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RESUME
Si nous prenons littéralement la définition : «lire, c’est comprendre », la

compréhension devient la seule mesure significative a considérer lorsque nous évaluons la
lecture d’un texte.

En effet, des éleves arabisants en fin de lycée ne maitrisent pas la lecture
sémantique. Aux différents examens oraux, nous relevons qu’ils déchiffrent un texte sans
qu’ils soient vraiment capables de le présenter, I’expliquer et I’analyser. Ils n’en comprennent
pas vraiment le sens. lls passent souvent leur temps a parler du texte a un niveau superficiel
sans pouvoir nuancer leurs explications. En fin de compte, ils restent au stade de liseurs
débutants, au niveau du déchiffrage ! Ces difficultés se présentent également aux épreuves
écrites, donc en lecture et en compréhension écrite, et concernent a la fois des éléves et des
étudiants dialectophones et non arabe-dialectophones.

Pourtant, il est clairement précisé par les recommandations du CECRL' (Cadre

européen commun de référence pour les langues) qui constitue une

« approche totalement nouvelle qui a pour but de repenser les objectifs et les
méthodes d’enseignement des langues et, surtout, il fournit une base commune pour la

conception de programmes.»

En effet, le CECRL considére que 1I’enseignement/apprentissage d’une langue doit
se faire a 1’aide de supports ou de manuels rédigés, non pas, comme c’est encore
malheureusement trop souvent le cas, pour la langue arabe, au hasard de I’inspiration
normative, orthographique et grammaticale, mais en tenant compte non seulement du milieu
culturel et social, mais aussi de la langue elle-méme sous son évolution et sa réalité
diglossiques. Dans le Chapitre 6 du CECRL, I’exigence est portée sur la méthodologie et se
résume globalement par deux interrogations :

« Comment s’acquiert ou s’apprend une nouvelle langue ? Que pouvons-nous
faire pour faciliter ce processus d’apprentissage ou d’acquisition ? »?

C’est suite a ces conseils du CECRL que auteurs de manuels ont commencé a
rédiger depuis 2005 des ouvrages spécifiques, en prétendant dans leurs préambules que leurs
productions sont conformes aux recommandations du CECR et en classant leurs méthodes,

recueils ou mallettes, etc. par niveaux communs de réference Al, A2, etc.

1 CECRL, p. 9.
2 CECRL, p. 5.



Comme nous le verrons dans notre analyse, certains manuels continuent
malheureusement a concevoir 1’acquisition de la lecture comme une opération de déchiffrage
et de décodage. Leurs recueils sont présentés selon une progression linguistique et
grammaticale sans tenir compte du fait que plusieurs éleves a qui on a affaire non-seulement
appartiennent a des groupes sociaux et culturels hétérogénes, mais que beaucoup d’entre eux
arrivent au cours d’arabe en parlant un dialecte arabe, avec ses multiples variétés régionales.

Pour d’autres manuels, il est certain que les efforts sont respectables. A cet
égard, des auteurs prennent en compte certaines variétés régionales en intégrant quelques
références dialectales afin de rassurer les éléves dialectophones des « passerelles » existantes
et possibles entre les différents registres de 1’arabe et de permettre aux apprenants non-
dialectophones d’utiliser socialement des expressions compréhensibles et employables
immédiatement afin de les sensibiliser aux problémes diglossiques de 1’arabe.

Il est vrai que les instructions officielles recommandent aux enseignants d’arabe
d’accorder une place importante aux variétés dialectales et a la communication mais
malheureusement beaucoup de manuels ne tiennent pas compte de ces richesses ; car ils
s’inscrivent pour la plupart dans une démarche normative.

On est aujourd’hui convaincu qu’on n’enseigne pas la langue arabe a des éleves
frangais (d’origine arabe ou pas) de la méme facon et avec les mémes objectifs qu’a des
éléves arabes : Marocains, Libanais ou Egyptiens.

Cependant, nous admettons que nos orientations sont subjectives. Ce choix est lié
a notre propre expérience professionnelle et a la lecture de multiples apports théoriques.

Pour cela, nous nous sommes inspirés, entre autre, des apports de Gérard
Chauveau. En commencant par la lecture de son ouvrage « Les chemins de la lecture » paru
en 1994, nous nous sommes posé un certain nombre de questions sur nos pratiques
pédagogiques et sur la fagon dont la lecture est enseignée en arabe.

En effet, en se fondant sur les travaux de Piaget et de Vygotsky, Chauveau, chercheur a
I’INRP (Institut National de Recherche Pédagogique), en sciences de 1’éducation, en
linguistique et en psychologie, étudie I’acquisition des fondamentaux de la lecture chez
I’enfant (essentiellement en ZEP). Il analyse les différentes compétences indispensables voire
obligatoires a I’acquisition de la lecture (compétences culturelle, sociale et conceptuelle) en
méme temps que les compétences de 1’écrit (aspects phoniques et linguistiques, ¢’est-a-dire la
capacité a repérer et manipuler les sons du langage, etc.). Ses études sur la compréhension
montrent également que les éléves, des le début de 1’acquisition de la lecture, ont besoin

d’apprendre a construire des hypothéses spécifiques sur le systéme de la langue écrite.



Enfin, pour élaborer une pédagogie interactive, coopérative et conceptuelle,
Chauveau et d’autres proposent une conception langagiere et culturelle de la lecture et
encouragent a se poser trois questions préalables: pourquoi lire et apprendre a lire ?
Comment fonctionne le code écrit ? Que faire pour lire ? Accéder au sens d’un texte, est-ce
seulement comprendre et additionner le sens des mots qui le composent ?

S’agissant de notre démarche, nous avons retenu deux niveaux d’objectifs a
atteindre: objectifs généraux et objectifs intermédiaires.

A) Obijectifs généraux :

1) Tenter de comprendre les difficultés inhérentes a la pratique de la lecture en arabe ;

2) Proposer une méthodologie en vue de I’amélioration de la qualité de la lecture.
B) Obijectifs intermédiaires :
1) Identifier I’origine des difficultés de la lecture et leurs causes chez nos éleves ;

2) Analyser des manuels (dits de lecture) et des pratiques pédagogiques existants ;
3) Présenter quelques pistes relatives aux champs pédagogiques et didactiques ;

4) Expérimenter ces pistes avec nos propres éleves.



ABSTRACT

If we take the following definition literally: « Reading is understanding »,
Reading Comprehension thus, becomes the sole significant measure to take into account when

we evaluate the capacity to read a text.

Indeed, the students who learn Arabic are unable to master semantic reading at the
end of their Lycée (High school) cycle. When we consider the results of their oral exams, we
note that they decipher a text without really being able to introduce, explain and analyse it.
They do not really understand its meaning. They often spend their time talking about it at a
superficial level, without being able to nuance their explanations. In the end, they remain no
more than novice readers who can only decipher! These difficulties can also be noted with
their written exams, therefore affecting the oral and comprehension of the students who can
speak the dialect as well as those who cannot.

Yet, The Common European Framework of Reference for Languages (CEFRL)
clearly recommends a totally fresh approach whose aim is to rethink the objectives and the
teaching methods of foreign languages, and most of all, it sets a common basis for the

conceptions of curricula.

Indeed, the CEFRL considers that the teaching/learning of a foreign language
must be done through media or textbooks that take into account not only the social and
cultural background, but also the language itself in its evolution and in its diglossic reality,
unlike what is unfortunately still too often the case in Arabic language textbooks, which are
randomly devised according to a normative, orthographic and grammatical inspiration. In
chapter 6 of the CEFRL, the requirement is on methodology and can be epitomized in two

questions:

“How can we acquire and learn a new foreign language? What can be done to

facilitate the learning and acquisition process?”

That is how, from 2005 onwards, how some language textbooks designers started
to devise methods, books, toolboxes, which in their introduction parts claim that they are
productions that comply with the recommendations of the CEFRL, and labelled them Al, A2.
These language textbooks unfortunately keep considering the acquisition of the reading skills
as a deciphering or decoding operation. They are presented according to a linguistic and

grammatical progression without taking into account the fact that a number of our students



not only belong to heterogeneous social and cultural backgrounds, and that many come to the
Arabic class already speaking an Arabic dialect, with its multiple regional varieties.

As for other course books, honourable efforts can indeed be observed. Some
designers take into account the different dialectal varieties by integrating some dialectal
references so as to reassure the students who speak a dialect about the existing and possible
bridges between the different language levels and registers of Arabic, and to enable the
learners who do not speak a dialect to use expressions that will be socially understandable and

ready to be used in order to make them aware of the diglossic problems of Arabic.

It is true that “Official Instructions” recommend that Arabic teachers should leave
an important place to dialectal varieties and to communication, but unfortunately, a lot of

course books simply ignore all that wealth, for they are guided by an all normative approach.

We are convinced today that French students (of Arabic origin or not) are not
taught the Arabic language the same way and with the same objectives, Arabic students from
Morocco, Lebanon or Egypt are.

However we admit that our orientations are subjective. That choice is linked to
our own professional experience and to multiple theoretical contributions. Among other
sources we let ourselves be inspired by Gérard Chauveau’s contributions. Starting with his
book “Les chemins de la lecture” (The paths to reading) published in 1994, we asked
ourselves a number of questions on our educational practices and on the way reading skills

are taught in Arabic.

Indeed, bearing on the works of Piaget and Vygotsky, Chauveau, a researcher in
the Sciences of Education in linguistics and psychology at The INRP (The National Institute
for Educational Research), studies how children acquire fundamentals of the reading skills,
essentially in ZEP (Priority Educational Zones). He analyses the different skills that are
essential or even necessary to the acquisition of the reading skills (cultural, social and
conceptual skills) along with the writing skills (phonic and linguistic aspects, that is to say the
capacity to identify and manipulate the various sounds of the language for instance) His
research on the comprehension skills also reveal that right from the beginning of the
acquisition of the reading skills we need to learn how to build up specific hypotheses on the

system of the written language.



Finally, in order to elaborate an interactive, cooperative and conceptual pedagogy,
Chauveau and others suggest a linguistic and cultural conception of the reading skills and
encourage us to ponder over three preliminary questions: Why read and learn how to read?
How does the writing code function (work)? What to do to read? Is grasping the content of a
text simply understanding and adding the meaning of the words that compose it?

Regarding our approach, we have decided to consider two levels of objectives to

reach:

A)  General objectives :

1.  Tryto understand the inherent difficulties to the practice of reading in Arabic.

2. Propose a methodology to improve the quality of the reading skills.

B) Intermediate objectives:

1 Identify the origins of our students’ reading difficulties and their causes.

2 Analysis of the “so-called” reading text books and of the existing educational practises.
3. Present some lines of thought in relation with educational and didactic fields.
4

Experiment those ideas with our students.
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La plupart des innovations pédagogiques trouvent souvent leur origine dans un
sentiment d’insatisfaction des enseignants concernant soit leur formation, soit les
performances des éléves. Or, ce sentiment, nous 1’avons, nous-méme €prouve, et constaté,
tout au long de notre carriere dans 1’enseignement secondaire commencée en 1984, chez un
bon nombre de collegues arabisants, qui déploraient la non-maitrise de 1’arabe littéral par une
majorité d’éléves candidats aux différents examens du baccalauréat, du BTS, et des concours®
etc.

Plus spécifiquement, I’insatisfaction concernait prioritairement 1’incapacité¢ des
éleves a faire une lecture sémantique. Nous entendons par lecture sémantique, une activité
active et interprétative, une sorte de «ré-écriture mentale» des textes que les candidats
présentent, ou, en termes simplifiés, de comprendre et d’expliquer ce qu’ils lisent.

Les candidats ont tendance a confondre lecture et déchiffrement, bon nombre
d’éléves parcourent le support écrit sans vraiment en saisir le sens. De méme, un nombre
considérable d’éléves se contentent de réciter a 1’examen des connaissances mémorisées a
court terme, mais se montrent incapables de les mobiliser a nouveau dans leur communication
orale et/ou écrite.

La situation est d’autant plus préoccupante que ces €léves ont, pour la plupart,
bénéficié d’un apprentissage de 1’arabe littéral et d’un suivi long de plusieurs années scolaires
(depuis la 6° en tant que LV1, la 4° comme LV2 et la seconde en LV3) : cette constatation
semble remettre en cause 1’enseignement, les manuels et la préparation des examens.

Il est exact que lorsque nous parlons de la lecture en arabe, beaucoup de
personnes ont tendance a concevoir le fait de savoir déchiffrer des mots isolés ou un texte

sans se préoccuper de leur sens.

Ce travail s’intéressera en partie a I’analyse de quelques manuels déja utilisés ou
en usage dans I’apprentissage de I’arabe comme langue étrangere et aux difficultés de lecture
rencontrées par nos éléves.

Partant de ce constat, il nous parait essentiel de consacrer une étude aux
problémes que rencontrent nos éléves dans la construction de sens en lecture, de s’interroger
sur les raisons de ces carences, avant de proposer des orientations pédagogiques pour
améliorer les performances de ces éléves en lecture. L’objet de ce travail est donc, I’activité

de la lecture dans 1’enseignement/apprentissage de 1’arabe comme langue étrangere.

® Rapports des jurys aux examens du baccalauréat, du BTS et des concours de grandes écoles publiés par
Eduscol. Portail national des professionnels de 1’éducation, années 2007, 2009, 2010 et 2012.
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Plusieurs questions présideront a 1’élaboration d’hypothéses de travail :

S’agit-il d’une inadaptation des méthodes utilisées, notamment au travers des
manuels utilisés ou d’une succession de difficultés inhérentes a la langue arabe elle-méme et,
en particulier aux problémes diglossiques de la coexistence de 1’arabe littéral et de 1’arabe
dialectal ? Jusqu’a quel point savoir lire et comprendre 1’écrit nécessite-t-il un apprentissage
adapté ? Les manuels, tels qu’ils sont congus, répondent-ils efficacement aux besoins des
apprenants ? Ne sont-ils pas des « simulacres de communication », artificiels et inefficaces ?

En conséquence, les théories de la communication devront étre mises en ceuvre
aux cOtés de I’analyse concréte de la didactique, prenant en considération 1’étude du réle de la
diglossie. De méme, il est impératif d’intégrer a cette étude la dimension de I’évolution
linguistique de la langue arabe et les débats, notamment idéologiques, qu’elle a suscités dans

le monde arabe.

1. Etat de la question :

Maitre auxiliaire depuis 1984, professeur certifié depuis 1994 et vacataire de
langue arabe a Sciences-po Nancy et a 1’Université Nancy 2 (actuellement Université de
Lorraine), nous avons d’abord commencé a utiliser les méthodes existantes pour
I’apprentissage de 1’arabe, sans nous poser de questions.

En 1986, un Inspecteur, M. Levallois, nous a donné des conseils précieux, qui
nous ont amené a nous repositionner et a nous intéresser de prés a la pédagogie de 1’arabe.
Dés les années 1990, nous avons utilisé plusieurs méthodes, pour en comparer les résultats
concrets sur nos eléves. Nous avons alors élaboré, de maniere empirique, une hypothese :
I’apprentissage systématique de 1’alphabet et des mots suffit-il a une acquisition d’une lecture
sémantique ?

Cette question de la lecture sémantique n’a été que tres rarement abordée dans les
recherches relatives a la didactique de 1’arabe. Pourtant, certains travaux sur d’autres langues
donnent une idée précise de 1I’importance du sujet pour I’apprentissage de toute langue. Ainsi,
les travaux d’Alain Bentolila, de Gérard Chauveau, d’Eliane Rogovas-Chauveau, de Daniel
Gaonac’h, de Michel Fayol, de Sylvie Cebe, Roland Goigoux et bien d’autres permettront
d’expliquer les procédés opératoires d’apprentissage de la lecture et de jeter les bases d’un
enseignement adapté afin d’éviter aux apprenants ce que Gérard Chauveau appelle
« I’insécurité linguistique ».

Nous avons conscience que cela nécessite une double préparation des éléves : la

capacité d’identifier les mots et I’acces au sens.
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Cette relation n’est pas automatique: d’une part le lexique agit sur la
compréhension et 1’accés au sens (un sens qui peut étre pluriel), de méme que la
compréhension d’un texte peut contribuer a développer le vocabulaire.

En effet, lire un texte, ce n’est pas un procédé mécanique distant, ni une
transmission linéaire de mots ou de phrases. Le texte posséde une intégrité thématique qu’il
convient de saisir et une progression qui apporte des éléments complémentaires.

Notre recherche aura donc un double intérét :

1) Elle nous permettra d’identifier les difficultés d’apprentissage de la lecture
sémantique de nos éléves en langue arabe et de tenter d’y remédier en élaborant de nouvelles
pistes de méthodes d’enseignement et en constituant un corpus trés ouvert, établi a partir des
éléves eux-mémes, de maniere a personnaliser leur propre apprentissage.

2) En termes de valorisation, notre these pourra donc servir de base a de
nouvelles études sur la didactique de 1’arabe et les résultats pourront étre exploités comme un
outil supplémentaire a utiliser par des chercheurs concernés par la qualité¢ de I’acquisition de
la lecture.

2. Corpus:

Notre corpus sera constitué de deux types de données :

a) Manuels de lecture utilisés depuis plusieurs années pour I’apprentissage de 1’arabe;

Il nous a paru indispensable de tenter une analyse de quelques manuels scolaires
(dits de lecture) afin d’évaluer avec une certaine approximation (inévitable) les moyens
méthodologiques et linguistiques utilisés pour acquérir la lecture en arabe. Cette analyse de
quelques manuels, tout en permettant d’exposer la démarche entreprise par les auteurs dans
I’acquisition de la lecture en arabe, pourra aussi servir de moyen de comparaison avec la

langue arabe telle qu’elle utilisée tous les jours (problémes de diglossie).

ATOUI, Hamida, L’arabe langue vivante, Volume 1, EDICEF, Paris, 1978.

FARAH ALATTAR, Basma et TAHHAN, Caroline, Arabe le année, Palier 1 : Niveau
Al/Al+ du CECR , Hatier-Chouette Entrainement, Paris, 2008.

GHEDIRA, Ameur et LECOMTE, Gérard, Méthode d’arabe littéral, premier livre, Librairie
Klincksiek, Paris, 1974.

HALLAQ, Boutros, al-‘arabiyya, Méthode d’ Arabe Moderne, Sycomore, Paris, 1980.

REIG, D. Manuel d’arabe moderne, premier volume, Maisonneuve et Larose, Paris, 1987.
TAHHAN, Brigitte et alii, Kullo Tamam, Palier 1, Delagrave, Paris, 2005.
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b) Exercices, évaluation et entretiens.
Dans la phase d’expérimentation, nous recueillerons les données par
I’observation, 1’évaluation des apprenants (classe de seconde, premiére et terminale au lycéee
et ¢tudiants du supérieur) sans omettre les témoignages et 1’enquéte auprés des enseignants

d’arabe.

3. Choix du corpus :

Une question préalable essentielle se posait a nous : fallait-il comparer et inclure
dans notre corpus, méme restreint, quelques manuels utilisés pour 1’acquisition de la lecture
dans le monde arabe ?

Deux raisons qui sont liées, I’une fondamentale, 1’autre méthodologique, nous ont
conduit, a regret, a écarter cette option.

La premiere raison est d’ordre linguistique. L’arabe a en effet un statut particulier
dans le monde arabe. Elle n’est effectivement ni langue maternelle, ni langue étrangere. Par
conséquent, les attentes pédagogiques ne sont pas les mémes.

La deuxiéme raison reléve de la méthodologie adoptée. L’objet de notre recherche
concerne ’efficacité des manuels dans 1’acquisition de la lecture en arabe langue étrangére et
les difficultés rencontrées par les apprenants et non pas une comparaison des manuels d’arabe

d’ici et d’ailleurs.

4. Meéthodologie:

La méthodologie que nous nous proposons d’utiliser est fondée a la fois sur
I’analyse des apports théoriques, sur la présentation et I’examen des manuels de lecture
utilisés ou en usage; le recueil et le dépouillement des données récoltées au cours d’exercices
de langue (essentiellement de compréhension écrite), d’entretiens oraux, etc. ; I’analyse des
résultats et enfin la conception de supports pédagogiques et leur validation pratique avec nos
éleves.

Nous procéderons, dans un deuxiéme temps, a I’examen de quelques manuels
utilisés actuellement ou ayant été utilisés dans le passé pour I’enseignement/apprentissage de
I’arabe. Nous avons retenu six manuels (éléments du corpus) a analyser. Il s’agit de vérifier
leur contenu et leur efficacité a aider les éleves a lire. Nous chercherons les points forts et
faibles de ces manuels, en les analysant et les comparant 1’un a ’autre ou en les confrontant a

I’apprenant.
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Pour le dépouillement des résultats, nous avons retenu une lecture qualitative des
données pour la vérification de notre hypothése de base (efficacité des manuels dans
I’acquisition de la lecture).Enfin, nous serons amené a jeter les dés d’une élaboration de
supports pédagogiques et nous procéderons a la vérification de ces supports avec nos éléves,
au travers d’une expérimentation de pistes de travail pour une pratique de classe avec la
conception de quelques outils pédagogiques

5. Présentation du public

Notre public est composé, a Sciences-po Nancy (cycle franco-allemand), de
jeunes adultes maitrisant en principe trois langues : le frangais, 1’allemand et ’anglais et
originaires de différents pays européens : France, Allemagne, Autriche, Grande Bretagne,
Italie, Tchéquie, etc.... et d’¢leves débutants Al (secondes LV3 et langue d’exploration),
d’¢éléves intermédiaires (A2) en classes de premicres et terminales (LV3) au lycée Chopin a
Nancy. Le mercredi aprés-midi, nous accueillons des éléves au niveau seuil (B1) choisissant
I’arabe en LV1 et LV2 au baccalauréat. Ces ¢€léves sont des primo-arrivants et I’arabe a été
appris dans leur pays d’origine. Les éléves sont originaires des pays suivants : Algérie, Liban,
Maroc, Syrie et Tunisie. La classe des débutants en seconde de I’année 2011-2012 a été
composée de 33 éléves agés de 14 a 16 ans avec un seul redoublant ; en 2012-2013, 25 éleves
agés de 13,5 a 16 ans avec 0 redoublant ; en 2013-2014, la classe de seconde a été composée
de 31 éleves ageés de 14 a 15 ans avec deux redoublants. Cette année 2014-2015, la classe de
seconde a été composée de 18 éléves agés de 14 a 16 ans avec deux redoublants. Les éléves
sont tous Frangais mais I’origine des deux parents est francaise pour trois éléves, algérienne
(trois é€léves), marocaine (deux éléves), guinéenne (un éléve), turque (une éléve). L’origine
des parents pour d’autres éléves est franco-algérienne (pour une éléve), franco-marocaine
(trois éléves), franco-syrienne (une éleve), franco-tunisienne (une éleve), maroco-algérienne
(un éleve), et maroco-sénégalaise (une éléve).

