il cui romanzo poliziesco è stato tradotto, a differenza di qualsiasi altro romanzo in 

cui dialoga con sé stesso e con la società. 

Secondo la traduttrice, il panorama traduttivo italiano non ha seguito la produzione 

romanzesca successiva all’indipendenza dell’Algeria, stimata in vent’anni, periodo a cui 

appartengono grandi autori come Tahar Djaout, Tahar Wattar, Abdelhamid Ben Hadouga e 

altri. Oltre ai romanzi di Assia Djebar (scritti tra il 1960 e il 1979), ci sono scrittori post-

rivoluzionari – che scrivono in arabo o in francese –  usando la rivoluzione come fulcro delle 

loro narrazioni. 

È quanto accaduto alla traduzione del romanzo algerino in Italia, con quello che la 

traduttrice ha definito “vuoto letterario”. Questa negligenza da parte dell’editore italiano 

lascia il lettore all’oscuro di una tappa storica importante nella vita del romanzo algerino e lo 

priva della lettura delle opere di romanzieri che hanno una presenza di rilievo nel mondo 

della narrativa. Gli editori sostengono che questi romanzieri rappresentano la voce 

dell’autorità dominante e ne diffondono l’ideologia unilaterale. Mentre Guardi preferisce 

tradurre: 
 

romanzi sociali o politici perché permettono al lettore straniero di conoscere la cultura e la 

società del paese attraverso l’autore che svolge il ruolo di narratore e di guida allo stesso tempo, 

trasportando il lettore in luoghi che la persona comune non può raggiungere (2005 : 57). 

 

Guardi ha sottolineato il fenomeno dei molteplici traduttori delle opere di uno stesso autore, 

il che, a suo avviso, solleva il problema di non formare una concezione chiara della letteratura 

algerina, poiché si traduce in una netta differenza nei punti di vista di uno stesso traduttore 

sulla natura della letteratura algerina nelle pagine delle introduzioni alle sue traduzioni da un 

romanzo all’altro. 

Questo è ciò che Guardi ha osservato nell’esempio della traduttrice Danielle Marini, 

che scrisse nell’introduzione alla sua traduzione del romanzo Scali di Mouloud Mammeri, 

pubblicato nel 1991, che la lingua francese era considerata una scelta obbligata in Algeria 

durante il periodo in cui Mouloud Mammeri scriveva. La sua affermazione è cambiata 

nell’introduzione alla sua traduzione delle opere scelte Le rose del Maghreb nel 2003, a 

differenza della prima. Questo fa sì che le opinioni politiche siano un indicatore che influenza 

la valutazione della letteratura di una determinata società da parte del traduttore. 

 

Conclusioni 

In conformità a quanto esposto in precedenza, concludiamo il saggio con i seguenti risultati 

e osservazioni, che riassumiamo di seguito: 

Il mezzo della traduzione collega la lingua araba e le sue culture ad altre letterature 

e culture mondiali, dato che la traduzione è un’attività che cerca di riscrivere la lingua 
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originale e di collocarla in un contesto culturale diverso. È anche un processo 

fondamentalmente soggetto a considerazioni sistematiche, accompagnato dall’impegno a 

trasmettere le idee e i concetti necessari per comprendere ciò che distingue la cultura araba 

in generale, e quella algerina in particolare. 

Guardi ritiene che il romanzo algerino sia un romanzo completo nella forma e nel 

soggetto, il che lo rende degno di attenzione e di una riflessione approfondita. Ritiene che sia 

dovere di tutti sostenerlo, presentarlo e promuoverne il riconoscimento internazionale, sia 

traducendolo in italiano che in altre lingue del mondo. L’obiettivo  può essere raggiunto solo 

se il traduttore riesce a conoscere l’unicità dello scrittore algerino e a comprenderne le idee 

sulla scrittura e sulla vita in generale, oltre a conoscere l’Algeria come civiltà, popolo, storia 

e società. 

Il traduttore propone alcune soluzioni per attenuare i problemi legati alla politica 

editoriale, tra cui l’affidamento del compito di traduzione a traduttori professionisti che 

possiedono l’esperienza, l’integrità e la consapevolezza necessarie del loro ruolo, come nel 

caso della casa editrice “Uguaglianza e Solidarietà”, che si basa sul mantenimento dei diritti 

degli autori in modo da rispettare i loro sforzi e il loro status, sulla supervisione della missione 

editoriale e sulla promozione della cultura legata alla traduzione, ovvero la cultura algerina, 

sia tra gli studenti che tra gli stessi lettori. 

Guardi, che nota non solo si è assunta l’incarico di tradurre il romanzo algerino in 

italiano, ma ha anche dato un notevole contributo al campo della critica romanzesca e 

all’approccio al romanzo algerino attraverso una raccolta di articoli, tra cui, ad esempio: La 

lingua del romanzo algerino moderno dopo il (Decennio nero), Scrittura letteraria e 

biografia politica in "Il terremoto" di Taher Ouatar, Modernismo arabo algerino: Ghada 

Umm al-Qura di Ahmed Reda Houhou e Il vento del sud: tra scrittura romanzesca e 

cinematografia. 
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ACCOMPAGNER LES NOUVEAUX ENSEIGNANTS DU PRIMAIRE 

ALGÉRIENS POUR UNE MEILLEURE INTÉGRATION 

PROFESSIONNELLE1 
 

 

Résumé : Assurer un développement de la conscience pour les jeunes professeurs est essentiel afin 

qu’ils puissent interroger les situations de tension, d’imprévu, de mouvement, de contingence 

auxquelles ils sont confrontés dans leur travail. Ce processus peut paraître long, mais il est 

indispensable pour les aider à s’épanouir. Nous allons montrer qu’il existe des pistes pour 

accompagner et préparer les enseignants stagiaires dans le cadre de la formation continue pour une 

entrée fluide dans le métier en s’inspirant des recherches sur l’analyse des pratiques, dans le but de 

favoriser une approche plus intégrée de leur formation. Ce dispositif, fondé sur des études 

psychologiques, a été bien structuré et, malgré quelques problèmes, il permet de créer des liens et de 

réduire la distance entre la théorie enseignée à l'université et la réalité vécue sur le terrain, à l’école. 

Mots-clés : formation continue, analyse de pratiques, accompagnement, intégration, dispositif 

psychologique. 

 

SUPPORTING NEW ALGERIAN PRIMARY SCHOOL TEACHERS FOR BETTER 

PROFESSIONAL INTEGRATION 

 

Abtract: Ensuring the development of consciousness for young teachers is essential so that they can 

question the situations of tension, unforeseen events, movement, and contingency that they face in their 

work. This process may seem long, but it is essential to help them flourish. We will show that there are 

ways to support and prepare trainee teachers within the framework of in-service training, for a smooth 

entry into the profession by drawing inspiration from research on the analysis of practices, with the 

aim of encouraging a more integrated approach to their training. This system, based on psychological 

studies, has been well structured and, despite some problems, it makes it possible to create links and 

reduce the distance between the theory taught at the university and the reality experienced in the field, 

at school. 

Key words: In-service training, practice analysis, accompaniment, integration, psychological device. 

 

Introduction 

Qui peut prétendre ne jamais avoir ressenti de la peur devant trente regards fixés sur vous ? 

La vie de tous les jours ne nous a pas préparés à une telle situation. Il est rare d’ailleurs de se 

retrouver face à un public qui observe chacun de nos gestes, qui juge nos vêtements, nos 
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actions, et même notre voix. Une salle de classe est un lieu angoissant, stressant, aussi bien 

pour les élèves que pour l’enseignant. (Cifali, 1994) En effet, tout peut basculer sans prévenir: 

une dispute, une bousculade, un éclat de rire, un objet qui tombe, une envie soudaine... Il faut 

du temps pour apprendre à gérer le stress provoqué par cette forme d’inconnu qui peut vous 

submerger à tout moment. On parvient à surmonter la peur paralysante en faisant preuve 

d’une confiance mesurée en soi, en reprenant courage et en usant d’une bonne dose 

d’autodérision. Les erreurs de nos débuts deviendront plus tard des anecdotes à partager avec 

nos collègues, qui les trouveront certainement amusantes. 

 Rencontrer les élèves pour la première fois est un moment clé. Cependant, on observe 

souvent que les enseignants se lancent dans le métier d’enseigner peu de temps après avoir 

reçu leur diplôme, sans bénéficier d’une formation pédagogique et didactique suffisante. En 

terminant leurs études, les futurs enseignants se retrouvent dans une phase de transition 

marquée principalement de tensions et d’incertitudes à l’égard des apprenants et aussi de leur 

insertion professionnelle, ce qui peut parfois conduire à une détresse psychologique 

(Guilbert, Perier, 2014), et même à envisager d’abandonner la profession (Karsenti, Collin, 

Dumouchel, 2013). N’ayant que peu d’expérience et devant prendre en charge les mêmes 

tâches et responsabilités que les enseignants chevronnés, dans des conditions parfois 

compliquées (des classes exigeantes, des contrats temporaires, etc.). De plus, face au manque 

de compassion, d’intérêt ou de soutien dont feront parfois preuve leurs collègues et aux 

attentes irréalistes qu’ils pouvaient avoir à l’égard de leurs premiers mois en tant 

qu’enseignants, « les difficultés rencontrées entraîneront rapidement un sentiment subjectif 

profond de désespoir, d’échec et de détresse ». (Devos, Paquay, 2013 : 233) 

 L’approche de la professionnalisation dans le domaine de l’enseignement nécessite 

un examen attentif des programmes et des contenus pour décortiquer les fondements même 

de la formation. (Tardif, Lessard, Gauthier, 1998). Elle nous amène à envisager 

l’enseignement non seulement comme une vocation, mais comme une véritable profession 

d’élite, comparable aux professions libérales. Cette vision s’appuie sur des bases solides de 

connaissances, étroitement liée aux pratiques professionnelles. En effet, l’universitarisation 

de la formation est devenue un phénomène mondial qui cherche à redéfinir les standards de 

compétences. Elle vise à élever le niveau de professionnalisation en intégrant des 

connaissances solides et des compétences pratiques dans les programmes universitaires. La 

réforme de l’enseignement en Algérie, lancée en 2003, s’inscrit parfaitement dans cette 

dynamique avec comme ambition le renforcement qualitatif de la formation des futurs 

enseignants.  

 À la fin des études dans les écoles normales supérieures (ENS), la professionnalisation 

des nouveaux enseignants algériens se poursuit après l’intégration au monde du travail dans 

le cadre de la formation continue, sous la tutelle des inspecteurs pédagogiques ou des 

professeurs formateurs1. Mais qu’en est-il de cette formation ? Y-a-il un dispositif plus 

efficace pour assurer un accompagnement de qualité des nouveaux enseignants afin 

d’affronter les réalités du terrain ? Nous avançons l’idée que la formation continue ne se 

contente pas de suivre mécaniquement la phase initiale de l’initiation, faisant retour sur les 

expériences de terrain (et donc sur le vécu des anciens) pour éclairer les connaissances qui 

peuvent guider les nouveaux enseignants. Notre essai tentera alors d’appréhender les 

 
1 Grade introduit dans la nomenclature actuelle des enseignants, voir statut particulier des 

fonctionnaires de l’éducation nationale (le décret exécutif 12-240 du 29 mai 2012, art 42 bis). 
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principales motivations et les étapes découlant d’une posture d’écoute et d’aide à la prise de 

conscience pour la construction d’une solide identité professionnelle des enseignants 

stagiaires en formation continue. 

 

1. La formation initiale des enseignants en Algérie 

Un retour sur l’histoire montre clairement le manque de compétences qui a caractérisé 

pendant plus de trois décennies la grande majorité des enseignants en Algérie, ce qui a été 

identifié comme la principale cause de « l’école sinistrée » selon le constat de feu le président 

Boudiaf1. Ce constat d’échec a poussé les pouvoirs publics à amorcer la dynamique de 

"formation professionnalisante". Ainsi, les ENS se chargèrent de cette mission dans le cadre 

de la grande réforme du système éducatif. 

 La formation initiale des futurs enseignants est assurée par l’enseignement supérieur 

en résidentiel qui dure de trois à cinq ans. Le ministère national chargé de l’éducation (MEN) 

s’associe à ce processus en tant qu’utilisateur final, en organisant des stages pratiques dans 

les établissements scolaires (tout cycle confondu). Cette formation se compose de deux 

aspects complémentaires : D’un côté, la partie théorique, axée sur l’apprentissage des 

connaissances disciplinaires, didactiques et pédagogiques, dispensée à l’ENS. De l’autre, la 

partie pratique qui n’intervient qu’à la fin du parcours à travers le stage pratique ou de « 

terrain » qui s’étend sur toute l’année universitaire, avec une demi-journée hebdomadaire et 

deux périodes de dix à quinze jours bloqués chacune. L’objectif de l’universitarisation est de 

transmettre une culture académique au moyen de connaissances et compétences scientifiques 

et pédagogiques.  

 Deux types de formateurs sont sollicités dans ce nouveau dispositif : les enseignants 

permanents des ENS et les universitaires spécialistes en Sciences de l’éducation. Certains 

d’entre eux assurent la partie théorique de la formation, tandis que d’autres sont responsables 

des périodes d’études pratiques exigées en milieu scolaire. Ce processus vise principalement 

à former un enseignant « professionnel de l’acte enseignement/apprentissage » (Senouci, 

2002 : 4), avec des compétences spécifiques qui lui permettent de maîtriser d’une manière 

réfléchie et autonome ses pratiques quotidiennes dans la gestion des situations liées à 

l’enseignement. 

 Selon les discours des responsables, le MEN a pris toutes les mesures requises pour 

aider les enseignants inscrits en formation. Cependant, il est de notre droit de se demander 

s’il s’agit d’une véritable initiation axée sur l’acquisition de connaissances académiques et 

récompensée par une certification à la fin du parcours, ou bien s’agit-il d’une simple 

formation continue visant à obtenir d’autres qualifications. 

 Selon Abdelbaki Benzian et Zoubida Senouci, répondre positivement à ces questions 

est impossible. L’objectif principal de cette formation pour l’enseignant est de transmettre 

autant que possible de connaissances, et pour l’étudiant est d’en tirer le maximum afin de les 

« restituer ». Ce modèle d’enseignement concerne l’ensemble de la partie théorique. 

(Benzian, Senouci, 2007 :67). En ce qui concerne la formation, dite pratique, elle repose sur 

l’approche pédagogique du « modèle », représenté par le « maître de stage », enseignant « 

expérimenté » sélectionné en fonction de ses compétences et de son expérience. Il reçoit le 

 
1 En 1992. Cette expression est reprise comme une antienne par les journaux. Cf. infra 
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stagiaire afin de le guider, de lui prodiguer des conseils et de lui enseigner « les subtilités du 

métier ». 

 En 2014, Rabahi-Senouci Zoubida et Benghabrit-Remaoun Nouria ont mené une 

étude qui a impliqué des étudiants stagiaires (n = 563), futurs enseignants des ENS, ainsi que 

des enseignants tuteurs (n = 471) chargés de les orienter et de les accompagner dans leurs 

classes. Les conclusions de cette étude ont révélé des limites significatives dans le dispositif 

actuel : les stagiaires ne parviennent pas à vivre pleinement les aspects de la vie en classe à 

cause de la brève durée des stages. (Rabahi-Senouci, Benghabrit-Remaoun, 2014). 

Effectivement, une demi-journée hebdomadaire, voire une seule séance de deux heures, est 

en deçà du seuil requis aux stagiaires pour saisir l’ensemble du programme dans toute sa 

complexité. Ces lacunes conduisent à la création d’« universitaires coupés du terrain », 

comme l’ont souligné ces auteurs. Ceci est illustré par des pratiques pédagogiques limitées 

liées au manque de formation et d’accompagnement, notamment après intégration du monde 

du travail. (Sidi Salah, Benaissa, 2024 :120). A cela, s’ajoutent les problèmes de coordination 

entre les ENS et les établissements scolaires rattachés aux Directions de l’Education (DE).  

 D’autres études similaires ont également exploré la même thématique, et le constat 

est souvent le même. Les éléments les plus fréquemment évoqués incluent le manque de 

pratique et l’absence d’aspect interactionnel dans un cadre d’entraînement 

psychopédagogique. Cela concerne particulièrement les travaux de (Benatmane, Abbadi, 

2021) ainsi que de (Siam, Rebouh, 2022). De plus, la manière dont la formation initiale est 

perçue privilégie la simple transmission de connaissances au détriment du développement de 

vraies compétences nécessaires pour enseigner efficacement. (Senouci, 2002)    

 

2. La formation continue des enseignants du primaire 

L’ouvrage « À qui profite la formation continue des enseignants ? » Aborde cette question 

cruciale en explorant le rôle de la formation continue dans le processus de 

professionnalisation des enseignants. Les auteurs soulignent que la formation continue est 

souvent occultée, au profit des débats sur la formation initiale. Cependant, cette forme de 

professionnalisation revêt une importance stratégique pour les enseignants, car elle leur 

permet d’actualiser leurs connaissances et de développer leur expertise face à l’évolution 

rapide du monde et des savoirs. (Maulini et al., 2015).  

 Dans une autre perspective, Sophie Tardy et ses collègues soulignent dans leur rapport 

sur la formation continue des professeurs du secondaire l’importance cruciale de soutenir les 

enseignants dès leurs premiers pas dans la profession, juste après leur formation initiale 

(Tardy, Lhermet, 2018). Ils considèrent que la formation continue ne se résume pas à un 

simple enrichissement des études de base, mais qu’elle constitue le levier principal de la 

professionnalisation. Elle a des influences et des incidences avérées sur les représentations et 

les pratiques des enseignants, ainsi que sur leur réflexivité et leur pouvoir d’action. En effet, 

la formation continue devrait rétroagir sur l’expérience des anciens, éclairant ainsi les savoirs 

que les novices doivent s’approprier. Cette articulation entre formation initiale et continue 

est une zone d’incertitude qui mérite un intérêt particulier dans les débats et discussion 

pédagogiques, ainsi que dans les enquêtes et conceptualisations.   

 En Algérie, la formation continue des professeurs du primaire est du ressort des 

Inspecteurs pédagogiques. Les plans de formation sont très localisés, et chaque inspecteur en 

a un « unique », et est libre de choisir les contenus, les modalités, le public cible, ainsi que 

les moyens mobilisés pour la réussite du projet. Globalement, cette formation oscille entre 
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un complément aux études de base et une action visant la professionnalisation des 

enseignants, en particulier les stagiaires. Il est possible d’observer plusieurs conceptions de 

la formation, que ce soit au niveau de ses objectifs professionnels, de ses contenus prioritaires 

ou de ses méthodes légitimes.  

 Des « parcours » de formation offrant des opportunités nouvelles en termes de 

performance sont proposés aux enseignants, sous forme d’initiatives riches et dynamiques. Il 

s’agit de véritables périples d’apprentissage, où les échanges lors des journées pédagogiques 

en présentiel, entre collègues, viennent nourrir les expériences partagées. Ce dispositif est 

orchestré localement par les Inspecteurs rattachés aux DE, qui, dans une panoplie de 

parcours, sélectionnent les enseignants qui répondent le mieux à des enjeux éducatifs inscrits 

dans leurs plans de formation. Ce système entraîne, d’un côté, une plus grande implication 

des inspecteurs dans l’action de gérer et de diriger l’évolution professionnelle des 

enseignants, et d’un autre côté, une responsabilité qui ne peut être prise à la légère. 

 Ces formations sont structurées et planifiées indépendamment de l’activité sociale. 

Elles ont lieu dans des environnements spécifiques, tels que des ateliers ou des salles de 

classe. Deux approches principales sont combinées et mises en œuvre dans ces activités : les 

formations formelles fournissant des bases solides sous forme de connaissances académiques 

touchant différents domaines en relation avec le métier d’enseigner, et les formations 

informelles qui permettent d’appliquer ces connaissances dans des situations réelles assurant 

un apprentissage par imprégnation. L’expertise des inspecteurs et des professeurs formateurs 

est essentielle pour transmettre des savoirs et des compétences spécifiques. 

 

3. Méthodologie et analyse des résultats 

Nous avons été sollicités, en tant qu’ancien Inspecteur du cycle primaire et chercheur en 

didactique professionnelle, par un collègue à « l’âme inspirée », pour participer à la 

conception et à la concrétisation d’un dispositif de formation à destination des enseignants 

stagiaires dans la wilaya de BBA. Ainsi, a émergé l’idée d’élaborer un dispositif centré sur 

l’activité même des stagiaires, avec une attention particulière portée à ce qui est significatif 

pour les enseignants dans le contexte du travail. Notre projet s’est orienté vers l’analyse 

minutieuse de l’activité enseignante, prenant en compte non seulement les émotions 

débordantes et les préoccupations pressantes qui habitent ses acteurs, mais aussi les 

contraintes subjectives, souvent invisibles, auxquelles ils doivent faire face quotidiennement 

(les normes institutionnelles, les élèves/classes en difficulté, etc…), et tant d’autres défis. 

Nous avons donc pris l’engagement de déconstruire cette expérience professionnelle 

foisonnante afin de la rendre plus accessible, plus intelligible, tant pour ceux qui la vivent 

que pour d’autres enseignants en formation. Comme le souligne avec pertinence Annie 

Feyfant, « il est crucial de clarifier cette complexité pour enrichir le parcours de formation 

des futurs professeurs et transformer l’enseignement en un espace où chacun peut trouver 

sens et compréhension ». (Feyfant, 2013). 

Dans une perspective longitudinale, quinze portraits de stagiaires ayant participé 

volontairement à l’expérience sont analysés, en reprenant systématiquement leurs récits à 

partir des premiers moments de leur intégration dans l’enseignement primaire jusqu’à la fin 

du premier trimestre 2024/2025. Notre objectif est de mettre en évidence combien la 

collaboration – d’abord avec des camarades, puis avec des collègues et autres acteurs de 

l’institution – ainsi que le contexte dans lequel ils évoluent, influencent la construction de 

leur identité professionnelle. Nous souhaitons également explorer les dynamiques au sein des 



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

124 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

établissements, en valorisant les savoirs d’expérience, afin que ces nouveaux enseignants 

puissent les mettre en avant, et occuper une position de premier plan dans les postures 

d’enseignement adoptées. Pour ce faire, nous avons eu recours à deux outils. Outre les 

entretiens semi-directifs collectifs lors des séminaires de formation, nous avons également 

introduit le portfolio biographique comme un moyen d’auto-évaluation. Ce dernier permet 

aux enseignants novices de dresser le bilan de leur propre cheminement professionnel en 

analysant point par point le sens qu’ils lui donnent. Ces quinze enseignants sont instruits à 

consigner minutieusement tout ce qui les affectent dans l’exercice de leur fonction (une sorte 

de journal personnel). Ils sont encouragés à préciser, autant que possible, le contexte dans 

lequel les événements se déroulent, les raisons qui les sous-tendent, et même à formuler des 

suggestions pour surmonter les obstacles rencontrés. Comme le soutien Batier (2021), ceci 

nous a permis d’engager un processus de réflexion sur leurs méthodes d'enseignement, pour 

analyser et critiquer, et partager les synthèses de notre travail, tout en collaborant avec 

d'autres spécialistes du domaine. Néanmoins, on reste convaincus que l’activité effectuée ne 

représente qu’une toute petite partie de l’activité possible, comme le souligne Vygotsky 

(1934). Le monde réel du travail est inévitablement rempli d’obstacles et de dilemmes.  

 Nous avons adopté une approche hybride dans cette contribution, qui s’apparente à 

une recherche-action, où les enseignants sont à la fois acteurs et chercheurs dans leur propre 

contexte. Sa particularité réside dans la description d’un processus de formation des 

nouveaux enseignants et l’analyse des conséquences d’un dispositif spécifique développé en 

formation continue. Ainsi, elle ne suit pas systématiquement la forme et la structure d’un 

article de recherche traditionnel. En effet, le processus qu’elle souhaite décrire se présente en 

plusieurs étapes successives emboîtées. 

 

4. Analyse de pratiques 

La méthode d’analyse choisie est inspirée des travaux de (Le Meur, 2009) sur l’entraînement 

mental. Initialement conçu par Joffre Dumazedier pendant les années 1942-1943, Georges 

Le Meur a enrichi ces travaux en proposant une méthode d’apprentissage au travail 

intellectuel applicable à des niveaux de formation différents. En effet, il s’agit d’une manière 

d’initier au travail intellectuel, largement utilisée dans les dispositifs de formation 

professionnelle, mais moins connue dans le milieu enseignant. Cette méthode, qui se déploie 

en quatre étapes (décrire, expliquer, souhaiter, agir), encourage la réflexion et la prise 

d’initiative, avec la mise en évidence des opérations mentales afférentes : énumérer, décrire, 

comparer, classer, etc. Elle serait particulièrement utile pour les stagiaires. Elle permet aux 

enseignants en formation de mobiliser leurs ressources intellectuelles de manière efficace, 

tout en développant une identité professionnelle ancrée dans l’expertise du métier et la 

vigilance face aux enjeux sociaux. 

 

4.1. Décrire 

On observe ce qui marche et ce qui ne marche pas dans la situation telle qu’elle est présentée 

dans le portfolio remis par chacun des enseignants. L’objectif est de faire un repérage objectif 

et impartial, sans laisser place à nos opinions spontanées. Cette approche descriptive permet 

de circonscrire précisément un enjeu spécifique, ouvrant ainsi la voie à la recherche de 

solutions. Lorsque l’on décrit avec précision la situation réelle, on se libère des émotions 
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excessives et des biais subjectifs. Cela nous ouvre les portes d’une compréhension plus 

profonde des origines et des répercussions du problème, en nous éloignant du domaine de la 

subjectivité de l’opinion pour entrer dans celui de l’analyse scientifique. Cette démarche est 

particulièrement pertinente dans le contexte de la formation des enseignants, où la prise de 

recul et la réflexion critique sont essentielles pour développer une expertise professionnelle 

solide. 

 Nous avons résumé les problèmes signalés par nos enseignants dans le (tableau 1) ci-

dessous. Ils ont été classés en fonction de leur nature afin de faciliter la lecture des données. 

Ce tableau sera à la disposition des formateurs tout au long de la procédure, et il servira de 

guide pour les prochaines étapes et actions. Vu la grande diversité des problèmes déclarés, 

nous nous sommes limités à ceux décrivant les défaillances de la gestion de classe en raison 

de leur taux très élevé (> 50 %). 

 
Éléments 

d’observation Constats Analyse 

Contextualisation 

(Environnement du 

travail, 

caractéristiques des 

élèves, ressources 

pédagogiques et 

didactiques, etc.) 

  

 ·Manque de ressources 

pédagogiques. 

 · Caractéristiques des élèves. 

 · Manque de temps. 

 · Charge de travail accrue. 

  

Ont été repérés : 

· la diversité des élèves à 

prendre en charge. 

 ·Manque de maîtrise du 

processus de préparation des 

cours et des activités 

d’apprentissage. 

 ·Mauvaise gestion de la charge 

émotionnelle et du stress 

professionnel.  

Organisation de 

l’espace (classe) 

  

  

  

 · Agencement du mobilier. 

·rangement organisé du matériel. 

 · Aménagement des espaces. 

·La nature des activités proposées 

dans chaque espace. 

Ont été repérés : 

· Configuration des meubles 

peu évolutive et non adaptée. 

 · Accessibilité et sécurité peu 

respectées. 

 · Environnement stimulant 

absent. 

  

Organisation 

temporelle 

(exploitation du 

temps) 

  

  

 · Élaborer un emploi du temps clair. 

 · Gérer le temps imparti pour chaque 

activité. 

· Prévoir des procédures claires 

pour passer d’une activité à une autre. 

Ont été repérés : 

· Planification insuffisante 

 · Difficultés d’organisation des 

activités de groupe 

 · Transitions longues et 

chaotiques. 

  

Organisation sociale 

(règles/climat de 

classe / les routines 

/ etc.) 

  

 ·Respect mutuel et bienveillance 

 · La coopération entre élèves 

 · Structuration de la journée par des 

rituels 

  

Ont été repérés : 

· Dynamiques de groupe 

négatives. 

 · Participation déséquilibrée 

des élèves. 

· Climat de classe négatif et 

manqué de motivation.  

Tableau 1.  Observation des problèmes signalés par les enseignants : l’outil du formateur 
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– Contexte pédagogique : les enseignants sont confrontés à des réalités variées en classe, 

telles que la diversité des élèves, les ressources disponibles et les contraintes de temps. Ces 

facteurs peuvent influencer la façon dont ils appliquent les différents contenus 

d’enseignement.  

– Gestion spatiale de la classe : les enseignants sont confrontés à des exigences 

d’organisation réfléchie qui favorisent un environnement propice à l’apprentissage, 

notamment la délimitation des espaces, le rangement fonctionnel du matériel pédagogique, 

et les aménagements répondant aux exigences de la mobilité et de la sécurité. 

 – Gestion temporelle : les enseignants sont confrontés aux problèmes relevant de 

l’établissement d’un emploi du temps clair et précis ; l’allocation du temps nécessaire pour 

chaque activité et la prise en compte des transitions entre les leçons. 

– Gestion des conflits : les enseignants sont confrontés à des conflits entre élèves qui 

résultent d’une mauvaise compréhension des règles de conduite ou d’un manque de respect 

de celles-ci. Cela contribue à augmenter les comportements perturbateurs ainsi que les 

agissements malveillants.    

 

4.2. Expliquer 

L’analyse explicative est essentielle dans le domaine de la pédagogie. Elle facilite la 

compréhension des raisons sous-jacentes aux problèmes rencontrés par les enseignants et les 

apprenants. Nous essayons d’identifier les causes du problème dont nous avons défini les 

contours à l’étape précédente (celles-ci sont illustrées dans la colonne « analyse » au tableau 

1 tout en gardant à l’esprit que dans le domaine de la pédagogie, les causes sont généralement 

multiples et les explorer de manière méthodique s’avère difficile, mais indispensable. 

 À cette étape, nous avons organisé des rencontres collectives appelées « Séminaires 

d’intégration » : lors de ces séminaires, les enseignants concernés par l’étude partagent, 

racontent et problématisent leurs (premières) expériences de la pratique enseignante avec 

leurs pairs (l’ensemble des stagiaires de la circonscription) et l’équipe d’accompagnement 

(inspecteurs et professeurs formateurs), afin de recueillir des informations sur des faits ou 

des représentations en suivant les indications de (De Ketele, Roegers, 2015 :125-131). Nous 

leur avons demandé de présenter le contenu des portfolios pour que l’assistance prenne 

conscience des problèmes déclarés et les impliquer ainsi dans le processus explicatif. Nous 

avons noté l’ensemble des constats au tableau pour permettre une meilleure visibilité des 

problèmes et optimiser ainsi la gestion des entrevues. Des entretiens semi-directifs collectifs 

reprenant les questionnements des enseignants volontaires sont organisés permettant aux 

stagiaires de coopérer, de partager leurs expériences (vécus) et de participer dans le processus 

d’explication et d’interprétation des événements. Ceux-ci sont systématiquement enregistrés 

à l’aide d’un magnétophone pour une éventuelle analyse. 

 Voici quelques éléments que nous avons pris en compte à cette étape : 

– Contextualisation : avant d’expliquer un problème, on a tenu à le replacer dans son 

contexte. En cherchant à connaître quelles sont les circonstances spécifiques ? Quels sont les 

éléments qui ont conduit à ce problème ?  

 – Identification des facteurs : on a exploré les différents facteurs qui pourraient 

contribuer au problème. Cela peut inclure des éléments tels que les ressources disponibles, 

les méthodes d’enseignement, l’environnement de classe, etc.  

– Analyse des interactions : on a examiné les relations et les interactions entre les 

différents facteurs. Par exemple, comment les méthodes d’enseignement influencent-elles la 
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motivation des élèves ? Comment les ressources pédagogiques affectent-elles la 

compréhension des concepts ? 

– Réflexion sur les solutions : l’analyse explicative adoptée doit également conduire à 

des solutions potentielles. Du genre, comment pouvez-vous remédier aux problèmes 

identifiés ? Quelles stratégies pédagogiques pourraient être mises en place ?   

 – Dialogue et collaboration : en prolongement à ce qui est fait lors des séminaires, on a 

impliqué d’autres enseignants, des formateurs ou des inspecteurs dans cette réflexion, pour 

enrichir l’analyse et le partage d’expériences et de perspectives en utilisant les groupes 

fermés d’enseignants du primaire sur Facebook. 

 

4.3. Souhaiter 

Dans cette étape, on essaie de concevoir ce qui est désirable. La question qui sera posée est: 

« Quelle serait la situation idéale ? », tout en étant conscient du temps qui s’y consacre. Cette 

analyse vise à assurer la cohérence entre nos paroles et nos actions, en tenant compte de nos 

valeurs et de nos idéaux. Selon Meirieu (1995), on entre dans l’analyse axiologique qui 

garantit la cohérence entre le discours et la pratique. Cela nous permet de définir nos objectifs 

et de tracer un chemin vers leur réalisation. 

 Notre objectif principal à travers cette étape est de prendre conscience que les 

situations d’enseignement sont ouvertes à des critiques constructives et à des améliorations, 

en mettant en évidence l’importance d’adopter une posture réflexive qui permet une auto-

évaluation objective des pratiques professionnelles. 

 Toujours dans le cadre de séminaires d’intégration, les enseignants participants à 

l’étude ont émis un ensemble de souhaits et de critiques envers les situations constatées 

précédemment lors des récits de la vie professionnelle. Nos explications et interprétations des 

phénomènes observés ont permis une réflexion objective combinant les connaissances 

théoriques et les savoir-faire pratiques. 

 

Éléments 

d’observation 
Constats Analyse 

Critiques et pistes 

d’évolution des 

situations 

  

  

· Mise en œuvre de la gestion 

spatio-temporelle de la classe. 

  

· Gestion des comportements et des 

conflits 

· Former les enseignants à des 

techniques de gestion de classe 

efficaces. 

· Offrir des programmes de 

développement professionnel 

réguliers et accessibles pour 

aider les enseignants à se 

perfectionner et à s'adapter aux 

nouvelles pratiques. 

·Former aux stratégies de 

résolution des conflits.  

Propositions / si 

c’était à refaire… 

  

  

· Adaptation pédagogique 

    

· Gestion du temps 

 ·Adaptation aux besoins 

individuels des élèves. 

Différenciation et gestion 

spécifique. 
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· Gestion de classe 

   

· Gestion sociale 

  

· Une planification efficace des 

activités d’apprentissage. 

 ·Adopter des stratégies 

spécifiques pour une gestion 

spatiale efficace. 

·Encourager un climat de classe 

respectueux et inclusif. 

 
Tableau 2.  Évolution des situations, proposition de solutions 

Ce tableau présente une synthèse des constats des enseignants stagiaires exprimés sous forme 

de questionnements répondant au « comment / quoi faire ? ». La colonne Analyse est réservée 

aux formateurs pour répondre aux doléances des enseignants. 

 

4.4. Agir 

Enfin, on passe à l’action et on se retrouve devant un défi qui exige une réflexion et la 

recherche de solutions. Cette action n’est pas spontanée, mais bien pensée : le problème est 

identifié, le but est clair, et les causes sont analysées. Cette approche nous permet d’arriver à 

une analyse pragmatique qui fait jaillir de nouvelles connaissances. (Le Meur, 1998). Ainsi, 

nous serons capables d’évaluer les résultats potentiels avec une certaine certitude. 

 Ce qui est intéressant dans cette méthode, c’est qu’elle ne se contente pas d’adopter 

des théories toutes faites, mais les intègre en fonction de nos besoins spécifiques. Les théories 

sont utiles pour décrire la réalité, car elles nous offrent des concepts pertinents. Elles peuvent 

être utilisées pour expliquer, prévoir, et même proposer des valeurs et des actions concrètes. 

Notre expérience de formateur nous a montré l’importance de donner une place juste aux 

éléments théoriques, et c’est l’un des objectifs de ce travail. 

 
Éléments 

d’observation 
Résultats 

Bilan global 

• Prise de conscience de la diversité des aspects d’une gestion efficace de 

la classe 

• Les aspects de la gestion d'une classe sont interconnectés et 

interdépendants. 

• Une analyse approfondie de chaque aspect permet d'identifier des 

solutions potentielles pour améliorer l'environnement d'apprentissage.  

Objectifs de 

formation 

• Améliorer la planification et l'organisation 

• Renforcer les compétences en gestion de l'espace 

• Développer des techniques de gestion des comportements 

• Promouvoir l’inclusion et la diversité 

• Améliorer les compétences en communication et en collaboration 

• Gérer le stress et prévenir l'épuisement professionnel 

Tableau 3.  Bilan de l’intervention 
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5. Discussion 

La préparation des enseignants stagiaires à la gestion de classe est un élément clé de la 

formation continue. Les stagiaires doivent acquérir des compétences en théorie et en pratique, 

en communication, en gestion du temps et de l’organisation, ainsi qu’en réflexion et en auto-

évaluation. Cela les aidera à instaurer un cadre d’apprentissage positif pour les apprenants et 

à favoriser leur réussite. Par ailleurs, notre expérience a fait ressortir l’existence de failles 

dans la formation initiale telle que pratiquée actuellement.  

 Manque de pratique : l’un des défis fréquemment soulevés est le manque d’expérience 

pratique pour les nouveaux enseignants. La formation initiale devrait davantage inclure des 

opportunités d’observation en classe, de stages immersifs, et des enseignements réels pour 

une préparation efficace des enseignants à la réalité du terrain. 

 Absence d’interaction : l’aspect interactionnel est essentiel dans la formation initiale 

des enseignants. Les futurs pédagogues doivent apprendre à gérer la dynamique de classe, à 

communiquer efficacement avec les apprenants et à favoriser un cadre d’apprentissage 

interactif. Cela pourrait être renforcé par des simulations, des ateliers et des échanges entre 

pairs. 

 Une solution envisageable pour faire face aux contraintes mentionnées précédemment 

est de renforcer la formation initiale sur les travaux de recherche concernant l’activité 

enseignante telle que préconisée par Viaud-Guay (2014).  

 Nous avons fait le choix d’utiliser le récit comme matériau de recherche afin de 

construire des liens entre la pratique et la théorie, autrement dit, entre ce qui se dit à 

l’université lors de la formation initiale et ce qui se fait réellement à l’école après intégration. 

Dans ce sens, la mise en récit de l’activité professionnelle constitue un outil de formation 

précieux qui contribue à affiner une sensibilité aux situations de classe. 

 En effet, la gestion de la classe est une compétence complexe qui nécessite une 

approche multidimensionnelle. En identifiant les problèmes spécifiques liés à la gestion 

spatiale, temporelle, sociale et comportementale, nous avons mis en avant l’idée de créer un 

environnement d’apprentissage optimal, pour aller au-delà du simple maintien de l’ordre et 

favoriser l’engagement des élèves à développer leur autonomie et à optimiser le temps 

d’apprentissage. Nos stagiaires ont montré un intérêt particulier aux explications et 

interprétations des situations dont ils souffrent en classe. Ceci dénote d’un manque de 

formation initiale qui peut limiter les compétences pédagogiques des enseignants. 

L’expérience a montré que combiner le travail d’analyse de pratiques en groupe avec un 

accompagnement individualisé des stagiaires était essentiel. Ces approches ont permis de 

réduire l’écart entre théorie et pratique, favorisant une meilleure intégration des 

connaissances.    

 Enfin, le processus de description de la méthode de formation adoptée a pour 

conséquence un éclairage sur les objectifs de formation à long terme, les enseignants peuvent 

être mieux préparés à créer des environnements d’apprentissage efficaces, inclusifs et 

motivants. Et la formation continue prend tout son sens dans l’accompagnement et le soutien 

des enseignants pour développer les savoirs d’expérience, et construire leur identité 

professionnelle. 
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Conclusion 

L’analyse des pratiques, telle que présentée dans cette contribution, a pour ambition première 

d’enrichir la formation, qu’elle soit initiale ou continue. Elle ne se contente pas de viser la 

maîtrise des gestes et des attitudes professionnelles, mais veut également plonger 

l’enseignant dans un véritable questionnement sur ses expériences vécues. Que ressent-il face 

à une situation donnée ? Quelle empreinte cela laisse-t-il en lui ? Comment a-t-il agi et quelles 

conséquences en ont découlé ? Ce travail a donc une double finalité : d’un côté, il encourage 

le développement des compétences professionnelles ; de l’autre, il nourrit cette quête de soi, 

ce processus de construction identitaire. La professionnalisation émerge comme un objectif 

central, bien que cela puisse s’accompagner d’un désir de renouvellement des pratiques et 

d’une élaboration d’une compréhension plus fine de l’action professionnelle et de l’individu 

qui s’y engage. C’est une démarche riche et complexe, où chaque pas de réflexion peut ouvrir 

la voie à de nouvelles perspectives. 
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EXTENDING CONDOLENCES TO DIFFERENT AUDIENCES: A 

TRANSLATION PERSPECTIVE1 

 
 

Abstract: Higher education institutions worldwide pursue well-defined and overriding goals, including 

research, teaching, and community service. To achieve these objectives, they demonstrate a strong 

sense of responsibility for the well-being of their staff. Institutional leadership actively strives to create 

a supportive and welcoming environment that enables staff members to excel in teaching, research, and 

other professional responsibilities. This article examines institutional translation in the context of 

condolence messages extended to members of the academic community, particularly those who may 

feel uneasy around discussions of bereavement, as well as to express sympathy to the recently bereaved. 

It analyses three condolence circulars widely publicized among staff members in two multi-ethnic 

universities: Sultan Qaboos University and United Arab Emirates University. Since the faculty consists 

of locals and expatriates, the circulars are issued in two languages: Arabic, the official language and 

the source language, and English, which serves as the target language. Methodologically, the study 

applied Vermeer’s (1989) Skopos theory and Nord’s (1997) threefold purpose of translation 

framework. The findings reveal that while a functionally oriented translation strategy is employed in 

the condolence circulars of both universities, the United Arab Emirates University predominantly 

adopts a formally oriented approach, tailored for a non-Arab Muslim audience.  
 

Key words: condolences, functionally-based strategy, formally-based strategy, translation 

 

FORMULER DES CONDOLÉANCES SELON LES DESTINATAIRES : APPROCHE 

TRADUCTOLOGIQUE 

 

Résumé : Les établissements d’enseignement supérieur du monde entier poursuivent des objectifs 

clairement définis et prioritaires, notamment la recherche, l’enseignement et le service à la 

communauté. Pour atteindre ces objectifs, ils manifestent un sens aigu de responsabilité envers le bien-

être de leur personnel. Les instances dirigeantes s’emploient activement à créer un environnement 

favorable et accueillant qui permette aux membres du personnel d’exceller dans l’enseignement, la 

recherche et l’ensemble de leurs responsabilités professionnelles. Cet article examine la traduction 

institutionnelle dans le contexte des messages de condoléances adressés aux membres de la 

communauté universitaire, en particulier à ceux qui peuvent se sentir mal à l’aise face aux discussions 

liées au deuil, ainsi qu’aux personnes récemment endeuillées. Il analyse trois circulaires de 

condoléances largement diffusées auprès du personnel dans deux universités multiethniques : 

l’Université Sultan Qaboos et l’Université des Émirats arabes unis. Étant donné que le corps 

enseignant se compose à la fois de nationaux et d’expatriés, les circulaires sont publiées en deux 

langues : l’arabe, langue officielle et langue source, et l’anglais, qui fait office de langue cible. Sur le 

plan méthodologique, l’étude mobilise la théorie du Skopos de Vermeer (1989) ainsi que le cadre des 

trois finalités de la traduction proposé par Nord (1997). Les résultats montrent que, si une stratégie de 

traduction à orientation fonctionnelle est employée dans les circulaires de condoléances des deux 
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universités, l’Université des Émirats arabes unis adopte majoritairement une approche davantage 

formelle, adaptée à un public musulman non arabophone. 

 

Mots-clés : condoléances, stratégie fonctionnelle, stratégie formelle, traduction 

 

1. Introduction 

A university is an institution where students pursue academic degrees for future 

employability, with the expectation that they will be recruited by companies seeking highly 

qualified candidates. Employers recognize the value of hiring a diverse staff, as it helps 

maintain high standards in teaching, research, and community service. To maintain these 

standards, universities prioritize administrative uniformity while striving to create a 

supportive and comfortable working environment. Fostering collegial relationships among 

staff has always been a key priority, given its direct impact on workplace dynamics and 

productivity. In this context, social and cultural activities–such as music, theatrical 

performances, film screenings, and sports–are commonplace in university settings. However, 

the realities of life, including bereavement, inevitably affect members of the academic 

community. When mourning events occur, they elicit expressions of sympathy, which 

institutions seek to convey in an organized and meaningful manner. One way to effectively 

and efficiently convey sympathy and offer condolences is through circulars to staff, providing 

a formal platform for expressing grief and solidarity. These circulars serve as a 

communicative bridge, allowing grief-stricken relatives, colleagues, and friends to pay their 

respects, whether by attending funerals or offering condolences in other ways. Notably, 

condolence circulars function as a key element of institutional communication within the 

academic environment, helping to “bridge the gap between the living and dead, as well as 

between the immediately bereaved and the wider community-in-mourning” (Brennan 2008, 

p. 326). At Sultan Qaboos University and the United Arab Emirates University, these 

messages are issued in both Arabic and English, reflecting the bilingual nature of these 

institutions. Since Arabic is the official language of both countries and universities, it serves 

as the source language, particularly given the incorporation of Qur’anic verses to convey 

formality and a consolatory tone.  English, in turn, functions as the target language. In this 

regard, Pym (1992, p. 31) argues that “the fact that a text is read as a translation is sufficient 

basis for projecting both the [source text] and [transferred text] positions and thus for 

analyzing the text as a translation.” This form of translation is normally referred to as 

institutional translation, defined as “any translation carried out in the name, on behalf of, and 

for the benefit of institutions” (Gouadec, 2010, p. 36). Or, in the words of Jamoussi, et al. 

(2024, p. 2), it is “a workplace that uses the services of translators to produce translations for 

its own use, either directly (in-house) or indirectly (through outsourcing).” “The focus is on 

translation activities that address the specific needs of these institutions, whether these 

translations are performed in-house or outsourced” (Jamoussi et al., 2024, p. 4). 

Regarding condolences, the contrast between how the two languages handle them 

is interesting. The source text and its translation serve a definitive and stratified 

communication purpose, ensuring that as many people as possible can engage in this 

communication exchange. It may be conjectured that translation plays a role in facilitating 

such complex communication processes. 
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For heuristic purposes, this article examines how translation, regarded as a 

seemingly effective means of communication, is executed in three representative condolence 

circulars selected from a series of emails at Sultan Qaboos University (SQU) and United 

Arab Emirates University (UAEU). To facilitate a more comprehensive analysis, Vermeer’s 

(1989) Skopos theory and Nord’s (1997) approach are applied. 

It is essential to acknowledge that translators, whether novices or experienced 

professionals, are likely to encounter unique challenges in the course of translation. They 

often struggle to obtain appropriate strategies for addressing linguistic and cultural 

difficulties that arise when translating from one language to another. Typically, two strategies 

can be employed: formal translation, which strictly adheres to the cultural and linguistic 

norms of the source language, and functional translation, which prioritizes the expectations 

of the target audience. Each approach has distinct characteristics and applications in real-

world translation practices. The former approach is suited for literary translation where the 

objective is to preserve the cultural nuances and specificities of the source language. For 

example, the Egyptian playwright Raafat Duwayrī's 1988 folkloric drama Qiṭṭah bi-sabaʻ ti-

rwāḥ (literally: “a cat with seven lives”) was translated into English by Carmen Weinstein 

and Raafat Duwayrī as Cat with Seven Lives, maintaining the original cultural reference 

regardless how unfamiliar it may seem to the target audience. In contrast, the functional 

approach is often adopted in context where effective communication is the primary goal. For 

instance, the English proverb “A cat has nine lives” was adapted by BBC News in 2019 in 

an article titled “The Cat Who Has Been Given a Tenth Life,” which reported on the cloning 

of a deceased pet named Garlic. When translated into Arabic by BBC Arabic, the phrase was 

rendered as Qiṭṭah bi-sabaʻ ti-rwāḥ (literally: “a cat with seven lives”). This example 

illustrates how translation is often target-oriented, prioritizing language that sounds natural. 

It would be useful to set forth a theoretical framework for this discussion. Skopos 

theory will be applied because it “relies on key concepts in pragmatics, such as intention and 

action” (Hatim, 2001, p. 74). More specifically, Nord (1997) states that the purpose of any 

translation activity is threefold: a) The general purpose, which refers to the broader goal 

beyond the act of translating, such as the translator’s motivation (e.g., gaining reputation, 

earning a living, etc.); b) The communicative purpose, which concerns the specific aim of 

the target text (TT), such as persuading, promoting, instructing, or simply providing 

information; and finally, (c) The purpose of the translation strategy, which addresses the 

decision of which strategy to adopt and which to leave behind.  

Similarly, Vermeer states that translation primarily depends on the purpose of the 

target text (1989/2012; see also Reiss and Vermeer, 1984/2013). A corollary to this is that 

translation strategies are designed to produce a “functionally adequate” translation. The 

underlying rules of Skopos theory, as proposed by Vermeer (cited in Munday, 2018, p. 128), 

are as follows:  

 
« (1) A translational action is determined by its intended Skopos. (2) It is an offer of information 

in the target culture and TL concerning an offer of information in the source culture and SL. (3) 

A TT does not initiate an offer of information in a clearly reversible way. (4) A TT must be 

internally coherent. (5) A TT must be coherent with the ST. (6) The five rules above stand in 

hierarchical order, with the Skopos rule predominating. »  

 
Thus far, Skopos theory provides translation theorists and practitioners not only with 

effective tools for smooth translation but also with the flexibility to create more translations. 

https://uaeu.on.worldcat.org/search?queryString=ut%3A%20Qit%CC%A3t%CC%A3ah%20bi-saba%CA%BB%20ti-rwa%CC%84h%CC%A3.%20English&bookReviews=off&clusterResults=true&groupVariantRecords=false
https://uaeu.on.worldcat.org/search?queryString=ut%3A%20Qit%CC%A3t%CC%A3ah%20bi-saba%CA%BB%20ti-rwa%CC%84h%CC%A3.%20English&bookReviews=off&clusterResults=true&groupVariantRecords=false
https://uaeu.on.worldcat.org/search?queryString=ut%3A%20Qit%CC%A3t%CC%A3ah%20bi-saba%CA%BB%20ti-rwa%CC%84h%CC%A3.%20English&bookReviews=off&clusterResults=true&groupVariantRecords=false


 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

135 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

For instance, “the English ‘radar’ /ˈreɪdɑː(r)/ translates as رادار for the Palestinian audience 

but جهاز ضبط السرعة for the Omani audience” (Thawabteh, 2024, p. 16). In this case, while the 

purpose of the former is to communicate a source text item to a Palestinian audience, the 

latter targets an Omani audience. A totally different calque, i.e., نظام ساهر is used to address 

the Saudi audience. 

 

2. Offering Condolences Across Arabic and English 

To provide a fairly comprehensive discussion, the concept of condolence is defined by 

Collins Cobuild (2003; emphasis in original) as follows:  

 
« A message in which you express your sympathy for someone because one of their friends or 

relatives has died recently… When you offer or express your condolences to someone, you 

express your sympathy for them because one of their friends or relatives has died recently. » 

 
People are socialized to behave appropriately during both happy and sad occasions. In the 

latter, when there is death in a family, those around the grieving family express their 

condolences to help alleviate the impact of the loss on the mourners.  

It is a well-established fact that languages represent linguistic, cultural, and semantic 

realities differently. Arabic and English are no exception. The two languages have limited 

cultural affinity, and thus, translation issues often arise due to the cultural disparities between 

the two. As Nida and Reyburn (1981, p. 2) point out, such cultural gaps “produce the most 

far-reaching misunderstandings among readers.” Similarly, Sofer (2002, pp. 65-66) asserts:  

 
« The conscientious Arabic translator is aware of the generic difficulties in working with two 

languages as different from each other as English and Arabic. […], there are vast cultural 

differences between a Western language such as English and a Semitic language like Arabic. 

One cannot translate these languages without paying attention to these cultural differences. »  

 

Lefevere (1992, p. 1) succinctly notes: “Not all languages seem to have been created equal. 

Some languages enjoy a more prestigious status than others, just as some texts occupy a more 

central position in a given culture than others—the Bible, for instance, or the [Q]ur’an.” 

Similarly, Thawabteh (2016, pp. 13–14) observes that the “Qur’an occupies a linguistic 

elevated status in Arabic and enjoys a spiritual value in Islam, thus its translation into other 

languages is always characterized by a clear evaporation of the linguistic and stylistic 

beauties.” Consequently, “nothing can be translated from Arabic satisfactorily. The Arabic 

version of the foreign is always shorter than the original. Arabic loses in translation, but all 

other languages being translated into Arabic gain” (Salloum and Peters (1990, pp. ix-x). A 

case in point is the act of offering condolences in English and Arabic. 

“Ways of expressing condolences crucially vary from one culture to another” 

(Hussein, 2023, p. 199). In Arab-Islamic culture, the ideological underpinnings of extending 

condolences are particularly significant. Fatalism serves as a foundational principle and a 

symbol of faith, representing a key characteristic of Arab-Islamic culture. As Hussein (2023, 

p. 200) states, “Condolence tells the bereaved people that death is the individual’s destiny 

since death is [an] inevitable end that might visit anyone [at] any time.” One of the most 

inherently fatalistic Qur’anic verses is الْقِياَمَةِ  كُل   يَوْمَ  أجُُورَكُمْ  توَُفَّوْنَ  وَإِنَّمَا  الْمَوْتِ  ذاَئِقةَُ  نَفْسٍ  , which 

translates as, “Every soul shall have a taste of death: and only on the day of judgment shall 
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you be paid your full recompense” (Yusuf Ali, 2024, 3:185). Another highly formulaic 

religious expression is the Qur’anic verse راجعون إليه  وإنا  لله   innā lillahi wa-innā ilayhi إنا 

rājiʿūna, which literally means, To Allah we belong and to Him we shall return.” The 

meaning of this phrase is context-dependent, as demonstrated a few verses earlier: “Be sure 

we shall test you with something of fear and hunger, some loss in goods or lives or the fruits 

(of your toil), but give glad tidings to those who patiently persevere, who say, when afflicted 

with calamity: ‘To Allah We belong, and to Him is our return’” (Yusuf Ali, 2024, 3:155-6). 

According to this passage, Allah tests human beings through fear, hardship, and loss, whether 

in material possessions, lives, or labor. Those who endure such trials and utter this formulaic 

expression are promised divine reward. In this context, the phrase evokes fatalistic 

associations in the minds of the reader or listener, reinforcing the cultural and religious 

significance of resignation to fate.  

In English culture, however, “English people in the Western world may not be able 

to express their condolences and feelings by using the right words. They feel lost, hesitate to 

speak, and sometimes remain silent, unable to formulate a suitable statement” (Zunin and 

Zunin, cited in Abdul-Majid & Salih, 2019, p. 546). Similarly, Brennan (2008, p. 345), in 

studying the Hillsborough disaster and the condolence books following the death of Diana, 

concludes that these books “demonstrate the relatively narrow range of words available to us 

in times of loss and the ways in which emotions triggered by personal loss are altered by our 

attempts to language them.” 