A noter que quatre ¢€leves sont berbérophones (trois du Maroc et une d’Algérie).
Sept éleves sont recrutés sur le secteur de Vandoeuvre, deux éléves nous viennent du quartier
Haut de lievre a Nancy, un éleve vient de Jarville. Les autres éléves habitent en dehors de
Nancy et choisissent le lycée Chopin pour 1’arabe comme LV3. Les parents de quelques ont
des professions plus qualifiées : quatre éleves ont au moins un parent enseignant, un pére est
chef d’entreprise et un autre est fonctionnaire de la justice.

Les autres eléves viennent de familles relativement défavorisées : les parents sont
de simples travailleurs ou au chémage. Nous apprenons lors de notre enquéte sur la fonction

des parents que deux ¢€leves sont orphelins, I’une du pére et I’autre de la mére.
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Cette année 2014-2015, nous pouvons constater qu’il s’agit d’une classe

socialement, linguistiquement et culturellement hétérogéne.

Nous prenons également en charge des ¢léves originaires, pour la majorité d’entre
eux, du Maroc et venus en France dans le but de faire des classes préparatoires et intégrer des
grandes écoles. La plupart de ces éleves est scientifique. Trés peu d’éléves préparent des

concours commerciaux et une seule éléve (syrienne) est littéraire.

6. Niveau des éleves

Il est tout d’abord important de préciser que, pour 1’année (2014-2015), trois
éleves sont parfaitement bilingues (arabe dialectal-frangais): ils parlent le plus souvent I’arabe
dialectal chez eux ; trois éléves sont bilingues en berbére et francais et un éléve parle en plus
du francais, le berbére et 1’arabe dialectal. Nous n’avons pas pu vérifier si leurs parents
parlaient le francais ou maitrisent 1’arabe littéral (ou la forme écrite de 1’arabe). Pour les
parents travailleurs et au chomage, nous n’avons pas pu déterminer non plus le degré de
connaissance des langues arabe et francaise, ni le rapport avec 1’écrit et par conséquent avec

la lecture.
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PREMIERE PARTIE

LA LANGUE ARABE ENTRE LES CONTEXTES

HISTORIQUE ET SOCIOLINGUISTIQUE
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Les concepteurs des manuels scolaires ne peuvent ignorer la situation
sociolinguistique du/des pays parlant la langue qu’ils présentent. Certains manuels, que nous
serons amené a examiner, sont rédigés sans tenir compte ni des éléves concernés par
I’apprentissage (besoins langagiers), ni de la réalité sociale de la langue qu’on leur présente
(action notionnelle) ; on a tendance a exposer une langue qui, selon I’expression de Margais,
« n’exprime dans ses meilleurs écrits qu’un idéal médiéval. »*

Nous nous proposons dans cette partic d’apporter un éclairage sur la réalité
sociolinguistique de la langue arabe (objet d’étude des manuels) et de ses représentations dans
le «monde arabe », méme si, les conséquences du« printemps arabe », tout comme les
conflits entre différents pays arabes viennent apporter une démonstration de la fragilité du

concept de I’entité « monde arabe ».
Chapitre 1 : Aspects diachronique et synchronique

La situation sociolinguistique du « Monde arabe » est marquée par I’emploi de
plusieurs variétés linguistiques « nationales » allant de 1’arabe dialectal a I’arabe littéral en
passant par d’autres langues comme le berbere (avec ses variétés locales) au Maghreb ou
I’araméen, le kurde, etc. au Machreq. Toutefois, cette diversité ne s’arréte pas a 1’utilisation
de ces variétés linguistiques, elle s’étend aussi a d’autres langues ayant été en contact avec le
monde arabe : anglais, francais, turc, espagnol, italien, etc. Le « monde arabe » connait une

situation décrite comme diglossique®,

lorsque deux langues en présence dans une communauté sont utilisées alternativement dans
des situations sémio-culturelles différentes, ou encore lorsqu’elles remplissent des fonctions

communicatives complémentaires, on parle de situation diglossique. °

C’est une situation ou deux variantes linguistiques d’une méme langue (1’arabe)
sont inégales, 1’'une valorisée, prestigieuse, expression d’une religion et d’une littérature

admise, maitrisée par une minorité, et 1’autre

* MARCAIS, William, « La diglossie arabe », Delagrave, Paris, 1930.

*FERGUSON, Charles, A. « Diglossia », in Word 15, pages, 234 — 235 et 236, 1959.Une diglossie, selon Charles
FERGUSON est un rapport stable entre deux variétés linguistiques, 1'une dite « haute »(I’arabe classique) et
I’autre dite « basse » (I’arabe dialectal), génétiquement apparentées et qui se situent dans une distribution
fonctionnelle différente des usages.

*BOUKOUS, Ahmed, (1995), Société, langues et cultures au Maroc : enjeux symboliques. Coll. Essais et études
(Vol. 8). Rabat : Publications de la Faculté des lettres et sciences humaines de Rabat, p. 43.
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Péjorativement désignée mais parlée par une plus grande partie de la population. La
diglossie caractérise alors une situation linguistique relativement stable dans laquelle se
superposent un dialecte de la langue et une variété trés divergente et codifiée
grammaticalement en étant utilisée comme un véhicule dit « haut » (high), d’un héritage

culturel prestigieux.”

Cette «diglossie » ou « dualité » de variantes a I’intérieur d’une langue est la
difficulté principale a laquelle se heurtent non seulement des éléves qui apprennent 1’arabe
comme langue étrangére en France, mais également les écoliers arabes, des leurs études

primaires.

1. Langue arabe « classique »

Que faut-il en effet entendre exactement par arabe classique ?

Est-ce indépendamment de I’époque ou elle est utilisée, une langue conforme aux regles
élaborées par les grammairiens arabes a partir du 8°siécle EC et qui, une fois codifiée et
fixée dans le marbre des grammaires arabes, définit un « bon usage » valable pour tous les

temps et tous les lieux ?

se demandait Djamel Eddine Kouloughli. Ce dernier répondait a sa question en

placant la langue arabe dans un contexte diachronique en se référant aux travaux de J. Fiick :

« Il y a donc bien une conception historique possible de I’ Arabe Classique, conception qui le

verrait comme un état ancien de la langue®. »

Mais pour désigner « l’arabe classique »°, nous sommes parfois devant des

désignations qui n’ont rien a voir avec I’histoire comme « 1’arabe classique-moderne »0

" FERGUSON, Charles, A. « Diglossia » in Word 15, 1959, p. 235.

8 KOULOUGHLLI, Djamel Eddine, « Moyen Arabe et questions connexes » CNRS (article disponible sur
internet).Questions et réponses reprises dans : KOULOUGHLI (Djamel E.), L arabe, PUF (Que sais-je 3783),
Paris, 2007.

9 BLACHERE, Régis, Eléments de I'arabe classique, Paris, Maisonneuve et Larose, p.11 : « ’autre, dit arabe
classique (ou littéral), se distingue du précédent (arabe dialectal) en ce qu’il a été et est employé pour la fixation
écrite de la pensée ou dans les discours, les conférences tendant a revétir une forme littéraire »..

19 FIEISCH, Henri, « L’arabe classique: esquisse d’une structure linguistique. », Recherches publiées sous la
direction de I’Institut de Lettres Orientales de Beyrouth, t. V, Beyrouth, Imprimerie Catholique, 1968, p. 36 :
« I’arabe classique-moderne sera moderne. Il aura nécessairement ses traits particuliers : de nombreux clichés,
usés, doivent étre abandonnés et de nouveaux tours sont a créer ; des constructions de syntaxe surannées doivent
étre délaissées et un vaste vocabulaire est a élaborer pour la multitude des choses nouvelles. ».
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« Parabe moderne »™, «I’arabe écrit »*2, « I’arabe régulier »2  «1’arabe littéral ou
littéraire »'*, « I’arabe du Coran et de la littérature ancienne »™, etc.

Selon J. Fiick™, ces dénominations qualifient des états dans 1’évolution d’une
méme langue. Mais,

«par son inimitabilité, le Coran va imposer sa langue comme idiome
supérieur »*.

Cette variété d’arabe est distinguée par les Musulmans comme « langue de la
Révélation religieuse ». Cet aspect sacralisé fait souvent oublier ’arabe de 1’¢re préislamique
et marque la conscience populaire musulmane (arabe et non-arabe), et le coran donne
plusieurs sens a cette variété qui dépasse parfois toute désignation linguistique.

Nous présenterons quelques extraits’® du Coran qui font de 1’arabe une langue
sainte et solennelle :

25 m - i b s, (0 stia3 oSIad e U 50153 1)

« Nous I’avons fait descendre, un Coran en [langue] arabe, afin que vous raisonniez ».Joseph (2)
37 22l (315 Y5 5 e bl a A el (e el Ladiag b 531 il (il Uy L&A 8 331 Gl
«Ainsi ’avons-Nous fait descendre (le Coran) [sous forme] de loi en arabe. Et si tu suis leurs passions apres ce

que tu as regu comme savoir, il n’y aura pour toi, contre Allah, ni allié ni protecteur ». Le tonnerre (37).

1240 (1383 30 aadd 31 0o gl e 511 e 408 Ui 55 Uy e U128 S 331 @S 5)

1 PELLAT, Charles, « Introduction & I’arabe moderne. Paris, J. Maisonneuve, 1974, p. IV:« ...I’arabe moderne
(...) demeure essentiellement écrit. ».

12 COHEN, David, Etudes de linguistique sémitique et arabe, Paris, Mouton, 1970, p.3 ; « I’« arabe écrit » ne
prétera nullement a confusion le jour ou les dialectes s’écriront, on les désignera chacun par son lieu d’origine :
le libanais, 1’égyptien, le marocain, etc. ».

3 FLEISCH, Henri, L’arabe classique: esquisse d'une structure linguistique,(recherches publiées sous la
direction de I’Institut des Lettres Orientales, t. V), Beyrouth, 1956, p. 27:« une langue commune de culture :
I’arabe régulier, I’arabe littéral ou encore I’arabe classique ».

% COHEN, David, Etudes de linguistique sémitique et arabe, Paris, Mouton, 1970, p.5: « I’arabe littéraire
apparait au VIeme siécle apres J-C, greffé sur les dialectes bédouins trés conservateurs ; codifié par les
grammairiens des le VIIIéme siécle, il a conservé jusqu’a nos jours I’aspect en grande partie archaique de sa
morphologie ». Id., p. 49 :« Par arabe il est entendu ici ’arabe littéraire, langue écrite de la littérature et de la
presse, et parlée ordinairement a la radio, dans les cours et conférences universitaires et scientifiques, dans les
discours officiels, etc., dans tous les pays arabes. Il devra étre également admis, bien que cela n’ait aucune
incidence sur la théorie, qu’il s’agit de I’arabe moderne, ce qui permettra dans les essais éventuels de négliger
des faits qui peuvent caractériser I’usage de la littérature la plus ancienne. ».

> BACCOUCHE, Taieb, « La langue du Coran, sacrée et considérée comme « inimitable », a servi de norme
immuable pour les traités de grammaire. » , SynergiesTunisie n°® 1 — 2009,pp. 17-24

% FUCK, Johann,cArabiyya, Recherches sur I’histoire de la langue et du style arabe, Traduction francaise de C.
Denizeau, Paris, Didier, 1955, p. 29.

" BLACHERE, Régis, « Histoire de la littérature arabe des origines a la fin du XVe siécle de J.-C. », Compte
rendu de lecture de Vanrie A., Revue belge de philologie et d’histoire, Année 1970, Volume 48, Numéro 2
(Persée en ligne : http://www.persee.fr).

8 e Coran : Traduction intégrale et notes de Muhammad Hamidullah,... avec la collaboration de Michel
Léturmy. Préface de Louis Massignon, Ed. Le Club Frangais du Livre, Paris, 1959.
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« C’est ainsi que nous ’avons fait descendre un Coran en [langue] arabe, et Nous y avons multiplié les menaces,
afin qu’ils deviennent pieux ou qu’il les incite a s’exhorter ». Taha (112).

2827 e 3i- (Gsk a5 (o3 i Gade UISh « (53805 gl Jia 08 (a1 138 3 il 3 5m )
«Nous avons, dans ce Coran, cité pour les gens des exemples de toutes sortes afin qu’ils se souviennent. Un
Coran [en langue] arabe, dénué de tortuosité, afin qu’ils soient pieux! » - Les groupes (27-28).

3 i ({salhg 38 Uy e U158 400 Climd LISe o 311 31 (s G35 )
« Un Livre dont les versets sont détaillés (et clairement exposés), un Coran [lecture] arabe pour des gens qui
savent ». Les versets détaillés (3).
o Gets Ml 9 Bh as Gy Y sl s 535 s Ges ol al 5 e U et sl alik)
T o) (el
«Et c’est ainsi que Nous t’avons révélé un Coran arabe, afin que tu avertisses la Mére des cités (la Mecque) et
ses alentours et que tu avertisses du Jour du rassemblement, - sur lequel il n’y a pas de doute - Un groupe au
Paradis et un groupe dans la fournaise ardente ». La consultation (7).
12 Cilaal (Geinsdall (o 5505 1 salls Gl 530 Uy oe UL Baial SIS 134 5)
« Et ceci est [un Livre] confirmateur, en langue arabe, pour avertir ceux qui font du tort et pour faire la bonne
annonce aux bienfaisants ». Les dunes (12).
195-192¢) ol (gh 208 Sy ¢ G 3al (o 688 BB e ¢ et 2 550 4 055 ¢ Guadlal S5 3 551 43 5)
«Ce (Coran) ci, c’est le Seigneur de 1’univers qui I’a fait descendre, et I’Esprit fidéle est descendu avec cela
sur ton cceur, pour que tu sois du nombre des avertisseurs, en une langue arabe trés claire ». Les poetes
(192-195).
3 il - (Gl 0 Gy o8 Ul slls )
«Nous en avons fait un Coran arabe afin que vous raisonniez » - L’ornement (3)
103 sl (Gd 08 Hod 1385 sl adl) (psanh o0 Gl 50 AaT5 L) 5l 0 2407 s Nl
« Et Nous savons parfaitement qu’ils disent: «Ce n’est qu’un étre humain qui lui enseigne (le Coran)». Or, la
langue de celui auquel ils font allusion est étrangere [non arabe], et celle-ci est une langue arabe bien claire ».
Les abeilles (103)
Osbel ¥ (adlls 2asy (53 150 Gl b 08 200 5 a0 il 1 ST s U106 2 315
A4 b - (3 I8 (e O3 Sl g 2gile 5h5 5 2l b
« Si Nous en avions fait un Coran en une langue autre que 1’arabe, ils auraient dit: Pourquoi ses versets n’ont-ils
pas été exposés clairement? Quoi? Un [Coran] non-arabe et [un Messager] arabe?» Dis: «Pour ceux qui croient,
il est une guidée et une guérison». Et quant a ceux qui ne croient pas, il y a une surdité dans leurs oreilles et ils
sont frappés d’aveuglement en ce qui le concerne; ceux-la sont appelés d’un endroit lointain.». Les versets
détaillés (44).
Si nous donnons autant de références coraniques faisant 1’¢loge de la langue

arabe, c’est pour montrer le caractére sacré et miraculeux donné a cette langue. Comme nous

pouvons le constater, I’arabe prend plusieurs sens dans le Coran et la tradition musulmane ; il

est s>s (révélation), 155 (descente), &S~ (ensemble de lois), Ut (langage), <US
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(livre), £l 5 (s (guidance et reméde), etc.... Cette vénération de la langue arabe a conduit

I’individu musulman a entretenir un rapport particulier avec cette langue. Il la percoit comme
une langue sacrée de transmission religieuse et en méme temps il ne peut I’utiliser comme
« langue de communication » ! Et ¢’est précisément la ou réside la difficulté liée a beaucoup
de réformes ou méme de recherches linguistiques arabes. L’arabe classique n’est pas la langue
de la communication courante de tous les jours dans la famille, dans la société, etc.

«Une langue sacrée ? », se demande Chérif Choubachy'® qui affirme que la
langue arabe classique est apparue plusieurs sic¢cles avant 1’islam. Les quatre cinquiémes des
Musulmans dans le monde utilisent la langue arabe dans leurs priéres quotidiennes mais ne
peuvent I’utiliser pour communiquer.

En effet, I’arabe classique ou littéral ou littéraire est un des piliers de la culture
arabe. Prenant une valeur d’ « archétype verbal »®, I’arabe classique est principalement écrit
et son utilisation dans la communication orale et spontanée s’avere difficile. De ce fait, il
constitue un élément essentiel de 1’unité linguistique et culturelle voire politique du « monde
arabe ». Le caractere sacré de la langue arabe (classique) lui confere un statut culturel, social
et politique.

« La valeur linguistique de 1’arabe a été attachée, et le reste encore, a une culture

d’élite, pour ne pas dire d’initiés. »**

Cette variété classique est le symbole appliqué aux aspects religieux et aux
grands textes littéraires ou politiques. André Miquel rapporte que :

Comme véhicule de la Révélation, 1’arabe devient manifestation divine, intouchable; donc on
comprend les longues réticences de l’islam a admettre les traductions du Coran en langues
« barbares », tout comme son souci de fixer a jamais 1’écriture, le vocabulaire et les structures
morphologiques ou syntaxiques de I’arabe. Conservateur par tempérament autant et plus que les
autres langues sémitiques, et protégé de surcroit par d’aussi formidables interdits, I’arabe classique

traversera les siécles, au moins, jusqu’au notre, sans concessions ni inquiétudes majeures?.

Chérif Choubachy dénonce cette «option communautaire » qui fonde toute

réflexion linguistique sur le seul « fait religieux » selon I’expression de Pierre Bourdieu en

9 CHOUBACHY, Chérif, « Le Sabre et la Virgule », dans La langue du Coran est-elle a 1’origine du mal
arabe ?, Paris, L’ Archipel, 2007.

% BERQUE, Jacques, « Langages arabes du présent », Gallimard, Paris, 1974, pp.47.

2! Berque, ouvrage Cité, pp.42- 48.

2 MIQUEL, André, L’islam et sa civilisation, Paris Colin 1977, p.49
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rapportant la prise de position de Taha Hussein contre le «siége de la langue arabe », en
citant ses propos :

«la langue arabe n’est pas la propriété exclusive des Oulémas, mais elle

appartient a toutes les nations et a toutes les générations qui en font usage »**

Soleiman Al-Attar** pense, quant & lui, que le « statut divin » accordé a I’arabe

classique est un prétexte pour refuser toute évolution :

la langue peut évoluer sans porter atteinte au Coran, car malgré les différences entre le
dialecte et I’arabe classique, le Coran ne cesse d’influencer les gens. C’est une ceuvre a
part, a tel point que personne ne peut en imiter un seul verset, et rien ne pourra remettre en
cause son unicité. Son caractere sacré demeure indépendant des mutations de la langue avec

laquelle il a été écrit et n’interdit pas une réforme.

2. Langue arabe dialectale

Pour cette variété d’arabe, nous retrouvons, dans la presse, des désignations du
genre « langue maternelle?® », « langue vernaculaire », « langue parlée », « arabe vulgaire® »,
« dialecte arabe?’ », « al-*“'e'lmiyya28 », « arabe courant », « ad-dariga29 ».

D’abord quelle est I’origine de cette variété dite dialectale ?

Souvent, cette variété est mise au pluriel et on a tendance de parler de « dialectes

arabes ».

8 HUSSEIN, Taha, cité par CHOUBACHY, "Le Sabre et la Virgule", Paris, L’ Archipel, 2007.

24 Cité par Mahitab Abdel Raouf et Maroua Moussa, dans leur article : « Faut-il réformer la langue arabe ? »,
paru dans « la revue d’Egypte » mai-juin, 2005, p.54.

> COSTE, Daniel et GALISSON, Robert, Dictionnaire de didactique des langues, Paris, Hachette, 1976, p. 198.
« Peut-on se contenter de dire que la langue maternelle est celle qui n’est pas étrangére ».

Alain Rey - Conseiller éditorial des Editions Le Robert : Le dictionnaire culturel associe la langue maternelle a
I’identité langagicre. « L’identité langagiere est dans la langue maternelle a tous les niveaux fondamentaux des
réactions affectives ou sentimentales ... en revanche, quand il s’agit de raisonnements abstraits, de gestion,
d’administration ... 14, une autre langue peut prendre le relai ». TV5, « Langue maternelle et identité », juin 2010.
% RENAN, Ernest (1848), dans « Avenir de la Science », «Mais I’arabe, trop savant a son tour pour 1’usage
vulgaire d’étrangers, qui ne peuvent observer ses flexions délicates et variées, voit le solécisme devenir de droit
commun, et ainsi, & coté de la langue littérale, qui devient le partage exclusif des écoles, I’arabe vulgaire d’un
systtme plus simple et moins riche en formes grammaticales. » p. 207. Version numérique sur :
http://gallica.bnf.fr (mise en page non traitée).

2" e dialecte arabe est souvent associé & un individu ou & un territoire, un pays : le libanais, le marocain....

%8 Ce terme est utilisé au Machreq.

2 Ce terme est plutdt utilisé au Maghreb.
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Sont-ils issus d’un «délabrement » de la langue arabe classique 4&lll 2L.d®

comme le rapportait Ibn Khaldun dans son ceuvre al-Mugaddima ?

Aprés 1’expansion de I’Islam (VII® siécle) vers d’autres régions du monde, les
populations conquises entraient en contact avec les Arabes pour différents besoins. Les

rapports devenant quotidiens,

« naquit une langue de relations que nous devons nous représenter tres simple,

d’aprés le modéle de la lingua franca, et d’autres langues de secours »°".

C’est cette variété dialectale, variée d’un pays conquis a un autre en raison des
différences préexistantes des langues parlées par les autochtones ou en contact, qui forme la
base des dialectes arabes actuels. Ces contacts avec des groupes sociolinguistiques étrangers :
Persans, Indiens, Turcs, Nubiens, Abyssins, Berbéres ou méme Latins (en Espagne), etc.ont
permis aux Arabes eux-mémes de réaliser des variations dans leur propre langue. C’est ce qui

peut expliquer les différences parfois trés marquées entre différents dialectes arabes.

A titre d’exemple, I’histoire de la Tunisie nous apprend que cette

pluralité a toujours eu son expression dans la diversité des langues pratiquées dans ces
contrées. Berbére, latin, arabe, judéo-arabe, turc, francais ont coexisté selon les époques.
L’actuel dialecte n’est, en fait, que le fruit de différentes strates (substrats, adstrats et
superstrats) : un beau syncrétisme qui traduit bien une évolution de la société tunisienne a
travers les différentes époques historiques et qui reflete proportionnellement le poids des

différentes cultures développées sur ce territoire. *

Dans tous les pays arabes, les dialectes différent de ’arabe classique par les
aspects morphosyntaxiques et lexicaux. Aucun pays arabe n’a pour langue maternelle, I’arabe

classique ou littéral.

% IBN KHALDUN, al-Muqgaddima, « lesProlégomeénes », (version arabe), Dar al-galam, 4° édition, Beyrouth,
1981, p.379.

31 FUCK, Johann, Arabiyya, Recherches sur I’histoire de la langue et du style arabe, Traduction frangaise de C.
Denizeau, Didier, Paris, 1955, p. 43.

2 MEJRI, Salah, MOSBAH, Said, SFAR, Inés « Plurilinguisme et diglossie en Tunisie » in Synergies Tunisie n°
1, 2009 pp.53-74.
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Les dialectes arabes ne sont pas les mémes dans tous les pays arabes ; ils peuvent
varier également a D’intérieur d’un seul pays arabe, dans les villes et les campagnes. Ils
peuvent se distinguer par le vocabulaire, 1’accent et la déclinaison. On parlera alors du
marocain, algérien, tunisien, syro-libanais-palestinien, égyptien, etc. comme on parlera du
Bidawi ou du Fasi au Maroc, de 1’algérois en Algérie, ou du Sa‘idi en Egypte, etc.

Cependant, ces spécificités peuvent constituer un obstacle majeur a
I’intercompréhension entre Arabes du Maghreb et du Machreq. En effet, lorsque deux Arabes
de pays non frontaliers et lointains échangent, chacun, dans son dialecte maternel,
I’intercompréhension est presque impossible surtout si les deux individus n’ont pas été
scolarisés ! Les personnes solarisées de pays arabes différents vont communiquer en se
référant, chacun dans son accent local, a une autre variété qu’on qualific de commune, apprise
a D’école. A I’exception de ’arabe égyptien qui a connu une certaine diffusion (notamment
par le cinéma et les chansons), les différentes variétés d’arabe sont trés peu diffusées au-dela

de leur pays d’origine :

« L’égyptien était plus répandu : presque tous les films arabes, les drames
radiophoniques, puis les feuilletons télévisés étaient produits en Egypte. Leur idiome

devint ainsi familier aux habitants de tout le monde arabe. »*

3. Emergence d’une autre variété : I’arabe moderne ou médian
al-fusha

D’abord, le mot (=>4 a plusieurs significations mais le sens le plus commun et

usuel en rapport avec la langue arabe, vient du verbe z==8, et reléve de I’« éloquence », de la
7 7 - - - - J‘j\ .L“.J 5 A 34 -

« clarté » et de la « rhétorique ». Selon le dictionnaire «_=) (sd d’Ibn Manzir™, la radicale

trilitere z = < signifie « étre éloquent », « parler sans ambiguités » et renvoie aux notions

de «clarté et de pureté » ; z=a® » 53 (c’est une journée claire sans nuages) et (Rl & g& )l s

7=l (Sous la mousse, il y a le lait clair) ou & propos des anes, on dit ; zruad Ll & anc

(c’est-a-dire que les anes ne savent pas parler mais leurs voix sont entendues). Nous

% SaID, EDWARD W.La langue arabe, la Rolls et la Volkswagen, Monde Diplomatique, ao(t 2004.
% IBN MANZUR, « Lisan al-carab » sous forme numérique sur le site : http://www.shamela.ws
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apprenons également par ce dictionnaire que le mot =><8 est le féminin de l’élatifescméi
(« le plus éloquent »), par exemple, =><dll 421l (« la langue trés éloquente ») et puisque les
mots se précisent a travers leur antagonique, le contraire serait I’¢élatif e%-f—i, c’est-a-dire « non
arabe ».

Le dictionnaire <=1l ol assemble, par un exemple, les deux antagonismes :
a>eY) b (Pétranger parle arabe et a été compris) ou 4thia 8 uall zadl (le bébé se
fait comprendre dans ses premiéres paroles) ; en plus du sens donné ci-dessus, le mot e.x‘—i
fait également référence a 1’« étre animal » par opposition & « 1’étre humain » zu<dll, Le

vocable ~><! renvoie également a 4xlxll ou 4x ) donc & « la langue dialectale » considérée

parfois comme « non éloquente ». Edward SAID précise :

La rhétorique et I’éloquence dans la tradition littéraire arabe remontent & un millénaire : ce sont les
écrivains de Bagdad, tels Al-Jahiz et Al-Jurjani, qui élaborerent des systémes incroyablement
complexes et étonnamment modernes pour comprendre la rhétorique, 1’éloquence et les tropes.
Mais leur travail se fonde sur I’arabe classique écrit, et non le parler quotidien. Car le premier est
dominé par le Coran, a la fois origine et modele de tout ce qui vient aprés lui en matiere
linguistique. *

Ce sont des avis respectables mais trop simplistes, rétorque Talaat Ridwane®’, en

précisant que 1’« éloquence » et la « clarté » ne se mesurent pas par la langue mais par le
locuteur qui Iutilise. Par conséquent, un homme peut étre =28 (éloquent et clair) ou « non
éloguent » en littéral comme en dialectal.

Les personnages de Ydsuf al-gacid ou de Ihsan cabdulquddis, lorsqu’ils
s’expriment en dialectal égyptien sont aussi « éloquents et clairs» que n’importe quel
personnage qui s’exprimerait en littéral. Notons également que ’humour, a travers 433 (la

blague), rendu souvent par le dialectal porte plus que celui en littéral.

Gabriel Deville® définit et décrit Iutilisation de la langue arabe s> appelée
aussi «standard », « littéral », « moderne »...comme le prolongement, dans le temps et
’espace, de la langue arabe classique, qui était, bien avant I’islam (VII® siécle) un langage

commun (une koiné) ayant pour base un dialecte de 1’Arabie centrale réservé aux usages

% L’élatif est invariable mais il peut étre utilisé comme épithéte et s’accorde comme tel, en genre et en
nombre.(Blachére, Régis, Grammaire de I’arabe classique, 5°™ édition, Paris, Maisonneuve et Larose , 1975 .
% SAID, EDWARD, W. Article cité.

28



proprement littéraires. 1l retient la désignation « arabe moderne » comme les autres langues a
tradition classique : « le grec moderne », « I’hébreu moderne »... Mais il convient de noter, a

la suite de Ferguson, qu’en général :

« L’arabe a été une langue conservatrice, a 1I’évolution lente ; ainsi la différence
entre I’arabe des 8° et 20° siécles est nettement moins prononcée que celle entre I’anglais de
ces mémes périodes »>°.

L’arabe moderne n’est pas 1’arabe classique, celui qu’on étudie a I’université pour
les besoins de la recherche littéraire, philosophique, ethnologique, archéologique, etc. Cette
langue, dont le niveau est pratiquement cantonné a 1’expression écrite, est utilisée pour traiter
des themes se rapportant surtout a la littérature (ancienne), a la religion (musulmane) et au
droit (coranique).

L’arabe moderne n’est pas non plus I’arabe dialectal, celui qui est enseigné en
France dans certains centres d’é¢tude de langues ou des formations prodiguées pour un
personnel en contact avec des immigrés... Ce niveau de langue, pour ainsi dire réservé a
I’expression orale, est utilisé dans son registre pour traiter des thémes se rapportant plus
spécialement a la vie de famille, de travail, de quartier, pour tout ce qui touche aux besoins
quotidiens.

L’arabe moderne, précise Gabriel Deville®, se situe plus ou moins entre le
classique et le dialectal. C’est une langue moyenne, intermédiaire entre deux « extrémes »,
avec un niveau variable, selon les sujets abordés et le degré de culture des personnes qui
’utilisent.

L’arabe moderne tend a devenir, et deviendra de plus en plus, un

langage commun, une koine, assurant la communication écrite ou orale entre les habitants
des 22 pays arabes, du Maghreb au Machreq, et entre les arabisants des autres pays qui,

pour des raisons culturelles et/ou économiques, sont en contact avec le monde arabe. **

3 TALAAT, Ridwane (Ecrivain Egyptien), dans un article en arabe sur internet, le « dialogue civilisé » n° 3872,
du 06/10/2012,Rubrique : Laicité, religion politique et critique de la pensée religieuse.

% DEVILLE, Gabriel, L’arabe pratique- Editions-Disques OMNIVOX, Paris 1983.

% FERGUSON, Charles, cité par TABOURET-KELLER, Andrée, « Diglossie », in La linguistique, guide
alphabétique, Denoél-Gonthier, Paris, 1969, p.13.

0 Quvrage cité, p. 13.

*! DEVILLE, Gabriel, ouvrage cité, p.11.
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Cette langue est actuellement la langue de la presse (journaux, revues, illustrés)
des brochures de vulgarisation, des émissions de radio et de télévision, des films
cinématographiques et des piéces de theatre, de la correspondance administrative et
commerciale, des discours et échanges pendant les conférences et les rencontres nationales ou
internationales. Bref, c’est I'outil dont on se sert pour instruire, distraire, informer,
communiquer quand on veut considérer des questions et de sujets relevant de la vie moderne.

Khaoula Taleb Ibrahimi décrit cette variété d’arabe « moderne » et « standardisée » comme :

(...) la langue unifiée (luga muwahhada) et « unifiante » (luga mu wahhida) (...), celle de
la Umma, référence normative et creuset-symbole de I’identité collective moderne des
Arabes et qui les réconcilierait avec eux-mémes grace a sa fidélité au modéle commun
(Arabe Classique) d’une part, mais aussi grace a sa souplesse et son appropriation des

expressions du monde moderne. *

C’est justement cette variété que les manuels scolaires que nous allons examiner
dans la deuxieme partie veulent mettre au centre de I’apprentissage. Nous verrons comment
certains de ces manuels utilisent la langue et traitent la réalité sociolinguistique du monde

arabe en reproduisant, par exemple, des échanges oraux ou écrits.

4. Naissance d’une polémique

Appelé arabe «moderne », «littéral », «standard »,  «institutionnel »,
« scolaire », « moyen », «intermédiaire », « arabe des media », etc. I’émergence de cette
troisieme variété a provoqué un débat polémique qui est loin de mettre les intellectuels en
accord entre eux.

En effet, la question de la relation entre « arabe classique» « arabe dialectal » a
provoqué (et continue de provoquer) des débats trés vifs dans le « monde arabe » et met

souvent en avant les problémes de diglossie, d’identité et d’alphabétisation.
En 1989, I’écrivain libanais Anis Fraiha admettait que :

b Uy Lllalal ey Ll sl Siaiiy Jads ol jRa Lils ciall) 2 53 e cond (S Al 4y gall) LK

Ll ASaa Aoy agma 2L () W (35 3 (00 ao il g agre adl&lll 8 (a2 51 (ga e pbli g agind (ga I3

*2 TALEB IBRAHIMIL, Khaoula, «L’arabisation, lieu de conflits multiples » in : Collectif : Réflexions. Elites et
questions identitaires, 1997, p 40.
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o Lalaa of Uae ) s Laald 0 680 S — daan ) il so ol Ladie (K15 | Jaga Ue bt W g jSall (5 a3 Y Al
oo Ase Al I G lde A0 4 sl dpads il o Lle — G pall deld 8 ) jualae ol A I3V 8 Uhas
B paail y S 3 ASAY) B g Baie o Jra cslall Aa

Notre probléme linguistique est un probléme propre a tout peuple bilingue. Nous
réfléchissons, parlons, chantons, balbutions nos priéeres, faisons des gazouillis a nos enfants,
chuchotons dans les oreilles de ceux que nous aimons, nous entendons avec qui nous
souhaitons nous entendre, et nous disputons avec qui il nous plait de nous disputer dans une
langue parlée, fluide, limpide qui n’entrave pas la pensée et qui ne nous demande pas
d’effort. Mais, lorsque nous sommes dans une position officielle, notamment prédicateur,
avocat, animateur a la radio ou bien professeur dans une salle de classe, nous devrions
adopter une seconde personnalité linguistique. Nous devrions parler une langue étrangére a
celle de la vie (du quotidien), une langue grammaticalisée et compliquée dont les modalités

de syntaxe et d’expression sont complexes. (Traduit par nos soins)

En 2005-2006, la presse eégyptienne a actualisé cette polémique en ouvrant ses
colonnes culturelles au probléme diglossique arabe. En langue francaise, les journalistes
Mahiatb Abdel Raouf et Marouan Moussa posaient ouvertement la question dans la revue
d’Egypte (mai-juin 2005) :

« Faut-il réformer la langue arabe ? »

Le journal e\ﬁ‘ﬁ!‘ abonde dans le méme sens et consacre sa rubrique : 43l Lo
(Monde de la culture) a I’utilisation du dialectal dans les ceuvres littéraires.

Dans ce journal, Sana Sleiha ouvre le débat en écrivant un premier article™
intitulé :

3l Jual s dalally auaill ule (Entre le littéral, le dialectal et Iorigine de
I’arbre) avec comme sous-titre :

il (s 9ald AN 3y jeas dle GLS (Des mots du dialecte égyptien font leur
entrée dans le dictionnaire du littéral).

Un deuxiéme article® de la méme journaliste venait conforter sa position. Son
titre est :

¥ s dalll glmd & o3 (Expériences dans les domaines linguistique et

littéraire) et enfin un troisieme article intitulé :

® FRAYHA, Anis, « Al-lahagat wa uslibu dirasatihd », Dar al-gayl, Beyrouth, 1989, p.22.
“ | e journal « #_#¥' » du 26/03/2006.
% e journal « ¢_a¥) » du 02/04/2006.
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¢ ALl Ja3 Ja osadll g daaladl (g 45 )84l (Le rapprochement entre le littéral et
le dialectal permet-il de résoudre le probléme ?) .
Dans la méme rubrique culturelle du journal &_»Y¥! du 19/04/2006, Baha’

Hasballah, professeur de littérature arabe a I’université de Halwane (Egypte), fait suite a
I’article précédent de la journaliste Sana Sleiha et se pose la méme question :

€Y Al | Legin 4,18l (Le rapprochement entre eux... Pourquoi pas ??).

Son accord avec ce rapprochement se réfere principalement au fait que les
dialectes n’ont jamais « déclaré la guerre » a 1’arabe classique mais viennent comme un

support complémentaire dans un contexte oral précis. Baha’ Hasballah se demandait :

OS5 Al A padl UaBY) S 8 Sy jean 8 dpelall Lilagd () Leaal ¢ se il 5 seall alli aa life i 2o
slall 5 OIS Axd 5 AU AR G AWl AR el 3z an Wl W gae Y el (s 33UY) e

. Al

Je me trouve en accord avec cet appel pour de multiples raisons, dont la principale est que
nos dialectes en Egypte de méme que dans plusieurs régions arabes n’étaient nullement
antagoniques, ni ennemis avec al-fusha, mais rentraient seulement dans un cadre de relation
spécifique entre les langues de 1’écrit et de ’oral, ainsi que celle de la vie quotidienne.

(Traduction personnelle)

Enfin, toujours dans le journal e\ﬁiﬁ\ du 26/07/2006, le journaliste Mohammad
Hazzaa tire la sonnette d’alarme en indiquant que la langue et I’identité arabes sont en danger.
Le titre de son article proposait de protéger la langue arabe :

455l Al | 4all) A&l (Sauver la langue, ¢’est sauvegarder ’identité). Cet article
fait suite a une étude dense effectuée par 1’auteur Ahmed Darwiche, professeur de littérature
comparée et doyen de I’universit¢é Dar al-‘ulim (Egypte). Ahmed Darwiche comme
Mohammad Hazzaa pensent que la langue est une partie intégrante de ’identité. Si la langue
est menacée, c’est I’identité qui sera malmenée et remise en question.

La journaliste Chirine Al-Muniri, dans son article :

Al sall Clea) s A A8E 5 A2l st (Défis de la langue et de la culture dans
I’affrontement de la mondialisation), fait 1’écho d’un colloque international organisé par
I’'université d’al-Minia (Egypte) et qui réunit des universitaires arabes et étrangers, ainsi que

des officiels représentant des gouvernements arabes et des organisations internationales non-

*® HASBALLAH, Baha’, article en arabe: « $¢ ¥ al .. Lagin 4 ,idl », journal « al-ahram » du19/04/2006.
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gouvernementales, et qui invoque les effets de la « globalisation » sur la langue et la culture
dans le monde arabe.

Ce débat n’est pas propre a ’Egypte ; il continue actuellement a susciter des
débats partout dans le monde arabe. Derniérement, les revues « Tel quel » et «Jeune
Afrique » font écho du débat marocain sur les deux registres de 1’arabe. La revue « Jeune
Afrique » du 25 décembre 2013 rapporte une interview de Nadia Lamili avec le sociolinguiste
marocain Abderrahim Youssi, sous le titre : Maroc : la polémique darija divise le royaume.
Cet article pose la question délicate d’introduire 1’arabe dialectal dans le cursus scolaire
marocain, sous sa forme orale dans un premier temps. Un autre article intitulé « Do you speak
darija? de Youssef Ait Akdim oriente le débat dans le sens de I’auteur égyptien Ahmed
Darwiche et pose la problématique de 1’identité nationale marocaine révélée par « darija » (le

dialectal) et la langue « tamazight » (le berbere).

En réalité, ce débat ne date pas d’aujourd’hui. Depuis la fin du 19° siécle et début

du 20° siécle, le débat arabe interne donnait naissance a trois courants principaux.

4.1. Un courant réformiste attaché a la tradition

Des penseurs arabes tels que Muhammad ‘Abduh, Muhammad Rachid Rida, Abd
al-Rahman al-Kawakibi, Qasim Amin... se sont intéressés aux doctrines occidentales durant
leurs études ou séjour en Europe. A leur retour, ils ont lancé une réflexion historico-
sociologique pour faire le point sur les causes du déclin et du retard du « monde arabe » par
rapport a 1’Occident, et en trouver la solution. Ils se consacrerent & « réformer » la société
arabe décadente.”’

En Egypte, ce courant a vu le jour avec des penseurs du XIX® siécle appelés
penseurs de la Nahda (Renaissance). Pour ce faire, ils ont mis 1’accent sur le retour a 1’age

f48

d’or de la civilisation musulmane (retour au salaf™, terme qui, selon le sens de la phrase,

signifie soit le passé, soit les ancétres bienfaiteurs. Ce terme est utilisé parfois dans un

contexte idéologique, pour désigner un courant réactionnaire et méme extrémiste.*")

“"AMIN, Osman, Muhammad Abduh. Essai sur ses idées philosophiques et religieuses, le Caire, Imprimerie
Misr SAE, 1944, p. 89.
*® ROUGIER, Bernard (dir.), Qu’est-ce que le salafisme ?, Paris, Presses Universitaires de France 2008, p. 79.