Nevertheless, Smith (cited in Hwayed & Al-Ameedi, 2022) stresses the presence of 

condolence formulaic expressions in English, categorizing them into four types: (1) classical 

stock-based condolences, which are contextually appropriate for all occasions (religious, 

cultural, social, etc.), such as “I am sorry,” “with a heavy heart,” “sadly passed away”; (2) 

religious belief-based condolences, which align with an individual’s religious beliefs–for 

instance, in Christianity, “rest in peace” is commonly used to show respect and sympathy for 

the deceased; (3) quote-based condolences, which involve repeating phrases from poetry, 

sacred texts, or well-known sayings; and (4) condition-of-the-deceased-based condolences, 

which provide relief to the bereaved, particularly in cases where the deceased had been 

suffering from a chronic illness (Smith, cited in Hwayed & Al-Ameedi, 2022, p. 2). Brenan 

(2008, p. 337) describes the characteristics of condolence books, stating that “the depth of 

religious content and engagement takes a variety of shapes and forms, ranging from the 

frequent appellation ‘God bless’ to the more substantive citation and allusion to biblical 

scripture.” Brenan (2008, p. 336) further discusses the function of eulogia, explaining that 

“condolence messages operate not only to commemorate the deceased but also to comfort 

and console the author and the message’s intended addressee, usually the community in 

mourning at large.” This function aligns with the condolence circulars in this study, as will 

be demonstrated later. 

Regarding English-Arabic translation, Hussein (2023, p. 195) explores the 

challenges faced by translators when rendering Arabic condolences into English. Hussein 

finds that these challenges are inherently cultural and suggests that they can be addressed by 

ensuring that the target text evokes the same emotional effect as the original. 

 

3. Methodology  

As a research tool, condolence circulars will be analyzed to explore how translation functions 

within a funerary context. The study examines these circulars through the lens of the Skopos 

https://corpus.quran.com/qurandictionary.jsp?q=Alh#(2:156:7)
https://corpus.quran.com/qurandictionary.jsp?q=%3CilaY%60#(2:156:9)
https://corpus.quran.com/qurandictionary.jsp?q=rjE#(2:156:10)
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theory (Vermeer, 1989) and Nord’s (1997) three-fold approach to translation. The overall 

aim of this article is to investigate the translation of condolence expressions, using three 

circulars issued by SQU (one circular) and UAEU (two circulars) as illustrative examples.  

 

3.1. Design of The Study  

As the research problem was defined and refined, data were selected from three condolence 

circulars. The total word count for each sample is as follows: Sample 1 contains 60 Arabic 

words and 40 English words; Sample 2 has 53 Arabic words and 57 English words; and 

Sample 3 comprises 19 Arabic words and 16 English words. For confidentiality, all personal 

details have been removed from both the original and translated texts.  

Condolence circulars in Samples 1 and 2 follow a relatively standard formulaic 

structure, including: (1) An introductory condolence message (present only in Sample 1); (2) 

A Qur’anic verse, intended to provide comfort by evoking the imagery of eternal paradise; 

(3) a phrase expressing acceptance of divine will and fate (included in Sample 1 but omitted 

from Sample 2); (4) the name of the issuing institution (SQU or UAEU) as the eulogizer; (5) 

a eulogy directed toward the deceased’s immediately family; (6) a prayer asking for Allah’s 

mercy upon the deceased and consolation for the bereaved, aiming to alleviate their sorrow; 

and (7) a concluding Qur’anic verse affirming that all human beings will ultimately return to 

Allah (included at the end of Sample 1 but omitted in Sample 2).   

It is important to note that in Sample 1, the condolence message is addressed to a 

diverse audience, including expatriates from various religious and cultural backgrounds–such 

as Arab-Muslims, non-Arab Muslims, Christians, and Buddhists–alongside Omani nationals.  

Sample 3 differs significantly from Samples 1 and 2 as it begins directly with 

formulaic expression number 4, followed by expression number 5. This structural variation 

may be attributed to the fact that Sample 3 is intended for non-Arab Muslim employees at 

UAEU. 

 

3.2. Significance of The Study 

Existing literature on the translating of condolences from Arabic into English is relatively 

extensive (e.g., Yahya, 2010; Abdul-Majid & Salih, 2019; Hwayed & Al-Ameedi, 2022; Al-

Jurani, 2022, among others). However, this study is significant as it focuses on institutional 

translation, a topic that, to the best of our knowledge, has received little to no attention. One 

notable exception is a study by Jamoussi et al. (2024), which, while relevant, does not explore 

the genre of circulars, leaving it an unexamined territory. Additionally, this study is important 

as it draws on Skopos theory, which may offer valuable insight into the translation of 

condolence messages within multi-ethnic institutions, where both English and Arabic are 

increasingly prominent as languages of communication among their staff members. 

  

4. Data Analysis and Discussion 

The theoretical framework established thus far must be applied to the immediate data to 

diversify and substantiate the argument. Accordingly, Sample 1 below is examined, which 

extends condolences to an Omani employee at SQU. In Arabic, the circular follows a distinct 

textual-visual layout, characterized by a unique combination of lexicon and syntax.  
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The Arabic تعـــــــــــــــزية (literally: “condolence”) appears prominently at the top of 

the circular to ensure that the reader’s attention is fully and effectively captured. This is 

followed by a verse deeply embedded in religious-based social convention:  ُالنَّفْس أيََّتهَُا  ا  ََ
ارْجِ  جَنَّتِيالْمُطْمَئنَِّةُ  وَادْخُلِي  عِباَدِي  فِي  فاَدْخُلِي  مَرْضِيَّةً  رَاضِيَةً  رَب ِكِ  إِلَى  عِي   which translates as: “(To the 

righteous soul will be said:) O (thou) soul, in (complete) rest and satisfaction! Come back 

thou to thy Lord, well pleased (thyself), and well-pleasing unto Him! Enter thou, then, among 

My devotees! Yea, enter thou My Heaven!” (Yusuf Ali, 2024, 89:27–30). The inclusion of 

this verse in Sample 1 reflects Islamic doctrine, which emphasized the immortality of the 

soul. Death is perceived not as an end but as a transition to another life. The verse, regarded 

as a hallmark of Islamic death discourse, is frequently incorporated into both written and 

spoken expressions of condolences.  

The propositional meaning, which refers to or describes “a real or imaginary world” 

(Baker, 2018, p. 12) operates in conjunction with the following inextricably interwoven 

utterances, contributing to a consolatory tone. Examples include وقدره الله  بقضاء  مؤمنة   بقلوب 

(literally: “heart filled with preordained destiny”), العزاء والمواساة إلى  بخالص  (literally: heartfelt 

sympathy”), and بإذن الله لها  المغفور   At first glance, the .(”literally: “the departed female) وفاة 

propositional content of these utterances appear to be in conflict with their pragmatic 

function–specifically, the illocutionary act of offering condolences. As Farghal and Borini 

(2015, p. 148) note, “it is not possible to relate the propositional content to its pragmatic 

function.” Nevertheless, the translation appears to have been guided primarily by its Skopos, 

aiming to evoke sympathy among the target language audience for the bereaved family. Why 

is it not in ‘a clearly reversible way’? While the offer of information in Arabic carries a 

distinct and unquestionable air of formality, reinforced by its sacrosanct status through the 

use of a Qur’anic verse and classical Arabic, its English rendering adopts a less formal tone 

while maintaining coherence and cohesion–for instance, “extends its heartfelt condolences,” 

and “on the sad demise of his daughter.” 

The explicit purpose in Sample 1 necessitates employing functional-based 

strategies, bearing in mind the adherence to the target culture norms (Nord 1997). In this 

case, the translator functions as an independent text producer, deliberately moderating the 

Islamic tone of the source text by omitting two Qur’anic verses that may not resonate with 

the target audience. This translation by omission is justified, as Baker (2018, p. 43) explains: 

“If the meaning conveyed by a particular item or expression is not vital enough to the 

development of the text to justify distracting the reader with lengthy explanations, translators 

can and often do simply omit translating the word or expression in question.” 

 
 تعـــــــــــــــزية

“ تيِياَ أيََّتهَُا النَّفْسُ الْمُطْمَئنَِّةُ ارْجِعِي إلِىَ رَب كِِ رَاضِيةًَ مَرْضِيَّةً فاَدْخُلِي فيِ عِباَدِي وَادْخُلِي جَنَّ  ” 

 صدق الله العظيم 

 بقلوب مؤمنة بقضاء الله وقدره

 تتقدم إدارة جامعة السلطان قابوس

 بخالص العزاء والمواساة إلى

 الفاضل/ ... 

 وإلى كافة أهله في وفاة المغفور لها بإذن الله

 ابنتـه

 تغمد الله الفقيدة بواسع رحمته وأسكنها فسيح جناته وألهم ذويها الصبر والسلوان

 ”إنا لله وإنا إليه راجعون“

Condolences 

The administration of Sultan Qaboos University extends its heartfelt  
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condolences to 

Mr. … 

On the sad demise of his 

daughter 

May Allah rest the deceased in eternal peace and grant strength to the bereaved family to 

bear this irreparable loss 

Sample 1: Condolence to an Omani Employee at SQU 

The following section examines Sample 2, where the target language audience is presumed 

to be Arab Muslim employees at UAEU. Notably, the structure of the input text shares several 

similarities with Sample 1 but also exhibits distinct differences. Sample 2 introduces the 

benediction (“In the Name of Allah, Most Gracious, Most Merciful”) at the very beginning, 

drawing the TL readers’ attention before the Qur’anic verse (O reassured soul….”). The 

benediction serves multiple functions in Arabic sociolinguistic practice, among which one 

particularly relevant to our discussion is its role as a permit-getter. As Thawabteh (2016, p. 

75) explains, “The rhetorical purpose of the benediction is more or less a sort of warm-up for 

what will be said so that the audience can psychologically be prepared for receiving the 

speech” Specifically, in the context of Qur’anic recitation, the benediction functions as a 

necessary prelude, allowing any reader to recite the Qur’an or a portion of it. This is evident 

in Sample 2, where the Qur’anic verse requires the benediction. Additionally, it acts as an 

utterance initiator, whether spoken or written, regardless of the context–be it a Qur’anic 

recitation, a Friday sermon, a funeral, or a marriage oration. 

The Qur’anic verse itself is one of quiet contemplation, intended to remind the 

audience of the Day of Judgment and destiny–fundamental pillars of Islamic belief. It 

becomes a vehicle for fatalism, with language conventionally serving as the voice of societal 

institutions (Hatim & Mason, 1997, p. 15).  

 
 بسم الله الرحمن الرحيم

“ تيِياَ أيََّتهَُا النَّفْسُ الْمُطْمَئنَِّةُ ارْجِعِي إلِىَ رَب كِِ رَاضِيةًَ مَرْضِيَّةً فاَدْخُلِي فيِ عِباَدِي وَادْخُلِي جَنَّ  ” 

 صدق الله العظيم 

مارات العربية المتحدة  جامعة الا أسرة  تتقدم  

إلى الدكتور...المواساة بأحر التعازي وصادق   

فاة المغفور له بإذن اللهذلك لوو  

 والده

ذويه الصبر والسلوان سائلين ل  

In the Name Of Allah 

Most Gracious, Most Merciful 

O reassured soul, return to your Lord, well-pleased and pleasing to Him 

And enter among My (righteous) servants and enter My Paradise 

Holy Quran, Fajr: 27-30 

The United Arab Emirates University 

expresses sincere condolences to 

Dr. … 

for the passing of his 

father 

May Allah have mercy upon him  

Sample 2: Condolence to Arab Muslim Employee at UAEU 



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

140 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

In Sample 2 above, the Arabic text exhibits more emotionality and subjectivity than its 

translation. This is believed to be true as the two languages show discrepancies and disparities 

in terms of style, culture, and linguistics. The translation is far less stringently formulaic (with 

clear detachment and rationality) than the original (see also Brennan, 2008, p. 344). Overall, 

the translation would sound unnatural in English as it is out of tune with the way English text 

reflects pragmatic reality and develops within such a register. Nevertheless, it remains 

communicative insofar the intended audience is concerned, i.e., a Muslim audience.  

Bearing all this in mind, however, the translation still qualifies as a translation, as it 

is formally based and longer than the original (57 words in total). From the perspective of 

Skopos theory, the translation is determined by “a particular purpose and for particular 

receivers” (Hatim & Mason, 1997, p. 11). It serves as an offer of information similar to that 

observed in the original, and it is reversible; simply, the translation seems to have been 

circumscribed by opting for a formally based translation method.  

Following Nord’s (1997) approach to translation, the goal of Sample 2 is to preserve 

the condolence tone as much as possible by employing strategies conducive to that tone. In 

Arabic, the purpose is explicit–expressing sympathy with the bereaved family. However, in 

translation, some deviation from the original intent may be observed. Specifically, the target 

audience is twofold: Arab-Muslim and non-Arab Muslim employees. The former is familiar 

with Islamic discourse and the underlying ideology of offering condolences, which is 

conveyed in Arabic. Similarly, the latter is likely to understand the ideology but may have 

little or no knowledge of Arabic, necessitating an English translation. Regardless of the 

bereaved employee’s background, the higher echelon in Samples 2 and 3 ensures that the 

communicative intent is effectively maintained. Whether the translation in Sample 2 is 

considered target-oriented or source-oriented, Skopos theory remains applicable–albeit 

paradoxically–to both approaches. While the former aligns explicitly with Skopos theory, the 

latter may not, at least on the surface. However, even when source-oriented, the translation 

can still be seen as adhering to Skopos theory, as the formally based translation 

accommodates the religious sensibilities of non-Arab Muslim members of the campus 

community. 

Notably, in Sample 2, the translation targets a Muslim audience that not only 

recognizes but also internalizes various religious formulaic expressions, often infused with 

religious terminologies. This audience has a thorough and intimate understanding of such 

expressions. Interestingly, despite the translation’s high level of formality, the 

communicative purpose proposed by Nord (1997) appears to be maintained. However, we 

must acknowledge that its functionality is well-suited to this Muslim audience. Munday 

explains this phenomenon: “A translator would need to decide how much information to add 

to ensure that sufficient communicative clues were present to allow a TT audience to retrieve 

the ST intention” (2016, p. 02). In the UAE context, although Arabic is the official language, 

both locals and Arabs widely use English. Formal translations also cater to this demographic.  

Our final discussion of Sample 3 below reveals that the non-Muslim employee 

audience encounters a fundamentally different translation with a distinctly different purpose. 

The religious meaning of the original text is, to some extent, attenuated or lost. However, this 

does not appear to be an issue. Overall, the translation is target-oriented, aligning with 

cultural expectations. Notably, the original text is condensed to 19 Arabic words compared 

to the 53 words in Sample 2, likely to maintain coherence between the source text and target 

text, as proposed by Skopos theory. Simply put, the translation conveys a direct 

intentionality, closely aligned with the communicative thrust. 
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مارات العربية المتحدة  جامعة الا أسرة  تتقدم  

إلىالمواساة باحر التعازي وصادق   

 بخالص العزاء والمواساة إلى

...  الدكتور  

والدهفاة ذلك لوو  

The United Arab Emirates University 

expresses sincere condolences to Dr. … 

for the passing of his 

father  

Sample 3: Condolence to non-Muslim Employee at UAEU 

 

From a Skopos vantage-point, the remarkable uniformity of underlying rules is fulfilled, 

resulting in a fully cohesive and coherent translation that closely meets the expectation of the 

target audience.  

 

Conclusions  

Institutional translation plays a crucial role in facilitating the workflows of institutions, as 

exemplified by SQU and UAEU, where condolence circulars may be regarded as a hallmark 

of this type of translation. These circulars appear in two languages, one of which is typically 

the source language —most likely Arabic, given its status as the official language. In a study 

by Jamoussi et al. (2024, pp. 6–7), “over 49% indicated that Arabic was their official 

language.” English then serves as the target language, aligning with the source language in 

various textual instances. 

The three circulars reveal notable discrepancies. The SQU circular addresses two 

primary audiences: Muslim and non-Muslim. The translation in the circular is evidently 

functional, maintaining the rule of reversibility and presenting a new offer of information 

distinct from that in Arabic. For example, the source text, imbued with a religious tone, is 

rendered into a religiously neutral, formulaic socio-cultural expression.  

The study also indicates that the translators’ decisions align with Skopos theory, 

meaning the translation is determined by its intended purpose. In this case, the objective of 

the translation is to extend condolences to an employee following the death of a family 

member and to inform other employees so that appropriate social actions can be taken.  

The other two circulars by UAEU exhibit notable differences from that of SQU to 

varying degrees. Although Samples 1 and 2 share some similarities, they also reveal 

substantial differences. The SQU circular employs a functional-based translation whereas 

UAEU utilizes a combination of formal and functional translation. The formal translation 

appears to target non-Arab Muslims who are well-versed in religious formulaic expressions, 

while the functional translation seems to be aimed at non-Muslims. 
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USING QUILLBOT TO ENHANCE PARAPHRASING SKILLS 

AMONG ALGERIAN EFL UNIVERSITY STUDENTS1 
 

 

Abstract: This study investigates the effectiveness of QuillBot, an AI-powered paraphrasing 

tool, in enhancing Algerian EFL university students’ paraphrasing skills within linguistics 

coursework. Paraphrasing remains a complex academic skill for many EFL learners, 

especially when dealing with content-heavy, discipline-specific texts. While AI tools like 

QuillBot are gaining popularity, few studies have evaluated their impact through controlled 

interventions in subject-specific academic contexts, particularly in underrepresented regions 

such as North Africa. Ninety third-year English majors at Batna 2 University participated in 

a four-week quasi-experimental study. Students were divided into an experimental group (N 

= 45), which received guided instruction on using QuillBot during linguistics writing tasks, 

and a control group (N = 45), which followed traditional instruction. Pre- and post-tests 

measured students’ paraphrasing performance, while qualitative data were gathered 

through open-ended questionnaires and focus group discussions designed to explore 

learners’ experiences and attitudes.Quantitative findings revealed statistically significant 

improvements in the experimental group’s paraphrasing performance, with large effect sizes. 

Qualitative results showed that students valued QuillBot for expanding vocabulary, 

improving sentence structure, and increasing confidence in expressing complex academic 

content. However, concerns emerged about overreliance on the tool, limited critical 

reflection, and potential ethical issues when using AI-generated language. The study 

highlights the pedagogical potential of integrating AI tools like QuillBot into subject-specific 

writing instruction, particularly when combined with explicit strategies that promote critical 

engagement, ethical awareness, and learner autonomy. By focusing on a content-driven 

course in an under-researched Algerian context, this research contributes empirical evidence 

to the evolving discussion on AI in education and offers practical implications for instructors 

seeking to enhance writing instruction through responsible AI integration. 

 
Keywords: QuillBot, paraphrasing AI tools, subject-specific writing, Algerian EFL students. 
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UTILISATION DE QUILLBOT POUR AMÉLIORER LES COMPÉTENCES EN PARAPHRASE 

CHEZ LES ÉTUDIANTS ALGÉRIENS EN ANGLAIS LANGUE ÉTRANGÈRE À 

L'UNIVERSITÉ 

 

Résumé : Cette étude examine l'efficacité de QuillBot, un outil de paraphrase alimenté par 

l'IA, dans l'amélioration des compétences en paraphrase des étudiants algériens en anglais 

langue étrangère (EFL) dans le cadre de cours de linguistique. La paraphrase reste une 

compétence académique complexe pour de nombreux apprenants de l'anglais langue 

étrangère, en particulier lorsqu'il s'agit de textes riches en contenu et spécifiques à une 

discipline. Alors que les outils d'IA tels que QuillBot gagnent en popularité, peu d'études ont 

évalué leur impact à travers des interventions contrôlées dans des contextes académiques 

spécifiques à une matière, en particulier dans des régions sous-représentées telles que 

l'Afrique du Nord. Quatre-vingt-dix étudiants de troisième année en anglais à l'université de 

Batna 2 ont participé à une étude quasi expérimentale de quatre semaines. Les étudiants ont 

été répartis en un groupe expérimental (N = 45), qui a reçu des instructions guidées sur 

l'utilisation de QuillBot lors de tâches de rédaction linguistique, et un groupe témoin (N = 

45), qui a suivi un enseignement traditionnel. Des tests pré et post-intervention ont mesuré 

les performances des étudiants en matière de paraphrase, tandis que des données qualitatives 

ont été recueillies au moyen de questionnaires ouverts et de discussions de groupe conçues 

pour explorer les expériences et les attitudes des apprenants. Les résultats quantitatifs ont révélé 

des améliorations statistiquement significatives des performances de paraphrase du groupe 

expérimental, avec des effets de grande ampleur. Les résultats qualitatifs ont montré que les étudiants 

appréciaient QuillBot pour l'enrichissement de leur vocabulaire, l'amélioration de la structure de leurs 

phrases et le renforcement de leur confiance dans l'expression de contenus académiques complexes. 

Cependant, des inquiétudes ont été soulevées concernant la dépendance excessive à cet outil, le manque 

de réflexion critique et les problèmes éthiques potentiels liés à l'utilisation d'un langage généré par 

l'IA. L'étude met en évidence le potentiel pédagogique de l'intégration d'outils d'IA tels que QuillBot 

dans l'enseignement de l'écriture dans des matières spécifiques, en particulier lorsqu'ils sont associés 

à des stratégies explicites qui favorisent l'engagement critique, la conscience éthique et l'autonomie 

des apprenants. En se concentrant sur un cours axé sur le contenu dans un contexte algérien peu étudié, 

cette recherche apporte des preuves empiriques au débat en cours sur l'IA dans l'éducation et offre des 

implications pratiques pour les enseignants qui cherchent à améliorer l'enseignement de l'écriture 

grâce à une intégration responsable de l'IA. 

 

Mots-clés : QuillBot, outils d'IA de paraphrase, écriture disciplinaire, étudiants algériens en anglais 

langue étrangère. 

 

1. Introduction  
 

Writing remains one of the most demanding skills for students learning English as a foreign 

language, particularly at the university level. It requires more than accuracy in grammar and 

vocabulary; students must learn to organize complex information, express ideas clearly, and 

engage critically with academic sources. These challenges intensify in disciplines like 

linguistics, where students are expected not only to grasp abstract theoretical concepts but 

also to analyze and apply them in written assignments (Rahmayani, 2018; Tran & Nguyen, 

2022). In this context, paraphrasing emerges as a particularly crucial skill. It allows learners 

to reframe scholarly material in their own words, helping them integrate knowledge 

meaningfully and avoid plagiarism—yet it is often one of the most difficult skills to master. 
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Effective paraphrasing calls for more than linguistic substitution; it demands 

comprehension, reformulation, and a confident command of language. In linguistics courses, 

where students routinely summarize sources, rephrase complex definitions, and build 

arguments based on cited work, paraphrasing becomes essential. However, many EFL 

learners lack the vocabulary depth and syntactic control needed to do this well. As a result, 

they may fall into the habit of copying phrases too closely, risking unintentional plagiarism 

and weakening their writing quality (McInnis, 2009; Ramadhani, 2019). In Algerian 

universities, writing instruction is often teacher-centered, and explicit training in 

paraphrasing is rare—especially within subject-specific contexts like linguistics, where the 

intersection of language and disciplinary content adds another layer of difficulty (Badriyah 

et al., 2021). 

Recently, artificial intelligence (AI) tools have been introduced into academic 

writing instruction, offering new possibilities. Paraphrasing tools such as QuillBot are 

designed to help users rephrase sentences, vary their vocabulary, and improve grammatical 

accuracy while maintaining the original meaning (Kurniati & Fithriani, 2022; Nurmayanti & 

Suryadi, 2023). These tools may offer valuable scaffolding for students who struggle with 

language control, providing examples of syntactic variation and helping them avoid surface-

level repetition. However, without proper guidance, students may misuse such tools, relying 

on them passively rather than using them as part of a thoughtful writing process (Rogerson 

& McCarthy, 2017). 

While the popularity of AI-based tools has grown, most existing research focuses 

on students’ attitudes and perceived benefits rather than their actual writing performance. For 

instance, Alammar and Amin (2023) found generally positive perceptions of QuillBot among 

EFL learners, but their study relied on self-reported data. Others, such as Truong Hong Ha 

(2023) and Amyatun and Kholis (2023), have investigated the tool’s role in essay writing, 

though these studies often lack robust designs or do not address specific disciplinary writing 

tasks. 

This study seeks to fill that gap by focusing on the use of QuillBot in the context of 

linguistics assignments among Algerian EFL students. Linguistics is a particularly 

challenging subject for learners, as it requires mastering both content-specific terminology 

and abstract reasoning. Writing assignments in this field often demand paraphrasing 

scholarly work—something students must do to show both understanding and originality. By 

integrating QuillBot into linguistics coursework and evaluating its effectiveness through a 

quasi-experimental design, this research offers both empirical insights and pedagogical 

reflections on the tool’s role in improving paraphrasing. 

The novelty of this study lies in its focus on a content-heavy subject, its application 

of AI tools in an underexplored North African context, and its dual emphasis on learning 

outcomes and learner experience. It not only asks whether QuillBot works but also explores 

how it can be used ethically and effectively to support academic writing in a linguistics 

classroom where students are often left without sufficient instructional scaffolding. 

The present study attempts to answer the following questions: 

 

1. Does integrating QuillBot into linguistics coursework significantly enhance the 

paraphrasing performance of Algerian EFL students compared to traditional 

instruction? 

2. How do students perceive the role and usefulness of QuillBot in supporting 

academic writing tasks in linguistics? 
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3. What challenges and ethical concerns arise from the use of QuillBot in 

paraphrasing instruction among EFL learners? 

 

This study contributes to both applied linguistics and the growing field of educational AI by 

evaluating how a tool like QuillBot affects writing development in a subject-specific context. 

Rather than general essay writing, it focuses on linguistics assignments, where paraphrasing 

is often required but rarely taught. Using a quasi-experimental design and collecting 

qualitative reflections, the research bridges a methodological gap and adds localized 

knowledge from an underrepresented region. It also offers practical guidance for integrating 

AI tools into writing instruction in a way that supports learning, respects academic integrity, 

and meets the real needs of students navigating both linguistic and disciplinary complexity. 
 

2. Literature Review 
 

Paraphrasing is widely acknowledged as one of the more demanding aspects of academic 

writing, especially for learners of English as a foreign language. It requires students not only 

to understand the source text but also to express the same ideas in new language while 

maintaining accuracy and coherence. This cognitive process places a dual burden on learners: 

conceptual understanding and linguistic reformulation. For many EFL learners, this process 

is complicated by limited vocabulary, difficulties with grammar, and a lack of experience in 

dealing with academic texts. Several studies have noted that poor paraphrasing skills often 

result in unintentional plagiarism and weaken the overall quality of student writing 

(Ramadhani, 2019; Rahmayani, 2018). In Algerian higher education, where explicit writing 

instruction remains minimal and often decontextualized, these challenges are even more 

acute. 

Writing a research paper involves not just content generation but also the ability to 

engage critically with existing literature. This includes summarizing and paraphrasing 

sources in ways that reflect understanding and avoid excessive dependence on the original 

language. Tran and Nguyen (2022) emphasize that paraphrasing is more than a technical 

skill—it reflects students' capacity for analysis and synthesis. Yet, despite its centrality in 

academic writing, paraphrasing is often underrepresented in formal instruction. McInnis 

(2009) points out that students who struggle with paraphrasing are also more likely to face 

difficulties in completing research assignments, particularly those that require academic 

integrity and original thought. These difficulties are not simply linguistic but pedagogical, 

stemming from a lack of sustained training in textual transformation and source integration. 

In recent years, the emergence of AI-powered writing tools has added a new 

dimension to the way students approach academic writing. Tools like QuillBot, Grammarly, 

and Ginger have become increasingly popular for their ability to rephrase, correct grammar, 

and improve fluency. QuillBot, in particular, has drawn attention because of its paraphrasing 

function, which offers learners a variety of sentence structures and vocabulary alternatives 

(Kurniati & Fithriani, 2022). This has made it appealing to students who lack confidence in 

their linguistic abilities or who need support in refining their writing. However, the 

pedagogical implications of such tools remain underexplored, especially in formal 

educational contexts where writing is tied to assessment and originality. 