“AMGHAR, Samir, Le salafisme d’aujourd’hui. Mouvements sectaires en Occident, Paris, Michalon
2011, pp.101-109.
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http://fr.wikipedia.org/wiki/Abd_al-Rahman_al-Kawakibi

A la téte de ce courant, il y a un certain nombre de précurseurs dont Muhammad
¢Abduh. Nous nous référons a une citation de ce dernier, qui résume son projet réformiste (y

compris de la langue arabe) :

Ma voix s’éleva pour prouver deux choses : la premiére était de libérer la pensée du garrot
de I’imitation, de comprendre la religion selon la voie des ancétres, de la « umma » avant
que la divergence n’ait fait son apparition, de retourner a ses sources premicres afin d’en
acquérir les connaissances (...) La deuxiéme chose consistait en la réforme des styles
d’écriture de la langue arabe aussi bien dans la correspondance officielle entre bureaux et
administrations gouvernementaux que dans les publications originales ou traduites d’autres
langues, que répandent les journaux parmi les gens ainsi que dans la correspondance
privée.. Il était une autre thése dont je me fais I’apotre, & un moment ou tout le monde la
méconnaissait ou la mésinterprétait. Pourtant c’est la base de toute vie sociale et si les
musulmans ont été en proie a I’abaissement, a la faiblesse et a I’humiliation, c’est en raison
de I’absence de ce facteur au sein de leur société. Il s’agit de la distinction entre le droit
qu’a le gouvernement d’exiger I’obéissance du peuple et celui qui appartient au peuple

. . . 0
d’exiger la justice de son gouvernement... >

Dans ce texte, Muhammad <Abduh résume les trois volets de sa pensée et de son
action, a savoir les réformes religieuse, politique et culturelle. Sans s’atteler a une réforme
linguistique de I’arabe, il a ouvert le débat et prépar¢ les esprits au changement. Et comme
conséquence a cette renaissance, une classe d’intellectuels éduquées et modernes émerge.

Mais il convient de souligner que ce courant réformiste libéral voit le changement
du monde arabe a travers la religion uniquement. En effet, Muhammad <Abduh considere la
religion comme étant un systéme qui englobe ’existence de la vie humaine, c’est-a-dire le
comportement de 1’individu, ses relations avec autrui, sa pensée, sa langue et sa culture. C’est
pourquoi, il pense, selon Osman Amin>!,qu’un changement profond ne serait possible, dans
une sociéeté entierement déséquilibrée sur les plans a la fois social, économique, politique,
linguistique... que dans le cadre de I’islam per¢u comme 1’« unique moteur » du monde arabe
Muhammad <Abduh souligne :

%0 cAbduh, Muhammad, Risalat At-tawhid (Traité de I’unité divine), Dar al-culim, Beyrouth, (3°™ édition), 1979,
p.129.

S AMIN, Osman, ouvrage Cité, p. 201.
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« Quicongue en souhaite la reforme par une voie autre que celle de la religion y
séme des graines incompatibles avec la terre ou elles ont été plantées, ces graines ne sauraient
y germer, il dépensera en vain son effort et sa tentative échouera. »*

Il s’agit pour lui d’un islam authentique, correctement interprété et non d’une
imitation aveugle du passé. Selon lui,

« I’islam nous détourne d’un attachement exclusif aux choses qui nous
viennent de nos péres, il qualifie d’ignorants et de bornés, ceux qui suivent aveuglement
les paroles des ancétres ; il nous montre que le fait de nous avoir précédé ne constitue ni

une preuve de savoir, ni une supériorité de I’esprit ou de I’intelligence.» >

S’agissant de notre sujet et de la réforme de la langue arabe, ‘Abduh s’attaque a
I’enseignement archaique dans le secondaire comme dans le supérieur. Il a commencé par
critiquer les méthodes traditionnelles utilisées par 1’université islamique « al-Azhar » :

« La réforme de al-Azhar, dit-il, est un grand travail au service de 1’islam et des

Musulmans. »**

Il préne également la réforme des «styles d’écriture de la langue arabe ».
Muhammad cAbduh rapporte son expérience personnelle de I’apprentissage du frangais et

comment il a été capable d’étre opérationnel pendant son voyage en France et en Suisse.

LS Dala elad aisend ¢ 4y (b 1300 s g ales e ing (Janll 8 el aia Jlall g < gl caaa 5 Wl
Al ) g 28 ¢ gl Y (e gie Wl s (ol (Y gnie g Wead Calil | ga U s a8 € 13 Le ;4 oy b
el ol & Sl i) e gedelld lac Lag aDISU iy shail) I el ol 5 80 Gl cad il

% el s 3ol Sl (ha iiSay La Lgia cilian g A il AR (galie Caalai () 4die LS 5 QLS Caadil 138

Lorsque le temps et I"opportunité étaient propices pour commencer 1’apprentissage, j’ai
cherché un maitre et j’ai fini par trouver un assez bon professeur. Je 1’ai contacté et il est
venu me voir avec un recueil a la main. J’ai demandé : Qu’est-ce que c’est ? Et il m’a
répondu : un manuel de grammaire. J’ai répliqué : je n’ai pas le temps pour « commencer »

mais toute une période pour finir ; puis, je lui ai présenté un conte en disant : Moi, je lis et

*2ANNOUAR, Abdelmalek, Anthologie de la littérature arabe contemporaine, Paris, Le Seuil, 1965, p.60.

>3 AMIN, Osman, ouvrage Cité, p.69.

> Article de la revue saoudienne « al-Muslimdn » (les Musulmans), n° 26, avril 1982, p.47.

%5 SEGHROUCHNI, Driss et KANDIL, Abdelaziz, Texte rapporté dans un manuel marocain du secondaire :
« Regles de la Langue arabe et Exercices d’application », Maroc, Casablanca, 1983, p.101.
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vous me corrigez la prononciation et m’expliquez les paroles. Le reste ¢’est a moi de le
faire. La grammaire arrivera durant I’apprentissage.
Ainsi, j’ai fini le conte, puis un autre (...) et j’ai appris les bases du frangais et j’en ai acquis

ce qui me permettait de lire et de comprendre. >

4.2. Un courant réformateur et progressiste

Ce courant est globalement composé d’un groupe d’intellectuels appartenant a
différents courants idéologiques. On y retrouve des progressistes de droite et de gauche
d’obédience communiste, des socialistes, des libéraux ...La plupart souhaite une séparation
de la religion et de la politique ; 4xx 452 (état civil) pour dire laique e sans oser
utiliser le mot. Sur le plan linguistique arabe :

Pour certains, les régles fondamentales de 1’arabe n’ont pas varié depuis plus de
quinze siécles, remarque Chérif Choubachy,*’ancien vice-ministre égyptien de la culture et se

demande si la langue du Coran était a I’origine du déclin du monde arabe. Cet

« immobilisme linguistique conduit & une sclérose intellectuelle : ¢’est un
joug qui enchaine le cerveau arabe et entrave nos énergies créatrices, une bride qui

étrangle et réfréne nos pensées. »

Les Arabes ont besoin, écrit-il,

« d’une langue claire et précise, non d’ornements de style et de prouesses

verbales. »*

Cette prise de position frontale avait alors déclenché les foudres des milieux
conservateurs. Choubachy a été écarté de ses responsabilités gouvernementales suite a des
accusations d’ « attaque contre I’islam ».

Dans ses deux livres polémiques « Le Sabre et la Virgule » et « Vive la langue
arabe, a bas Sibawayh », Cheérif Choubachy ne propose pas de remplacer 1’arabe classique par

I’arabe dialectal, et encore moins une démarche Kémaliste a la turque ou la proposition de

% Texte traduit par nos soins.
S CHOUBACHY, Chérif, "Le Sabre et la Virgule", Paris, L’ Archipel, 2007, p.21.
%8 |dem, p.68.
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Said Akl au Liban, en abandonnant I’alphabet arabe au profit de 1’alphabet latin mais plutot
de
« rénover et simplifier des structures morphologiques, grammaticales et

syntaxiques. »*°

Systématiser, par exemple, la neutralité des chiffres ; utiliser juste le singulier et le
pluriel, en supprimant le duel... Et, ainsi, trouver une langue d’arrangement, une sorte de

dénominateur commun a tous les dialectes des peuples arabes.

Pour d’autres intellectuels arabes, 1’arabe classique ou littéral a vu, a travers les
média essentiellement, ses structures s’assouplir et son vocabulaire s’enrichir a cause (ou
grace a) des exigences de la civilisation moderne (technologie, internet..) et grace au contact
avec d’autres langues étrangéres.

Cette « nouvelle » variété linguistique arabe dite « arabe moderne », est regardée
comme une « troisiéme langue » par rapport a 1’arabe classique et I’arabe dialectal. C’est un
autre aspect de la diglossie que Pierre LARCHER appelle une «diglossie arabisante ou fushd vs
‘ammiyya »%°,

AbderrahimYoussi, sociolinguiste marocain, parle lui d’une « triglossie » a trois

variantes différentes : Le classique, le dialectal et le médian (ou moderne).

Pour lui,

socio-linguistiquement la triglossie est une spécialisation fonctionnelle trilatérale. La
variété médiane a pour fonction de réduire la distance conceptuelle et structurale entre
I’arabe natal spontané de la vie pratique, qui est uniquement parlé, et I’arabe classique

d’intellection et du patrimoine arabo-islamique, uniquement écrit et toujours prémédité.*

Dans un article du journal le Monde, sous le titre :
« Liberté pour la langue arabe », Abderrahim Youssi recommande 1’abandon de

I’arabe littéral au profit des variétés locales dans 1’enseignement primaire. Ce qui aidera

% CHOUBACHY, Chérif, "Vive la langue arabe, a bas Sibawayh", Paris, L’ Archipel, 2007, p.81.

80 ARCHER Pierre, 2003a, « Diglossie arabisante et fushd vs ‘dmmiyya arabes : essai d’histoire paralléle », in
AUROUX, Sylvain et al. (eds), History of Linguistics 1999, pp. 47-61.

%1 YOUSSI, Abderrahmane, La triglossie dans la typologie linguistique, in revue La linguistique, VVolume 19,
Akl de A a Z, in L’Orient Littéraire, jeudi 25 juillet 2012.

81 Article cité, de NAJJAR, Alexandre.1983, p.79.
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incontestablement, selon lui, a vaincre le probléme de I’illettrisme dans le monde arabe et une

meilleure maitrise de 1’arabe littéral.

« A n’en pas douter, 'utilisation de la langue maternelle pourrait vaincre
I’analphabétisme pour de bon et fournir un solide tremplin pour un meilleur apprentissage de
I’arabe littéral lui-méme, constituant de la sorte un pont entre deux variétés d’une méme

langue. » ©2

D’autres penseurs adoptent une stratégie plus « patriotique » en centrant leur
projet linguistique sur la culture nationale au sens de leur patrie comme, le Libanais Said
AKI®® devenu le maitre a penser d’un groupuscule « nationaliste » « Hurras al-Arz » (Les
gardiens du Cedre) qui prénait un sentiment manifestement contre le « panarabisme ».

Akl estime urgent, en revanche, de latiniser un alphabet propre aux Libanais pour

« sauvegarder » leur culture. Il rapporte :

L’alphabet libanais que j’ai créé comporte trente-six lettres (dont huit voyelles) rendant les
phonémes existant dans toutes les langues du monde. J’ai choisi les caractéres latins a cause
de leur universalité. Mon alphabet a un but: simplifier, permettre la clarté, ce qui n’exclut ni
I’élégance ni la précision. Mon souhait est d’officialiser le « libanais » et de le substituer a

I’arabe dans tout le pays.®
Il déclare au sujet de la langue arabe :

Lorsqu’une langue n’est plus vraiment parlée, elle se sclérose trés vite, ce qui entraine chez
ceux qui continuent a 1’écrire une véritable sclérose de I’esprit. Les peuples attachés a la
langue arabe sont atteints d’aphasie. Depuis six cents ans, ils sont emportés vers 1’abime.
Au Moyen-Orient, les dialectes — I’égyptien, I’irakien, le saoudien, le libanais... — ont pris
la reléve de I’arabe écrit, lequel est maintenu artificiellement. La langue parlée, moins
rigide, plus évolutive, plus malléable, a évincé la langue écrite. A terme, la langue arabe est
condamnée a devenir une langue morte. Et si je suis devenu I'un des plus grands poctes
arabophones, c’est justement afin d’acquérir la légitimité nécessaire pour affirmer cette

idée...

82y QUSSI, Abderrahim, dans Le Monde, « Liberté pour la langue arabe », mardi 24 juillet 2012.

% NAJJAR, Alexandre, (article) : Said Akl de A a Z, dans L’Orient Littéraire, jeudi 25 juillet 2012.
% NAJJAR, Alexandre, article cité,

% |dem.
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Sur une position proche, s’aligne 1’écrivain marocain Fouad Laroui qui, aprés un
grand travail de recherche, parle d’un « drame »*® linguistique au Maroc. L’intellectuel
marocain lance un débat national sur ce qu’il appelle « I’absence d’une langue fédératrice de
I’identité marocaine ».

Pour lui, ’apprentissage de 1’arabe classique est fastidieux et inutile. Malgré leur
formation scolaire de plusieurs années, tres peu de Marocains se sentent a 1’aise a la lecture
d’ouvrages en arabe classique, de méme qu’ils éprouvent des difficultés lorsqu’ils
s’expriment oralement (les discours d’hommes politiques a la télévision sont souvent

encombrés d’erreurs). Il précise au sujet de la lecture de supports écrits :

« Plutét que de lecture il s’agit avant tout de déchiffrage. L’attention que
requicrent la lecture et I’analyse qui en découle monopolise I’esprit du lecteur et empéche le

libre flux des idées, des associations, de la pensée en somme. »%

Quant a Walid Al-Kobeissi, journaliste et romancier d’origine irakienne vivant au

Norvege, il pense que

le monde arabe souffre d’une lente érosion linguistique. Nous n’avons pas réussi a rénover
notre langue arabe, symbole de notre identité et garante de notre existence. Depuis le
Moyen Age, nous I’avons entourée d’un mur de Berlin, non détruit a ce jour. Quant aux
linguistes qui ont produit des dictionnaires, ¢’étaient pour la plupart des gardiens du temple
: I’arabe ne devait servir qu’a psalmodier les rites religieux et a sanctifier les morts.

Pourtant, une langue doit étre vivante et adaptée & son temps. ®

Walid Al-Kobeissi propose de briser cette «sainte Trinité » fallacieuse
(expression et image qu’il emprunte a la religion chrétienne) qui a tendance a fonder la
référence culturelle arabe sur trois piliers : le nationalisme arabe, 1’islam et la langue arabe. Il
s’agit bien d’une conformité en trois composantes. Les mémes obstacles qui « bloquent » le
renouvellement de la culture et la modernisation de 1’islam, et qui empéchent toute réforme.
Du fait de ce lien avec I’islam, « toucher a la langue » devient une forme de « blasphéme » et

de «profanation », donc une mission impossible.

% Abderrahim Youssi parle, lui, de « schizophrénie linguistique ».

" LAROUI, Fouad, Le drame linguistique marocain, éditions Le Fennec, Casablanca, avril 2011.

%8 Al-KOBEISSI, Walid, Comment sauver la langue arabe ? Article publié par le Courrier International du 16
Septembre 2010.
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Pédagogiquement, Walid Al-Kobeissi raconte une anecdote tres significative et

sur laquelle nous construirons notre derniere partie relative aux orientations didactiques :

J’ai commencé a apprendre le norvégien un an aprés mon arrivée a Oslo, il y a vingt-
cing ans. Notre professeur norvégien m’a demandé des renseignements pour certains de
ses amis qui voulaient maitriser 1’arabe aprés ’avoir appris a I'université. J’ai alors
rencontré quatre étudiants qui m’ont demandé de leur donner des cours de
perfectionnement. Au bout de deux ans, je pouvais écrire dans les journaux norvégiens
et j’avais un article hebdomadaire dans I’'un d’eux, alors que mes étudiants s’efforgaient
encore d’apprendre a lire I’arabe. Je me souviens que 1’un d’entre eux m’a dit alors : On
t’a appris notre langue en deux ans et te voila capable de 1’écrire et de la parler, alors

o 9
que nous n’avons pas encore réussi & apprendre ’arabe. °

Cette prise de position est partagée dans son aspect pédagogique par Al-Tahar
Ahmed Mekki, professeur de linguistique a la faculté de Dar al-culim (Maison des sciences)
et journaliste dans la revue « al-Hilal » le Croissant (Egypte) qui, tout en acceptant quelques
changements au niveau lexical, voit dans la réforme de la langue arabe et de sa grammaire une
perte de temps. Selon lui, les problémes linguistiques liés a 1’arabe, se situent au niveau

pédagogique :

La crise ne se situe pas dans la langue arabe, ni dans sa grammaire ni dans son vocabulaire,
mais dans la maniére méme de 1’enseigner. Les professeurs sont aujourd’hui plus des

amateurs que de véritables spécialistes de la langue et ne transmettent pas a 1’éléve un

savoir, ils lui apprennent uniquement a passer les examens. '
Il est certain qu’a la différence de Walid Al-Kobeissi, qui s’adresse a des

apprenants de 1’arabe comme langue étrangére, Al-Tahar Ahmed Mekki parle de

I’apprentissage de I’arabe comme langue nationale.

5. Opposition arabe classique / arabe dialectal

*Al-KOBEISSI, Walid, article cité.
"Rapporté par I’article de MAHITAB, Abdel Raouf et MOUSSA, Maroua, « Faut-il réformer la langue
arabe ? », paru dans « la revue d’Egypte » mai-juin, 2005, p.54.
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Abdelkader Fassi Fehri, intellectuel marocain, écrit un article dans le journal
marocain d’expression frangaise « Le Matin », sous le titre :
« L’arabe dans la nouvelle constitution, un paradigme de justice, de démocratie,

de développement et de diversité dans 1’unité ». Il rapporte que

Dans les médias et la publicité, I"utilisation de variétés dialectales batardes est encouragée,
au détriment d’une langue plus cultivée et a méme d’étre en interaction ou proche de celle
de I’éducation. Une troisiéme variété, parlée également, est 1’arabe moyen ou «arabiyyat -
mutataallimiinwa-I-mutagaffin», qui est une variété de standards simplifiée sans désinences
casuelles, faisant partie sans apprentissage particulier de la compétence des locuteurs lettrés
ou cultivés. A cela s’ajoute des formes d’arabe hybrides, trés influencées par la langue
étrangere ou le code mixing, le «aaransii» au Maghreb, la langue de la publicité notamment
(wash andek d-dobl ?) et le «arabizii» dans le Golfe. Cet état pluriglossique «vertical»
(défini pour un méme pays) est doublé d’une pluriglossie «horizontale». Grace aux chaines
de télévision arabes multiples, aux contacts et migrations de sources variées, le marocain
n’est plus exposé uniquement aux variétés a l’intérieur de ses frontiéres. Les variétés
dialectales arabes sont en gros inter-compréhensibles, surtout en région du Maghrib ou du
Machrig, mais aussi entre ces deux grosses régions. Des difficultés d’intercompréhension
relévent du vocabulaire, de la culture, ou de la prononciation. L’arabe standard joue en
général le role d’interlingua ou de lingua franca pour pallier certaines de ces difficultés.
L’arabe standard, également parlé, a lui-méme ses variations selon les Etats, se manifestant
entre autres au niveau de la terminologie, du vocabulaire, du contenu sémiotique/culturel,

de la prononciation et des interférences de variétés linguistiques locales.™

A travers tout le monde arabe, la langue sacrée continue de dominer la langue
profane. L emprise du religieux freine en partie I’ouverture vers les différents dialectes parlés

dans la région arabe. A ce sujet, Youssi declarait :

C’est peu dire que le monde arabe n’en finit pas d’étonner. La derniére incongruité ? Un
peu partout, du Maroc au Yémen, la ou ce " printemps " avait fait souffler un vent de
liberté, les urnes ouvrent toutes grandes les allées du pouvoir aux factions de la société les
plus conservatrices. Avec pour mots d’ordre le retour rigoureux aux valeurs de I’islam et
davantage de conservatisme socioculturel sous-tendu par la langue arabe dite classique,

telle qu’on la croyait pratiquée au VIle siécle en Arabie (...)

" FASSI FEHRI, Abdelkader, « L’arabe dans la nouvelle constitution, un paradigme de justice, de démocratie,
de développement et de diversité dans I’unité », Le Matin du 17 Septembre 2012 (les transcriptions phonétiques
de la citation sont données telles quelles par le journal).
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Le prestige accordé a 1’arabe classique a travers les Ages a participé a la création d’une

situation de blocage dans les sociétés arabophones. "

En effet, ’arabe dialectal étant considéré comme I’héritier 1égitime de 1’arabe
classique. On a souvent tendance a les réunir plutét qu’a les imaginer en situation

conflictuelle. Et pourtant, elles ne répondent pas aux mémes objectifs. Et, le

« dialectal est percu comme I’enfant dont 1’arabe classique ne veut pas reconnaitre

la légitimité, alors que cet enfant occupe de plus en plus de place. »"

Dans son article consacré a la langue :« Langue, Identité et Culture nationale au
Maghreb », Gilbert Grandguillaume fait remarquer en 1979 que I’arabe classique, on I’écrit, on le
lit, on l'utilise déja plus rarement dans la conversation courante ; I’arabe dialectal, on ne
I’écrit pas ou on n’ose a peine 1’écrire.

N’oublions pas que la littérature populaire arabe depuis la période médiévale a
nos jours était rapportée en dialectal, nous devons cette littérature a des auteurs de piéces de
théatre, a des poétes du « zagal » et de la poésie dialectale, des sirat...Des romanciers ont
intégré des mots et expressions dialectales mais aucun n’avait écrit entiérement son roman en

arabe dialectal.

« Personne n’a encore osé écrire un roman uniguement en dialectal »,"*

2'YOUSSI, Abderrahim, in Le Monde, « Liberté pour la langue arabe », mardi 24 juillet 2012.

® GRANDGUILLAUME, Gilbert, Langue, Identit¢ et Culture nationale au Maghreb » dans Peuples
Méditerranéens, n° 9, OCT-DEC 1979, pp. 3-28.

" KHATIBI, Abdelkbir, Le roman Maghrébin, Rabat, Editions SMER, 1979, p.41. C’est nous qui soulignons le
mot roman.
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croyait bien dire I’écrivain marocain d’expression frangaise Abdelkbir Khatibi en
1979. C’est chose faite aujourd’hui et certains auteurs arabes franchissent les barrie¢res en

écrivant intégralement leurs romans en dialectal comme les Egyptiens ydsuf al-ga<id dans son
roman _sé=a=ll (sl (le lait d’oiseau) et Khalid Al Khamisi (neveu de Chérif Choubachy) qui
écrit son recueil de récits pour ainsi dire en arabe dialectal : a2 sbiiall Cwdl in S (Taxi,

conversations de trajets) dont la majorité du texte est composée en arabe égyptien et de

devenir un best-seller. D’autres auteurs restent prudents et ne recourent au dialectal que pour
quelques parties dialoguées comme I’Egyptienne Salwa Bikr dans son roman sl | La
méme orientation a été adoptée par le marocain Mohamad Barrada dans son roman 4x=

!l (le jeu de I’oubli), ou il fait parler des personnages simples avec un répertoire et un

langage de la région de Feés.
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Chapitre 2 : L’enseignement de I’arabe comme langue étrangere :

Etat des lieux

1. Apercu historique de ’enseignement/apprentissage de ’arabe
en France

« Le contact entre la France et le «monde arabe » remonte aux relations
essentiellement diplomatiques que Charlemagne entretenait avec le calife Haroun al-Rachid et

la dynastie des Abbassides »"°

Chronologiquement, 1’enseignement/apprentissage de 1’arabe proprement dit fit

son

apparition au Collége Royal de France fondé par Frangois 1* qui créa, dés 1538, un cours
d’arabe dispensé par Guillaume Postel. Ensuite, une premiére chaire d’enseignement y est
méme officiellement créée sous Henri III en 1587 pour le médecin Arnoul de I’Isle, puis
une deuxiéme sous Henri IV dés 1606. Ces chaires ont existé sans interruption jusqu’a nos

jours.”

En revanche, 1’enseignement/apprentissage de la langue arabe prend plus
d’importance sur deux périodes principales : la période coloniale et dans les années soixante
dix au moment de I’arrivée massive des familles d’immigrés avec les regroupements

familiaux et I’afflux des enfants dans les écoles et colléges francais.
1.1. Durant la période coloniale

En 1906, Aristide Briand alors Ministre de 1’Instruction Publique, des Beaux-arts

et des Cultes crée 1’Agrégation d’arabe. Rappelons au passage qu’a cette époque

I’enseignement de I’arabe était essentiellement lié au fait colonial.’’

" BALTA, Paul, « La Politique arabe et musulmane de la France », in Confluences Méditerranée, n° 22, 1997.
®BALTA, Paul, article cité.
T Bulletin d'Etudes Orientales, T. 29, Institut Francais du Proche-Orient, 1977.
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C’est vrai que c’est une action sans précédent en France. Monsieur Hadj Sadock
(ancien Inspecteur Général de L’Education Nationale pour 1’arabe) écrit en 1977 dans un

article consacré a I’agrégation d’arabe :

A ce jour, nulle part dans le monde non arabe, la langue arabe n’est enseignée dans les
établissements du second degré. Cette innovation s’expliquait sans doute par la conjoncture
au début du XX°® siécle, quand la France avait & mettre en ceuvre une politique spécifique
vis a vis des départements algériens sur lesquels elle exercait une pleine souveraineté aprés
avoir étendu son protectorat sur la Tunisie et avant de I’étendre sur le Maroc. Cette

politique appelait des mesures novatrices en faveur de 1’arabe. "

En effet, au début du XX°® siécle, ’enseignement de ’arabe a connu donc un
démarrage important, essentiellement au Maghreb. Les candidats a 1’agrégation devaient étre
francais. En 1929, un arrété ouvrait les épreuves de 1’agrégation aux Tunisiens et aux
Marocains a condition qu’ils exercent dans leurs pays respectifs. Cette agrégation particuliere

recut le nom d’ « Agrégation Indigéne ».”
Quoiqu’il en soit,

cette agrégation congue pour former des cadres coloniaux spécialisés en arabe pour servir
dans les possessions francaises en terre arabe, sera appelée a jouer un autre role : former des
enseignants. Et cela, nous semble-t-il, parce que I’enseignement de ’arabe a connu en
France un développement sans précédent, dans le secondaire, surtout a partir des années
70. %

1.2. A I’heure de I’'immigration
1.2.1. Enseignement/apprentissage de 1’arabe dans le secondaire

Aprés la premiére vague d’immigration des péres®’, des familles de migrants
maghrébins sont arrivees dans le cadre des « regroupements familiaux ». Ces familles,
soutenues par diverses associations défendant les droits civiques des immigrés, vont obtenir

I’ouverture de sections d’arabe dans de nombreux établissements publics. C’était une

"® Hadj Sadock, Article paru dans « Bulletin des Etudes Orientales », n® XXIX, 1977, p.191.

" Actes du séminaire national, Le centenaire de l'agrégation d'arabe, Paris, le 17 et 18 novembre 2006,
Formation continue Publications, Janvier 2008.

8 |dem.

81 « Mémoires d’immigrés », film de Yamina Benguigui.
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revendication fondée sur 1’idée du retour éventuel vers le pays d’origine et du droit a
I’apprentissage de la langue « nationale » par les enfants issus d’immigration concernés
(plutdt leurs parents) par cette vision du retour.®

Selon des statistiques présentées a Paris dans le cadre du « Centenaire de
1’ Agrégation d’arabe » le 17 et 18 novembre 2006%, 714 éléves apprenaient I’arabe en France en
1972. En 1974/78, ils étaient 747, en 1981, 6 000 et depuis 1986, environ 8 500, a quoi
s’ajoutent 1500 éléves dans le privé et autant au Centre de Télé-enseignement (CNED). De
1974 a 1986, nous observons donc une progression sensible de ’ordre de 95 °/°. Depuis

1986, I’effectif total, tous secteurs confondus, semble se stabiliser a 11 5008,

L’inspecteur général de 1’époque Bruno HALFF écrivait :

Quelles que soient les difficultés rencontrées... il est juste de souligner que cet
enseignement de ’arabe dans le secondaire, unique en Europe, s’est considérablement et
régulierement développé en quelques années grace a la politique ministérielle de la
diversification des langues...politique qui a permis de mieux répondre a une demande du
public, importante depuis plusieurs année, mais jusque-la a la fois mal prise en compte et

mal exprimée. ®
Il poursuit :

«Il est, cela dit, permis de s’interroger devant la disproportion que I’on peut
relever entre le nombre des éleves qui étudient actuellement I’arabe et les effectifs des éleves

dont on est tenté de penser qu’ils devraient étre concernés par 1’é¢tude de 1’arabe »%,

Dans le méme sens, B. HALFF poursuit dans sa note que s’il y a « 6000 éléves en
1981 en arabe dans les lycées et colleges, il y en a 40 000 a suivre 1’enseignement de 1’arabe
dans les écoles primaires dispensé par des instituteurs étrangers (Algériens, marocains,

Tunisiens) dans le cadre du tiers-temps pédagogique.»

82 NOIRIEL, Gérard, Le Creuset frangais, Histoire de I’'immigration, XIXe — XXe siécles, Paris, Editions

Le Seuil, 1988, p. 254.

8 Centenaire de I’Agrégation d’arabe , le 17 et 18 novembre 2006, in : Actes du séminaire national, Janvier
Paris, 2008.

8 Statistiques données par Gilles de Robien, ministre de I’Education nationale, de I’Enseignement supérieur et
de la Recherche (2002 & 2005), « L’agrégation d’arabe a cent ans ! » Paris, le 17 et 18 novembre 2006, in : Actes
du séminaire national, Janvier 2008

8 HALFF, Bruno, Le centenaire de I’ Agrégation d’arabe, Paris, le 17 et 18 novembre 2006, in : Actes du
séminaire national, Janvier 2008.

%)1dem.
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Devant une telle abondance, 1’agrégation ne pouvait suffire et il n’était pas
question de se contenter d’un recrutement de Maitres auxiliaires. Le Ministére de I’Education
Nationale décida de créer le CAPES d’arabe en 1975. Et depuis cette date, 1’arabe compte
parmi les langues vivantes proposees au choix des éléves du secondaire. Le premier concours
au CAPES sera ouvert dés 1976 avec cinq postes a vingt cinq en 1984. C’est a partir de
I’année 1987 que le nombre de postes ouvert au CAPES commence a chuter (14 en 1987 puis
11 en 1988 et enfin dix pour 1989)%. Aujourd’hui, le CAPES est ouvert tous les deux ans et le
nombre de postes ne dépasse pas cing.

Pour le recrutement des enseignants Francais dans le secondaire, I’enseignement

de I’arabe dispose des mémes voies que les autres langues.

A cela s’ajoute le fait que 1’agrégation d’arabe va, a partir de 1906, pouvoir bénéficier
d’une légitimité universitaire exceptionnelle. On compte, en effet, les savants les plus
prestigieux parmi les présidents des jurys de ’agrégation d’arabe. Ils sont souvent membres
de [DInstitut ou du Collége de France : je citerai tout particulierement Mahmoud Messadi,
qui fut ensuite un brillant ministre de I’Education en Tunisie, et qui est vénéré comme le
plus grand écrivain tunisien.

Aujourd’hui, I’Education nationale compte plus de 8 700 éleves inscrits dans des cours de
langue arabe, dans plus de 253 établissements du territoire francais.

6 070 candidats se sont présentés aux épreuves d’arabe 4 la session 2006 du baccalauréat®®.

Les premiéres statistiques croissantes ne doivent pas faire oublier que les sections
qui se sont ouvertes un peu partout ont créé un appel d’enseignants auquel les concours ne
suffisaient pas a répondre. Les académies ont donc eu recours a des Maitres auxiliaires qui par
la suite, vers le milieu des années 80, ont été titularisés Adjoints d’Enseignement. Malgré
tout, ce sont les certifiés qui fournissent le plus gros bataillon avec 74 enseignants en poste
dans le secondaire a la rentree 1988, pour 42 Adjoints d’Enseignement, 23 Maitres auxiliaires

et 19 Agrégés.®

1.2.2. Enseignement/apprentissage de I’arabe dans le primaire

8 Revue Qantara, n° 19, publiée par I’Institut du Monde Arabe.

8 Gilles de Robien, ministre de I’Education nationale, de I’Enseignement supérieur et de la Recherche (2002 a
2005), « L’agrégation d’arabe a cent ans ! » Paris, le 17 et 18 novembre 2006, in : Actes du séminaire national,
Janvier 2008.

8 HALFF, Bruno, Le centenaire de I’Agrégation d’arabe, Paris, le 17 et 18 novembre 2006, in : Actes du
séminaire national, Janvier 2008.
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1.2.2.1. L’Enseignement de Langues et Cultures d’Origine (ELCO)

Il serait malais¢é de présenter l’enseignement de 1’arabe en France sans
mentionner, en quelques mots, 1’existence de I’enseignement des Langues et Cultures
d’Origine (ELCO) a I’école primaire.

Cet enseignement est initialement destiné aux enfants de migrants. Il a été
introduit dans les écoles primaires — mais également dans certains colléges et lycées
professionnels suite a des négociations diplomatiques avec certains pays d’émigration selon
un arrangement régi par des accords intergouvernementaux, qui remontent, pour I’ Algérie, au
1% décembre 1981, pour le Maroc au 14 novembre 1983, et pour la Tunisie au 12 mars1986.
Des maitres Algériens, Marocains ou Tunisiens dispensent un « enseignement de langue et

culture d’origine » (arabe) dans le cadre scolaire.*

Les enfants, dont les familles le souhaitent, bénéficient de trois heures de cours
par semaine d’initiation a la langue arabe.

« Dans le primaire, quarante mille éléves suivent des cours d’arabe dans le cadre
du dispositif Enseignement de Langues et Cultures d’Origine (ELCO), avec des professeurs
choisis et rémunérés par les trois pays du Maghreb. »*

A D’école primaire, 1’enseignement de la langue arabe aux enfants issus de
I’immigration est dispensé par des enseignants étrangers formés par leurs pays respectifs.

Jacques Berque rapporte que cet enseignement existe pour que

les enfants de migrants puissent acquérir un meilleur équilibre psychoaffectif, équilibre
nécessaire a leur formation générale et donc a leur réussite scolaire. Ces enfants frangais
d’origine maghrébine sont ainsi maintenus en situation de tutelle culturelle par rapport aux
pays dont sont originaires leurs parents alors qu’ils n’y sont eux, trés souvent, méme pas

nés ! %

% Circulaire n° 1X-70-37 du 13 janvier 1970, « Classes expérimentales d’initiation pour enfants étrangers »,
B.O.E.N., n°5du 29.10.1970.

% TALON, Emmanuelle, Article : L’arabe, une «langue de France» sacrifiée, dans le Monde Diplomatique,
octobre 2012.

%2 BERQUE, Jacques, ouvrage cité, pp. 11-29.
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Au niveau national, en 1982, le nombre d’éléves concernés par 1’enseignement de
I’arabe était 40 000 (Algériens, Marocains, Tunisiens..).

A la rentrée 2004-2005%, 36 919 enfants ont suivi des cours d’arabe dans
I’enseignement primaire (sur un total de 87 773 ¢léves dans I’ensemble des ELCO), soit 22
679 pour le Maroc, 9 528 pour 1’Algérie et 4 712 pour la Tunisie. Dans les colléges et les

lycées, I’arabe concerne, la méme année, 3 787 éléves (sur un total de 8 061).

2. Situation de ’enseignement/apprentissage de I’arabe

aujourd’hui

2.1. Situation au niveau national

Les établissements enseignant 1’arabe en France (2002-2004)

Etablissements 2002-2003 2003-2004
Colleges 107 100
Lycées 136 131
Lycées professionnels 13 13
TOTAL 256 244

Source : Institut du Monde Arabe

Au cours des trois derniéres années, le nombre d’enseignants d’arabe est passé de 218 en
2010-2011 a 197 en 2012-2013 et a 187 aujourd’hui, en raison de la faiblesse des
recrutements aux concours (2 postes a ’agrégation et fermeture du capes cette année), et
des départs a la retraite d’enseignants treés souvent TZR — dont le renouvellement n’est pas

vraiment comptabilisé. *

% Statistiques relevées dans I’Article : L’arabe, une «langue de France» sacrifiée, d’Emmanuelle Talon, dans le
Monde Diplomatique, octobre 2012.

% DICHY, Joseph et REYMOND, Pierre-Louis, article : «Il faut enseigner 1’arabe dans le service public » in
Le Monde.fr (11.02.2014).
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« Dans quarante-cing départements, 1’arabe n’est pas du tout enseigné ».*

Dans bien des cas, seul leur est proposé un enseignement a distance, avec cassette et cours
par correspondance. Pourtant la demande existe, et 1’éducation nationale ne couvre que 15
% des besoins. Les 85 % restants étudient dans des structures privées ou associatives, ou
encore dans les ELCO (qui dépendent de pays arabophones ayant passé des contrats avec la
France et qui s’adressent aux enfants originaires de ces pays). Comme si I’enseignement de
I’arabe devait rester confidentiel, réservé a certains éléves (ceux qui sont originaires de
pays arabophones). Est-ce qu’on réserve 1’apprentissage de 1’espagnol aux éléves d’origine

hispanique ? *

Lors de son intervention au colloque du centenaire de 1’agrégation d’arabe, Luc-

Willy Deheuvels®’ résume la situation de I’enseignement de ’arabe en France ainsi:

1. Cet enseignement compte moins de 5000 éleves, dont 1500 & Mayotte et a la Réunion ;
2. 1500 éleves inscrits au CNED (Centre National d’Enseignement a Distance).

Alors que, dans le méme temps,

1. 40 000 éleves suivent un enseignement de langue et culture d’origine (ELCO), au
primaire et au secondaire (en majorité) ;

2. d’aprés les estimations du ministére de D’intérieur, 60 000 personnes suivent un
enseignement d’arabe dans des associations dites culturelles, mais souvent cultuelles.

Au total, I’enseignement public de ’arabe en France métropolitaine rassemble donc
quelques 3500 éléves, contre 100 000 pour les ELCO et les associations.

Par ailleurs, a la rentrée de 2004/2005%, I’idée d’une intégration des ELCO dans
le systéme général d’enseignement des langues vivantes dans le milieu public frangais
d’éducation se fait jour mais ce sont les Etats dont les ELCO sont originaires qui continuent a

les rémunérer®.

Au niveau universitaire, la situation au niveau national est identique a celle du

secondaire ;

% TALON, Emmanuelle, L’arabe, une «langue de France» sacrifiée, d’Emmanuelle Talon, dans le Monde
Diplomatique, octobre 2012.

% MAURY-LASCOUX, Nancy, « Pourquoi I’arabe ? » dans « L’actualité éducative » n° 499 - septembre-
octobre 2012.

% DEHEUVELS, Luc-Willy, dans une intervention au « colloque du centenaire de I’agrégation d’arabe », le 17
et 18 novembre 2006.

% GUIBERT, Nathalie, Le Monde, 22 décembre 2001.

% GUIBERT, Nathalie, cité.

50


http://fr.wikipedia.org/wiki/Luc-Willy_Deheuvels
http://fr.wikipedia.org/wiki/Luc-Willy_Deheuvels

Autre témoignage, tout aussi criant, de la non-réponse aux besoins effectifs : chaque année,
prés de 6 500 candidats au bac présentent I’arabe en tant que langue facultative. N aurait-on
pas pu leur offrir un enseignement ? Cela est a mettre en paralléle avec le fait que la grande

masse des étudiants qui choisissent a I’université des licences d’arabe ne provient pas du

secondaire. 100

2.2. Situation au niveau de I’académie de Nancy-Metz

Au niveau de D’académie de Nancy-Metz, la situation est aussi alarmante qu’au
niveau national. Ce n’est certainement pas par manque d’effectifs mais plutdt mais par

volonté politique éducative rectorale.

2.2.1. Dans les établissements francais du primaire

L’enseignement de 1’arabe dans le primaire est généralement assuré dans le cadre
du dispositif ELCO (enseignements de langues et cultures d’origine)ml. Cependant, tous les
établissements de I’enseignement primaire n’assurent pas un enseignement de 1’arabe.
Souvent, les éleves concernés sont regroupés dans un seul établissement.

Bien entendu, cet enseignement concerne ¢galement d’autres langues
d’immigration comme le turc, le portugais, etc. mais, s’agissant de la langue arabe, comme
nous ’avons souligné, des accords bilatéraux ont été conclus avec les pays du Maghreb pour
I’envoi de professeurs rémunérés par ces Etats. L’enseignement est assuré normalement par
des maitres détachés du Maroc (trois maitres) et de Tunisie (un seul). L’Algérie préfére,
depuis quelques annees, recruter, sur place, un maitre de préférence algérienne. Mentionnons
que pour la langue arabe, les enfants d’origines marocaine, tunisienne ou algérienne peuvent
étre regroupés pendant ou en dehors du temps scolaire dans un cours unique, dispensé selon
les effectifs par un enseignant Marocain, Algérien ou Tunisien. Nous avons méme relevé dans
un cours a Vandoeuvre deux éléves (frére et sceur) d’origine syrienne avec un enseignant

Marocain.

190 DICHY, Joseph et REYMOND, Pierre-Louis, article : «Il faut enseigner ’arabe dans le service public » dans
Le Monde.fr (11.02.2014).

191 Note de service relatif & I’enseignement de langues et cultures d’origine, programme du d’enseignement de la
langue arabe — juin 2010.
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2.2.2. Dans les établissements francais du secondaire

Les établissements enseignant 1’arabe dans 1’académie de Nancy-Metz (2013-2014)

Département Ville Collége | Lycée Enseignement

Meurthe-et-Moselle Nancy | 0 Lycée Chopin | LV3 option facultative
Enseignement d’exploration
BTS

Meurthe-et-Moselle Nancy |0 Lycée Poincaré | CPGE

Meurthe-et-Moselle Nancy | 0 Lycée Lorritz | CPGE

Source : site de Langue et Culture arabes — Académie de Versailles (Education Nationale)

A larentrée 2014-2015, le lycée Lorritz n’offre plus d’enseignement en CPGE et
I’enseignement d’arabe en BTS n’est pas proposé cette année par manque de candidats.
La situation de I’enseignement de 1’arabe du secondaire dans 1’académie de

Nancy-Metz, ne différe guére de la situation au niveau national.

En résumé :

Dans I’académie de Nancy-Metz, ce qu’il convient de retenir, pour la rentrée
2014-2015, autour de I’enseignement de I’arabe dans le secondaire, ce sont trois situations:

- Le seul établissement qui dispense aujourd’hui un enseignement d’exploration
et optionnel (LV3) dans I’académie est le lycée Chopin a Nancy avec 18 éléves en secondes,
14 en premicres et 07 en terminales. Officiellement, pas de LV1, ni LV2, mais 1’enseignant
organise des regroupements de tous les éléves des etablissements du Bassin de Nancy le
mercredi aprés-midi.