Some researchers see these tools as having genuine educational value. For instance, 

a study by Truong Hong Ha (2023) found that Vietnamese EFL students benefited from using 

QuillBot, especially when preparing for IELTS writing tasks. The tool helped students to 

become more aware of lexical and syntactic options, and many reported that it made them 



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

148 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

feel more confident about their writing. Similarly, Nurmayanti and Suryadi (2023) reported 

that Indonesian students using QuillBot demonstrated noticeable improvement in sentence 

complexity and organization. Yet these studies tend to focus on learner perceptions or test-

preparation contexts, and they often lack empirical rigor or application to academic 

coursework. 

However, not all research presents an entirely positive view. Several scholars have 

raised concerns about overreliance on such tools. Alammar and Amin (2023), for example, 

observed that many students in their study used automated paraphrasing tools uncritically. 

They accepted the suggestions without reflecting on meaning or structure, which limited their 

learning and led to superficial improvements. There is also the risk, as Rogerson and 

McCarthy (2017) caution, that students may blur the line between using a tool for support 

and using it to complete a task on their behalf, which raises ethical issues around authorship 

and plagiarism. Such concerns are particularly relevant in academic environments where 

expectations of originality and transparency are high but not always clearly communicated 

to students. 

One recurring limitation in the current literature is the lack of robust research 

designs. Many existing studies rely on student self-reports or short-term observations, and 

few include control groups or objective performance measures. As a result, while students 

often say they benefit from AI tools, we know less about whether these tools lead to lasting 

improvements in writing ability. Moreover, most of the available research has been 

conducted in Asian or Gulf contexts, with little attention paid to educational settings in North 

Africa. This limits the generalizability of findings to Algerian universities, where students 

may face different linguistic, technological, and pedagogical challenges. Furthermore, there 

is a notable absence of studies that examine the integration of AI tools in subject-specific 

writing tasks, where disciplinary knowledge and specialized vocabulary introduce additional 

complexity. 

In addition to questions about effectiveness, researchers have also explored how 

students perceive AI tools. Studies show that learners tend to view tools like QuillBot 

positively, appreciating the convenience and support they offer. But perceptions can be 

shaped more by the ease of use than by any real impact on learning. For example, while 

students in the study by Truong Hong Ha (2023) liked using QuillBot, few of them reported 

thinking critically about the tool’s suggestions. In another study, Amyatun and Kholis (2023) 

found that some students relied on QuillBot not just for paraphrasing but as a way to complete 

tasks more quickly, without necessarily engaging in deeper revision or learning. These 

patterns suggest that the pedagogical potential of AI tools is contingent on how they are 

introduced, framed, and scaffolded by instructors. 

These findings point to the need for a more guided and reflective use of AI tools. If 

students are introduced to QuillBot within a structured instructional context—one that 

emphasizes critical thinking, revision, and academic ethics—then the tool can serve as a 

learning aid rather than a shortcut. Alammar and Amin (2023) highlight this approach in their 

study, where students received explicit training in the writing process and were encouraged 

to use paraphrasing tools only after drafting and revising manually. This kind of integrated 

approach appears to hold more promise than simply allowing unrestricted use of AI tools. It 

also shifts the focus from technological efficiency to pedagogical intentionality—recognizing 

that the tool’s value depends on how learners are taught to engage with it. 

In conclusion, although interest in AI tools for enhancing EFL writing—particularly 

paraphrasing—is growing, much of the current literature remains methodologically limited, 
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often relying on perception-based data or general writing contexts. There is a noticeable gap 

in research that combines rigorous experimental design with a focus on subject-specific 

academic writing, particularly in underrepresented educational settings such as Algeria. 

Moreover, few studies explore how AI tools perform when integrated into content-heavy 

coursework, where students must paraphrase complex and discipline-specific material. This 

study addresses that gap by employing a quasi-experimental design to evaluate the impact of 

QuillBot on EFL students’ paraphrasing performance in linguistics coursework. It also 

explores students’ experiences and challenges in engaging with the tool. The following 

section outlines the methodological framework adopted to systematically assess both the 

learning outcomes and the pedagogical implications of integrating QuillBot into a content-

heavy academic environment. 
 

3. Methodology 

3.1. Research design and rationale 

This study was designed to investigate whether using QuillBot as an instructional support 

tool could help university EFL students improve their paraphrasing skills. To achieve this, a 

quasi-experimental design was adopted, involving one experimental group and one control 

group. This approach was chosen because random assignment of participants was not 

possible within the institutional context, where students are already placed into intact classes. 

However, by comparing two comparable groups—one receiving QuillBot-assisted 

instruction and the other receiving traditional instruction—it was still possible to draw 

meaningful conclusions about the tool’s impact. 

The quasi-experimental approach also allowed the researcher to maintain the 

authenticity of classroom instruction while observing how the integration of a digital tool like 

QuillBot could influence learning outcomes. Since paraphrasing is a skill that depends on 

practice and feedback, the design made it possible to embed the tool into actual writing tasks 

and monitor its effects over time. Including both quantitative and qualitative tools helped 

balance objective performance results with students’ personal experiences and perceptions. 
 

 

3.2. Participants 

The study involved 90 third-year undergraduate students (aged 20–27) from the Department 

of English Language and Literature at Batna 2 University, Algeria. They were divided into 

two intact classes: an experimental group (n = 45) and a control group (n = 45). Group 

assignment was based on existing class divisions to maintain the regular academic schedule. 

At this stage in their program, students are expected to engage in research-based writing and 

are introduced to academic skills such as paraphrasing, summarizing, and integrating 

sources—making them well-suited for the study’s objectives. 

All participants had similar language backgrounds and writing experience and were 

considered upper-intermediate EFL users (approximately B2 level on the CEFR scale), based 

on institutional placement tests and coursework history. None had received formal instruction 

in paraphrasing prior to the study, though 18% of the participants reported limited informal 

exposure to QuillBot or similar tools. To ensure baseline equivalence, both groups completed 

a paraphrasing pre-test before the intervention, which revealed no statistically significant 

differences in initial performance. 
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3.3. Instructional procedure 

The intervention took place over four weeks, from April 2 to April 30, 2025, during regular 

linguistics classes. Each session lasted about 90 minutes and was conducted by the course 

instructor, who also served as the researcher. To maintain the authenticity of the classroom 

environment and avoid disrupting the existing schedule, the intervention was embedded into 

the regular course activities. 

At the start and end of the intervention, both the experimental and control groups 

completed the same paraphrasing pre- and post-tests. The experimental group received 

focused instruction on how to use QuillBot to support their paraphrasing. Students were 

introduced to the tool in class and guided in using it specifically for rewording texts related 

to linguistics, including academic readings and research-based content. During class sessions, 

they practiced paraphrasing both with and without the tool, compared different versions of 

their work, and discussed the lexical and structural changes suggested by QuillBot. Weekly 

assignments were submitted for feedback from the instructor. 

The control group received conventional instruction in paraphrasing. They worked 

with the same materials and completed similar tasks but without the use of QuillBot or any 

AI-based writing tools. Their instruction relied on teacher explanation, modeling, hands-on 

rewriting tasks, and instructor feedback. 

By integrating QuillBot into actual coursework, the intervention provided the 

experimental group with a realistic and relevant use of the tool. This allowed the study to 

assess the impact of AI-assisted paraphrasing within a meaningful and discipline-specific 

learning context. 
 

3.4. Data collection tools 

To evaluate the impact of the intervention, multiple forms of data were collected: 

 

3.4.1. Pre-test and post-test 

The paraphrasing rubric used for both tests consisted of four key dimensions: (1) Accuracy 

of meaning transfer, (2) Lexical diversity and appropriateness, (3) Grammatical range and 

correctness, and (4) Degree of syntactic transformation. Each response was rated on a five-

point scale per criterion (maximum total = 20). To illustrate, a high-quality paraphrase would 

rephrase a dense academic definition by changing both structure and vocabulary while 

preserving meaning, whereas a low-quality one would merely substitute a few words or 

distort the original intent. 

All students completed a paraphrasing test before and after the instructional period. 

The test required them to paraphrase academic passages, and their responses were assessed 

using a rubric that focused on clarity, accuracy, grammatical correctness, and lexical 

variation. The same criteria were used for both tests to ensure consistency. 
 

3.4.2. Students’ questionnaire 

After the intervention, a questionnaire was given to the experimental group to explore their 

experiences with QuillBot. It included both scaled items and open-ended questions covering 
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ease of use, perceived benefits, challenges, and concerns about using the tool in academic 

writing. 
 

3.4.3.  Focus group interviews 

A smaller group of students from the experimental class participated in follow-up interviews. 

Specifically, two 45-minute focus group discussions were held with a total of 10 students. 

These discussions allowed the researcher to explore students’ reflections in more depth—

particularly their thoughts on using QuillBot as part of their writing process.  

3.5. Data analysis 

The test results were analyzed using both within-group and between-group comparisons. A 

paired-sample t-test was used to see if there was a significant improvement in each group’s 

performance from pre-test to post-test. An independent samples t-test compared the two 

groups to determine whether the gains made by the experimental group were statistically 

different from those of the control group. 

Responses from the questionnaire were summarized using descriptive statistics to 

highlight common patterns in student attitudes toward the tool. The interview transcripts and 

open-ended responses were analyzed thematically using  Braun and Clarke’s (2006) six-

phase framework. 
 

3.6. Ethical considerations 

All participants were fully informed about the purpose and procedures of the study, and their 

participation was entirely voluntary. They were assured that they could withdraw at any time 

without consequence, and that their involvement would have no impact on their academic 

evaluation or course grades. To maintain confidentiality and protect student identities, no 

personally identifiable data were collected. All names used in the reporting of qualitative 

findings are pseudonyms. Both the experimental and control groups received equal 

instructional time, and students in the control group were later granted access to QuillBot to 

ensure fairness and equity in learning opportunities. 
 

4. Results 

This section outlines the main findings of the study, based on both the quantitative test scores 

and qualitative data gathered from the experimental group. The results are presented in four 

parts. First, the pre-test scores are examined to ensure the two groups were comparable before 

the intervention. Second, changes within each group between pre- and post-tests are 

analyzed. Third, the post-test performances of the experimental and control groups are 

compared. Finally, students’ perceptions and reflections on their experience with QuillBot 

are discussed, based on questionnaire responses and focus group feedback. 
 

4.1. Pre-Intervention group equivalence 

To ensure the experimental and control groups were comparable before the intervention, an 

independent samples t-test was conducted on their pre-test scores. The results, presented in 

Table 1, show no statistically significant difference between the groups, confirming a similar 

starting point. 



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

152 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

 

Group Mean (M) SD t p 

Experimental 9.82 1.31 
0.60 0.55 

Control              9.63    1.26 

 
Table 1. Independent Samples T-Test for Pre-Test Scores 

4.2. Within-group comparisons 

Paired-sample t-tests were used to measure progress within each group from pre-test to post-

test. Results are shown in Table 2. 

 

Group Pre-Test M (SD) Post-Test M (SD) t p 
Effect Size 

(d) 

Experimental 9.82 (1.31) 13.06 (1.44) 11.48 < .001 1.94 

Control 9.63 (1.26) 10.71 (1.38) 4.31 < .001 0.73 

 
Table 2. Within-Group Gains in Paraphrasing Scores 

The experimental group showed a larger and statistically stronger improvement than the 

control group. The high effect size (d = 1.94) indicates a robust impact of QuillBot-assisted 

instruction. 

 

4.3. Between-group comparison of post-test scores 

An independent samples t-test comparing the post-test means of both groups revealed a 

statistically significant difference favoring the experimental group. 

 

Group 
Post-Test Mean 

(SD) 
t p 

Effect Size 

(d) 

Experimental 13.06 (1.44) 
7.08 < .001 1.69 

Control 10.71 (1.38) 

 
Table 3. Comparison of Posttest Scores Between Experimental and Control Groups 

 

These results confirm that students who received QuillBot-based instruction significantly 

outperformed their peers in the control group in terms of paraphrasing accuracy and 

sophistication. 
 

 

4.4. Students’ perceptions of QuillBot (Experimental group only) 

A post-intervention questionnaire was administered to the experimental group to gather 

feedback on their experiences with QuillBot. 



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

153 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

Statement Strongly Agree 

QuillBot helped me notice better sentence structures 82.8% 

It improved my vocabulary for paraphrasing 77.1% 

I feel more confident paraphrasing after using QuillBot 68.5% 

I worry that I may rely too much on QuillBot 54.2% 

I now revise AI-generated content instead of copying it blindly 71.4% 

Table 4. Selected Items from the Student Questionnaire 

 

The results from the Likert-scale items revealed generally positive student experiences with 

QuillBot. A large majority (82.8%) strongly agreed that it helped them notice better sentence 

structures, while 77.1% felt it improved their vocabulary for paraphrasing. Additionally, 

68.5% reported greater confidence in paraphrasing after using the tool. At the same time, 

54.2% expressed concern about relying too heavily on it, highlighting the need for 

pedagogical guidance. Encouragingly, 71.4% said they now revise AI-generated content 

instead of copying it directly. These findings suggest that while QuillBot can support writing 

development, its use should be accompanied by instruction that fosters critical engagement. 
 

4.5. Results of thematic analysis 

The analysis of students’ responses, drawn from both open-ended questionnaire items and 

focus group discussions, revealed three recurring themes: increased language awareness and 

learning support, improvement in writing habits and confidence, and concerns related to 

overreliance and ethical use. These themes were echoed by the majority of participants, with 

specific insights voiced by approximately 25 out of the 35 students in the experimental group. 

The first theme, language awareness and learning support, was noted by more than 

half of the participants. Many students explained that QuillBot exposed them to new ways of 

expressing ideas, particularly through variations in vocabulary and sentence structure. These 

changes, they said, gradually improved their awareness of how language could be shaped and 

refined. One student from Focus Group 1 (Sami) noted, “I never thought of using ‘moreover’ 

or ‘in light of’ before. Seeing how QuillBot rephrased my sentences gave me new expressions 

I now try to use on my own.” Similarly, Imane, who responded to the questionnaire, reflected, 

“It made me realize how boring my vocabulary was. QuillBot helped me vary the way I say 

things, but I also try to understand why it chooses those words” Such remarks suggest that, 

beyond simply correcting or rewording sentences, QuillBot served a model-building 

function—giving students alternative phrasing that they began to internalize and consciously 

adopt. 

The second theme concerned improvement in writing habits and increased 

confidence. Around 18 participants shared that they became more attentive to the writing and 

revision process and more thoughtful in evaluating their work. Students expressed that they 

no longer viewed paraphrasing as a mechanical task but rather as a skill to develop through 

comparison and reflection. Adel, a student from Focus Group 2, remarked, “Before I used to 

just write and submit. Now I always compare my version with QuillBot’s and ask myself 

which one sounds clearer and why.” Lina, in her questionnaire response, noted, “I used to 

feel stuck with paraphrasing, but now I feel more confident. I use it as a guide, not as a copy-

paste tool.” These insights suggest a growing sense of control over the writing process, with 
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students beginning to view paraphrasing as something they could approach with greater 

independence and intentionality. 

The third theme, expressed by roughly 10 students, focused on overreliance and 

ethical concerns. While appreciative of the support QuillBot provided, some students 

admitted to using the tool passively—accepting its suggestions without evaluating them—or 

relying on it when they felt fatigued or pressured. Khaled, in Focus Group 1, acknowledged 

this tendency: “Sometimes I just accept the version QuillBot gives without really checking if 

it makes sense. Especially when I’m tired or in a hurry.” Sara, responding to the 

questionnaire, voiced a deeper concern: “It’s helpful, but I’m scared I’m not really learning. 

If I stop using it, can I still paraphrase on my own?” These reflections highlight the fine 

balance between using AI as a form of guidance and falling into habits that may hinder 

students’ long-term development as independent academic writers. 

Taken together, the student feedback underscores both the benefits and the risks of 

integrating AI tools like QuillBot into writing instruction. When supported with explicit 

guidance and opportunities for reflection, such tools can foster meaningful gains in language 

use and learner autonomy. However, without such support, students may become dependent 

on the tool and miss opportunities to engage critically with their own language development. 

A comparison of the test scores and student feedback reveals strong alignment 

between the statistical gains and learners’ reflections. The significant improvement in post-

test scores among the experimental group (M = 13.06 vs. 10.71, p < .001, d = 1.69) is 

supported by students’ own reports of learning. Most students noted that QuillBot helped 

them better understand sentence structure and vocabulary—82.8% and 77.1%, 

respectively—while qualitative comments highlighted how the tool exposed them to new 

ways of phrasing and encouraged critical revision. 

At the same time, qualitative insights offered nuance. While the test results point to 

successful skill development, some students raised concerns about overreliance, with 54.2% 

admitting they sometimes used the tool passively. These ethical concerns did not appear in 

the test data but emerged clearly in focus group discussions, where students reflected on the 

limits of AI support. 

Overall, the cross-analysis confirms that QuillBot, when used with guidance, 

enhanced paraphrasing performance and encouraged reflection. Yet it also underscores the 

need for instructional strategies that help students use such tools critically and ethically. 

 

5. Discussion 
 

This study explored the effectiveness of QuillBot, an AI-powered paraphrasing tool, in 

enhancing Algerian EFL university students’ paraphrasing abilities within linguistics 

coursework. The results offer empirical and pedagogical insights into how AI-based writing 

support, when appropriately integrated into classroom instruction, can shape learner 

development in under-researched EFL contexts such as Algeria. 

An important pedagogical implication concerns sustainability: whether 

improvements in paraphrasing persist once QuillBot is no longer used. While this study did 

not track long-term outcomes, students’ increased metalinguistic awareness and reflective 

habits suggest that guided AI use can lead to transferable skills. Future classroom follow-ups 

could measure retention of these gains after tool removal to verify durable learning effects. 

The significant improvement in the experimental group’s paraphrasing scores 

suggests that the integration of QuillBot into classroom instruction can meaningfully enhance 
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learners’ academic writing performance. Unlike many earlier studies that relied on 

perception-based data (e.g., Alammar & Amin, 2023; Amyatun & Kholis, 2023), this study 

used a quasi-experimental design with pre- and post-tests, thus providing robust evidence of 

measurable learning gains. 

The findings align with prior research indicating that AI tools can assist EFL 

learners in refining grammar, vocabulary, and sentence structure (Kurniati & Fithriani, 2022; 

Truong Hong Ha, 2023). However, this study moves beyond surface-level evaluation by 

embedding QuillBot within a structured pedagogical framework that emphasized guided 

practice, critical reflection, and comparative analysis. In doing so, it demonstrates that AI can 

function not merely as a convenience tool, but as a cognitive scaffold—a concept rooted in 

Vygotsky’s (1978) Zone of Proximal Development (ZPD). When students engage with AI 

under instructional guidance, the tool extends their capability to perform tasks that would 

otherwise be beyond their current competence, allowing them to internalize higher levels of 

linguistic complexity over time. 

Moreover, the large effect size (Cohen’s d = 1.69) suggests that AI-supported 

paraphrasing can be a powerful aid in EFL academic writing when combined with intentional 

teaching strategies. The improvement is not merely procedural; it reflects a deeper cognitive 

shift toward more flexible language use—supporting insights from cognitive load theory 

(Sweller, 1994), which suggests that instructional tools can offload extraneous cognitive 

demands and enable learners to focus on core meaning construction. 

At the same time, the results challenge the pessimistic views expressed by scholars 

like Rogerson and McCarthy (2017), who caution that AI tools may promote mechanical or 

passive engagement. In contrast, the students in this study used QuillBot to enhance—not 

replace—their understanding of paraphrasing techniques, indicating a more active and 

reflective orientation when supported by classroom instruction. 

The qualitative data reveal that students perceived QuillBot as both supportive and 

transformative. A majority viewed the tool as a linguistic mirror that exposed them to 

alternative phrasing, lexical variation, and syntactic sophistication. In many cases, learners 

described QuillBot not as a replacement for their writing but as a model-building resource—

a source of inspiration for more nuanced expression. 

This mirrors Woodward-Kron’s (2007) concept of "scaffolded academic discourse," 

wherein learners progress from imitative to independent use of complex academic forms. In 

particular, students’ reflections on comparing their own sentences with AI-generated 

alternatives suggest a meta-awareness of language that is crucial to academic literacy 

development. These findings complement those of Amyatun and Kholis (2023), but they also 

extend them by showing that advanced learners, when guided, engage with AI suggestions 

more critically. 

Nevertheless, students were not uncritical in their acceptance of the tool. Some 

expressed concerns about overreliance, echoing the ethical anxieties raised in previous 

studies (Rogerson & McCarthy, 2017; Koltovskaia, 2020). A few participants noted that they 

occasionally accepted suggestions without fully understanding them, especially when 

fatigued or under pressure. This ambivalence reflects an important pedagogical reality: 

students are still negotiating the boundaries between AI-assisted support and genuine 

authorship. It also underscores the need for explicit instruction in critical digital literacy—

teaching students not only how to use AI tools, but also when and why to use them. 

The findings highlight a critical tension between technological convenience and 

deep learning. While most participants acknowledged QuillBot’s usefulness, several 
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expressed uncertainty about whether its use truly fostered long-term skill development. Some 

reported that the tool occasionally produced sentences that were grammatically correct but 

stylistically awkward or semantically imprecise — issues also identified by Koltovskaia 

(2020). However, such imperfections served a pedagogical function by prompting revision 

and critical evaluation. In this way, the tool did not inhibit learning but rather catalyzed 

cognitive conflict, encouraging students to refine their judgments and take ownership of the 

writing process. 

This suggests that the effectiveness of AI in language learning is not inherent in the tool 

itself but emerges from the instructional ecology surrounding its use. When AI tools are 

framed as collaborative partners in the learning process—and when students are trained to 

interrogate their outputs—they can contribute to the development of both strategic 

competence and academic integrity. 

Furthermore, the Algerian EFL context adds an important dimension to this discussion. 

With limited access to advanced writing instruction and growing exposure to digital 

technologies, students often rely on informal practices that may or may not align with 

academic standards. In this environment, QuillBot served as a supplement to instruction, 

bridging the gap between students’ current abilities and institutional expectations. Yet, 

without clear pedagogical frameworks, such tools could equally risk reinforcing passive, 

surface-level engagement with academic content. 

Taken together, the findings support a growing consensus in applied linguistics: that 

technology alone does not transform learning—pedagogy does (Hyland, 2016; Popenici & 

Kerr, 2017). Simply introducing AI tools into the classroom is insufficient. What matters is 

how these tools are embedded within reflective, ethically-informed, and skill-oriented 

instruction. 

Teachers should explicitly teach students to use AI tools like QuillBot not as answer 

generators, but as thinking partners. This can be achieved through scaffolded activities such 

as: 

• Comparing and critiquing AI-generated paraphrases, 

• Collaborative rewriting and justifying edits, 

• Reflective journaling on tool use, 

• And class discussions on authorship and ethical boundaries. 

 

Moreover, institutions should take proactive steps to develop policies that clarify the 

acceptable use of AI tools in student work. These guidelines should balance innovation with 

integrity, helping students navigate the fine line between assisted learning and academic 

misconduct. 

This study contributes to an emerging body of research at the intersection of AI and EFL 

writing pedagogy, especially within the underrepresented context of North Africa. It affirms 

the potential of tools like QuillBot to address gaps in explicit writing instruction, especially 

in content-heavy fields such as linguistics. More importantly, it offers localized evidence that 

supports a nuanced, instructionally embedded approach to AI use, one that empowers learners 

rather than makes them dependent. 

In sum, QuillBot acted not as a shortcut to avoid thinking, but as a scaffold that—when 

used reflectively — helped students think better. The key challenge moving forward lies not 

in resisting AI but in reimagining our pedagogical practices to ensure that these tools 

enhance, rather than replace, human learning and authorship. 
 



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

157 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

Conclusion 

This study set out to examine the impact of integrating QuillBot, an AI-powered paraphrasing 

tool, into linguistics coursework for Algerian EFL university students. By situating the tool 

within actual subject-matter assignments, rather than general writing instruction, the research 

aimed to explore how AI support affects students' ability to paraphrase complex academic 

content. Using a quasi-experimental design, the study involved 90 third-year students from 

Batna 2 University, divided into control and experimental groups. The experimental group 

received guided training on using QuillBot to support paraphrasing during linguistics tasks, 

while the control group followed traditional instruction. 

The findings revealed that the experimental group significantly outperformed the 

control group on paraphrasing tasks, demonstrating stronger ability to rephrase scholarly 

content with syntactic variety and semantic accuracy. Qualitative data from student 

reflections and focus group discussions further illustrated that learners found QuillBot 

especially helpful in tackling complex terminology, experimenting with alternative 

structures, and gaining confidence in their academic expression. 

These outcomes highlight the value of using AI tools within a pedagogically 

structured framework — especially in subject-specific contexts like linguistics, where 

students often struggle to reformulate dense and abstract content. Rather than serving as 

shortcuts, tools like QuillBot can help scaffold learning when coupled with reflective 

instruction, allowing students to better internalize paraphrasing as a cognitive and linguistic 

process. 

To make the most of AI tools like QuillBot in EFL writing instruction, especially in 

linguistics and other content-heavy courses, teachers should adopt an approach that 

prioritizes guided use over unsupervised application. Structured classroom activities—such 

as model analysis, collaborative rewriting, and AI-assisted peer review—can help students 

engage critically with tool outputs, encouraging them to question and revise rather than 

accept suggestions passively. 

Teachers should also create space for ethical reflection, helping learners distinguish 

between acceptable support and academic dishonesty. Clarifying the boundary between 

assisted writing and plagiarism is essential, particularly as AI-generated paraphrasing 

becomes more accessible. 

At the institutional level, professional development for faculty and writing center 

staff is strongly recommended. As AI tools become more commonplace, educators need 

training not only in their technical use but also in how to integrate them meaningfully into 

instruction. This is particularly important in under-resourced contexts like Algeria, where 

digital literacy and infrastructure vary widely. 

Beyond classroom practice, institutional policies should articulate clear frameworks 

for ethical AI integration in EFL education. Such policies could include guidelines on 

permissible AI support, training workshops for teachers on AI pedagogy, and awareness 

campaigns to ensure students understand both benefits and boundaries of AI use in academic 

writing. This policy-level engagement would position AI not as a threat to academic integrity 

but as an ally in responsible language learning. 

Although the study offers valuable insights, it has several limitations. First, the 

research was confined to a single department at one Algerian university, which may restrict 

the generalizability of the results. Second, the four-week intervention period, while long 

enough to show measurable improvement, does not allow for conclusions about the long-
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term impact of QuillBot use on writing development. Additionally, although students' 

perceptions were explored qualitatively, richer longitudinal data—such as follow-up 

interviews or portfolio analysis—could have provided a deeper understanding of how their 

attitudes and strategies evolve over time. 

The study also did not fully account for individual learner variables such as prior 

writing ability, digital literacy, or familiarity with linguistic terminology, all of which may 

have influenced the outcomes. Further research should explore the long-term effects of AI-

assisted paraphrasing, particularly in relation to skill transfer across different genres and 

disciplines. Longitudinal studies could help determine whether improvements persist once 

the tool is no longer used regularly. 

It would also be valuable to investigate how learners at varying proficiency levels 

respond to AI support and whether certain groups—such as students with lower writing 

confidence or limited digital experience—benefit more from targeted scaffolding. 

Comparative studies examining the effectiveness of different AI tools (e.g., QuillBot, 

Grammarly, or DeepL Write) could also help identify which features contribute most to 

improved learning outcomes. 

Finally, incorporating teacher perspectives would enrich our understanding of 

classroom integration challenges. Broader investigations into institutional readiness, cultural 

perceptions of AI in education, and policy implications would also support more informed 

and equitable use of AI in Algerian—and wider North African—higher education contexts. 
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VERS UN ENSEIGNEMENT INNOVANT DE L’ÉCRIT : CLASSE 

INVERSÉE ET GOOGLE DOCS AU SERVICE DU RÉSUMÉ1 

 

 
Résumé : Le numérique fait désormais partie intégrante de notre quotidien, notamment dans 

l’enseignement-apprentissage du français langue étrangère (FLE). Il permet aux enseignants de 

diversifier leurs pratiques pédagogiques, de multiplier les objectifs à atteindre, et de renforcer 

l’interaction ainsi que la collaboration entre les apprenants. C’est dans ce cadre que nous avons adopté 

la classe inversée comme approche pédagogique, en la combinant à l’utilisation de l’application 

Google Docs, dans le but de développer la compétence scripturale des étudiants de deuxième année 

licence, en particulier la maîtrise de la technique du résumé. 

Cette recherche s’inscrit dans le champ de la didactique de l’écrit via le numérique, elle vise à analyser 

l’impact d’une approche pédagogique hybride sur la qualité des résumés produits par les étudiants. 

Elle s’inscrit dans une démarche de recherche-action fondée sur une double analyse : d’une part, 

l’étude des productions réalisées à partir des connaissances antérieures, et d’autre part, l’analyse des 

résumés élaborés dans le cadre de la classe inversée et de l’écriture collaborative via Google Docs. 

La comparaison entre les deux corpus a permis d’évaluer l’apport de ce dispositif pédagogique 

innovant. 

Les résultats obtenus au terme de cette recherche mettent en évidence une amélioration significative 

dans la structuration, la capacité de synthèse et la qualité générale des résumés. Les étudiants se sont 

révélés plus autonomes, impliqués et engagés dans le processus rédactionnel. 

Dans une perspective élargie, nous envisageons d’intégrer plus systématiquement ce dispositif dans 

nos pratiques pédagogiques, notamment dans les modules de compréhension et d’expression écrite, 

afin d’accompagner le développement progressif des compétences scripturales chez les étudiants. 

 

Mots clés : Google Docs, classe inversée, résumé, écriture collaborative. 

 

TOWARDS INNOVATIVE WRITING INSTRUCTION: FLIPPED CLASSROOM AND GOOGLE 

DOCS IN THE SERVICE OF SUMMARY WRITING 

 

Abstract: Digital technology has now become an integral part of our daily lives, particularly in the 

teaching and learning of French as a Foreign Language (FFL). It enables teachers to diversify their 

pedagogical practices, multiply the learning objectives, and strengthen interaction and collaboration 

among learners. In this context, we adopted the flipped classroom as a pedagogical approach, 

combined with the use of the Google Docs application, with the aim of developing the writing skills of 

second-year undergraduate students, specifically their mastery of the summary writing technique. 
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This research falls within the field of writing didactics through digital tools and aims to analyze the 

impact of a hybrid pedagogical approach on the quality of the summaries produced by students. It 

adopts an action-research methodology based on a dual analysis: on the one hand, the study of student 

productions based on prior knowledge, and on the other hand, the analysis of summaries produced 

within the framework of the flipped classroom and collaborative writing via Google Docs. The 

comparison between the two corpora made it possible to evaluate the contribution of this innovative 

pedagogical approach. 

The results obtained at the end of this research highlight a significant improvement in the structure, 

synthesis ability, and overall quality of the summaries. Students proved to be more autonomous, 

involved, and engaged in the writing process. 

From a broader perspective, we plan to integrate this approach more systematically into our 

pedagogical practices, particularly in reading comprehension and written expression modules, in order 

to support the progressive development of students’ writing skills. 

 

Keywords: Google Docs, flipped classroom, summary writing, collaborative writing. 

 

Introduction  

Apprendre à écrire, notamment à maîtriser la technique du résumé demeure l’un des objectifs 

visés en classe de FLE. Cet apprentissage repose sur la maitrise de plusieurs compétences 

linguistiques, scripturales, discursives, etc. Résumer un texte implique en effet plusieurs 

étapes telle que : comprendre le texte à résumer, dégager les idées principales, reformuler et 

planifier son résumé de manière objective. Il s’agit du résultat d’un savoir-faire, d’un écrit 

structuré conformément à des règles de la langue et des normes de cette technique 

rédactionnelle. 

Toutefois, nous avons constaté que les étudiants de deuxième année licence de 

français LMD rencontrent des difficultés dans la rédaction du résumé, ce qui nous amène à 

nous interroger : Comment peut-on aider les étudiants à surmonter cette difficulté ? Comment 

exploiter les ressources numériques afin de développer leur compétence scripturale, en 

particulier la maîtrise de la technique du résumé ? 

Pour répondre à notre question centrale, nous avons émis les hypothèses suivantes : 

- La classe inversée pourrait constituer une solution plausible afin d’aider les 

apprenants en difficulté à rédiger un résumé. 

- L’intégration des nouvelles technologies, notamment Google Docs permettrait aux 

apprenants de travailler en collaboration, favorisant ainsi un climat d’entraide, de 

coopération et de plaisir d’apprendre dans un cadre social stimulant. Cette approche 

contribuerait au développement de la compétence scripturale, en favorisant 

l’agencement des connaissances ainsi que l’échange linguistique et culturel. 

Pour ce faire, nous commencerons par la définition des concepts clés de notre recherche à 

savoir : le résumé, l’application Google Docs, la classe inversée et l’écriture collaborative. 

Nous expérimenterons ensuite, l’efficacité de notre proposition auprès des étudiants de 

deuxième année licence de français LMD. Enfin, nous conclurons notre article par les 

principaux résultats obtenus, mettant en lumière développement de la compétence 

scripturale, particulièrement du résumé par le truchement des dispositifs proposés. 
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1. Balisage théorique 

1.1 Le résumé 

Le résumé demeure l’une des techniques rédactionnelles essentielles dans l’enseignement-

apprentissage du français et figure dans la quasi-totalité des épreuves et des concours 

officiels. Il s’agit de condenser en peu de mots et avec ses propres formulations un contenu 

écrit ou oral qu’il s’agisse de films, de romans, de textes écrits, de dialogues, d’articles 

scientifique ou de presse, tout en préservant les idées essentielles de l’auteur. 

C’est un exercice incontournable qui reflète l’aptitude du scripteur à lire et 

comprendre le contenu du texte, distinguer le nécessaire du superficiel, respecter le plan 

initial du texte, faire preuve d’objectivité et, surtout, à articuler clairement les idées du texte 

tout en veillant à la qualité linguistique de sa production car le résumé n’est plus une simple 

juxtaposition de phrases du texte original ou un simple assemblage de ses parties. 

En effet, F. Lentz (2007) précise que la pratique du résumé s’apparente à une 

technique de résolution de problème car il s’agit de saisir la pensée de l’auteur, de se 

l’approprier, de la traiter ensuite, de la réécrire de manière concise. Il ajoute qu’il convient 

également d’adopter une approche à la fois plus large et plus approfondie de la pratique du 

résumé, afin de mieux définir, d’une part, l’objet d’apprentissage qu’il constitue, et d’autre 

part, la démarche méthodologique qui le sous-tend. 

Dès lors, sa démarche méthodologique s’organise depuis le texte-source jusqu’au 

texte-cible en passant par trois étapes principales qui sont la lecture-analyse, l’élaboration du 

plan, puis la mise en texte. 

La première consiste à émettre des hypothèses de sens à partir des éléments 

paratextuels du texte tels le titre, l’auteur, les illustrations, etc., à trier les informations 

essentielles, à déterminer l’effet du texte notamment, le registre de langue ainsi que les 

moyens linguistiques et discursifs mobilisés. L’élaboration du plan suivie de l’organisation 

et de la reformulation des idées, conduit ensuite, à la rédaction et à la révision du résumé.  

 

1.2 Google Docs en classe de FLE 

Google Docs est un moyen de traitement de texte qui fait partie des aboutissements 

bureautiques de workspace et qui favorise le travail collaboratif. Cette application permet à 

plusieurs utilisateurs d’écrire simultanément, tout en leur offrant la possibilité de modifier, 

de commenter et de créer ensemble. 

Cet outil numérique1 pourrait constituer un levier innovant en classe de langue 

permettant ainsi la collaboration et l’interaction entre les pairs. L’accès au fichier peut avoir 

trois formes différentes : l’édition, la suggestion et l’affichage. La première consiste à 

modifier le texte, la seconde permet de commenter et de proposer d’autres suggestions au 

contenu et la troisième consiste à pouvoir lire et accéder au texte. 

Nous souhaitons concrétiser notre réflexion sous forme d’une expérimentation 

auprès des étudiants de deuxième année licence de français dans le cadre d’une nouvelle 

matière récemment intégrée au canevas intitulé « Littératie numérique ».   

 
1 Comme d’autres outils tels Google Drive, Gmail, Google Sheets et Google Forms. 
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     Notre contribution s’inscrit ainsi sur l’une des pratiques de la littératie numérique 

à savoir la rédaction d’un résumé par l’intermédiaire de Google Docs permettant aux 

participants de collaborer à distance afin de réussir cette tâche.   

 

1.3 La classe inversée 

Parmi les nouvelles approches pédagogiques qui favorisent l’autonomie de l’apprenant, la 

classe inversée ou flipped classeroom en anglais.  Comme son nom l’indique, la classe 

inversée consiste à inverser, invertir ou permuter l’ordre des deux pôles d’enseignement : 

l’enseignant et l’apprenant.  

Son principe consiste à demander aux apprenants scripteurs de prendre connaissance 

du contenu du cours ou de la tâche à réaliser en dehors de la classe afin de consacrer 

davantage de temps aux activités en classe et de rendre l’apprentissage plus dynamique et 

plus interactif. 

Dans cette perspective, plusieurs chercheurs considèrent que la pédagogie inversée 

représente une véritable opportunité pour repenser les pratiques d’enseignement et répondre 

aux besoins actuels des apprenants  

 
« La pédagogie inversée constitue une véritable opportunité pour rénover l'enseignement 

traditionnel et répondre aux divers besoins des étudiants dans un contexte d'apprentissage en 

évolution. En adoptant ces principes, les enseignants peuvent transformer leur approche 

pédagogique, tout en maximisant l’engagement des étudiants et l’atteinte des objectifs fixés. » 

(H.Addou et I.Djebbari, 2024 :140) 

À ce sujet, J-M. Le Jeune explique le recours au numérique dans la classe inversée ainsi : 

Si l’on peut inverser la classe avec un manuel scolaire, en demandant de lire la leçon seule en 

dehors de la classe et en faisant les exercices ensemble en classe, il faut reconnaître que le 

numérique a donné un nouvel essor à cette pratique en permettant d’extérioriser le cours 

magistral sur une plateforme d’échange, le plus souvent sous la forme d’un diaporama vidéo 

commenté en voix off ou d’une brève explication du professeur filmé, appelée « capsule 

vidéo ». (J-M. Le Jeune, 2016 : 163)  

 

Elle ajoute qu’avant d’être numérique, la classe inversée est plutôt une question pédagogique, 

c’est une porte ouverte vers les pédagogies actives. 

Par ailleurs, l’enseignant qui fait appel à la classe inversée change de statut et de 

rôle, la chercheuse souligne que : 

 
La condition préalable à l’inversion est d’accepter de se livrer à un véritable lâcher prise en 

abandonnant le contrôle, en acceptant que tout ne soit pas prévu à l’avance, écrit sur le papier, 

en monopolisant beaucoup moins la parole, en s’abandonnant à l’intelligence collective. Dès 

lors le maître change de posture : et ceci à commencer par son positionnement physique. (J-M. 

Le Jeune, 2016 : 166) 

 

De surcroit, elle conçoit des méthodes de travail avec ses étudiants qui favorisent le travail 

collectif :  

 
Comme un coach sportif, le professeur s’appuie sur le collectif pour mettre en valeur l’initiative 

individuelle, et sur l’individu pour apporter ses compétences au groupe. Comme un guide, le 
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professeur réoriente le cheminement ; en évaluant le niveau du groupe, il mesure jusqu’où il 

peut « l’emmener plus loin.  (J-M. Le Jeune, 2016 : 166) 

 

Enfin, au-delà de la transformation des rôles et des interactions pédagogiques, plusieurs 

auteurs soulignent que la classe inversée se distingue par la manière dont elle articule les 

temps et les espaces d’apprentissage. 
 

« Les classes inversées (Flipped Classrooms) se distinguent particulièrement par la conception 

des dispositifs pédagogiques, en combinant de manière optimale ente les moments passés en 

classe et ceux passés à distance. Ce qui pourrait éventuellement constituer le devenir de nos 

écoles et campus universitaires. » (I. Bouchahta, 2025 :148)  

 
1.4 Le travail collaboratif et l’écriture collaborative 

Le travail collaboratif est une méthode d’apprentissage fondée sur la réalisation d’un travail 

en groupe, il permet à l’apprenant de concevoir son apprentissage au sein d’un groupe qui 

vise la réalisation d’une tâche collective. 

En effet, l’apprentissage collaboratif puise ses fondements dans plusieurs courants 

théoriques : il se nourrit des principes du constructivisme, tout en intégrant des apports du 

cognitivisme, qui permettent de mieux comprendre les mécanismes de l’apprentissage et 

d’identifier les repères guidant la mise en œuvre d’une démarche collaborative. 

Dans ce cadre, la pédagogie constructiviste joue un rôle prépondérant, en mettant 

l’accent sur l’interaction humaine et sur les échanges entre l’apprenant et son environnement 

social, éléments essentiels pour donner du sens aux connaissances construites. 

 Elle se repose sur deux éléments principaux : premièrement, les connaissances sont 

construites par l’apprenant en fonction de trois principes : la structure du domaine étudié, 

l’expérience de l’apprenant et le contexte dans lequel les connaissances seront utilisées.  Le 

deuxième principe concerne les connaissances qui font l’objet d’une négociation dans le 

cadre d’interactions marquées par la collaboration et la coopération entre les différents 

acteurs de la formation. 

F. Henri et K. Lundgren-Cayrol considèrent que l’apprentissage collaboratif 

suppose un retour sur le processus qui a conduit, à la fois le groupe et l’apprenant à élaborer 

de nouvelles représentations et connaissances. L’apprentissage collaboratif est donc un 

processus dont la dualité intrinsèque combine une dimension individuelle et une démarche 

collective de construction des connaissances. À propos de la collaboration entre les 

apprenants à distance, ils affirment ainsi:  

 
« Dans un contexte de formation à distance, la collaboration entre apprenants est rendue 

possible grâce à des environnements technologiques accessibles à distance. Les espaces 

communs de partage de ressources, les espaces de communication de groupe et l’espace privé 

y sont aménagés pour faciliter la collaboration. C’est à travers ceux-ci que la collaboration se 

développe. » (F. Henri et K. Lundgren-Cayrol, 2001 : 45)  

 

L’écriture collaborative s’inscrit pleinement dans la logique du travail collaboratif, introduite 

en classe de langue pour générer des apprentissages, elle permet de développer l’autonomie 

de l’apprenti-scripteur ainsi que son esprit critique et sa créativité en matière d’écriture. Elle 

a d’ailleurs été introduite en éducation dans le but de générer et de soutenir la co-construction 

des connaissances 
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 « L'écriture collaborative a été introduite en éducation pour permettre de générer et de soutenir 

la co-construction des connaissances. C’est une pédagogie qui facilite l'apprentissage, qui 

stimule l'autonomie, la créativité et la pensée critique de l'apprenant. » (L.Shili et B. 

Ouhaibia,2021 : 539) 

C’est un processus d’écriture qui permet à plusieurs participants de rédiger un texte, 

d’interagir et de négocier à différents moments d’écriture.  Elle est définie ainsi 

 
« L’écriture collaborative est certainement la formule qui fait le plus appel à la collaboration 

entre les membres des groupes d’écriture. À tout moment, ils travaillent ensemble à la 

réalisation d’un texte unique. (Baudrit, 2007 :82).   
 

2. Méthodologie de la recherche  

Dans la présente contribution, nous avons expérimenté l’impact de la classe inversée sur le 

développement de la compétence scripturale chez les étudiants, via Google Docs qui favorise 

l’écriture collaborative. 

Notre expérimentation a été réalisée durant l’année universitaire 2024-2025, durant 

le mois de février et mars, à l’université Yahia Fares de Médéa auprès des étudiants de la 

deuxième année LMD, dans le cadre de la matière Littératie numérique, une matière ajoutée 

dans le nouveau canevas. 

 

2.1. L’objet de l’expérimentation 

L’objet de notre expérimentation est de vérifier l’efficience de la classe inversée et de 

l’écriture collaborative via Google Docs dans le développement de la compétence scripturale, 

notamment en ce qui concerne la rédaction du résumé par les étudiants.  

Pour mener à bien notre étude, nous avons opté pour une recherche-action, en nous 

appuyant sur une double démarche. D’une part, nous avons analysé les résumés des étudiants 

en fonction de leurs connaissances antérieures. D’autre part, nous avons examiné les résumés 

réalisés dans le cadre de la classe inversée et l’écriture collaborative via Google Docs. Enfin, 

nous avons comparé les deux types de productions afin d’évaluer l’impact de l’approche 

pédagogique adoptée sur la qualité des résumés. 

 

2.2. Déroulement de l’expérimentation 

Dans le cadre de notre recherche, nous avons travaillé avec deux groupes de deuxième année 

licence de français, composés au total de 82 étudiants. Nous avons ainsi adopté un plan à 

mesures répétées, dans lequel le même groupe d’étudiants a été observé à deux moments 

distincts : un pré-test, correspondant à la phase initiale de l’expérimentation, et un post-test, 

réalisé après la mise en œuvre du dispositif pédagogique. Cette démarche nous a permis 

d’évaluer la progression des mêmes participants avant et après l’intervention fondée sur la 

classe inversée et le travail collaboratif via Google Docs. Ce choix méthodologique présente 

l’avantage de contrôler les différences interindividuelles (niveau initial, motivation, style 

d’apprentissage), tout en permettant de mesurer l’évolution réelle des compétences 

scripturales attribuable au dispositif expérimental. 
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2.2.1. Phase du pré test : productions initiales des étudiants 

Nous avons divisé notre échantillon en 8 groupes et distribué à chacun un texte portant sur 

des thématiques liées aux nouvelles technologies (littératie, littératie numérique, intelligence 

artificielle), chaque groupe devait travailler sur un seul texte et en produire un résumé, en 

s’appuyant sur ses connaissances antérieures et sans effectuer de recherches préalables sur la 

technique du résumé. 

Nous présentons dans ce qui suit la consigne proposée aux étudiants : 

Consigne : Après avoir lu attentivement le texte sur la littératie/ Littératie 

numérique/Intelligence artificielle/ Les nouvelles technologies. 

 Résumez le texte en 150 à 200 mots.  

 

2.2.2. Phase du post test : productions après l’intervention pédagogique 

En premier lieu, et en s’inscrivant dans l’approche pédagogique de la classe inversée, nous 

avons demandé aux étudiants de se regrouper et de mener des recherches sur la technique du 

résumé, en s’appuyant sur des ressources numériques telles que des capsules vidéos, des 

articles et des forums, etc.  

Afin d’éviter l’infobésité sur le résumé, nous avons guidé les apprenants dans leurs 

recherches, en leur proposant des questions précises portant sur la définition du résumé, les 

étape s essentielles pour sa réalisation, ainsi que les critères de réussite. 

Nous leur avons également demandé d’analyser des textes accompagnés de leurs 

résumés afin d’en dégager la structure, et d’identifier les points communs ainsi que les 

différences.   

Dans un deuxième temps, les étudiants ont partagé toutes leurs recherches sur 

Google Docs et ont échangé entre eux. 

Dans un troisième temps, ils ont présenté en classe leurs travaux, discuté avec les 

pairs et avec l’enseignant et synthétisé les éléments essentiels du cours sur le résumé. 

Une fois cette étape terminée, les mêmes textes, portant sur des thématiques liées 

aux nouvelles technologies ont été distribués aux étudiants. Il leur a été demandé d’en 

produire un résumé, en s’appuyant sur les recherches menées en amont dans le cadre de la 

classe inversée, ainsi que sur la mise au point réalisée en classe.  Ce travail devait être réalisé 

d’une manière collaborative à l’aide de l’application Google Docs. 

 

2.3. Présentation des résultats 

Afin d’évaluer les résumés réalisés par les étudiants, nous avons élaboré une grille 

d’évaluation qui comporte plusieurs critères notamment l’objectivité, la reformulation, la 

cohérence, la condensation et la pertinence des idées. Cette grille s’inspire du Cadre 

Européen Commun de références des Langues CECRL (2001)    

Nous présenterons dans un premier temps, les résultats obtenus lors du pré test, puis, 

ceux du post test afin de comparer les performances et d’évaluer l’impact de notre approche 

pédagogique basée sur la classe inversée et l’utilisation de Google Docs. 
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2.3.1. Analyse et commentaire des résultats du pré test  

A partir des résumés réalisés par les étudiants dans la phase du pré test, nous avons constaté 

une divergence au regard des compétences ciblées à savoir l’objectivité, la reformulation, la 

cohérence/ cohésion, la longueur du texte et la pertinence des idées. 

 

 

Image 1: Résultats du résumé du pré test  

 

• Objectivité  

D’abord, en ce qui concerne le premier critère d’évaluation des résumés, à savoir 

l’objectivité, nous avons constaté qu’un seul groupe soit 22% a réussi à restituer fidèlement 

le contenu du texte sans y introduire d’avis personnel.  

Par ailleurs, nous avons observé que les autres groupes soit 78% ont eu des 

difficultés à respecter cette objectivité, en introduisant des marques subjectives ou des 

jugements personnels. De plus, il a été constaté que plusieurs étudiants de notre échantillon 

confondent les deux types d’activités scripturales que sont le résumé et le commentaire, ce 

qui a contribué à ces écarts. 

 À titre illustratif, nous rapportons quelques propos d’étudiants révélant des jugements de 

valeur et une dimension subjective : « Les jeunes n’ont aucune chance de réussir sans 

compétences numériques aujourd’hui » ; « Il faut absolument enseigner la sécurité 

numérique à tout le monde » ; « Le texte met en évidence l’importance d’intégrer la sécurité 

numérique dans les programmes de formation ». 

• Reformulation  

En ce qui concerne le deuxième critère, à savoir la reformulation, l’analyse des productions 

des huit groupes a révélé que les étudiants n’ont pas réussi à reformuler le texte, bien que 

cette compétence soit essentielle dans ce type d’activité. 

Dans la majorité des productions, soit 78%, les étudiants se sont contentés de 

reprendre les phrases du texte source sans les modifier, ce qui témoigne d’une difficulté 

manifeste à reformuler les idées en d’autres termes. Certains groupes ont même reproduit le 

texte presque mot à mot, sans prendre la distance nécessaire qui caractérise un bon résumé. 



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

169 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

D’autres groupes, quant à eux, ont tenté des reformulations partielles, mais celles-

ci sont restées superficielles : seules quelques modifications ponctuelles ont été apportées, 

touchant principalement des mots isolés ou certaines expressions, tandis que l’essentiel de la 

formulation initiale a été conservé.  

Nous présentons ci-dessous quelques exemples issus des résumés d’étudiants ; en les 

comparant aux formulations originales du texte source, soit la phrase du texte : « La littératie 

numérique est devenue une compétence essentielle dans notre ère d'information » ; les 

étudiants ont gardé la même phrase, en remplaçant seulement l’adjectif essentielle par 

importante mais la structure et la tournure sont restées telles quelles. De même pour cette 

phrase « Elle englobe également la compréhension critique, l'évaluation et l'intégration des 

informations numériques. » les étudiants ont reformulé la phrase ainsi : « Elle inclut aussi 

la compréhension critique, l’analyse et l’intégration des informations numériques ». Dans 

cet énoncé les étudiants ont gardé la même phrase en remplaçant le mot multiple par 

nombreux « Les enjeux de la littéracie numérique sont multiples et touchent tous les aspects 

de la société ». 

• Cohérence/cohésion 

Un autre critère essentiel dans la réalisation d’un bon résumé est la cohérence et la cohésion 

textuelles. Ces deux éléments assurent la progression logique des idées ainsi que 

l’enchaînement harmonieux des paragraphes. 

L’analyse des productions nous a permis de constater que 70% des étudiants ont 

dans l’ensemble, respecté le plan du texte, ce qui témoigne d’une bonne compréhension de 

la structure logique de l’information. Cependant, plusieurs insuffisances ont été relevées sur 

le plan de la cohésion : dans environ 86% des productions, l’absence d’articulateurs logiques 

entre les phrases a freiné la progression des idées, traduisant ainsi une maîtrise insuffisante 

des connecteurs nécessaires à l’établissement de liens logiques dans le discours. De plus, 

dans certaines productions, les phrases se sont enchaînées sans réelle cohésion ni cohérence, 

ce qui a nui à la fluidité du texte. 

Nous illustrons notre analyse par quelques extraits des résumés des étudiants : soit 

la phrase du texte original 

 
« La littératie numérique est essentielle pour un engagement citoyen actif. Les citoyens doivent être 

en mesure d'accéder aux informations concernant les politiques publiques, d'évaluer les candidats 

et de s'engager sur des plateformes de discussion en ligne » ; 

 

La phrase proposée par les étudiants : « La littératie numérique est importante. Les gens 

peuvent s’informer. Ils peuvent parler sur Internet. Il faut voter ». Nous constatons que les 

phrases sont justes juxtaposées mais sans aucun lien logique. 

• Longueur du texte 

L’analyse des résumés révèle une certaine variabilité en ce qui concerne le critère de la 

longueur du texte. Nous avons constaté que 49 % n’ont pas atteint la limite attendue, qui est 

d’environ un quart du texte original, avec une marge de plus ou moins 10 %. Cette difficulté 

reflète une incapacité à hiérarchiser et à synthétiser les idées essentielles du texte source. 

D’autres groupes, bien qu’ayant respecté la longueur demandée, n’ont pas su opérer 

une sélection pertinente des informations, conservant des idées secondaires au détriment des 
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idées principales. Seul un groupe a réussi à combiner de manière satisfaisante les différentes 

étapes essentielles de la rédaction d’un résumé. 

• Pertinence des idées 

En ce qui concerne la pertinence des idées, celle-ci varie d’un groupe à l’autre. 35% des 

étudiants ont réussi à repérer les idées essentielles du texte tandis que la majorité soit 70% 

n’a pas su distinguer les idées principales des idées secondaires. Cela les a conduits à intégrer 

dans leurs résumés des informations non pertinentes. Ces résultats mettent en évidence un 

manque de maîtrise dans le tri, la sélection et l’analyse de l’information. 

Soit la phrase « La littératie numérique est une compétence essentielle dans la 

société actuelle car elle permet de rechercher, d’évaluer, d’utiliser et de produire de 

l’information en ligne », cette phrase qui constitue la thèse du texte a été dans certains résumé 

ignorée et considérée comme idée secondaire, par contre, les étudiants ont retenu cette phrase 

« Les jeunes n’ont pas toujours accès à une bonne formation numérique dans leur école ». Il 

s’agit d’une illustration des défis scolaires et non pas une idée essentielle du texte. 

 

2.3.2. Analyse du post test : production collaborative des résumés 

Pour ce qui est de l’intervention pédagogique, après avoir distribué les textes, les étudiants 

ont été invités à rédiger leur résumé sur Google Docs, en reformulant la consigne, en précisant 

les critères d’évaluation avec les pairs, en se référant aux recherches effectuées en amont sur 

le cours. Ce cadre méthodologique visait à guider les étudiants dans la réalisation du résumé   

En consultant les commentaires sur Google Docs, nous avons d’ores et déjà constaté une 

bonne interaction entre les étudiants.  Plusieurs questions ont été posées, telles que : 

- Comment faire la différence entre les idées principales et secondaires dans un 

texte ? 

- Quelles sont les caractéristiques d’un bon résumé ?  

- Quelles stratégies doit-on adopter pour reformuler un texte ? 

- Quels critères doit-on fixer pour réaliser le résumé ?  

Les étudiants ont répondu aux questions posées dans le Chat, favorisant ainsi un travail 

collaboratif, ils se sont mis d’accord après concertation, sur les critères d’évaluation à prendre 

en considération pour la rédaction de leurs résumés. 