I1 existe également, & Nancy, au lycée Poincaré un enseignement de I’arabe en
LV1 et LV2 pour les CPGE (classes préparatoires aux grandes écoles) depuis plusieurs
années. Une quarantaine d’éléves est concernée. Ces €léves sont titulaires d’un baccalauréat
obtenu dans un pays arabe. La majorité des éléves est marocaine, en plus de quelques éleves
d’origine algérienne, sénégalaise et tunisienne. La plupart des éleves prépare un concours
scientifique (Classes de PCSI, MP, MP*, PC, PC*, etc.), trés peu d’¢éleves dans le commerce
(classes de ECE et ECS).
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2.2.3. A ’université de Lorraine

Ce que nous avons présente du primaire et du secondaire ne saurait étre clair sans
que nous disions quelques mots de la situation de 1’arabe a I'université. Il est exact qu’au
niveau national,

« la totalité des effectifs est presque dix fois supérieure a ce qu’elle était il y a une
dizaine d’années »'%,

Mais au niveau de 1’académie de Nancy-Metz, I’enseignement de 1’arabe est triple

a ’Université de Lorraine :

a) pour les spécialistes, enseignement présentiel de LLCER arabe de L1 a M2, sur le site du
Campus Lettres et Sciences humaines de Nancy (mais aucune raison que la formation existe
sur un autre site de I’'UL) ;

b) pour les spécialistes de LEA, enseignement a distance via ERUDI, de L1 a L3, avec des
étudiants venus de ’ensemble de la France et de I’étranger ;

c) pour les débutants non-spécialistes, niveau initiation de 1’arabe langue étrangére, surtout
pour les étudiants du Campus Lettres et Sciences humaines de Nancy, mais avec la présence
d’¢tudiants d’autres campus. Existence aussi de modules d’apprentissage de 1’arabe en
formation continue.

La situation de I’'université a évolué considérablement grace aux efforts constants
et réguliers de la directrice du département d’arabe d’alors. Actuellement, il est plus question
de filiéres d’arabe ou la Professeure des Universités en charge de la formation a sensiblement
développé le LCER de L1 a M2, le Doctorat et le LEA de L1 a L3. Un autre enseignant,
maitre de conférence, de son coté, s’occupe des formations continues.

A Tuniversité, I’initiation a 1’arabe attire beaucoup de monde. Les effectifs
varient en moyenne selon les années entre 70 et 100 en premiére année™®. Pour nous, c’est la
preuve qu’une demande d’arabe existe au sein de 1’institution.

Pour les étudiants spécialistes arabisants, il existe une forte proportion d’étudiants
maghrébins. En master, des étudiants viennent d’Arabie Saoudite, de Djibouti, de France, du
Liban, du Libye, du Mali, du Sénégal, de Syrie, etc. Ils suivent des modules qui s’adressent

« normalement » aux étudiants ayant déja suivi un enseignement de 1’arabe dans leur cursus

192 DEHEUVELS, Luc-Willy, propos rapportés par Talon, Emmanuelle, article cité.

103 Chiffres rectifiés par la responsable du département aprés avoir recu d’autres chiffres erronés de
I’administration.
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secondaire dans leur pays d’origine ou dans une institution quelconque (pas nécessairement
dans un lycée francais qui propose ’arabe). D’ailleurs, le recrutement se fait dans toute la
région lorraine et méme en dehors.

Cela souligne I’'importance de I’enseignement de ’arabe dans les lycées de
I’académie. Une bonne section d’arabe au lycée serait & méme de fournir des étudiants en

LMD arabe a I’'université ou I’enseignement est en place, prét a les accueillir.

2.2.4. Les structures associatives (a Nancy)

Depuis les années 80 et la loi de 1981 (avec I’arrivée au pouvoir de Frangois
Mitterrand et des Socialistes), les associations étrangeres ont obtenu le droit d’exister. Avant
cette période, les associations étrangeres ne pouvaient se constituer en dehors des associations
nationales frangaises. La marche des beurs de 1983 venait consolider ces nouveaux droits
avec I’apparition de ce qu’on appelait « les radios libres » dans plusieurs langues. En ce qui
concerne la langue arabe, on a vu apparaitre des radios indépendantes ou affiliées a d’autres
stations nationales diffusant en langue arabe : Monte Carlo International, idacatAs-sarq (Radio
d’Orient), idacatAs-Sams (Radio Soleil), etc....

En s’inspirant de I’esprit de la loi 1901 et instaurant [’obligation d’une
autorisation préalable du ministéere de 1’Intérieur, la loi « 1981 » accorde le droit de
constitution d’une association sur des bases entiérement nouvelles*®. Elle garantit la liberté et
les droits des individus (Francais ou Etrangers) tout en admettant leur action collective et
responsable.

S’agissant de I’enseignement de I’arabe, de nombreuses structures associatives ont
vu le jour en organisant des cours d’arabe, mais les objectifs éducatifs et civiques varient
d’une association a 1’autre.

A Nancy, plusieurs associations se réclamant de la Loi du 1* juillet 1901 (a but
non lucratif) proposent des cours d’arabe et des activités culturelles. Mais, dans leur exercice,
elles se distinguent dans deux directions :

e Des associations laiques qui tiennent a le revendiquer haut et fort.

104 ROUSSELLE, Olivier, « 1901-2001 Migrations et vie associative : entre mobilisations et participation »,
Actes du colloque, Institut du monde arabe, 8 octobre 2001.
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Ces associations agissent pour la plupart d’entre elles pour les droits civiques des
immigrés et pour la promotion de la langue et la culture arabes. Elles déclarent toutes, sur la

présentation de leur site, ceuvrer dans le sens de

promouvoir les échanges culturels entre la Lorraine et le monde arabe en contribuant a la
création d’espaces culturels en Lorraine permettant la connaissance et la compréhension de
la civilisation arabo-musulmane et du monde arabe. En participant au développement
d’actions culturelles permettant de présenter la Lorraine au monde arabe a travers ses

différentes composantes artistiques et culturelles.

A titre d’exemple, nous citons ici des associations qui proposent, en plus de leurs
activités et manifestations culturelles, des cours d’arabe :

- ATMF (Association des Travailleurs Marocains en France), devenue
(Association des Travailleurs Maghrébins en France).

- ACLA (Les amis de la culture et de la langue arabe - association laique de
promotion de la culture et de la langue arabe).

- DIWAN (Divan en Lorraine est une association culturelle et laique ne
poursuivant aucun but lucratif ou politique).

- TRANS’CULTURES

«Nous souhaitons promouvoir les cultures méditerranéennes, orientales et

locales. En octobre 1998, nous avons fondé Trans’culture » 1%°

déclarait 1’ex-président fondateur de 1’association Faouzi Bentara.

Toutes ces associations, fondées par des Francais concernés par la culture arabe
ou par des anciens étudiants appartenant a des mouvements de gauche, qui, apres leurs études,
sont devenus pour certains des enseignants dans le systéme francais, proposent des activités
culturelles de grande qualité. Nous retrouvons des themes autour de la poésie, de la
civilisation, de la musique arabes, etc. Elles proposent également des cours d’arabe (pour
enfants et adultes) mais elles vivent les mémes difficultés que les enseignements de 1’arabe
dans le secondaire.

Les supports pédagogiques utilisés par ces associations sont laissés a

I’appréciation des enseignants eux-mémes. On retrouve, dans ces structures, les cours d’arabe

105 Est Républicain, 18 septembre 2007.
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en ligne proposés par le département d’arabe de la Sorbonne et par Ghalib Al-Hakkak chez
I’enseignante d’ACLA, des textes diversifiés chez les deux intervenantes de DIWAN et de
I’ATMF. A notre visite du siége de ’ATMF a Vandoeuvre, nous avons constaté¢ sur les
rayons de la salle de cours quelques manuels scolaires : « KulloTamam » (tout va bien),
« Aqra’ maca giki » (je lis avec Jouki).

Le public qui fréquente ces milieux associatifs est composé principalement
d’enfants Francgais issus de I’immigration dont les parents sont d’origine maghrébine ou de
mariage mixte dont le pére ou la mére est d’origine maghrébine. On y trouve également des
apprenants dont les parents sont Francais.

e Des associations qui se regroupent au sein du CRCM (Conseil Régional du
Culte Musulman) de Lorraine et se déclarent ouvertement religieuses et ceuvrent dans des
lieux du culte de I’agglomération Nancéenne :

- Haut de lievre (deux lieux de priere avec deux associations différentes :
Association des Musulmans du Haut du Liévre et Association Musulmane de I'Agglomération
Nancéienne) ;

- Vandoeuvre, Association des Musulmans de Lorraine et la mosqueée al-lhséan ;

- Tomblaine (mosquée, nouvellement construite).

Ces associations cultuelles accueillent un nombre trés élevé d’enfants. A
Tomblaine, par exemple, I’imam et responsable de la mosquée Amine Najdi nous confirme

que I’association refuse les nouvelles inscriptions par manque de place.

Cependant, un certain nombre de problémes surgissent dans ce genre de
structure :

- Les cours sont dispensés au moment ou les enfants sont sensés se reposer
(Mercredi aprés-midi, Samedi ou Dimanche..) ;

- D’enseignement de 1’arabe est souvent prodigué par des personnes non formées
pédagogiquement ;

- la langue arabe n’est pas enseignée comme outil de communication, mais
« transmise » comme langue de découverte religieuse (lecture du coran et des textes

religieux).'%

106 Examen par nos soins des cahiers de quelques éléves.
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DEUXIEME PARTIE .
EXAMEN DE QUELQUES MANUELS SCOLAIRES
UTILISES OU EN USAGE DANS
L’ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DE L’ARABE

ET ACQUISITION DE LA LECTURE
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Chapitre 1: Langue arabe et manuels scolaires utilisés

1. Qu’est-ce qu’un manuel de langue ?

Avant d’examiner quelques manuels déja utilisés ou actuellement en usage pour
I’enseignement/apprentissage de 1’arabe langue étrangere, il convient d’en donner une
définition.

Pour Alain Choppin,

le manuel, comme en témoigne son étymologie (du latin manus, la main), se définit
a Dlorigine comme un ouvrage de format réduit qui renferme I’essentiel des
connaissances relatives a un domaine donné. Depuis la fin du 19° siecle, ce terme
désigne tout specialement les ouvrages qui présentent celles qui sont exigées par les
programmes scolaires. [...] Ce que 1’opinion publique désigne sous 1’appellation
générique de « manuels » recouvre en réalité des instruments qui assument des
fonctions pédagogiques diverses bien que complémentaires. lls ne jouissent
d’ailleurs pas du méme statut réglementaire et leur mode de financement n’est pas

assuré de facon identique”’.

Quant a Henri Besse, il définit le manuel comme :

Un outil mis a la disposition de I’enseignant et des enseignés pour les aider, dans le
contexte qui est le leur, a (faire) acquérir la langue étrangere. D’évidence, ce n’est
pas le manuel qui enseigne, et encore moins lui qui apprend. C’est-a-dire que son
efficacité relative, comme tout outil, dépend de la maniére dont on I'utilise que de
ses qualités propres. Et il y a toujours plusieurs manieres d’utiliser un méme manuel,

quelque soit la précision des consignes'®.

En langues vivantes, un manuel habituellement congu par des enseignants qui sont
généralement en pratique pédagogique et impliqués dans la didactique des langues afin de
mieux répondre aux différents besoins (langagiers, culturels...) des éléves, des professeurs et

des parents.

17 CHOPPIN, Alain (1998), Du bon usage des manuels : une perspective historique. — Cahiers pédagogiques
pour I’enseignement du second degré, n° 369.

108 BESSE, H. Méthodes et pratiques des manuels de langues. Paris, Didier CREDIF, 1985, p.14
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En arabe, beaucoup de manuels utilisés sont loin des exigences préalables'®.
Aucune allusion aux contenus d’enseignement/apprentissage de 1’arabe fixés par des
programmes (2 I’exception de Kullo Tamam, palier 1).

Nous citons ici les programmes des années 1980*°

, et plus particulierement les
nouveaux programmes des années 2000 qui, comme tous les programmes antérieurs, incitent
les enseignants a mettre 1’éléve au centre de 1’apprentissage (programmes adoptés par décret
du 22 ao(t 2005 du cadre européen commun de référence pour les langues — CECRL).

Il est certain que ni les instructions officielles, ni les inspecteurs d’arabe
n’imposent un manuel scolaire précis mais les textes officiels recommandent globalement que
le dispositif didactique mis en ceuvre soit conforme aux nouveaux programmes pédagogiques
et présente a 1’éléve un ensemble de supports proche de la situation linguistique et culturelle
arabe et qui, tout en ayant une « cohérence fonctionnelle », serait diversifié a I’image de la

pluralité du monde arabe.

« Les enseignants ont la responsabilité du choix des méthodes, démarches et

outils, dans le respect des orientations définies par le programme. »™*

Dans ce chapitre, nous serons amené a examiner quelques manuels ayant été
utilisés ou en usage dans I’enseignement/apprentissage de 1’arabe comme langue vivante
étrangere et a vérifier s’ils mettent en place cette « cohérence linguistique » et cet ensemble

de supports proche de la situation sociolinguistique arabe dont parlent les textes officiels :
Les manuels déja utilisés :

- GHEDIRA, Ameur et LECOMTE, Gérard, Méthode d’arabe littéral, premier
livre, Librairie Klincksiek, Paris, 1974 ;

- ATOUI, Hamida, L’arabe langue vivante, Volume 1, EDICEF, Paris, 1978 ;

- HALLAQ, Boutros, al-‘arabiyya, Méthode d’Arabe Moderne, Sycomore,
Paris, 1980 ;

109 BORNES, Dominique, Inspecteur Général de I’Education Nationale, Rapporteur, « LE MANUEL
SCOLAIRE : PROGRAMME DE TRAVAIL 1997-1998 », La documentation Frangaise, juin 1998.

19 programmes et Instructions (Colléges), Ministére de I’Education Nationale — CNDP, 1985.

111 SICARD-FRAISSE, Frédérique, TAHHAN, Brigitte et TARDY, Sophie, Arabe : cycle des
approfondissements (cycle 3), Collection Ecole, Documents d’accompagnement des programmes, Centre
national de documentation pedagogique, CRDP, Paris, 2002, p. 6.
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- REIG, Daniel, Manuel d’arabe moderne, premier volume, Maisonneuve et
Larose, Paris, 1987.

Les manuels en usage :

- TAHHAN, Brigitte et alii, Kullo Tamam, Palier 1, Delagrave, Paris, 2005 ;

- FARAH ALATTAR, Basma et TAHHAN, Caroline, Arabe 1e année, Palier 1 :
Niveau A1/Al+ du CECR , Hatier-Chouette Entrainement, Paris, 2008.

Nous avons retenu I’examen de ces manuels pour les avoir utilisés
personnellement en tant qu’enseignant durant les années 1984 a 1987. En effet, arrivé au
college Arthur Rimbaud a Fameck (Moselle), la documentaliste nous apprenait que le
professeur d’arabe, avant nous, avait commandé pour ses ¢léves les deux manuels : L’arabe :
Langue Vivante 1 et 2 de H. Atoui qu’il utilisait lui-méme avec différentes classes de la
sixieme a la troisieme (LV1). Le manuel « Atacallam al-carabiyya» de Daniel Reig a été utilisé
durant une année (1986-1987) au college Jules Ferry a Woippy (Moselle). Ce manuel était
également utilisé par nos prédécesseurs avec des classes de sixieme et de cinquiéme (LV1).
En quatriéme et troisiéme, ¢’était le manuel, L’arabe : Langue Vivante 2 de H. Atoui.

Deux manuels sur six examinés (Kullo Tamam et Arabe, palier 1-1%¢ année)
indiquent les fonctions des auteurs, professeurs pour la plupart. Les auteurs sont deux
professeurs du secondaire pour le manuel : Arabe, palier 1 - 1% année et palier 2 - 2°™
année ; et pour le manuel : KulloTamam Arabe palier 1 et palier 2, les auteurs sont également
professeurs du secondaire a I’exception de Brigitte Tahhan (Inspectrice d’académie —
inspectrice pédagogique d’arabe actuellement a la retraite), Fouad Mlih (responsable du
bureau pédagogique d’arabe a Beyrouth — Liban) et Bassam Tahhan (chercheur et professeur
de chaire supérieure).

Les auteurs sont plus nombreux dans le secondaire ou la connaissance des
programmes est exigee.

Nous n’avons pas pu présenter une biographique relative aux auteurs des manuels
examinés, d’autant plus que la fonction mentionnée est souvent trompeuse : tel ou tel présenté
comme « professeur agrégé ou certifié » du secondaire exerce, en réalité, dans le supérieur
avec des apprenants differents de ceux désignés dans leurs manuels. Certains auteurs ne sont
identifiés que par leur nom (de famille) sans mention de leur prénom en entier, ni de leur
fonction. Par exemple, pour Atoui, c’est I'initiale H. qui représente son prénom et nous ne

savons rien sur sa fonction précise.
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Soulignons enfin que les préfaces des manuels ne donnent aucune définition de la
« lecture » dans le sens sémantique. Les auteurs soulignent, pour la plupart d’entre eux, que
leurs manuels proposent aux éléves d’apprendre a « lire » et méme a « bien lire ». Mais, nous
ne savons pas exactement la voie choisie ou ces manuels veulent conduire 1’apprenant

arabisant.

2. Cadre Institutionnel et Critéres Didactiques

Depuis 2004, un décret ministériel n°® 2004-922 du 31 aolt 2004 a fixé

et défini le manuel scolaire:

Sont considérés comme livres scolaires, au sens de 1’alinéa 4 de ’article 3 de la loi
du 10 aoit 1981, les manuels et leur mode d’emploi, ainsi que les cahiers
d’exercices et de travaux pratiques qui les complétent ou les ensembles de fiches qui
s’y substituent, régulierement utilisés dans le cadre de I’enseignement primaire,
secondaire et préparatoire aux grandes écoles, ainsi que des formations au brevet de
technicien supérieur, et congus pour répondre a un programme préalablement défini
ou agrée par les ministres concernés. La classe ou le niveau d’enseignement doit étre

imprimé sur la couverture ou la page de titre de I’ouvrage.

Le manuel doit étre un soutien ordonné pour 1’enseignant, un véritable outil. 1l
doit mettre en application un programme d’une discipline sous forme d’objectifs
(intermédiaires et finaux) définis par les instructions officielles et structurés en unités (ou
lecons ou séquences), respectant une certaine progression et adaptés aux classes souvent
hétérogeénes.

Nous retenons quelques criteres didactiques pour classer les manuels d’arabe que
nous serons amené a examiner selon la méthode retenue. Certains sont classés sous 1’étiquette
« méthode traditionnelle », d’autres sous les méthodes MAO « méthode audio-orale » ou
MAYV « méthodes audio-visuelles » ou plutdt une combinaison des trois démarches et enfin la
« perspective actionnelle et notionnelle » s’adaptant a des contenus conformes aux socles de

compétence.

61



3. Classification des manuels d’arabe selon la méthode

3.1. Manuels relevant des méthodes traditionnelles

La méthodologie traditionnelle est également appelée méthodologie classique ou
méthodologie grammaire-traduction (...)

Le but essentiel de cette méthodologie était la lecture et la traduction de textes
littéraires en langue étrangére, ce qui plagait donc 1’oral au second plan. La langue
était congcue comme un ensemble de régles et d’exceptions que 1’on retrouvait et
I’on étudiait dans des textes et qui pouvaient étre rapprochées de la langue
maternelle. Cependant on accordait plus d’importance a la forme littéraire qu’au
sens des textes, méme si celui-ci n’est pas totalement négligé. Par conséquent il
existe une langue “normée” et de qualité, celle utilisée par les auteurs littéraires qui
devait étre préférée a la langue orale et imitée par les apprenants afin d’acquérir une

compétence linguistique adéquate. 2

Le mot « traditionnel » est entendu en pédagogie dans le sens de I’utilisation de la
grammaire et de la traduction comme activités principales a ’acquisition de la langue.

Christian Puren parle de « cours traditionnels & objectif pratique. »

Sous la désignation méthode traditionnelle, nous avons classé deux manuels :

- «Méthode d’arabe littéral » — Premier livre de G. LECOMTE et A.
GHEDIRA ;
- « L’arabe langue vivante I » — Premier livre de H. ATOUI.

3.1.1. Le premier manuel

Méthode d’arabe littéral — Premier livre - G. LECOMTE et A. GHEDIRA
a) Présentation materielle :

Titre : Méthode d’arabe littéral — Premier Livre

Auteurs : G. LECOMTE et A. GHEDIRA

12 RODRIGUEZ, Seara, (article en ligne), L’évolution des méthodologies dans I’enseignement du francais
langue étrangere depuis la méthodologie traditionnelle jusqu’a nos jours, p.2.

13 PUREN, Christian, Histoire des méthodologies de 1’enseignement des langues, Nathan-CLE international,
1988, p.42.
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Edition : Paris — Editions Klincksiek

Année de parution : 1970

Sous-titre : Etudes arabes et Islamiques — Premiere série : Manuels.
Niveau : Débutants non arabophones.

Classe : Utilisé dans le supérieur.

Prix : Ne figure pas sur le manuel.

La deuxieme page (de garde) reprend les mémes éléments que la premiere de
couverture mais des précisions sont ajoutées : 2°™ édition — Nouveau tirage, I’année d’édition
(1970) et un élément qui nous apprend que cette méthode fait partie d’une premicre série de
manuels.

La quatrieme de couverture est blanche avec une fleur verte au centre. Un
glossaire (arabe-francais) est classé par ordre alphabétique a la fin du manuel (de la page 203
a 230). Un index des mots francais avec des numéros de pages ou ils ont été utilisés (classé
par ordre alphabétique) suit (de la page 231 a 240) et pour cléturer le manuel un index
grammatical en francais est ajouté aux derniéres pages (241-242). Une table des matiéres avec
la reprise des numéros des lecons.