 

 

Image 2 :  Critères de réussite du résumé – Travail partagé sur Google Docs par les étudiants 

 

Voici les critères dont ils ont convenu : 
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- Je dois garder les idées essentielles du texte 

- Je ne dois pas ajouter des idées personnelles par souci de fidélité et objectivité 

- Je ne dois pas recopier les phrases du texte, je dois les reformuler  

- Je dois structurer mon texte et respecter le plan (Introduction, développement et 

conclusion)  

- Je dois résumer le texte en ¼ de sa longueur 

- Je dois utiliser les connecteurs logiques pour que mon texte soit cohérent 

- Je dois respecter la correction de la langue (orthographe, grammaire, conjugaison).  

De même, nous avons même constaté que les étudiants s’entraidaient dans la réalisation du 

résumé, ils sollicitent l’aide des autres membres du groupe en cas de blocage ou de difficultés. 

Nous allons dans ce qui suit les principaux résultats : 

 

 

Image3 : Résultats du résumé du post test  

 

• Objectivité 

Les résumés réalisés par les étudiants montrent clairement que la majorité d’entre eux, soit 

73% ont réussi à respecter le critère d’objectivité. En effet, ils sont restés fidèles au contenu 

du texte en évitant toute forme d’expression personnelle. Nous avons également constaté que 

l’utilisation de Google Docs, notamment grâce aux échanges dans le Chat, a permis aux 

étudiants de s’entraider pour corriger les marques de subjectivité relevées. Ce travail 

collaboratif a favorisé le dynamisme du groupe et a contribué au développement d’une 

compétence essentielle dans la rédaction du résumé : l’objectivité. 

• Reformulation 

68% des étudiants ont réussi à reformuler certaines phrases du texte en ayant recours à des 

procédés de substitution tels que la synonymie ou l’utilisation de mots génériques. Ils ont 

également su reformuler les idées essentielles du texte. Nous avons constaté, à travers les 

commentaires, que certains étudiants éprouvaient des difficultés à reformuler certaines 

phrases, mais grâce au travail collaboratif entre pairs, ils ont pu surmonter ces obstacles. 

Ainsi, la majorité des étudiants a réussi à satisfaire le critère de reformulation. 
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Image 4 : Travail collectif des étudiants sur Google Docs : reformulation d’un texte sur la littératie 

numérique 

 

• Cohérence/cohésion 

À partir des résumés réalisés par les étudiants, nous avons constaté que le critère de cohérence 

et de cohésion a été globalement respecté. En effet, les étudiants ont su conserver le plan du 

texte original, ce qui témoigne d’une bonne maîtrise de la structure logique des idées. Ils ont 

réussi à organiser et hiérarchiser les informations en suivant la progression du texte original. 

Par ailleurs, la majorité des productions, soit 80% présentent une cohésion satisfaisante, 

renforçant ainsi la fluidité et la clarté des résumés. 

Même si certains étudiants ont rencontré des difficultés dans l’utilisation des 

articulateurs logiques, le travail collaboratif sur Google Docs a optimisé l’identification et la 

correction de ces lacunes. Les échanges entre pairs ont ainsi permis de rendre les textes plus 

fluides et de développer les compétences des étudiants en matière de structuration et de 

continuité discursive. 

• Longueur du résumé 

Dans l’ensemble les étudiants - soit 86% - ont respecté la longueur demandée dans la 

consigne en condensant le texte à environ un quart de sa taille initiale. Bien que certains 

résumés dépassent légèrement la norme attendue, la majorité des étudiants a su réduire le 

contenu de manière satisfaisante en respectant les exigences de concision. 

• Pertinence des idées 

Les résumés produits par les étudiants soit 78% témoignent d’une bonne pertinence des idées. 

Les étudiants ont su sélectionner et conserver les idées essentielles du texte source, en 

écartant les informations secondaires. De manière générale, les résumés présentent des 

contenus pertinents qui respectent le sens et les points clés du texte initial. 
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Image 5 : Activité collective des étudiants sur Google Docs : dégager le plan et les idées essentielles 

du texte 

 

Les groupes de notre échantillon ont tous réalisé le résumé et après des discussions via les 

commentaires ils ont choisi le meilleur résumé à présenter. Nous avons remarqué que les 

participants à notre expérimentation ont saisi les techniques du résumé : objectivité, 

reformulation, longueur et cohérence, nous avons remarqué aussi une nette progression de la 

rédaction du résumé par les participants et ils ont apprécié le travail collaboratif via Google 

Docs. 

 

 

Image 6: Exemples de résumés finaux produits par les étudiants sur Google Docs 
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Image 7 : Perception du travail collaboratif mené sur Google Docs 

2.4.  Analyse statistique  

Dans le cadre de l’approfondissement de notre analyse, nous avons appliqué un test 

statistique de McNemar, adapté aux données catégorielles (oui/non), afin de comparer les 

performances du pré-test et du post-test. Ce test, utilisé dans le cadre du plan à mesures 

répétées adopté, repose sur des mesures appariées réalisées sur le même échantillon 

d’étudiants, observé avant et après l’intervention. Il permet d’évaluer si la proportion de 

réponses positives a significativement évolué après la mise en œuvre du dispositif 

expérimental. Les résultats issus de ce test figurent dans le tableau ci-dessous. L’objectif est 

de déterminer si les écarts observés entre les deux phases dans la réalisation du résumé sont 

statistiquement significatifs. À cet effet, un seuil de signification fixé à p < 0,05 a été retenu 

: une valeur inférieure à ce seuil indique que les différences constatées ne sont pas dues au 

hasard, mais traduisent un effet réel du dispositif pédagogique expérimental. 

Critère Pré test Post test p-value interprétation 

Objectivité 22% 73% <0.05 Différence 

significative 

Reformulation 22% 68% <0.05 Significative  

Cohérence/cohésion 14% 80% <0.05 Significative 

Longueur du texte 49% 86% <0.05 Significative 

Pertinence des idées 35% 78% <0.05 Significative 

Tableau 1 : Analyse statistique des résultats des étudiants du pré test et du post test selon le test de 

McNemar 

Les résultats du test de McNemar montrent une différence statistiquement significative entre 

le pré test (phase témoin) et le post test (phase expérimentale) pour l’ensemble des critères 

observés (p < 0.05). Cela indique que l’intervention expérimentale reposant sur la classe 
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inversée et le travail collaboratif via Google Docs a eu un effet positif sur l’objectivité, la 

cohérence, la reformulation, la longueur et la pertinence des idées des textes produits. 

 

2.5. Synthèse des résultats 

La comparaison entre les productions des deux groupes fait ressortir des différences 

significatives dans la qualité des résumés. Avant l’intervention, Les étudiants ont rencontré 

de nombreuses difficultés liées à l’objectivité, à la reformulation, à la cohérence et à la 

pertinence des idées. Leurs productions reflètent un manque de maîtrise des techniques du 

résumé, avec une tendance à recopier le texte source sans véritable prise de distance ni 

structuration claire. 

En revanche, après l’intervention pédagogique, les étudiants ont montré de 

meilleures performances. La classe inversée leur a permis d’explorer en amont les notions 

théoriques du résumé, de prendre connaissance des critères d’évaluation et d’échanger leurs 

idées avant la réalisation de la tâche avec les pairs et avec l’enseignant. L’utilisation de 

Google Docs et le travail collaboratif ont renforcé cette dynamique en favorisant l’entraide, 

l’interaction et la co-construction des savoirs. 

Cette amélioration constatée après l’intervention a été également confirmée sur le 

plan statistique. Les résultats du test de McNemar indiquent que les écarts observés entre le 

pré test et le post test sont significatifs (p < 0.05), ce qui met en évidence l’efficacité de 

l’intervention expérimentale. Grâce à cette méthode, les étudiants ont produit des résumés 

plus objectifs, mieux structurés et plus pertinents. Ils ont su reformuler les idées essentielles 

tout en respectant la cohérence et la longueur demandée. Ainsi, la classe inversée a contribué 

de manière significative au développement de leurs compétences scripturales et à une 

meilleure appropriation des techniques du résumé.  

Bien que les résultats obtenus témoignent d’une évolution notable entre le pré-test 

et le post-test, certaines limites méthodologiques méritent d’être mentionnées, l’absence d’un 

groupe témoin distinct constitue une limite de cette expérimentation, car elle ne permet pas 

d’attribuer avec certitude les progrès observés à la seule démarche pédagogique mise en 

œuvre. Dans une étude ultérieure, il serait souhaitable d’élargir l’échantillon et de travailler 

avec deux groupes distincts un groupe témoin et un groupe expérimental afin de consolider 

la validité des conclusions. 

 

Conclusion  

Cette recherche nous a amenés à nous interroger sur les approches pédagogiques susceptibles 

d’aider les étudiants de deuxième année LMD à surmonter les difficultés rencontrées dans la 

rédaction du résumé, en particulier par le recours aux outils numériques. La maîtrise du 

résumé, qui mobilise des compétences complexes telles que la pertinence des idées, la 

reformulation, la cohérence et l’objectivité, constitue une difficulté majeure pour de 

nombreux étudiants. 

Au terme de ce travail, les résultats obtenus mettent en évidence les avantages 

indéniables de la classe inversée, appuyée par l’utilisation de Google Docs en tant qu’un outil 

numérique favorisant l’écriture collaborative. En effet, cette approche a permis de placer les 

étudiants au cœur de l’apprentissage, en les rendant plus autonomes, plus impliqués et plus 

actifs dans la réalisation du résumé. L’interaction entre pairs, les échanges et les corrections 

collaboratives ont contribué à développer leur capacité à produire de bons résumés. 
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À l’issue de ces résultats, nous souhaitons à l’avenir intégrer de manière plus 

systématique la classe inversée et ce médium numérique dans nos pratiques pédagogiques, 

en particulier dans le module de Compréhension et expression de l’écrit. L’objectif est de 

généraliser l’usage de la classe inversée et des outils collaboratifs afin d’accompagner les 

étudiants dans le développement graduel de leurs compétences scripturales. Nous sommes 

convaincus que l’intégration réfléchie des technologies numériques constitue une voie 

prometteuse pour améliorer non seulement la qualité des productions écrites, mais aussi 

l’engagement et la motivation des apprenants. 
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REGARDS RÉFLEXIFS SUR LES ACTIVITÉS D’APPRENTISSAGE 

DE L’ANGLAIS LORS D’UNE FORMATION DES FORMATEURS 

UNIVERSITAIRES ALGÉRIENS EN LANGUES ÉTRANGÈRES1 

 

 
Résumé : Dans cette étude, nous examinons les activités d’apprentissage proposées par un enseignant 

de langue anglaise lors d’une formation des formateurs. Le public visé est composé d’enseignants 

universitaires algériens de langue française ayant pour but d’améliorer leurs niveaux en langue 

anglaise. Notre participation à cette formation nous a permis d’observer de près les différents choix de 

l’enseignant en ce qui concerne les exercices et activités, de les répertorier selon leurs nombre et types, 

pour les analyser par la suite en discutant leur pertinence. Nous avons constaté que les activités 

adoptées par le formateur sont diversifiées, adéquates au public et pertinentes par rapport aux objectifs 

visés à travers la formation. 

 

Mots-clés : activités d’apprentissage, langue anglaise, objectif, compétence 

 

REFLECTIVE VIEWS ON ENGLISH LEARNING ACTIVITIES DURING A TRAINING 

COURSE FOR ALGERIAN UNIVERSITY TRAINERS IN FOREIGN LANGUAGES 

 

Abtract: In this study, we examine the learning activities proposed by an English language teacher 

during a trainer training. The target audience is composed of Algerian French-speaking university 

teachers whose objective is to improve their English language skills. Our participation in this training 

allowed us to closely observe the teacher's different choices regarding exercises and activities, to list 

them according to their number and types, to analyze them later by discussing their relevance. We 

found that the activities adopted by the trainer are diversified, appropriate to the audience and relevant 

to the training objective. 

 

Key words: learning activities, English language, objective, competence 

 

Introduction 

En classe de langue, et même dans toutes autres situations pédagogiques, les pratiques du 

terrain s’exercent en deux aspects complémentaires appelés : « leçon » et « exercices ou 

activités ». Une leçon pourrait concerner l’explication des notions et des règles de 

conjugaisons des verbes avec des exemples illustratifs nécessaires. Quant aux exercices, ils 
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sont adoptés pour des applications et/ou renforcement des règles apprises, entre autres 

fonctions. 

Le déroulement des séances pédagogiques pourrait s’effectuer selon deux ordres : 

1) une leçon suivie par des activités ; ou parfois 2) une activité (ou plus), en tant que 

déclencheur suscitant l’attention des apprenants, suivie d’une leçon permettant de mieux 

expliquer ce qui a été exposé dans l’activité. Cette seconde voie pourrait aussi concerner 

l’« évaluation diagnostique » lorsque les activités de départ servent à identifier le niveau des 

apprenants participants à une telle ou telle formation.  

Cet ordre suit l’approche pédagogique adoptée, qu’il s’agisse d’une optique 

traditionnelle-transmissive ou active-participative.  

Dans une optique traditionnelle, il s’agissait de leçons (par exemple, quelques règles 

de fonctionnement de la langue) expliquées par l’enseignant et illustrées d’exemples diverses. 

Par la suite, c’est le temps des exercices et activités d’application permettant de renforcer 

l’apprentissage. Dans ce sens, les exercices structuraux1 représentent une voie phare à travers 

laquelle les apprenants, et après avoir été exposés aux leçons, pratiquent des opérations 

multiples (transformation, substitution et répétition) pour mémoriser leurs apprentissages.  

Or, avec les méthodes actives, il est recommandé que l’« entrée » soit effectuée par 

une « situation-problème » incitant les apprenants à observer l’énoncé-support (phrase, 

textes, …) et à réfléchir au problème exposé. Toutefois, avec une approche éclectique, il est 

possible d’opter pour une approche combinant les deux tendances pour diversifier les tâches, 

motiver les apprenants et améliorer les résultats. 

Quelle que soit l’approche pédagogique adoptée, l’activité d’apprentissage est 

considérée donc comme une composante essentielle de la classe. Ce statut lui a fait bénéficier 

de recherches académiques diverses. Il s’agit des études d’inventaire (cf. ci-dessous : 1. Les 

activités d’apprentissage au niveau didactique) ; des expérimentations menées dans le but de 

montrer l’efficacité d’un tel ou tel type d’exercice ; des guides d’utilisation et d’adaptations 

des activités dans des situations diverses (Lamailloux et al., 1993 ; Pendanx, 1998) ; etc. 

Mais, ce qui nous intéresse dans cet article ce sont les activités dans le cadre de la formation 

universitaire en langue anglaise en contexte algérien. Il est à noter que l’intégration de 

l’anglais à l’université algérienne est un sujet qui a reparu récemment (cf. ci-dessous : 2. Mise 

en contexte), mais qui commence à attirer l’attention des chercheurs d’où les différentes 

publications le concernant.  

En menant une recherche documentaire sur le net via les mots clés « activités », 

« langue anglaise » et « formation universitaire », nous avons récolté des études variées. Des 

études à tendance didactique, à l’image des enquêtes par questionnaires et entretiens sur la 

formation des enseignants universitaires à l’anglais (Mahi, 2024 ; Bekkar, 2025 et Zouitene, 

2025), mais aussi sociolinguistique/sociodidactique traitant le statut de la langue anglaise et 

sa concurrence et/ou conflit avec la langue française (Abid-Houcine, 2007) ; les 

représentations des enseignants vis-à-vis des deux langues (Baala-Boudebia, 2012 ; Dourari, 

2025) ; les représentations des étudiants universitaires (Belkaim, 2023 ; Benbouziane et 

Benhallou, 2024) et des youtubeurs (Hamdaoui et Abbaci, 2021). 

Malgré ce nombre important des publications sur ce sujet, nous n’avons pas trouvé 

des études qui abordent la formation au niveau micro. Ce niveau comprend des éléments tels 

 
1 Voir, dans le dictionnaire de didactique du français langue étrangère et seconde (Cuq et al, 2003), les 

entrées : exercice structural ; exercice de répétition ; exercice de transformation ; exercice de 

substitution. 



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

180 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

les leçons dispensées lors de la formation ; les activités d’apprentissages réalisées par les 

participants ; les supports pédagogiques déployés par les formateurs ; etc. C’est pour cela que 

nous nous sommes intéressés, dans la présente étude, à cette voie afin de combler une lacune 

apparente en contribuant à mieux apprendre ce qui se passe à ce niveau de la classe de langue 

à l’université algérienne.  

Nos questions de recherches concernent les activités d’apprentissage menées lors 

d’une formation à l’anglais en les formulant comme suit: ces activités sont-elles pertinentes 

par rapport à la formation (objectifs visés, public participant, …) ? et sont-elles riches et 

diversifiées permettant de travailler plusieurs aspects de la langue à apprendre (grammaire, 

lexique, communication, …) ?  

Les réponses à ces questions vont être tentées à travers une approche qualitative. Le 

terrain que nous avons visé est l’université algérienne à travers l’étude d’un cas particulier à 

l’université de Tissemsilt, notre lieu d’exercice. 

Avant de discuter les résultats de notre observation à propos des activités de classe 

(4e et dernière partie de l’article), nous décrivons l’ensemble des exercices et activités adoptés 

par le formateur en langue anglaise (3e partie). La formation, objet de notre enquête, ainsi 

que son contexte institutionnel seront présentés brièvement dans une section à part avec des 

précisions méthodologiques (2e partie). Et tout d’abord, nous commençons par un rappel des 

exercices et activités répertoriés par les didacticiens (1re partie). 

 

1. Les activités d’apprentissage au niveau didactique 

Même si le recensement exhaustif de tous les exercices et activités pratiqués en classe de 

langue est impossible, des tentatives ont été réalisées pour élaborer du moins « des 

synthèses ». Nous pouvons citer les travaux de Vigner (1984, 2016 et 2017), Goupil et 

Lusignan (1993), Lakhdar (2000), Cuq et Cruca (2017) et Yousfi (2017 et 2019).  

Nous présentons ci-dessous un tableau récapitulatif considéré comme la synthèse la 

plus récente :  

Grands types 
Sous-types (1er 

niveau) 

Sous-types (2e niveau) 

1.  

Activités relatives à la 

compréhension 

Les questionnaires 

à choix alternatifs (ou fermées) 

2.  à choix multiples (QCM) 

3.  à réponses ouvertes 

4.  d’identification 

5.  orientés (ou guidés) 

6.  
La réparation (énoncés 

lacunaires) 

énoncé à trous 

7.  test de closure 

8.  énoncé à coquilles 

9.  La reconstitution d’énoncés (les puzzles) 

10.  L’appariement (la mise en relation) 

11.  

L’analyse et la synthèse 

le résumé 

12.  le compte rendu 

13.  la synthèse 

14.  l’explication 

15.  le commentaire 

16.  Activités relatives à 

l’expression 
L’écriture 

La production courte 

17.  La réparation (énoncé à gouffre) 
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Figure 01 : Inventaire des types d’exercices et d’activités (Yousfi, 2019 : 105) 

 

Cet inventaire a été élaboré dans le cadre d’une thèse de doctorat à l’université de Béchar 

(Algérie). Le tableau montre un ensemble de trente-neuf (39) activités partagées en catégories 

mères (sept types) et en sous-catégories (1er et 2e niveaux) pour la plupart des activités.  

Selon plusieurs critères, entre autres, l’objectif visé et le niveau des apprenants, les 

enseignants sélectionnent l’exercice qui convient à la situation. Nous verrons plus tard 

quelques illustrations, toutefois, pour une compréhension optimale, il est recommandé de 

consulter les références que nous venons de citer. 

 

2. Mise en contexte 

2.1. Présentation de la formation 

Ces dernières années, l’Algérie vit une nouvelle orientation en matière de sa politique 

linguistique concernant les langues étrangères. La langue anglaise a commencé à gagner un 

terrain de plus en plus important. Des déclarations émanaient des ministres1, une enquête 

menée par le MESRS (ministère de l’Enseignement supérieur et de la recherche 

scientifiques)2 et de multiples décisions ont été prises dans le but d’encourager, voire imposer 

 
1 Voir les déclarations du ministre Bouzid Tayeb, le 8 juillet 2018, sur la mise « en place les mécanismes 

nécessaires pour consolider l’utilisation de l’anglais à l’université et dans la recherche [parce que] le 

français ne mène nulle part. » (cité in : Benbouziane et Benhallou, 2024). 
2 En effet, en mai 2019, un sondage a été lancé par le MESRS portait sur l’« amélioration de 

l’enseignement de l’anglais » (Ibid.) 

18.   Les matrices de textes 

19.  La production longue 

20.  

La réécriture 

La réduction (contraction) 

21.  L’amplification (expansion) 

22.  La simplification 

23.  La complexification 

24.  La remise en discours (ou en 

texte) 

25.  La substitution (transposition) 

26.  La transformation  

27.  Le réemploi 

28.  
Activités de traduction 

Thème 

29.  Version 

30.  
Exercices de 

mémorisation 

Dictée (ou transcription) 

31.  Recopiage calligraphique 

32.  Répétition 

33.  

Activités ludiques 

Les jeux linguistiques 

34.  Les jeux de créativité 

35.  Les jeux culturels 

36.  Les jeux communicatifs 

37.  Activités à visée 

métalinguistique 

La conceptualisation 

38.  La comparaison 

39.  La simulation globale 
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l’intégration de cette langue internationale. Dans ce sens, et dès la rentrée scolaire 2022/2023, 

l’anglais a été intégré dès la troisième année du cycle primaire. Cette décision nous rappelle 

la tentative de 1993 où le choix a été laissé aux parents d’opter pour le français ou l’anglais. 

Une tentative qui a été appliquée pendant six saisons au total, mais annulée au final puisque 

les parents avaient opté pour le français.1 

À l’université, et lors de la rentrée de la saison 2022/2023, le MESRS a envoyé, le 

28 septembre 2022, une instruction (N°1433) qui insiste sur le fait de former les enseignants 

universitaires en langue anglaise. Cette procédure avait pour but de préparer le terrain pour 

l’intégration officielle de la langue anglaise en tant que langue d’enseignement-

apprentissage, principalement pour les filières scientifiques et techniques, mais aussi pour le 

domaine des sciences humaines et sociales (unités d’enseignement transversale et de 

découverte)2. 

Dans ce cadre de renouvellement linguistique, les établissements universitaires ont 

suivi l’instruction ministérielle en programmant des formations intensives au profit de leurs 

enseignants et étudiants. L’université de Tissemsilt, n’échappant pas à la règle, a organisé 

des formations pour le corps enseignant. Ces formations se sont déroulées dans le CEIL 

(centre d’enseignement intensif des langues) ou dans la faculté des langues étrangères selon 

le choix des facultés de l’université.  

Le cas que nous étudions dans cet article est la formation menée par le département 

des lettres et langues étrangères au sein de la faculté des lettres et des langues. La formation 

s’est déroulée pendant la saison universitaire 2023/2024. Le groupe d’enseignants de langue 

ayant suivi cette formation sont au nombre de vingt. Ce sont les enseignants du département 

n’ayant pas un diplôme en langue anglaise ou en traduction (avec, comme langue principale, 

l’anglais). L’objectif général visé de cette formation est d’amener les enseignants-chercheurs 

à améliorer leur niveau en anglais pour pouvoir s’en servir au cours de leurs exercices 

professionnels.  

La formation a été menée en mode hybride : des séances en présentiel (cours et 

activités communicationnelles) et à distance (des documents ressources et liens ont été 

envoyés aux participants pour renforcer les apprentissages). 

 
1 Selon Baala-Boudebia (2012), « Cette mesure n’a pas duré longtemps : elle a été appliquée de 1994 à 

1998 dans des établissements pilotes et à partir de 1998 elle a été généralisée dans toutes les écoles 

primaires pour être abandonnée deux ans plus tard. L’échec de cette mesure était prévisible même avant 

le début de son application : une enquête du ministère de l’éducation nationale a révélé que 71,07 % 

des parents souhaitent que leurs enfants apprennent en premier le français alors que 28,72 % des parents 

sont plutôt favorables à l’anglais comme première langue étrangère apprise à l’école (Asselah-Rahal, 

Mifidène & Zaboot, 2007 : 16) ». 
2 Nous notons que, quelques mois après, le 03 janvier 2023, le ministre Kamel Baddari a déclaré que 

« l’enseignement de la langue anglaise », qui a déjà commencé au début de la saison, « sera aussi 

renforcé… dont l’ambition est d’assurer un taux d’enseignement de 80% des spécialités technologiques 

et des sciences exactes ». Tout cela pour « que des établissements universitaires commenceront à 

enseigner des modules, voire des spécialités entières, en anglais, au cours du prochain semestre ». 

(MESRS, 2023). 

A la fin de la saison 2023/2024 (le 07 juillet 2024), le ministre a déclaré « que l’enseignement en anglais 

a été adopté dans plusieurs domaines pédagogiques au sein de divers établissements universitaires, tout 

en travaillant à élargir le processus au cours de la prochaine étape, en particulier dans les spécialités 

technologiques, le domaine des sciences de la matière, les sciences de la nature et de la vie et certaines 

spécialités des domaines des sciences humaines et sociales » (MESRS, 2024). 
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2.1. Précisions méthodologiques 

Le fait de participer à cette formation nous a permis de mener une observation directe en 

collectant des documents pédagogiques et de différents supports dans le but de les examiner 

soigneusement. D’un point de vue méthodologique, nous dirons que nous avons procédé à 

une observation participante par opportunité (Soulé, 2007). Nous ne rentrerons pas ici dans 

une explication, à notre sens non-pertinente pour le cas de notre recherche, concernant la 

différence entre l’observation participante et la participation observante. Nous préciserons 

toutefois comme nous l’avons mentionné plus haut que notre idée de recherche a germé 

durant notre participation à la dite formation en langue anglaise. Cette idée de recherche a 

été accentuée par notre constat sur le manque de recherche à propos du contenu de ce type 

de formation initié par les autorités universitaires dans le contexte que nous préciserons plus 

loin durant notre réflexion. Dès lors, notre observation participante s’est étalée durant les 

cinq séances en présentiel (le test de niveau des participants, la période d’immersion dans la 

langue cible ainsi que les activités proposées par le formateur) mais aussi en prenant en 

considérations les différents documents et activités proposés à distance. 

La suite de notre article sera consacrée à l’analyse des activités que le formateur avait 

proposées pour les participants. Ces activités seront regroupées et présentées dans un ordre 

suivant leurs types et sous-types présentés auparavant (cf. ci-dessus : Figure 01). 

 

3. Le choix des activités d’apprentissage pendant la formation 

Pendant les séances de formation, le formateur a opté pour des activités diverses. Nous les 

présentons ci-dessous en les commentant. 

 

3.1. Enoncés (ou questionnaires) à choix multiples (QCM) 

Deux activités de type QCM ont été effectuées par les participants au début et pendant la 

susdite formation. 

 

Activity 1: (description) 

Le premier QCM s’inscrit dans d’une perspective civilisationnelle d’une part 

puisqu’il est question d’éléments relatifs à la civilisation anglo-saxonne. D’autre part, nous 

avons relevé des phrases supports qui contiennent des références à l’actualité britannique 

comme le Brexit (faisant à la référence à la sortie de l’union européenne) ou le référendum 

organisé en Ecosse pour rester ou non au sein de la Grande-Bretagne. 

Le travail à effectuer par les participants est de « cocher » des cases qui conviennent. Il suffit 

de lire la question et de sélectionner la réponse correcte, sans rédaction de texte ni situation-

problème à élucider. Les items de l’activité permettraient de bien préparer les participants en 

se familiarisant avec notamment les aspects historiques et culturels de la langue à apprendre. 

Dans le même sillage, certaines phrases supports concernent des expressions idiomatiques 

ou figées comme « too good to be true » ou encore des périphrases qui contiennent 

notamment un aspect civilisationnel et culturel comme « the emerald Isle », « The country of 

the three lions » ou encore « the language of Shakespeare ».  
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Activity 2: 

What kind of texts are you interested about? (put a circle around your choice) 

Science, nature, language, tourism, pollution, education, sports, economy, society 

problems, other texts (specify the kind : ……………………………………….)  

 

Comme pour l’activité précédente, il s’agit ici d’entourer son (ou ses) choix parmi une liste 

donnée contenant dix éléments. De plus, une dernière option est offerte permettant de 

consigner ce qui ne figure pas dans la liste. Les différents choix paraissent diversifiés et 

riches. S’il existe des thèmes liés au contexte professionnel des participants (langage et 

éducation), il existe aussi des thèmes qui pourraient les intéresser étant donné que les 

enseignants représentent une partie de la société. Ils pourraient y avoir des participants qui 

s’intéressent au thème « problème de société », à l’« économie », aux « sports », etc. 

 

3.2. Enoncés au choix fermé 

Pareillement à l’état précédent, deux autres activités ont été proposées par le formateur au 

profit des participants. 

 
Activity 3: Choose the best word to complete each sentence 

1. My mum doesn’t like …..   (dog, dogs, the dogs) 

2. Anna plays tennis every …….. (week, days, Sundays) 

3. …….. are very smart (dolphin, dolphins, the dolphins) 

4. I bought a new phone …….. (next week, last week) 

5. The lion is ……. than the monkey (dangerous, more dangerous, most 

dangerous) 

6. The lion is the ….. animal in the forest (dangerous, more dangerous, most 

dangerous) 

7. The doctor advised me to stop …… (to smoke, smoking) 

8. They …… going to get married next week (is, are, have) 

9. I’m going ……. you on Friday (visit, to visit, visiting) 

10. I went ………………. (yesterday to the zoo, to the zoo yesterday) 

Les participants n’ont ici qu’à effectuer un seul choix, considéré comme correct, parmi les 

deux ou trois propositions. La ressemblance entre les possibilités est apparente ce qui 

poussent à bien réfléchir en recherchant la bonne réponse. Les phrases à compléter sont bien 

choisies. Elles sont en rapport avec la vie sociale des participants en parlant des animaux de 

compagnie, des animaux sauvages, du sport, du voyage et du mariage. 

 

Activity 4: Vocabulary quiz 

Choose the best word to complete each sentence 

1. Shakespearean English is poetic and uses many …………..expressions no longer 

commonly spoken today.       elementary/archaic  

2. after living overseas for a few months, Lisa felt like she was starting to……… to 

her new environment.                       assimilate/emphasize 

3. the target language should be practiced……….., or a little bit every day.            

obviously/consistently   

4. the …….. dialect spoken today is influenced by radio, TV and movies.     

Dominant/Archaic 
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5. ………….. grammar must be mastered before progressing to advanced grammar.    

Elementary/Dominant  

6. Teachers usually ……… the importance of writing a strong and organized 

introduction for every essay.            Assimilate/Emphasize  

7. For homework, the professor asked the students to ……… the main ideas in each 

chapter before class.              Highlight/Perceive  

8. After taking the final test, the students ……………….. on how much they learned 

that semester.                         Emphasized/Reflected  

9. The paragraph in an essay which guides the reader on what the essay is going to be 

written about how it will be organized.   The introduction/ the conclusion 

10. This is the process of writing, in our words, about what you have read or heard 

someone else say. If this process is used in an academic essay, citation is needed.   

Plagiarizing/paraphrasing 

C’est toujours un choix binaire. Le travail à faire ici est de sélectionner l’un des deux mots 

donnés pour compléter chacune des phrases lacunaires. Les phrases supports sur lesquelles 

travaillent les participants ont principalement un caractère métalangage : langage, dialecte, 

introduction, conclusion, paragraphe, écrit, paraphrase, plagiat, etc. Il s’agit donc d’une 

activité métalinguistique qui fait réfléchir à la langue en cours d’apprentissage. 

 

3.3. Rédaction (production longue) 

Une seule activité de ce genre a été réalisée par les participants lors de cette formation en 

langue anglaise. 

 

Activity 5: 

1. Tell me your story with English. 

2. Why do many students consider university as a waste of time? 

3. Write about your daily routine. 

4. Why many students don’t take their studies seriously? 

5. What was the best thing that happened to you today? 

6. What do you like to do in your free time? 

7. What do you do to make the world a better place? 

8. Which subject in university is your favorite? Why? 

9. What do you do to remain calm when you’re feeling frustrated in class? 

10. Would you consider yourself a good university teacher? Why or why not? 

A partir d’un ensemble de sujets au choix, chacun des participants était amené à rédiger un 

texte. Ceci permettra au formateur de bien cadrer les compétences scripturales des 

participants afin de mieux les orienter. L’importance des sujets aux choix réside dans leurs 

liens forts avec la vie sociale des participants (sujets : 06 et 07), notamment la vie 

professionnelle (sujets : 02 et 04), et peut-être les deux (sujets : 01, 03 et 05). Ces choix 

thématiques différents pourraient bien encourager les participants à s’exprimer.  

 

3.4. Production courte à l’oral 

Les activités de l’oral n’ont pas été négligées par le formateur. Les participants devraient 

répondre à diverses questions posées tout au long des séances menées. Ci-dessous un exemple 

d’activité : 
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Activity 6:  

Explain in details what the English teacher asked to do this semester online?  

Les productions attendues étaient des phrases détaillées et non pas réponses par « yes » ou 

« no » comme c’était le cas dans certaines autres activités. L’objet de l’activité est très 

familier. Lors de la saison universitaire, certains modules ont été enseignés à distance ce qui 

facilite l’expression spontanée puisqu’il s’agit de raconter des faits déjà vécus. 

 

3.5. Énoncés fautifs 

Contrairement aux activités précédentes, dans cette catégorie, des phrases sont proposées 

mais avec des erreurs. Les participants étaient invités à les identifier puis les corriger.  

 

Activity 7:  

The student Ahmed Mouradi 1 wrote on the first year Facebook group yesterday: 

“I did not understand anything. Everything m5lat with foot dog in this university” 

1- According to you, why he wrote that comment? What is wrong with this public 

comment? 

2- Correct this sentence using academic English. 

La tâche à réaliser ici est de détecter des erreurs d’un bref texte, puis de proposer un texte 

correct en utilisant un langage académique. Le texte-support proposé a été écrit par un 

étudiant et publié sur Facebook. L’énoncé support est un texte authentique qui traite de la vie 

universitaire. Ceci pourrait motiver davantage les participants à s’exprimer notamment avec 

la première question (pourquoi il a écrit ceci ?). 

 

3.6. Lecture-compréhension-production (Activity 8) 

Lors de cette phase, l’enseignant-formateur a distribué aux participants des romans de genres 

différents. Son objectif était de pousser les participants à « lire » pour discuter plus tard le 

contenu avec le groupe classe. 

Nous nous limitions à la présentation de deux ouvrages à titre illustratif : 

 

- « The little prince », écrit par Antoine de Saint-Exupéry, publié en 2022 par 

Librairie précieuse, Alger. 

 

Il s’agit ici d’une œuvre phare de la littérature mondiale. Pour rappel, Le Petit Prince qui 

s’inscrit dans une hétérogénéité énonciative et narrative met en scène un jeune garçon qui 

fait son apprentissage du monde via des rencontres (avec le renard, la fleur, l’astronome …). 

A chacune de ses rencontres le Petit Prince enrichit sa perception et sa compréhension de 

l’univers qui l’entoure. 

 

- « The Legend of Sleepy Hollow », écrit par Washington Irving en 1820 et publié en 

2000 par les éditions des 1001 nuits. 

 

 
1 Le nom a été changé pour garder l’anonymat. 
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C’est une œuvre qui appartient aux « classiques » de la littérature anglo-saxonne. Elle 

s’inscrit dans la littérature fantastique et dont le mythe a transcendé les frontières puisque 

c’est une légende qui transparait dans plusieurs autres œuvres de fiction appartenant tant au 

champ littéraire que cinématographique. 

 

4. Discussions 

Toutes les activités adoptées par le formateur nous semblent pertinentes par rapport à la 

formation menée. Nous les reprenons ci-dessous en discutant leurs fonctions en listant six 

points importants. 

 

4.1. Identification des besoins 

La première activité de type QCM avait comme fonction d’identifier les « besoins 

langagiers » des participants. Comme c’est le cas dans toute autre formation, le point de 

départ est de cerner le niveau réel du public participant et ses besoins susceptibles d’être 

comblés (De Ketele et al. : 2007). Cette démarche de nature ingénierique, d’une part, fait 

gagner du temps en allant aux éléments importants nécessitant une amélioration, ce qui, 

d’autre part, motive les participants qui ressentent l’importance de la formation. Dans ce cas, 

celle-ci ne sera pas vue comme simple procédure administrative ou obligation en vue d’une 

promotion professionnelle, par exemple. N’échappant pas à cette règle, le formateur que nous 

avons observé a fait passer les participants un test de niveau afin de proposer des activités 

plus efficaces. Ce premier QCM avec les textes rédigés (cf. ci-dessus : 3.3. Rédaction) 

représentent un produit qui donne une idée sur les compétences de leurs scripteurs aussi bien 

sur le plan de la réflexion (la méthodologie suivie pour traiter le sujet choisi) qu’au niveau 

de la langue (grammaire, lexique, orthographe, …) ou la culture associée à la langue.  

Appelé aussi « évaluation diagnostique », cette tâche est loin d’être facile. Loin de 

toute utopie, parmi les problèmes posés généralement est que l’offre de formation est « déjà 

conçue ». Alors, le test de niveau ne serait qu’une formalité, une étape inscrite qui devrait 

être réalisée, ce qui n’est pas le cas de la formation que nous étudions. En revanche, un autre 

problème pourrait concerner notre formation. C’est « la réelle personne » qui a fait le travail 

(la rédaction à domicile ou même le test QCM), ou devrons-nous dire à l’heure actuelle « la 

réelle entité » avec les outils de l’intelligence artificielle. Ce problème mérite d’être examiné 

de près notamment avec les travaux à domicile ou même en classe si le public utilise des 

smartphones. 

 

4.2. Identification des centres d’intérêt 

Si le fait de bien identifier les besoins des participants est crucial pour la réussite de la 

formation, l’inventaire de leurs centres d’intérêt n’est pas moins important. Ceci a également 

pour but de faire renouer le public visé avec la langue anglaise, la langue cible. En effet, 

plusieurs enseignants de langue française ont soit une appréhension à l’égard de la langue de 

Shakespeare, soit ils ont tout simplement oublié cette langue qu’ils n’ont plus utilisé depuis 

leur scolarité. Il est évident donc que l’utilité de ces activités est double : identifier les centres 

d’intérêt du public cible d’une part et permettre leur retour en douceur vers cette langue 

d’autre part. 

Il est possible d’avancer donc que l’utilité d’apprendre pourrait « converger » avec 

l’attention de l’apprenant et son implication aux tâches d’apprentissage. Par l’utilité, on 
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entend l’objet de l’activité d’apprentissage de la langue qui pourrait être grammatical, lexical, 

culturel, communicationnel ou actionnel (Puren, 2005). Cette utilité évidente, quel que soit 

l’objet, ne serait pas assurée si l’apprenant n’est pas intéressé à cause, entre autres éléments, 

des énoncés-supports de l’activités. 

Dans ce sens, le second QCM représente une activité qui a pour objectif de collecter 

les centres d’intérêt des participants pour sélectionner des textes supports motivants. Cette 

tâche est indispensable pour la réussite de la formation du fait qu’un apprenant adhère à un 

apprentissage si les activités attirent son attention. Les énoncés-supports et leurs thèmes 

représentent l’un des « constituants » (Yousfi, 2019) de l’activité, et ce, en plus du travail à 

faire (rédaction, mise en relation, remplissage des lacunes, …), de l’aide (éléments proposés 

comme modèles à suivre), etc. Des énoncés, ou « échantillons de la langue » au sens de 

Beacco (2007), sont composés de constituants (noms, verbes, prépositions, …), mais qui 

abordent un thème particulier. Il suffit de jeter un coup d’œil sur les phrases des activités 

abordées précédemment pour constater la présence des thèmes différents permettant d’attirer 

l’attention des participants (éducation, voyage, animaux, métalangage, etc.).  

 

4.3. Enrichissement lexico-syntaxique 

Comme la communication se réalise par des énoncés, composés de phrases simples ou 

complexes, il arrive parfois que les interlocuteurs rencontrent des nuances qui nuisent à la 

qualité, voire à la compréhension des échanges. C’est le cas, par exemple de l’utilisation ou 

non des « prépositions » dans une phrase, et dans quelle « position », avant ou après les noms. 

Dans le but de permettre aux participants d’éviter quelques erreurs fréquentes et 

d’enrichir leurs répertoires lexical et syntaxique, la troisième activité présentée ci-dessus a 

été proposée par le formateur. A titre illustratif, il s’agit de l’utilisation de la préposition 

« the » (1. My mum doesn’t like …..   (dog, dogs, the dogs) ; de l’utilisation de la préposition 

« to » (7. The doctor advised me to stop …… (to smoke, smoking) ; d’apprendre l’ordre des 

constituants de la phrase (10. I went ………………. (yesterday to the zoo, to the zoo 

yesterday); entre autres éléments. 

En ce qui concerne cet enrichissement et la méthode de l’enseigner, Cuq (2004) 

distingue « les exercices hors contexte et les exercices en contexte », en recommandant la 

deuxième catégorie parce que « le contexte est un allié de poids ». En toute simplicité, 

l’auteur désigne comme exercice hors contexte le fait de demander aux apprenants de tracer 

un lien, par exemple, entre « un mot » et son synonyme, alors que, pour lui, tout travail sur 

« une phrase » représente un exercice en contexte. 

 

4.4. Développement de compétences scripturales 

Deux activités proposées par le formateur (activités 4 et 5 : ci-dessus) visent l’amélioration 

des niveaux des participants à la formation en matière de l’écrit. Il s’agit, en plus d’apprendre 

du lexique et de la syntaxe (activités précédentes), de développer une compétence discursive. 

Une compétence plus que nécessaire dans l’enseignement-apprentissage des langues où la 

communication ne se réalise pas seulement avec des mots isolés ou de phrases courtes et/ou 

langues contextualisées selon la situation.  

En contexte universitaire, les enseignants-chercheurs devraient maitriser l’aspect 

écrit de la langue pour rédiger en anglais au mieux des textes entiers, ou du moins des résumés 

pour leurs productions différentes (thèses, articles scientifiques, …). Il suffit de consulter les 
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consignes des revues scientifiques pour se rendre compte de l’exigence d’insérer un résumé 

en anglais, et ce quelque soit la langue de la rédaction de l’article. 

Prenons comme exemple, les deux revues scientifiques internationales « Studii si 

cercetări filologice. Seria Limbi Străine Aplicate » (SCF) et « Studii de gramatică 

contrastivă » (SGC). Ces deux revues, édités par Département de Langues Etrangères 

Appliquées de l’Université Nationale de Science et Technologie POLITEHNICA Bucarest 

(Centre universitaire Pitești) (Roumanie), accréditées toutes les deux par le Conseil National 

de la Recherche Scientifique de Roumanie (CNCS) et indexées par la base de données ERIH 

Plus. Les deux revues exigent qu’une partie des propositions des chercheurs « Le titre, le 

résumé et les mots-clés » doivent être « présentés en deux langues, l’une d’entre elles étant 

l’anglais ou le français » (nous soulignons) (SCF, 2025 ; SGC : 2025) malgré le fait qu’elles 

acceptent les articles scientifiques rédigés en plusieurs langues : « anglais, français, italien, 

allemand, russe et espagnol » (SCF, 2025 ; SGC : 2025) et en plus le « portugais » (SCF).  

 

4.5. Développement de compétences orales 

En ce qui concerne l’activité 6 (ci-dessus), c’est la compétence orale qui est visée, une 

compétence qui a déjà été travaillée lors des questions-réponses pendant les diverses séances 

de la formation. Sachant que le public visé est composé d’enseignants-chercheurs de langue 

française, ceux-ci ont eux-mêmes recours aux textes littéraires notamment, que ce soit lors 

de leurs cours/TD, ou de leurs recherches. Ainsi, la lecture de romans appartenant à la 

littérature universelle (Nous avons mentionné le Petit Prince de Saint Exupéry, nous pouvons 

ajouter Les Quatre filles du docteur March de Louisa May Alcot ou encore David Coperfield 

de Charles Dikkens) permet au public cible de se sentir plus à l’aise dans la production orale 

de la langue cible. En ce sens, l’efficacité de l’objet littérature comme support à la motivation 

et la facilitation de l’acquisition d’un savoir langagier n’est plus à présenter. Par ailleurs, les 

textes littéraires proposés par le formateur présentent un aspect hybride entre les deux 

imaginaires francophones et anglophones comme les exemples cités plus haut. Ces derniers 

permettent en plus de l’acquisition de la compétence orale (compréhension et production) 

une initiation à l’aspect culturel et civilisationnel qu’engendre de facto l’apprentissage d’une 

langue étrangère. Ceci s’inscrit d’ailleurs selon Vincent Louis dans le type d’activité de 

« sensibilisation et de découverte » (Louis, 2009 : 259) sachant que ces supports permettent 

au public cible de découvrir les usages culturels de la langue d’apprentissage et, au vu de la 

spécialité de ce public, de relever d’autres modalités narratives et scripturales qui 

appartiennent à la sphère de production anglo-saxonnes. 

D’un point de vue plus pragmatiques, les activités de l’oral proposées par le 

formateur ainsi que la langue de l’échange pendant la formation représentent un choix très 

utile. Ce développement en matière de l’oral permet aux participants d’élargir leurs cercles 

de compétence en tant que chercheurs. Ils peuvent ainsi prétendre à l’avenir une meilleure 

compréhension des supports oraux anglophones, de prendre part à des débats lors de 

colloques ou de rencontres scientifiques, voire d’en être des participants. La présence de la 

langue anglaise sur la scène scientifique a été signalée par Abid-Houcine (2007) dans son 

étude sur les langues étrangères en Algérie. L’auteure a d’abord abordé l’importance de la 

compréhension écrite en anglais puisque « la grande majorité des textes scientifiques sont 

publiés en anglais [notamment, les] publications et travaux les plus récents à une échelle 

mondiale ». Ensuite, pour montrer la place de l’oral en compréhension de l’anglais, elle a 
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avancé que « les chercheurs algériens ont pu constater l’usage dominant de l’anglais lors des 

manifestations scientifiques internationales ».  

 

4.6. Développement de la réflexion et de l’analyse 

Un autre aspect a été travaillé par le formateur observé que nous trouvons important de le 

signaler. Dans l’activité à énoncés fautifs (cf. ci-dessus : Activtiy 07), appelée aussi activité 

« à coquilles », il s’agissait d’observer un énoncé-support, publié par un étudiant, contenant 

une erreur. Les participants étaient invités à dégager l’erreur et de la corriger, mais avant tout, 

il leur était demander d’expliquer pourquoi le message a été écrit comme tel. Parmi les 

avantages de cette activité, nous pouvons citer le développement de l’observation et de la 

réflexion, la correction de l’erreur détectée, l’authenticité du support, entre autres. C’est alors 

une autre manière de faire travailler les participants par rapport aux activités précédentes. 

Ce type de tâche n’est pas nouveau dans l’activité enseignante. En effet, une part de 

ce métier consiste à repérer les erreurs des apprenants que ce soit pour une évaluation 

formative (activités pendant les apprentissages) ou sommative (tests et examens officiels). 

Ces erreurs qui sont omniprésentes en situation d’apprentissage, créent un malaise ou 

« inconfort de situation » Astolfi (2001) ajoutant que « les enseignants évitent au maximum 

de croiser l’erreur sur leur chemin. Quand malgré tout (et malgré eux) ils s’y trouvent 

confrontés » (Ibid.). Or, la convergence des visions des enseignants sur l’erreur est évidente 

se manifestant en tant que « faute », donc à sanctionner ou comme « dysfonctionnement » 

qui nécessitent une remédiation ou « réécriture de la progression ». Ceci a parfaitement été 

illustré par le même auteur en ajoutant que « La première attitude met l’erreur à charge de 

l’élève et de ses efforts d’adaptation à la situation didactique. La seconde la met à charge du 

concepteur de programme et de sa capacité à s’adapter au niveau réel de ses élèves » (Ibid.).  

Dans notre cas, et puisque le formateur a demandé « why he wrote that comment? », 

il s’inscrit dans une optique de « compréhension » en invitant à comprendre les apprenants 

en s’éloignant de « la sanction ». 

 

4.7. Enrichissement multiple 

En étant conscient que la formation serait insuffisante, ce qui est peut-être le cas de n’importe 

quelle situation, le formateur a opté pour d’autres activités d’enrichissement. Il a demandé 

aux participants de lire des romans qui leur avait distribué pour les discuter prochainement 

(cf. ci-dessus : Activité 08). Et effectivement, quelques temps après, il a réservé un moment 

pour que chaque participant présente l’essentiel de sa lecture. 

Cette activité avait plusieurs objectifs. Principalement, le développement d’une 

attitude de lecture qui permettrait de l’enrichissement lexico-sémantique, notamment si le 

lecteur adopte une lecture active en recherchant le sens des nouveaux mots rencontrés. En 

plus, en observant les différentes structures qui composent le texte, le lecteur renforce les 

règles de la grammaire déjà apprises et apprend de nouvelles règles. Ces points de langues 

seront des outils précieux pour développer des compétences scripturales en réemployant les 

mots et en s’inspirant des phrases lues. Ce lien entre les deux processus « lire » et « écrire » 

a été abordé par Giasson (2003) considérant qu’ils « sont indissociables dans l’apprentissage 

de la langue écrite ». D’après l’auteure, des recherches montrent que « la lecture et l’écriture 

s’appuient mutuellement » et que le fait de les enseigner séparément « comme s’il n’existait 

aucun lien entre elles » est l’« Une des erreurs des anciens modèles de lecture ».  
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En conséquence des développements précédents (compréhension et production 

écrite), des compétences orales pourraient être améliorées, et ce, aussi bien en matière de 

compréhension que de production. Ce transfert des compétences et la relation entre elles a 

été clairement avancé par Cuq et Gruca (2017) en confirmant que « tous les travaux portant 

sur la communication ont montré les interactions incessantes et continues entre l’oral et l’écrit 

et entre la compréhension et la production ». Faire travailler le public à l’écrit permet de 

renforcer l’oral, et le travail de lecture-compréhension permet de développer la production et 

vice versa. 

 

Conclusion 

Même si tout choix est discutable, et quelque soit la situation pédagogique en question, le 

formateur est contraint d’opter pour un ensemble d’activités d’apprentissage pour les 

participants. Le cas de que nous avons examiné ci-dessus montrent des choix pertinents par 

rapport aux objectifs de la formation suivie par des enseignants universitaires.  

Cette pertinence se manifeste dans l’éventuel apport des susdites activités de la 

formation. Pour identifier d’abord le niveau réel des participants, pour ensuite améliorer leur 

niveau de la compréhension et de la production aussi bien à l’oral qu’à l’écrit en langue 

anglaise.  

Si ce qui a été exposé dans cet article représente l’avis de deux participants (les deux 

auteurs), qu’en est-t-il du reste du groupe participant à la formation ? serait-il du même avis 

positif à propos des activités proposées ? ou peut-être, une enquête par questionnaire, révèlera 

d’autres avis opposants. Aussi, pour bien comprendre la stratégie du formateur et ses 

arguments, un entretien serait pertinent afin de compléter la présente étude. 
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POUR UNE RÉVISION DES OFFRES DE FORMATION 

UNIVERSITAIRES À L’ÈRE DU NUMÉRIQUE : 

LE CAS DU MASTER ACADÉMIQUE DIDACTIQUE DES LANGUES 

ÉTRANGÈRES1 

 

 
Résumé : La présente étude tente de mettre en évidence les insuffisances de la formation Master 

Didactique des Langues Etrangères en matière de contenus disciplinaires en TICE et leur inadéquation 

avec les compétences attendues des étudiants. Avec cet objectif à l’esprit, nous avons tenté de répondre 

à ces questions : 1. Les contenus proposés en TICE pour les étudiants en Master Didactique des 

Langues Etrangères, font-ils le tour des technologies de l’information et de la communication ? 

Autrement dit, permettent-ils aux étudiants de mener leur recherche et de s’ouvrir sur le monde 

professionnel en utilisant le numérique ?2. Quelle mise en œuvre du numérique permettrait à l’étudiant 

d’acquérir des compétences technologiques ? Pour répondre à ces questions et atteindre notre objectif, 

nous avons procédé à une étude de contenu pour la lecture des programmes en Master Didactique des 

Langues Etrangères et à une enquête par questionnaire pour interroger les représentations des 

étudiants quant à leur formation en TICE. 

 

Mots-clés : offre de formation, numérique, TICE, programme, contenus. 

 
FOR A REVIEW OF UNIVERSITY TRAINING OFFERS IN THE DIGITAL AGE: 

THE CASE OF THE ACADEMIC MASTER IN FOREIGN LANGUAGE DIDACTICS 

 
Abstract: This study attempts to highlight the shortcomings of the Master Didactics of Foreign 

Languages course in terms of subject content in ICTE and its inadequacy in relation to the skills 

expected of students. With this objective in mind, we have attempted to answer the following questions: 

1. Does the ICTE content offered to students in the Master's Didactics of Foreign Languages cover all 

aspects of information and communication technologies? In other words, do they enable students to 

conduct their research and open up to the professional world using digital technology?2.  How can 

digital technology be used to enable students to acquire technological skills?To answer these questions 

and achieve our objective, we carried out a study of the content of the syllabus for the Master's in 

Foreign Language Didactics and a questionnaire survey to find out what students though about their 

ICTE training. 
 
Keywords: training offer, digital, ICTE, syllabus, content. 
 

 
1 Habiba Zemouli- Benaouda, Laboratoire TECLANG, Université M’hamed Bougara, Boumerdès, 

h.zemouli@univ-boumerdes.dz, ORCID ID : https://orcid.org/0009-0007-1155-8930. 
2 Asma Slimani, Laboratoire TECLANG, Université M’hamed Bougara, Boumerdès, 

as.slimani@univ-boumerdes.dz, ORCID ID :https://orcid.org/0000-0003-0033-1881. 

 

Received: July 1, 2025 | Revised: October 3, 2025 | Accepted: October 26, 2025 | Published: 

December 22, 2025 

 

mailto:h.zemouli@univ-boumerdes.dz
https://orcid.org/0009-0007-1155-8930
mailto:as.slimani@univ-boumerdes.dz
https://orcid.org/0000-0003-0033-1881


 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

195 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

Introduction  

Dans le temps actuel, force est de constater que le travail sur ordinateur est un passage quasi- 

obligé. Outil imposant et se propageant notamment dans toute formation : Il faut que les 

formés apprennent à utiliser l’outil informatique pour exposer, classer, rédiger….apprendre 

de manière scientifique. 

Notons en passant que tout programme disciplinaire à l’intérieur d’une formation a 

des valeurs politiques, sociales, culturelles, morales, intellectuelles et humanistes. Ainsi, la 

formation à la citoyenneté va de pair avec l’ouverture sur l’universel et l’intégration au 

progrès par la maitrise des instruments de la modernité. Et l’on voit alors que dans le cadre 

du projet e-learning en Algérie et pour répondre aux exigences de la réforme Licence- 

Master- Doctorat1, le Ministère de l’Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique 

algérien a mis en œuvre depuis quelques années le vaste chantier de révision des offres de 

formation intégrant les Technologies de l’Information et de la Communication utilisées dans 

l’Enseignement2 comme discipline transversale dans la formation LMD et dans les Ecoles 

Supérieures. 