La forme (présentation, couleurs...) ne semble pas €tre la préoccupation premiere
des auteurs ou de leur éditeur ; de méme que la qualité du papier, des images ou des caracteres
de police ne constituent nullement une priorité pour les concepteurs.

Les consignes : Elles sont données en frangais (L1) et ne s’adressent pas directement a

I’apprenant (impersonnel). Les verbes sont a I’ infinitif.

Aucun support ou moyen audio-visuel n’accompagne le manuel.
Un des deux auteurs (G. Lecomte) publie une nouvelle méthode'* : Eléments d’arabe de
presse et de radio en 1977. Il écrit dans son préambule d’avertissement : Cette méthode est

congue a I’intention des étudiants.

« En tant que complément a la vieille méthode d’arabe littéral Lecomte et
Ghédira, toujours utile dans son principe, mais mal adaptée aux besoins des usagers adultes ».

Il poursuit :

114 LECOMTE, Gérard, Eléments d’arabe de presse et de radio, Publications Orientalistes de France, Paris, 1977.
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« La prolifération des méthodes d’arabe en tout genre, sans doute plus conformes

aux exigences des pédagogies de pointe, nous paraissant en effet la rendre caduque en
principe. »'*°

b)  Structure de la méthode

L’organisation du manuel est sous forme de lecons de langue (souvent des phrases
coupées de leur contexte) suivies d’exercices structuraux d’application.... Un exercice

structural

ayant pour but de faire acquérir la maitrise d'une structure linguistique par la
manipulation systématique de cette structure dans une série de phrases construites
sur un modeéle posé au début de I'exercice. Cette manipulation consiste a substituer
ou a transformer un certain nombre d'éléments de la phrase de départ et résulte de la

réponse de I'enseigné & un stimulus de I'enseignant.*'®

L’entrainement par les exercices structuraux congoit régulierement des exercices

identiques de répétition, des exercices de transformation, exercices question-réponse...

Par ces exercices structuraux, les auteurs du manuel visent la maitrise d’une
structure morphosyntaxique par le déploiement d’automatismes, a partir d’un modéle

linguistique proposé. La progression est grammaticalement linéaire.

Mais de telles structures, mentionne Henri Besse,

ne relévent pas d’une réalité psycholinguistique mais sont des artefacts des modeles
linguistiques qui les sous-tendent. Elles constituent des équivalents des régles
grammaticales traditionnelles. Et en tant que telles, elles ne peuvent, a notre avis,
étre apprises sans une certaine conscience des hypotheéses linguistiques qui les sous-

tendent.*’

Henri Besse ajoute en insistant que dans les exercices structuraux,

15 est nous qui soulignons.

118 COSTE, Daniel et GALISSON, Robert, « Dictionnaire de Didactique de Langues », Paris, Hachette, 1976, p.
519.

WBESSE, H. Méthodes et pratiques des manuels de langues. Paris, Didier CREDIF, 1985, p.82.
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« la grammaire implicite est, en fait, un enseignement inductif non explicité

d’une description grammaticale particuliére de la langue cible.»"®

c¢) Analyse du manuel

1. Au niveau de sa composition

a) Le choix du titre :

M¢éthode d’ Arabe littéral

1% livre. 3°™ édition

Auteurs : LECOMTE ET GHEDIRA
Editions Klincksieck — Paris, 1970

Le choix du titre et ’utilisation des mots « arabe littéral » par les auteurs nous
renseignent sur le type de registre retenu a savoir I’arabe « fusha » et particuliérement 1’écrit.

A la lecture du préambule des auteurs, rien ne nous permet de dire que « arabe
littéral » est entendu dans le sens de la variété intermédiaire entre 1’arabe « classique » et
« dialectal » dont nous avons présenté les spécificités dans la premiere partie. Au contraire, a
I’examen du lexique utilis¢ dans le manuel, nous découvrirons, que c’est de I’arabe classique
qu’il s’agit.

La conception de la «méthode d’arabe littéral » est destinée, comme le

soulignent les auteurs eux-mémes a « corriger la présentation des éditions antérieures ».

En effet, ils affirment eux-mémes que leurs précédents manuels :

- Sont en fait basés sur la présentation traditionnelle de la grammaire arabe par chapitres
successifs et leur étude doit se réaliser entiérement ;

- N’accordent qu’une place réduite a deux activités pédagogiques dont 1’enseignant a seul
I’initiative : le theme et la conversation ;

- Proposent généralement un vocabulaire trop abondant.

b) Présentation du sommaire :

Le manuel comporte 44 legons qui s’échelonnent ainsi :

M18BESSE, ouvrage cité, p.86.
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- Chapitre préliminaire : I’écriture arabe (lecons 1 a 4) ;
- Chapitre premier : les mécanismes de base (lecons 5 a 25) ;
- Chapitre deuxieme : la phrase complexe (lecons 26 a 36) ;

- Chapitre troisiéme : la dérivation (lecons 37 a 44).

A la suite de ces lecons, est donné un glossaire lexical arabe-frangais comportant
1001 termes arabes. Puis, un index de mots frangais avec renvoi au glossaire. Enfin, un index
grammatical avec report aux lecons ou la regle grammaticale est abondamment explicitée.

On remarque que le découpage des lecons se fait en fonction surtout de la
grammaire qui concerne trois chapitres ; mais avant d’aborder 1’étude grammaticale, les
auteurs ont attribué un chapitre a ’apprentissage de 1’écriture dont les caractéres ne sont pas

d’origine latine.

c¢) Typologie :

> Les textes

Les textes du manuel sont fabriqués pour la plupart par les auteurs eux-mémes. A
signaler que la derniére legon 44 s’appelle : al-Hatima (la fin). Ce texte rappelle aux éléves
que c’est la fin de I’apprentissage et de I’année. Il reprend certains éléments grammaticaux
appris en classe durant ’année. La dernicre phrase de ce texte, entierement vocalisée, formule

un conseil relevé dans d’autres manuels scolaires utilisés dans des pays arabes :

'ug).&hal\&nd:\!\u\&cM\SMMY;L@SJ&Y)ciﬁJJ’J\M\JJ& ).al:aacu‘!\)

« Maintenant, poursuis I’étude de ’arabe ; ne la délaisse pas et ne I’oublie pas

pendant les vacances ; Dieu est avec les patients ! »**
» Les illustrations, photos ou images
Une douzaine de photos en noir et blanc sont utilisées pour « agrémenter » le

manuel. Nous examinerons leur contenu mais signalons, dans un premier relevé, que la

premiere photo a la page 2 représente un homme (un paysan) avec deux chameaux et la

“9Traduit par nos soins.
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derniere photo (page 202) nous montre des hommes (paysans) avec leur troupeau dans un

marché de bétail (souk) !

» Les documents authentiques

D’abord, rappelons qu’un document est dit authentique, lorsqu’il n’est pas congu
pour un enseignement.

Un seul texte du manuel semble provenir de la littérature arabe mais les auteurs
ont jugé nécessaire d’ajouter la vocalisation (tashkil) qui n’apparait pas dans le texte original.
Il s’agit d’un texte de I’auteur Egyptien Taha Hussein intitulé : alzall Slai « Les souliers du
maitre ». Sans préciser la référence du texte, les auteurs se sont contentés de présenter ce texte
sans la moindre information.

Aucun document authentique ressemblant a des dessins, des images publicitaires,

des affiches, des prospectus, des recettes, ou des chansons, etc. n’est proposé.

d) Grammaire - Conjugaison

» Présence de schémas, de tableaux, de résumés, de regles.
A la fin de chaque legon, les auteurs donnent une liste de vocabulaire en arabe et en frangais.
IIs proposent également des tableaux de grammaire et de conjugaison et terminent souvent
leur lecon par un théme.

» La conjugaison

Les auteurs commencent par la conjugaison des verbes sains a I’accompli (passé) ;
ceci écarte toute possibilité d’introduire de I’oral permettant aux apprenants de parler d’eux-

mémes au temps présent exprimé par 1’inaccompli.

Exercices :

Des exercices structuraux portant principalement sur la grammaire, la conjugaison
ou le theme (ce que les auteurs appellent theme d’imitation).

Conjugaison systématique extraite des textes étudiés et présentés dans des
tableaux.

> Supports sous-jacents:
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Exercices d’application sur des verbes (hors contexte) ou I’apprenant est invité a
appliquer la régle de conjugaison apprise.
e) Lexique :

» Mots du texte

Les auteurs donnent systématiquement la traduction du lexique avec un index ou

sont repertoriés les mots nouveau du texte.

» Modalités de présentation

A partir du texte (dialogue ou texte court et simple), le vocabulaire est présenté a
la suite du texte sous forme de deux colonnes (en arabe et en frangais) dans 1’ordre

d’apparition dans le texte.

Dans ce manuel, chaque lecon comporte cing parties :

- Un texte-modele ;

- La lecon proprement dite a retenir (avec les différentes notions de morphologie
et de syntaxe) ;

- Des exercices d’application (grammaire, conjugaison, théme, etc.) ;

- Une dictée qui reprend quelques éléments linguistiques du texte et contréle leur
maitrise ;

- Dictée: Les auteurs proposent des exercices de dictée de mots isolés et
entierement vocalises du texte.

Modalités de présentation: Les mots a dicter figurent dans le manuel qui
appartient en principe a I’¢leve.

Les auteurs ont jugé utile de mettre 1’accent sur ce genre d’exercices dont le but
est de « controler I’aptitude auditive de I’éléve et sa mémoire visuelle », soulignent-ils.

Le manuel contient des exercices de dictée qui ne sont en réalité qu’une instance
transitoire de contréle et non d’acquisition. Les consignes ne précisent pas l’objectif
recherché.

Ces dictées se présentent sous deux formes :

- Dictée de syllabes dont I’objectif est ’entrainement a la discrimination

phonétique de sons voisins ;
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- Dictée de mots et de phrases destinées a la fixation et a I’évaluation de
I’orthographe.
Selon les consignes, la correction de la dictée doit se faire immédiatement ;

I’apprenant doit donner le sens de chaque mot au fur et a mesure qu’il I’écrira (lecon 9, p.30).

1. Au niveau de son contenu

a) L’initiation a I’écriture arabe

L’apprenant dispose d’un alphabet de vingt-huit lettres; chaque lettre
correspondant a un phonéme. Ces lettres sont disposées dans une colonne. Dans la seconde
colonne, il est donné le nom de la lettre en arabe. Puis dans une troisiéme colonne, la

transcription de la lettre en caractéres latins.

La démarche suivie par les auteurs se déroule ainsi :

- Apprentissage des lettres de 1’alphabet : calligraphie et prononciation isolées ;

- Apprentissage général de 1’écriture arabe ;

- Exercices de prononciation préalablement sur des mots en caractéres latins, puis
sur des termes en caractéres arabes. Les auteurs présentent un exercice qu’ils appellent

« lecture » et donnent leur consigne et leurs conseils :

« Lecture : Faire prononcer de plus en plus correctement les mots suivants (on

12
pourra en proposer d’autres.) »°

’ahada —uhud —ahada — qa‘ada — maq‘ad...

Ces mots sont tels quels transcrits en caractéres latins.

Dés la premiére la lecon, I’énoncé de 1’exercice de lecture de mots non transcrits

est le suivant :

« Lecture : épeler, puis prononcer les mots suivants** »

120 econ 1, p.3
21| econ 2, p.5
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Automatiquement apres cet exercice les auteurs présentent :

- Une introduction des accessoires orthographiques tels que le « tanwin », les
voyelles breves (a, u, i) ;

- Des dictées pour controler 1’acquisition de 1’alphabet, la discrimination

phonétique entre voyelles bréves et voyelles longues, la discrimination de sons presque

identiques.
Les auteurs proposent une dictée de lettres, des syllabes et des mots.
DicTEE
/4 v s 9 ) L;. s / / /
» — D P O e P e P P — —_ o — > — >
\.,f' v (g O SR 3: < - .-
/
Discussion :

Sans aucune explication, la derniére colonne se contente de donner une

description du son correspondant de chaque lettre qui n’existe pas en francais.
Exemple : /b/ Z« ch allemand de nacht ou jota espagnol ».

Ce qui suppose que 1’¢leve doit connaitre 1’allemand ou ’espagnol ou méme les
deux pour pouvoir intégrer le son.

Nous relevons dans le tableau présentant 1’alphabet que les auteurs, contrairement
a d’autres méthodes que nous serons amené a étudier dans cette partie, ne présentent pas les

formes que prennent les lettres dans différents mots (initiales, médianes, finales ou isolées).

A propos de la lecture des mots transcrits :

C’est plutét un exercice d’oralisation de son, ¢’est-a-dire de prononciation. Quel
est I’intérét de donner des mots transcrits en caractéres latins et de demander aux éléves de les
lire ?

Les auteurs répondent en partie a la lecon 1, page 3 :

70



« Pendant les premiéres lecons, il est parfaitement inutile de donner le sens des
mots servant d’exercices de prononciation ou d’écriture ; on pourra cependant le faire pour
deux ou trois mots d’usage courant dans chaque lecon ».

Les mots choisis, donnent-ils envie de retenir leur sens ? Ce sont des sortes de
mots rares ou d’onomatopées de la langue arabe.

En plus d’éviter de « donner le sens des mots », les auteurs exposent une autre
fagon d’appréhender la lecture par le fait d’ « épeler » et de « prononcer » les mots sans
jamais encourager les éleves a associer la reconnaissance visuelle des mots a leur sens.

Les lecteurs de ces exercices comprendront que les « autodidactes » dont parlaient
les auteurs dans leur préambule se retrouvent totalement exclus des la premiére lecon.

Aucun sens, aucune traduction ne sont donnés a ces mots afin que 1’apprenant,
dit-on, ne s’attache qu’a la forme et a la prononciation des lettres. L’apprentissage porte tout

d’abord sur les mots avec des lettres isolées puis avec celles qui se lient.

A la lecon 10, page 33 ;

Les auteurs pensent qu’il est encore nécessaire de proposer le méme type
d’exercices qu’aux premieres lecons. Dictée des lettres, des syllabes et des mots, alors que
I’exercice de conversation (juste avant) donne des phrases beaucoup plus complexes a lire

pour préparer 1’échange.

CONVERSATION

e

¢ IS O \;LJ ey ¥ 257 4z 156 c.u,n J” 4
BU (1 um\ w w) &qu [ r,js 51 <vmu 45,5\ J., HH
! u\.ﬁ\ \,\, &Yy ‘w:‘ €2 u@,

DicTEE

e :\;;—_,t—s{; ‘éJ”J‘,— *“’_CC’C
Sy
L’enseignement/apprentissage de I’arabe comme langue étrangere ne peut plus
apparaitre comme relevant d’un simple processus d’initiation a des données linguistiques
fournies par I’environnement scolaire : Notre école, notre professeur, son livre, son éléve.
Ce genre de vocabulaire ne correspond pas a la réalité quotidienne des apprenants.
Comment ce vocabulaire, peut-il constituer une base lexicale dans 1’acquisition de la lecture

active (sémantique) et I’apprentissage de 1’arabe ?
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Ces mots prennent la place d’autres expressions plus importantes, plus urgentes
alors que le temps nécessaire a leur acquisition aurait pu étre mis a profit pour la fixation de
tournures plus indispensables et plus usuelles.

Aussi, la liste cumulative du vocabulaire hors contexte que 1’éléve doit avoir
appris a la fin de I’année, n’est-elle pas plus dense. Que reste-il de cette liste aprés les
vacances d’été ?

En effet, beaucoup d’éléves savent leur legon du jour, mais leur pouvoir de
rétention est faible; il suffit de leur demander quelques jours plus tard d’établir une
comparaison entre tel ou tel mot de la lecon et tel autre vu dans la lecon précédente, ils en
seront bien incapables.

b) Comment la grammaire est-elle présentée ?

Tout d’abord, la priorité¢ est donnée aux mécanismes de base qui font I’objet du
premier chapitre du manuel. Ces structures de base sont, dans 1’ordre d’étude :

- Les cas, la conjugaison a I’accompli, ’article, le genre des noms, les pronoms
affixes, I’accord du verbe avec le sujet, la phrase nominale, le pluriel interne, 1’adjectif, la
conjugaison a I’inaccompli, I’annexion (complément de nom), le pluriel externe, le duel du
nom, les chiffres, le duel du verbe, les participes passé et présent, le passif et les pronoms
personnels sujets.

Puis, est introduit le concept de « phrase complexe » qui s’échelonne sur onze
lecons portant sur :

- Le subjonctif, la proposition subordonnée introduite par « que », I’apocopé (3°
mode de I’inaccompli), le conditionnel, I’annexion de qualification, I’impératif, le hamza
instable, les formes verbales dérivées, le complément de maniere, les démonstratifs,
I’expression de la proposition relative, I’expression du verbe « étre » au present.

- Enfin, le dernier concept a acquérir est la dérivation dont les points
grammaticaux sont :

e Les diptotes, I’¢latif (superlatif/comparatif), le pluriel interne dans les mots a
quatre syllabes, les thémes nominaux, la vocalisation, la dérivation, les noms d’action des
formes dériveées, les participes des formes dérivées et 1’usage du dictionnaire pour retrouver la

forme radicale du mot.
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Pour la présentation de I’illatif (qui a la forme de « °afeal » au masculin singulier),
beaucoup d’¢leves ont tendance a confondre le nom des couleurs (au masculin singulier) avec

le comparatif ou le superlatif normalement invariable.

Legon 10 = Les pronoms affixes utilises comme pronoms sujets aprés « parce que » :
- Tu, il elle, nous.
Lecon 11 = Les pronoms affixes « leur », « d’eux ».
Lecon 17 = Les pronoms affixes utilisés comme pronoms personnels apres une préposition.
Lecon 20 = Les pronoms affixes du duel :
- Vous deux, de vous d’eux ;
- Eux deux, elles deux.

Lecon 23 = Tableau complet des pronoms affixes avec leurs fonctions p.87:

LES MECANISMES DE BASE 87

Tableau des pronoms affixes

]
PLURIEL ! DUEL | SINGULIER
i
7 S_. — moi
1re personne.. .. U — nous ) \?‘
/ > — moi ¥
° 2 s
2e pers. masc.. . — vous (h.) ) 2 \ J — td (h.)
s ! \aS" — vous deux |
2e pers. fém.... - — vous (f.) / ;) — toi (f.)
3e pers. masc.. . /° : — eux IR swcdsux: T —1ui
3¢ pers. fém.. .. ‘:)A — elles \ (elles) deux/ \& _— elie

(1) Aprés un nom ou une préposition.
) Aprés un verbe.
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2. Au niveau de I’approche méthodologique du manuel

Dans toute ¢laboration d’un manuel de langue, le choix d’une approche
méthodologique s’impose. Ce choix n’est jamais neutre. C’est d’aprés cette approche que
seront élaborées les activités pédagogiques. En fait, le terme de « méthode » est quelque peu

ambigu car il désigne aussi bien le manuel de langue que la théorie sur laquelle il se réfere.
En didactique des langues, le terme « méthode » désigne un

«ensemble raisonnée de propositions et de procédés (d’ordre linguistique,
psychologique, socio-pédagogique...) destinés a organiser et a favoriser 1’enseignement et

apprentissage d’une langue naturelle »22,

Ce manuel se base sur la méthode traditionnelle appelée également « méthode
grammaire-traduction ». Cette méthode vise essentiellement a faire acquérir un savoir
linguistique (grammaire et vocabulaire) afin de produire des énoncés corrects et de
comprendre les textes. Il convient de noter que les auteurs de cette méthode ne parlent guere

de la pratique de I’oral mais ils privilégient celle de I’écrit.
Dans la méthodologie traditionnelle,

« le titre et 'unité de la legon étaient donnés par le point de grammaire qui y était
traité, et la progression d’enseignement suivait [’ordre canonique de la grammaire
morphosyntaxique de référence, auquel on empruntait par conséquent comme principe de

distribution »%3,

La présentation de la grammaire s’effectue de fagon explicite dans ce manuel. Les
¢léves n’apprennent pas a parler la langue arabe (L2) mais apprennent plutot a parler sur elle.
En effet, la démarche suivie est celle qui caractérise les méthodes normatives : la norme passe

avant I’apprentissage de la parole.

122BESSE, Henri, Méthodes et pratiques des manuels de langues. Paris, Didier CREDIF, 1985 p.14.

'ZPUREN, Christian, Congrés annuel de I’Association pour la Diffusion de I’Allemand en France (ADEAF) -
Ecole Supérieure de Commerce de Clermont-Ferrand, conférence du 2-3 novembre 2004.
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Dans un premier temps, la régle de grammaire est expliquée par 1’intermédiaire
d’une métalangue ou terminologie grammaticale et cela généralement en langue maternelle en
L1. Cependant, certains termes n’ont pas d’équivalents dans la L1, et de ce fait, les mots en
arabe sont gardes tels que : masdar, tanwin, etc. ;

Puis, pour illustrer cette regle, des exemples composés sont proposés en langue
cible.

Enfin, une traduction de ces regles est donnée par les auteurs en L1.

L’annexion : On appelle annexion la juxtaposition de deux termes dont le second joue par
rapport au premier le rle de complément de nom.
Le premier terme ne prend jamais 1’article et se met au cas voulu par sa fonction dans la

phrase. Il ne porte jamais le tanwin, car il est déterminé ; tout comme s’il portait ’article.

Et les auteurs continuent de détailler les différents cas (page 19).

« Le second terme porte 1’article ou non, selon le sens. Il se met au cas indirect ».

Les auteurs passent ensuite et sans transition ni explication a ce qu’ils appellent
« Expression des adjectifs possessifs francais ». Au lieu de pronoms possessifs affixes, les
auteurs avancent le terme «adjectifs possessifs » sans aucune explication. Comme nous
I’avons évoqué, les auteurs reviennent sur la terminologie utilisée a la lecon 23, page 87 en

reprenant les termes « pronoms affixes ».