De surcroît, la réflexion sur les Technologies de l’Information et de la 

Communication transforme les modalités du travail universitaire et prépare les étudiants à la 

vie professionnelle. Et de fait, les TICE constituent un objet et un moyen d’apprentissage, un 

langage fondamental permettant à l’étudiant (mais aussi à l’enseignant) de rechercher 

l’information, de la diffuser, de résoudre des problèmes et de mener des projets 

transdisciplinaires. Les méthodes d’enseignement se voient aussi transformées de la 

transmission du savoir en cours magistral à l’appropriation par l’étudiant actif. Les cours en 

ligne sont en effet le fruit de tout un protocole de formation tenant compte des attentes et des 

besoins de la formation. 

C’est sur cette proposition innovante que reposent les programmes du module TICE 

en Master académique Didactique des Langues Etrangères, objet de notre étude. Dans ce 

contexte de refonte des programmes et des disciplines, il nous parait important de nous 

interroger sur le développement des compétences technologiques par les étudiants en Master 

Didactique des Langues Etrangères à partir des contenus proposés dans la discipline TICE 

durant trois semestres d’étude. On y reviendra. 

 En effet, au terme du troisième semestre d’études en Master, les étudiants savent- 

ils s’inscrire en ligne, entrer sur une plateforme, suivre leurs cours en ligne, utiliser un 

logiciel, encore moins un PowerPoint ou un fichier Word (Benaouda et Boukerma, In 

Karsenty, 2016 : 427) ? Sur ce, nous ambitionnons dans la présente contribution, de répondre 

aux questions suivantes : 

• Les contenus proposés en TICE pour les étudiants en Master Didactique des 

Langues Etrangères, font-ils le tour des technologies de l’information et de la 

communication ? Autrement dit, permettent-ils aux étudiants de mener leur 

recherche et de s’ouvrir sur le monde professionnel en utilisant le numérique ? 

• Quelle mise en œuvre du numérique permettrait à l’étudiant d’acquérir des 

compétences technologiques ? 

 
1 Désormais LMD 
2 Désormais TICE 
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L’objectif de ce travail est de mettre en évidence les insuffisances de la formation en termes 

de contenus TICE en Master pour une proposition de contenus de développement d’habiletés 

transversales basées sur le numérique dans les offres de formation. 

 

1. La formation Master et le système LMD 

Une offre de formation est définie par l’Institution qui tient compte des attentes et des besoins 

de la formation. Mais il convient de rappeler que l’offre de formation universitaire est souvent 

proposée par un universitaire ou un groupe d’enseignants selon leurs profils et les besoins de 

formation. 

Il est d’autre part essentiel de noter que le système LMD est une formation 

académique théorique ayant la valeur d’un Bac + cinq et préparant l’étudiant au monde du 

travail. Pour le dire autrement, après l’obtention de la licence (Bac + trois années d’études 

universitaires), l’étudiant passe sans concours de sélection en Master pour deux années 

d’études spécialisées avec le cumul de 300 crédits. Ces deux années de formation sont 

sanctionnées par une soutenance d’un mémoire de fin d’études. 

L’accès en post- graduation1 par contre, se réalise par un concours sélectif selon le 

nombre de postes demandés dans l’offre de formation doctorale. Cela étant, trois années de 

formation doctorale théorique et pratique en spécialité aboutissent à une soutenance publique 

de la thèse de doctorat inscrite dans une discipline universitaire précise. 

 

2. La discipline universitaire   

Reuter Y. (dir) (2007 : 85) définit la discipline scolaire ou universitaire comme étant « une 

construction sociale organisant un ensemble de contenus, de dispositifs, de pratiques, 

d’outils… articulés à des finalités éducatives, en vue de leur enseignement et de leur 

apprentissage à l’école » ou à l’université. Cette construction sociale va de pair avec la 

discipline qui « n’est pas naturelle, (qui) est mouvante, (qui) évolue dans le temps et dans 

l’espace, (qui) contient des composantes (savoirs, savoir- faire…) organisées par rubriques, 

par dossiers, par projets et testées grâce à des contrôles ». (Zemouli- Benaouda, 2017 : 14) 

L’organisation des disciplines scolaires ou universitaires est liée à des objectifs 

institutionnels. Cela étant, certaines disciplines universitaires aux départements des langues 

sont plus permanentes que d’autres dans le cursus, et c’est le cas de l’Écrit, de l’Oral, de la 

Grammaire… Pour preuve, le volume horaire hebdomadaire et le coefficient consacrés à ces 

disciplines sont importants. 

Il convient encore de noter que l’unité et « l’identité » de la discipline varient selon 

sa subdivision en « configuration (s) disciplinaire (s) » (Lahanier- Reuter et Reuter, 2007). 

C’est pourquoi à titre d’exemple la discipline « Écrit » aura comme configurations la 

compréhension de l’écrit et la production de l’écrit. Il en va de même pour la discipline 

« Oral » qui contient deux configurations réalisées grâce à des contenus disciplinaires. 

 
1 Doctorat 3ème cycle (LMD) 
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3. Les contenus disciplinaires 

Avant d’entamer cette section, il est utile de prendre certaines précautions. En effet, c’est le 

référentiel général des programmes qui oriente et précise les modalités de conception des 

programmes énoncés en termes de contenus dans les offres de formation. C’est dans cette 

perspective que les champs disciplinaires se construisent à la base de la transversalité des 

programmes modulaires inscrits dans les domaines articulant les objectifs généraux et 

spécifiques des disciplines et partant des profils de sortie et d’entrée des étudiants. 

Partons d’abord de l’idée que la notion de contenu renvoie à tout objet 

d’enseignement- apprentissage, qu’elle englobe aussi bien les savoirs enseignés que les 

connaissances construites par les apprenants (Reuter, 2007) et que les types de connaissances 

liés aux savoirs sont : 

✓ Les connaissances déclaratives (apprendre que…), 

✓ Les connaissances procédurales (apprendre à…), 

✓ Les connaissances comportementales (savoir- être en termes de comportements). 

A ces types de connaissances s’ajoutent les connaissances méta-procédurales nées du travail 

métacognitif (réflexion et réfléchissement). 

Mais l’on voit alors, pour le rappeler, que les programmes en Master Didactique des 

Langues Étrangères sont énoncés en termes de contenus isolés qui n’entretiennent parfois pas 

de liens les uns avec les autres et que les référentiels des compétences qui doivent se 

substituer aujourd’hui aux programmes transformeraient les contenus en énoncés « de faire », 

en compétences attendues. 

 

4. Contenus et compétences 

Ce que l’on essaie de montrer dans cette section est que le va- et- vient entre les contenus 

disciplinaires permet le développement de l’interdisciplinarité ou mieux encore de la 

transdisciplinarité. Ainsi, les disciplines vont au- delà de leurs limites et permettent la 

construction des passerelles et des ponts entre les disciplines. Nous n’en engagerons pas ici 

la discussion, mais renvoyons le lecteur intéressé à notre ouvrage (Zemouli- Benaouda, 

2017). C’est pourquoi la notion de compétence s’impose dans ce cadre de transfert des 

apprentissages.  

Notons que : 

 

« s’inscrire dans une approche par compétences, c’est définir les compétences requises dans la 

réalisation d’une tâche et traduire ces compétences en objectifs dans un programme. Ce qui 

nous mène encore à définir la compétence comme un ensemble de connaissances, d’habiletés 

et d’attitudes mobilisées dans l’exécution d’une tâche ou d’une activité. » (Zemouli- Benaouda, 

2022 : 33).  

 

Cela étant, on n’évalue pas la compétence mais plutôt la performance. Si l’on veut aller vite, 

la définition de la performance est la suivante : si la compétence est un ensemble de capacités 

floues, invisibles, la performance serait la mise en œuvre de ces capacités. 

Par voie de conséquence, « les programmes universitaires » doivent transformer             

l’« empilement » des savoirs en « liste » de compétences attendues dans l’acquisition des 



 

 

Studii de gramatică contrastivă nr. 44 / 2025 

198 

 

 

 
 Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International, Available at : https://studiidegramaticacontrastiva.info/home 

 

 

 

 

 

 

 

savoirs et savoir- faire et en modalités de mobilisation de ces ressources dans la résolution 

des problèmes » (idem : 34) notamment quand il s’agit d’un module de maitrise des TICE. 

 

5. TICE et offre de formation Master Didactique des Langues Étrangères 

Le Master en Didactique des Langues Étrangères1 est proposé en Algérie par plusieurs 

établissements, comme l’université M’hamed Bougara de Boumerdès. Cette formation en 

français langue étrangère est conçue pour former de futurs professionnels et spécialistes de 

FLE, en particulier de futurs enseignants. Et parmi les disciplines qui interviennent dans cette 

formation, la discipline de TICE. Ces moyens sont indispensables à l’ère de la nouvelle 

technologie accélérée où l’on assiste à des bouleversements du monde de travail et 

d’apprentissage grâce à l’ubiquité des outils de communication. Car imaginer le travail ou 

l’apprentissage aujourd’hui sans ces dispositifs parait irréaliste. Qu’est-ce que donc, les 

technologies de l’information et de la communication (TIC) ? Qu’est- ce qui les distingue 

des technologies destinées à l’enseignement (TICE) ? et quelles sont les caractéristiques de 

la formation Master en DLE ? 

 

5.1. Les TIC  

L’acronyme TIC désigne la technologie de l’information et de la communication. On définit 

les TIC comme étant : 

 
« L'ensemble des technologies utilisées dans le fonctionnement, la transformation et le stockage 

sous forme d'électronique. Elles englobent les technologies des ordinateurs, les 

communications et le réseau qui relie les appareils tels que le fax et d'autres matériaux. » 

(Desroches et Delisle, 2003 : 7) 

 

Les TIC rassemblent donc, logiciels ou matériels de manipulation, de mise en mémoire, de 

diffusion et d’échange des informations tels que les appareils photos numériques, les 

téléviseurs, les téléphones portables et les ordinateurs.  

De sa part, Charpentier (2000 : 133) indique leur rôle en disant : « les TIC sont un 

ensemble de technologies utilisées pour traiter, modifier et échanger de l'information, plus 

spécifiquement des données numérisées ». 

Les TIC sont également représentées par les « nouvelles technologies de 

l'information et de la communication » (NTIC), un terme employé dans les années 1990, pour 

différencier les technologies d'internet des moyens de télécommunication traditionnels. 

Il est à noter que les TIC sont issues de la convergence de trois domaines : Le 

domaine de télécommunications, le domaine de l’informatique et le domaine de 

l’audiovisuel. 

Les technologies de l’information et de la communication ont mis à la portée de ses 

utilisateurs de nouvelles aptitudes de communication. Par exemple, les gens peuvent entrer 

en contact avec des personnes des quatre coins du monde à l’aide de technologies, telles que 

Viber ou Skype.  

 
1 Désormais DLE 
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Ces moyens technologiques permettent de communiquer par le biais de la messagerie vocale 

ou multimédia (vidéo par exemple) grâce à l’Internet. En outre, les réseaux sociaux qui 

connaissent un succès sans précédent, comme Facebook ou twitter facilitent aux utilisateurs 

le contact, l’échange d’idées et de nouvelles de manière régulière.  

 

5.2. Qu’est-ce que les TICE ? 

Les technologies de l'information et de la communication sont employées dans plusieurs 

domaines d’application comme celui de l’administration et de la gouvernance, le commerce, 

la santé, l’environnement et la formation.  

De fait, si elles sont impliquées dans un dispositif d'enseignement et appliquées à 

des fins de formation, on emploie en particulier le terme technologies de l'information et de 

la communication pour l’enseignement ou son sigle TICE. 

Ces dernières sont destinées à être exploitées à des fins d’enseignement. Elles 

représentent l’ensemble des outils numériques pédagogiques à employer en présentiel ou en 

distanciel. Le rôle de l’enseignant aujourd’hui consiste à chercher la TICE la plus appropriée 

à son cours pour l’intégrer dans ses pratiques pédagogiques, ce qui exige qu’il doit être bien 

formé et outillé de méthodes indispensables pour une bonne pratique de ces outils numériques 

dans le processus d’enseignement-apprentissage. 

Dans le dictionnaire pratique de didactique de FLE, Jean. P. Robert (2008 :198) 

mentionne que : 

 
« les TICE regroupent, pour des fins d’enseignement ou d’apprentissage, un ensemble de 

savoirs, de méthodes et d’outils conçus et utilisés pour produire, entreposer, classer, retrouver, 

et lire des documents écrits, sonores et visuels ainsi pour échanger ces documents entre 

interlocuteurs, en temps réel ou différé. Les TICE incluent aussi tous les usages de l’ordinateur 

pour le traitement de l’information. »  

 

À la lumière de ce qui précède, nous disons que les TICE représentent toute application 

numérisée contribuant au processus d’une formation, à la diffusion des connaissances et des 

compétences, ainsi que le partage des savoirs. 

 

5.3. L’apport des TICE en classe 

Changer les méthodes de travail en présentiel ou en distanciel nécessite une bonne maîtrise 

de la technologie moderne dont l’usage apporte une véritable valeur ajoutée à 

l’enseignement-apprentissage comme suit : 

- L’enseignant se focalise sur l’aspect créatif de son enseignement. 

- L’enseignant repère facilement les erreurs et tente d’y remédier. 

- Les TICE favorisent une présentation d’un contenu varié et motivant à l’aide de 

l’image. 

- Les TICE privilégient la coopération entre apprenants. 

- Elles fournissent de l’aide différenciée pour développer des stratégies 

d’apprentissage. 

- Elles consolident la motivation chez les apprenants. 
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- Elles multiplient les contacts enseignants-apprenants.  

En outre, Kies et Belkhiter (2024 : 216) affirment que : 

 
« Les technologies de l’information et de la communication sont donc des pistes qui ciblent 

l’expansion des connaissances et aussi le développement des stratégies d’apprentissage et 

d’enseignement qui à leur tour aident à construire des compétences chez l’apprenant. » 

 

Et pour bénéficier de tous les bienfaits des TICE, on doit choisir le matériel adéquat, le tester, 

et l’adapter avant de le soumettre aux formés pour s’assurer d’en faire une utilisation 

efficiente. Cette efficacité dépend de la façon dont elles sont investies. Selon Jefferson et 

Edwards, « l’utilisation des TIC dans la salle de classe favorise l’apprentissage, mais ce 

bénéfice dépend en grande partie de l’utilisation qui en est faite par l’enseignant ou 

l’enseignante. » (2000 : 137). 

Compte tenu de ce qui précède, la formation des enseignants revêt une grande 

importance pour bien savoir manipuler les TICE et mener ainsi une démarche efficace 

d’enseignement-apprentissage. Lebrun (2002 :15) affirme que « les enseignants auraient 

besoin de connaître la pertinence de l’intégration des TIC pour leur enseignement et pour un 

meilleur apprentissage ». 

C’est grâce à la formation des enseignants en matière de TICE que ces outils 

contribuent à atteindre les objectifs assignés à l’enseignement-apprentissage en diversifiant 

les supports d’apprentissage, en variant les modalités d’évaluation, en offrant de façon 

continue les cours et en intégrant les apprenants dans le projet pédagogique ; ce qui permet 

de développer leurs compétences en les impliquant dans le processus d’enseignement-

apprentissage. 

À ce propos, nous évoquons un constat basé sur notre étude qui indique que parmi 

les thèmes proposés en formation des nouveaux enseignants à l’université de Boumerdès, 

figurent les thèmes de Méthodes et outils d’enseignement et TIC, et TIC outils numériques- 

formation au certificat C2 Niveau 1. Mais selon la majorité des enseignants formés, cette 

formation reste théorique sans prévoir des ateliers pratiques. De plus, les formateurs ne sont 

pas des experts en TIC, ce qui se répercute sur la qualité de la formation. Par conséquent, il 

est essentiel de combiner une formation continue des formateurs et des enseignants à 

l'intégration technopédagogique actualisée pour améliorer la qualité de l'apprentissage, 

développer des compétences numériques professionnelles et s'adapter à un monde de plus en 

plus technologique. En effet, « après son recrutement, l’enseignant suit une formation d’une 

année reposant sur vingt (20) thèmes et deux (2) ateliers ne portant pour la plupart (10 

thèmes) que sur l’organisation du système LMD et le travail universitaire » (Zemouli- 

Benaouda, 2022 : 137). Quant aux représentations des enseignants formés, elles s’articulent 

principalement autour de : 

• « C’est une formation trop théorique ; 

• Je n’arrive pas à faire le lien entre ce qu’on apprend ici et ce qu’on fait en cours ; 

• quand je suis avec mes étudiants, j’oublie la formation que je reçois ; 

• on n’a pas de pratique d’enseignement dans la formation ; 

• Les formateurs ne sont pas des pédagogues mais des enseignants universitaires avec 

nous, etc. » (Idem : 138). 
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5.4. Qu’en est-il de l’offre de formation Master Didactique des Langues Etrangères ? 

Le Master DLE s’adresse aux étudiants qui ont une appétence pour l’enseignement du 

français langue étrangère. De fait, l’offre de formation Master DLE vise à atteindre les 

objectifs suivants : 

« Objectifs généraux  

➢ Répondre aux besoins en enseignants qualifiés assurant des formations en FLE. 

➢ Développer des savoir- faire en didactique du FLE. 

➢ Mettre en valeur des projets pédagogiques ou de développement innovants en 

liaison avec les différentes spécialités.  

➢ Promouvoir la recherche en didactique du FLE, notamment en partenariat avec les 

autres départements de français. 

Objectifs spécifiques 

Au terme de la formation, l’étudiant sera capable de : 

➢ Etablir et encadrer des stages pratiques d’observation et d’enseignement. 

➢ Concevoir et élaborer des progressions d’enseignement du FLE (primaire, collège 

et secondaire). 

➢ Connaître et utiliser des outils multimédia pour l’enseignement du FLE. 

➢ Mener des recherches relatives à la didactique du FLE. 

➢ Conduire des analyses de besoins en formation continue. 

➢ Comprendre et élaborer un référentiel de formation et de certification » (MESRS, 

2018). 

 

Quant aux compétences à installer chez les étudiants de cette spécialité, elles s’attachent au 

fait d’être capable de : 

➢ « Assurer des cours de FLE. 

➢ Développer des compétences en formation de formateurs. 

➢ Réaliser des enquêtes de terrain en didactique du FLE. 

➢ Organiser et conduire des actions de promotion et de diffusion linguistiques. 

➢ Effectuer des stages pratiques dans les établissements scolaires » (Idem). 

 

Le Master DLE s’étale sur trois semestres d’études et un semestre de recherche. Le premier 

semestre englobe des unités fondamentales à l’instar de didactique générale, didactique de la 

discipline, programmes et manuels de FLE et pratique de la langue ; des unités 

méthodologiques comme la méthodologie de la recherche universitaire et méthodologie de 

l’observation ; des unités de découverte telles que l’ingénierie éducative, politiques 

linguistiques ; et des unités transversales représentées par la langue étrangère (l’anglais) et 

les TICE. 

Quant au deuxième semestre, il contient les disciplines suivantes : des unités 

fondamentales à l’instar de didactique générale, didactique de la discipline, programmes et 

manuels de FLE, pratique de la langue et enseignement du FLE en milieu plurilingue ; des 

unités méthodologiques comme la méthodologie de la recherche universitaire et 

méthodologie de l’observation ; des unités de découverte telles que l’ingénierie éducative et 
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éthique et déontologie; et des unités transversales représentées par la langue étrangère 

(l’anglais) et les TICE. 

Le dernier semestre comprend les unités suivantes : des unités fondamentales à 

l’instar de : objet et méthodes de la didactique, didactique de l’écrit, didactique du texte 

littéraire, évaluation et didactique comparée des langues en Algérie ; des unités 

méthodologiques comme la méthodologie du projet de recherche ; et des unités transversales 

représentées par la langue étrangère (l’anglais) et les TICE. 

Le semestre quatre est consacré à la réalisation du mémoire de fin d’étude, au stage 

pratique en entreprise et aux séminaires méthodologiques. 

La première lecture de ce programme nous permet de constater que la discipline de 

TICE est présente depuis la première année Master en DLE et accompagne les formés en 

deuxième année, ce qui démontre clairement la place importante accordée à cette discipline 

dans la formation Master en DLE. 

L’objectif principal de cette discipline en premier semestre est d’aider l'étudiant à 

se familiariser avec les directives pour l'utilisation de l'outil informatique en éducation durant 

22H30 de TD. Pour ce qui est du deuxième semestre, l’objectif consiste à amener l’étudiant 

à maitriser les technologies de l’information et de communication employées dans le domaine 

éducatif pendant 37h30 de TD. Le même objectif apparait dans le troisième semestre, à savoir 

être en mesure d’employer les technologies de l’information et de la communication en 

éducation dans son enseignement au cours de 37h30 de TD. 

Pour ce qui est du programme de TICE, il comprend une initiation à l’informatique, 

le Microsoft Word, Excel et PowerPoint ; un contenu à enseigner durant les trois semestres. 

A cet égard, et étant donné que le but fondamental de l’intégration des TICE en Master est 

de fournir aux étudiants des connaissances fondamentales et des compétences dans les 

technologies de l'information les plus récentes, le contenu de son programme reste à notre 

sens limité et n’est pas en accord avec les attentes des étudiants de cette spécialité vu qu’il se 

limite aux logiciels de traitement de texte et de rédaction académique (feuille de style par 

exemple). Qu’en est- il justement de l’utilisation des applications, des plateformes, de 

l’intelligence artificielle, de la programmation informatique, etc. ? Ces savoir-faire, ne sont-

ils pas nécessaires dans l’enseignement ? 

 

6. Et que pensent les étudiants en Master de la formation en TICE ? 

Compte tenu de la réalité, il nous apparait à présent important de nous tourner vers les 

étudiants en formation Master pour recueillir leurs représentations. Cela revient à dire que 

nous tenterons d’interroger ce qu’ils font et ce qu’ils pensent des TICE dans la formation 

Master Didactique des Langues Etrangères et du numérique en général. 

Pour ce faire, un questionnaire leur a été soumis pendant leur formation. Il nous a 

permis de collecter des informations sur la pratique et les difficultés rencontrées par les 

formés. En effet, un échantillon de trente étudiants a répondu au questionnaire portant 

principalement sur les items suivants : 

➢ L’usage du numérique 

➢ Autour du programme TICE 

➢ TICE et ouverture professionnelle 

Au regard des résultats obtenus au terme de l’enquête, et quoique l’échantillon soit limité, il 

s’avère impératif de revoir les programmes TICE mis en œuvre en Master Didactique des 
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Langues Étrangères à l’université de Boumerdès. En effet, plusieurs constats se dégagent des 

résultats : 

✓ En dépit de leur possession d’un téléphone mobile et d’un ordinateur (100% des 

enquêtés), en dépit de leur manipulation d’internet et des réseaux sociaux (100% 

des enquêtés), la majorité des étudiants de notre échantillon (60%) se voit peu 

compétente en matière d’utilisation du numérique ; 

✓ Il apparait important de souligner que 76.66% de l’échantillon trouvent que le 

programme de la discipline TICE en Master Didactique des Langues Étrangères est 

peu pertinent ; 

✓ Cela s’oppose à l’idée qu’il leur apprend pourtant à rédiger sur Word (chez 90% des 

enquêtés) ; 

✓ Mais c’est justement parce qu’ils apprennent peu à utiliser en cours les tableaux 

Excel (50% des réponses) ou qu’ils le font difficilement (63.33% des sujets 

enquêtés) ; 

✓ Il semble que ces mêmes programmes ne leur apprennent pas à utiliser un 

PowerPoint et à commenter ses diapositives, encore moins à tracer des graphes et 

des schémas (73.33% des réponses) ; 

✓ L’examen des résultats montre également que 83.33% de l’échantillon déclarent ne 

pas apprendre en cours des TICE à aller sur une plateforme d’enseignement à 

distance et à suivre un cours en ligne ; 

✓ Par voie de conséquence, notre échantillon préfère apprendre à manipuler des 

logiciels et des applications, à utiliser Excel, Word pour la rédaction de leur 

mémoire de fin d’études et à se servir de l’Intelligence artificielle vu que 83.33% 

affirment ne pas savoir utiliser l’IA ; 

✓ Il s’avère enfin que 100% des enquêtés trouvent que les connaissances numériques 

sont une nécessité pour les études, la recherche et le monde de l’entreprise.  

 

Oui…. Mais comment faire ? 

 

7. Pour une intégration de nouveaux outils de TICE dans la formation Master DLE 

C’est sur cette étude que nous greffons nos propositions d’approfondissement de l’utilisation 

du numérique en salle de cours en Master Didactique des Langues Étrangères. 

Depuis la crise du COVID-19, l’université algérienne a opté pour un enseignement 

hybride (en présentiel et en distanciel) en réponse aux exigences de la conjoncture sanitaire. 

De fait, on a fait appel à plusieurs outils technologiques à l’exemple des plateformes de E-

learning comme la plateforme Moodle, Mooc ou encore Google classroom ; des sites de 

visioconférence comme Google Meet et Zoom ; et des réseaux sociaux comme Facebook et 

Telegram. Et c’est grâce au confinement que nous avons pu franchir le premier pas vers 

l’utilisation de la technologie moderne en salle de cours.  

Par ailleurs, et vu la grande utilité de ces moyens technologiques, il est grand temps 

de les intégrer dans la formation Master DLE pour monter dans le train de la révolution 

numérique à l’ère de l’intelligence artificielle qui « regroupe un ensemble de techniques 
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mises en œuvre pour simuler et imiter l’intelligence et le mécanisme d’un cerveau humain ». 

(Guerchouh, Hakki Suçin, 2024 : 228) Cette intégration permettra aux formés de maitriser 

l’usage des différents outils adaptés à leur formation ce qui leur apporte une grande 

motivation d’apprentissage.  

Pour dire mieux, l’enseignement-apprentissage assuré à l’aide de ces outils 

numériques est conçu dans le dessein d’atteindre l’autonomie de l’étudiant, de performer son 

apprentissage individuel et de développer ses compétences technologiques pour une 

ouverture sur le marché du travail, sur le monde de l’entreprise et de le préparer aux mutations 

actuelles de l'enseignement des langues étrangères avec l’évolution du domaine des 

technologies de l'information et de la communication. 

Alors, en guise de proposition, nous suggérons l’enrichissement du programme de 

TICE destiné aux étudiants de Master DLE par l’ajout de ces axes ou de modules 

indispensables : 

➢ Rechercher en ligne des ressources académiques dans les bases de données comme : 

Web of science, Hal ou SNDL de Cerist. 

➢ Utiliser avec responsabilité les réseaux sociaux à but d’apprentissage comme : 

Telegram. 

➢ Rejoindre la communauté scientifique sur des sites académiques comme : 

ResearchGate et Academia. 

➢ Savoir manipuler son compte sur des plateformes d’apprentissage comme : Moodle 

et Mooc. 

➢ Manipuler l’intelligence artificielle et les moteurs de recherche conversationnels 

comme : Perplexity, Sider, Bagoodex… 

➢ Augmenter le volume horaire hebdomadaire consacré aux TICE. 

➢ Par son caractère de discipline transversale, les TICE permettraient l’accès aux 

informations et doivent constituer un contenu de toute discipline universitaire 

(transversalité). 

➢ Doter les étudiants en Master d’outils numériques et d’Internet en salle de cours. 

➢ Introduire en formation Master Didactique des Langues Etrangères des modules 

centrés sur l’IA et les Logiciels…. 

 

Conclusion 

Au terme de cette étude, nous proposons deux conclusions : Une conclusion pessimiste et 

une conclusion optimiste. La conclusion pessimiste consiste à considérer les contenus 

disciplinaires en TICE comme impertinents et qu’ils ne font pas le tour du numérique pour 

permettre à l’étudiant en Master de mener ses recherches de fin d’études et de s’ouvrir sur le 

monde du travail. Quant à la conclusion optimiste, elle consiste à proposer des contenus 

approfondis et enrichis en TICE pour permettre à l’étudiant de manipuler des logiciels et des 

applications, d’entrer sur des plateformes d’enseignement à distance et de travailler en ligne. 

Et c’est pour notre part, la conclusion optimiste que nous ferons nôtre. 
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