A la legon 6 — page 19
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§ 16. EXPRESSION DES ADJECTIFS POSSESSIFS FRANCAIS.

2 %, :_'l:'/( s per |{{ /.,s 3 ’ 7’ 7
Dans "4w;s, LS s GGl fes suffixes s -, J=, b=, G-
rendent nos adjectifs possessifs. On traduira donc :

Ry,
4w,> par sa legon (= la legon de lui)

CHt(g par ton livre (= le livre de toi)
/99, ;

’\’4,,:,;.;‘ par sa legon (- la legon d’elle)

LS\ par notre maitre (— le maitre de nous)

Les pronoms possessifs affixes sont annexés ici aux noms.

Chaque lecon comprend au moins deux structures grammaticales a 1’exception des
legons qui ne prévoient qu’une récapitulation en ce qui concerne la grammaire.

Nous avons demandé a trois étudiants parfaitement bilingues (deux en classes
prépa. et un étudiant en Master 1 arabe) de nous expliquer la regle présentée en L1.Un seul
étudiant a essayé sans y arriver, les deux autres étudiants ont refusé de reprendre ce qu’ils ont
appelé une « gymnastique grammaticale ».

La mémorisation et la fixation des mécanismes grammaticaux se réalisent a

travers un certain nombre d’activités qui composent chaque lecon.
3. A propos des activités proposées

On est tres loin de la réalité sociolinguistique du monde arabe.
Aucun enregistrement, aucun document sonore ni authentique, ni produit par les auteurs.

Le probléme phonétique et celui du passage de 1’écrit a I’oral sont tres rigides.
L’€écrit est incontestablement survalorisé par rapport a I’oral moins facilement évaluable.
L’¢éleve commengait a apprendre a déchiffrer, alors qu’il n’avait pas encore a sa disposition
les réflexes fondamentaux de la prononciation. La prononciation elle-méme est présentée,
dans ce manuel, selon un procéde de répétition de syllabes et de mots extraits de leur
contexte. On ne soucie ni du sens global des mots dans les phrases, ni des avantages qu’on
aurait pu tirer des oppositions et des comparaisons. On s’attache a un certain perfectionnisme
en attendant de 1’éléve de produire des énoncés sans fautes. C’est la raison pour laquelle on

consacrait peu de temps au travail de 1’oral et a la lecture active (sémantique).
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3.1. Les activités autour du texte

Chaque lecon se compose en général : d’un texte en arabe, d’une rubrique
« conversation », d’une dictée, d’exercices structuraux dont un théme.

Les textes ne sont pas authentiques. lls sont montés de toute piéce en vue
d’ « assurer 'indispensable gradation des lecons, soit d’écritures, soit de grammaire ».

Les auteurs ne dissimulent pas le caractére factice de ces textes, et leur objectif,
disent-ils, est « d’aider les apprenants a acquérir des connaissances de base ».
En ce qui concerne 1’exploitation de ces textes en classe, il existe une consigne pour la lecture
qui doit se faire a haute voix afin que I’enseignant puisse évaluer la prononciation de
I’apprenant. Il est précisé que ’enseignant doit faire répéter les mots mal prononcés. Il faut
noter que cette consigne n’intervient que lors des lecons de récapitulation grammaticale. On
devine aisément que ces textes doivent faire 1’objet d’une traduction par la présence d’une
liste de vocabulaire arabe-francais.

Qui doit traduire le texte ? L’apprenant ou 1’enseignant ?

En fait, tout dépend de I’enseignant. Si I’enseignant donne cette initiative aux
apprenants, cet exercice permet I’évaluation des performances linguistiques, de 1’assimilation

des régles grammaticales et de la mémorisation du vocabulaire des legons précédentes.

3.2. La « conversation » ou la pratique de ’oral

Généralement chaque texte s’accompagne d’une rubrique intitulée
« conversation ». D’apres les auteurs, ce n’est qu’un schéma de conversation. Mais ce terme
de « conversation » ne nous semble pas toujours approprié a cette activité. La conversation se
présente sous forme de questions sur le contenu du texte, en langue cible. L’apprenant doit
répéter la question, la traduire et enfin répondre.

En principe, une conversation est un échange interactif entre deux personnes
tenant chacune les roles de locuteur et d’allocutaire. La formulation des consignes nous
montre que cette rubrique est loin du sens réel du terme de conversation, ¢’est-a-dire une vraie
pratique de ’oral. En fait, e¢lle ne permet que la réutilisation des connaissances linguistiques
en compréhension écrite. L’apprenant doit chercher les réponses dans le texte mais étant
donné que les questions suivent la progression linéaire du texte, il est aisé de trouver les
réponses. Il est bon de souligner que certaines réponses, celles aux questions jugées trop

difficiles, sont données entre parentheses a la suite de la question.
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Mais la rubrique « conversation » se présente plutdt sous la forme suivante :

- «on reprendra oralement la description du texte »?* lorsqu’il s’agit de la
description d’une photographie. Lecon sur les démonstratifs ;

-« chaque éleve posera a son voisin une question sur chaque phrase du texte.

- L’interlocuteur traduira la question et répondra »12:

-« La conversation aura lieu a 1’occasion du corrigé de 1’exercice prévu a la fin
de la legon 24. On fera lire aux éléves les phrases qu’ils auront composées, on les corrigera et
on posera des questions sur les themes développées »;

L’exercice de la lecon 24 dont il est fait mention consiste a rédiger avec le
vocabulaire et les éléments de grammaire des lecons précédentes, une courte description des
occupations pendant les quatre saisons de 1’année.

On remarque que quelques formes de cette rubrique n’ont qu’un objectif principal,

le réemploi des connaissances linguistiques.

3.3. Le theme

Comme les textes en langue arabe, les themes sont entiérement factices. lls sont
composés selon les structures grammaticales déja étudiés.
Ainsi que nous I’avons signalé, ¢’est une des activités linguistiques qui caractérise la méthode
grammaire-traduction. C’est tout simplement un exercice de traduction qui permet de faire
fonctionner les connaissances linguistiques aussi bien grammaticales que lexicales. 1l suppose
un savoir en langue cible assez important et de ce fait est considéré comme plus complexe que
la version.

C’est également un moyen d’évaluation du savoir linguistique.

3. 4. Les exercices

Le manuel propose deux types d’exercices : ceux a réaliser en salle de classe, et
ceux a faire en dehors des heures de cours mais a corriger en classe.
Le premier type est appelé simplement « exercices » et consiste, soit oralement, soit par écrit

en:

124 econ 9, page 30.
1% egon 11, page 37.
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- Conjugaison (forme la plus fréquente)*? ;

Exercice de conjugaison : conjuguer a 1’accompli singulier et pluriel des verbes
déja vus (page 30) :

Deux activités dans un exercice : 1’éléve conjugue le verbe et traduit en méme temps.

Exercices de conjugaison:

Consigne : Conjuguer a I’accompli, puis a I’inaccompli, aux trois nombres, des
verbes déja vus.

Les auteurs donnent la voyelle de la deuxieme lettre du verbe a 1’inaccompli en
L1
Exercices sur les cas ;

Consigne : relever cing noms de la lecon, et en donner les trois flexions
suivantes :
1° Sans article ;
2° Avec article ;

3° Avec un pronom affixe de votre choix.

Exercices sur la dérivation (lecon 17, p. 60).

Consigne : Trouver le sens des mots a partir du sens de la racine.

126 | econ 9 (page 30) et lecon 25 (pages 97-98).
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Exercices d’analyse grammaticale et sur la syntaxe;
Consigne :

» Analyser les noms du texte et justifier leur flexion ;

» Analyser les adjectifs du texte et justifier leur accord ;

» Analyser les verbes du texte et justifier leur accord.

Ce premier type d’exercices n’intervient que dans les legons récapitulatives (sept
fois dans le manuel) et consiste en 1’application des connaissances grammaticales étudiées et
en leur emploi.

Le second type d’exercices s’intitule « Devoir ». Ces exercices sont a préparer a la
maison et a corriger a la séance du cours suivante.

Ces devoirs portent sur :

» de la conjugaison ;
» des exercices de transformation (tahwil) lecon 17, p. 60.
Consigne :

Recopier le texte en remplagant <sa 2\l [al-fallahat] par Os>>4l) [al-fallahdn]

et vice-versa.
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4. Synthése et orientations didactiques :

4 LECRITURE ARABE

S 3. — LOCUTIONS COURANTES (a faire prononcer et apprendre par
ceeur).

na‘am, (ya) sayyidi (prononcé souvent sidi), — sayyidati : oui, mon-
steur, — madame!

1a, (ya) sidi, — sayyidati : non, monsieur, — madame!

na‘am, (ya) anisati : oui, mademoiselle!

1a, (ya) anisati : non, mademoiselle!

hasan! : bien!

tayyib! : bon!

as-salamu ‘alayk (- ‘alaykum) : salut a toi (— @ vous).

wa ‘alayk (- ‘alaykum) as-salam : et & to: (— a vous), salut!

naharuk tayyib : bonjour! (1),

sabah al-hayr : bon matin!

masa’ al-hayr : bonne soirée! (jusqu’au coucher du soleil).

laylatuk sa‘ida : bonsoir et bonne nuit!

samih-ni : excuse-moi!

tafaddal (tafaddald) : je £’en prie! (je vous en prie!).

min fadlik (-kum) : sl te (vous) plait!

Sukran! : merci!

baraka-lahu fik! : merci! (litt. : Dieu te bénisse!) (1),
W On fera remarquer que les expressions paraissant faire double emploi ne

sont pas employées dans les mémes circonstances ni par les mémes personnes, les
unes étant plus « laiques » que les autres.

N. B. — Ces locutions seront désormais utilisées couramment
dans les rapports entre le maitre et les éléves.
LegoN : Apprendre U’alphabet par ceeur; apprendre par ceeur le plus

grand nombre possible d’expressions courantes.

Devoir : Calligraphier plusieurs JSois chaque signe de Ualphabet.

Lecon 1, page 4 :

Des le début de I’apprentissage (premicre lecon ici), I’éléve est mis en présence de
phrases ou de dialogues parfois en transcription phonétique. 1l entend des « locutions » dites
courantes et apprend a réagir aux différentes sollicitations de 1I’enseignant.

L’exercice de la « lecture » est assimilé a une reconnaissance purement visuelle
de la forme des lettres et des mots (ce que les auteurs appellent une bonne prononciation).
Cette démarche, qui donne un lexique traduisant les mots, est basée sur 1’hypothése que
I’éléve visualise les mots dans leur ensemble et peut ainsi en comprendre le sens sans avoir

besoin de les décoder quand il les rencontrera de nouveau dans un autre contexte.
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Cela fait référence a la «psychologie behavioriste » et des théories du
comportement (Skinner) qui résident essentiellement dans la conception de la langue comme
un « réseau d’habitudes », comme un jeu d’associations entre des stimuli et des réponses.

L’enseignement/apprentissage des langues était considéré, en conséquence,
comme un «processus mécanique » d’acquisition d’habitudes a 1’aide de stimuli et de
réponses répétées par I’apprenant.

S’agissant de ce manuel « Méthode d’arabe littéral », I’aspect global de la
méthode réside d’abord dans la présentation du systéme graphique, ce que les auteurs
appellent « I’écriture arabe » au chapitre préliminaire. Les auteurs nous présentent un tableau
avec des lettres arabes et leur transcription latines sans nous préciser ni comment acquérir
concrétement ce systéme graphique ni comment « prononcer » des sons nouveaux pour les
éleves. La premiere legon présente « 1’écriture arabe » en transcription phonétique (page 3) et
immédiatement a la deuxieme lecon (page 5), les auteurs demandent, a travers un exercice
appelé « lecture » d’épeler, puis de prononcer des mots présentés en arabe.

Sur le plan pédagogique, cette approche, d’apres les auteurs, permettait, grace a

des exercices variés d’application, une « acquisition des structures étudiees ».
4.1. Enoncés et consignes complexes

Les auteurs donnent des consignes complexes (pour un débutant) afin d’expliquer
des exercices a faire. Les éléves passent plus de temps a chercher a comprendre les consignes

qu’a apprendre la langue arabe.

Exemple page 64 :

64
LES MECANISMES DE BASE

DEvoilr :

1° Recopier 1 AL )\Lndl
‘e texte en remplacant <\>MG) /,.; a,
- = = :
vice-versa. i pare ke

2° Composer trois phrases co
un verbe a Uimparfait, un co
constanciel au cas direct.

mportant un sujet avec épithéte,
mplément direct et un complément cir-

- ~e
~ SLos Z e
r~ o,

2 e PR
Exemple : ’C\«a-‘\ o2 O %,)}15\ E:)MJ\ ity
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Les résultats obtenus avec des débutants peuvent paraitre impressionnants au
début mais I’illusion laissera tout de suite place a des réserves:

- Ces lecons du manuel ne semblent pas développer la capacité de s’exprimer
librement, de communiquer dans les diverses situations de la vie quotidienne. Les
manipulations linguistiques, les drills finissent par lasser les éleves. On pouvait obtenir de
bons résultats aux tests d’acquisition, mais étre incapable de tenir une conversation
¢lémentaire en langue étrangére. Méme la phrase dite d’exploitation ne conduit pas a la
libération de I’expression, car elle se limite la plupart du temps a un contenu grammatical
imposé ;

- Ces lecons risquent a la longue d’ennuyer les éléves, parce qu’on ne fait pas
appel a leurs golits et besoins d’expression. Comment développer la « compétence de
communication » des éléves dans une langue, s’ils n’éprouvent pas le besoin de I’utiliser ?

- Les éleves sont incapables de mobiliser les structures apprises pour lire et

comprendre un texte trés court.

5. Evaluation du manuel et limites de la méthode

5.1. Des remarques d’ordre général

Dans cette conception du manuel : « méthode d’arabe littéral », fondée sur le
structuralisme (la langue comme norme) et I’apprentissage devient un processus mécanique
de formation d’automatismes. Le vocabulaire n’est pas toujours trés bien choisi ni trés
naturel. La grammaire a pour objectif de développer la « compétence linguistique » de
I’apprenant par une approche analytique de '« acte de parole ». La réflexion sur la langue,
c’est-a-dire sur les moyens linguistiques, doit permettre a I’apprenant de dégager un ensemble
de regles que les auteurs ne manquent pas de le rappeler par des «lecons récapitulatives » qui
se réaliseraient dans des performances linguistiques.

Concrétement, la grammaire du manuel : « méthode d’arabe littéral » se présente
sous la forme d’une explication de régles. Elle vient automatiquement apres le texte et le
lexique traduit en L1.

Les titres des textes se présentent de la maniere suivante :

«Un maitre étrange », « I’enfant et son voisin », « un conseil pour un enfant »,

« la mosquée », « le jeu a la campagne », « I’école moderne », etc....
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L’image des sociétés arabes actuelles, avec leurs richesses et leurs contradictions,
n’est pas correctement représentée dans ce manuel. Elle n’aide pas 1’¢léve a décoder et
comprendre mieux la situation. Qu’il s’agisse du contenu culturel folklorique avec la
présentation des nomades (en voyage permanent) avec leurs chameaux ou de 1’utilisation de
quelques mots usuels du lexique dialectal arabe, le manuel n’est pas adapté a un public

occidental et a beaucoup d’entre eux originaires des pays arabes.

« (-a-'\ﬂ\ (35~ » (Marché de moutons)

Il est exact que généralement la photo représente plus le réel, 1’authenticité, mais
cette photo est trés réductrice de I’authenticité arabe. Elle ressemble a une photo souvenir
rapportant le portrait de personnages inconnus, statiques qui ne bougent pas.

Cette photo est utilisée dans ce manuel comme un simple agrément (illustration

décorative) et non comme un procéde didactique plus élaboré.

5.2. Probléme du signe : Lecture et interprétation des images (ou photos)

Le signe se compose de deux plans: I’'un formel (le signifiant) et 1’autre
sémantique (le signifi¢). Si la notion de signifiant est claire, il n’en est pas de méme pour le
signifié dont la réalité flotte entre les aspects linguistique et extralinguistique.

En d’autres termes, si une table est toujours une table, la signification
socioculturelle de « TABLE » n’est pas la méme partout. Dans certains pays arabes, la table
est ronde et basse, dans d’autres elle est rectangulaire et haute, etc. Le chameau ou le

dromadaire appartiennent au zoo ou au folklore en Occident, ils sont dans beaucoup de pays
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arabes plus fonctionnels et ils font partie intégrante de certaines populations. La liste des
exemples pourrait s’allonger encore.

L’apport des faits de civilisation arabe (dans ses diverses formes et
manifestations) manque terriblement dans ce manuel.

Premier exemple page 2:

« O35 d> » (Un homme et deux chameaux)
Deuxiéme exemple — page 28 :

« &) yxall (e & sa ) (Le retour du sahara)
Méme interrogation que ci-dessus sur cette photo. Aucun mot sur la présence de

I’enfant (en age de scolarité). Nous connaissons le point de retour (le Sahara) mais nous

n’avons aucune idée sur la destination.
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Cette photo est proposée comme exercice de description.

LES MECANISMES DE BASE 29

e ST BRATP - - s 0e - - l -
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# | o
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o> chameau CL-A attirail
- " |
s 7 Louer
4> tente

C’est le texte de la legon 9, page 29 qui nous apprend que la photo représente un

homme qui retourne du Sahara et qu’il y a une femme, un garcon et une fille. Le gar¢on porte

une chéchia comme son pere et la fille porte un manteau comme sa mere.

Le contenu d’un manuel selon S. Rignault et P. Richert :

«Frappe 1’imaginaire et la sensibilité de générations d’enfants dans un temps ou

leur psychisme est encore trés malléable et leur esprit critique en cours de formation ».*?’

5.3. Le role de I’image dans la « traduction »

27 RIGNAULT, Simone et RICHERT, Philippe, La représentation des hommes et des femmes dans les livres
scolaires. Rapport au Premier ministre, Paris : La Documentation frangaise, 1997.



L’appréhension de 1’image, selon les concepteurs, est considérée comme
immédiate et totale.

L’¢leve a compris sans avoir besoin de précision par le signe linguistique :

« 3w s > » (un homme et deux chameaux) qu’il y a bien un homme et deux chameaux
(qui peuvent étre des chamelles ou des dromadaires) !

Or, il semblerait que 1’organisation de 1’image/photo et 1’accés au sens soient
progressifs et séquentiels. En d’autres termes, il n’est pas toujours évident que la simple
vision d’une image/photo méne automatiquement au sens du mot qui peut servir a le nommer
(sens).'?

Les images sont considérées comme des documents déclencheurs d’une
communication, des photographies d’expériences, des scénes aidant a la compréhension d’un
texte. Elles ont alors une fonction pleinement pédagogique et font partie intégrante de la
stratégie du cours d’arabe. Dans les exemples de ce manuel, les images remplissent une
fonction uniquement décorative.

Il convient de souligner enfin :
> Qu’il est extrémement difficile de représenter une réalité parfaitement connue des
éléves en vue de sa « traduction mentale » ;

> Que les lexiques, enfin, sont loin d’étre rigoureusement convenables.

5.4. L’image, simulacre d’une situation de communication

A ces problémes, difficiles déja, posés au niveau de D’apprentissage du lexique
sur images isolées, s’en ajoutent d’autres au moment de la présentation des images
représentant des personnages susceptibles de constituer des petits tableaux vivants (nous le
verrons dans un autre manuel), et d’évoquer des scénes de la vie quotidienne, propres a
établir des situations de communication.

Pour faciliter I’identification entre différents personnages, il est indispensable :

- Qu’ils soient plausibles et proches de la réalité sociologique ;

- Qu’ils visualisent globalement tous les indices porteurs de signification qui
sont a I’origine de 1’acte de communication.

Avec ce type d’images (les deux photos ci-dessus), les éleves ne connaissent pas

nécessairement les difficultés quotidiennes des enfants ou adolescents qui y figurent

'8pLECY, Albert, Grammaire élémentaire de I’image : la photo, art et langage, Paris, Marabout, 1975.
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N . . . ., ,129 . .
(problémes de scolarisation, d’eau, d’identité™"...), ni de comprendre les raisons de leur

déplacement dans le Sahara.
3.1.2. Le deuxieme manuel : L’arabe langue vivante | — H. ATOUI- Premier livre
1. Description physique du manuel

Format de grande taille. 255 pages. Se lit de gauche a droite.

Page de titre : la premiere de couverture est de couleur jaune avec le titre de la méthode en
gros caractéres arabe et frangais en couleur verte. Le nom de I’auteur est en couleur noire au-
dessus de la page. En bas de page, apparaissent les logos des éditeurs. Au milieu, il y a un
dessin naif dans lequel on voit des adultes assis sur des bancs et sont entrain de lire avec des
enfants qui jouent et un chiffre romain I qui nous fait comprendre qu’il y a une suite a ce
premier volume. Le nom et le lieu des éditions sont repris en bas de la page de garde. Cette
page nous apprend 1’auteur des dessins (M.F. Delaroziére). Elle nous apprend également la
qualification de D’auteur (agrégé d’arabe) et que ce «volume» est une «méthode
d’enseignement a I’usage des francophones ».

La deuxiéme page (de garde) omet I’année d’édition et s’il s’agit de la premiere
ou deuxiéme.

Le dos du manuel reprend le titre: I’arabe langue vivante I en caractéres
minuscules gras et de couleur noire. La quatrieme de couverture est complétement vide et de
couleur jaune.

Un lexique (arabe-frangais) dans lequel « ne figurent que les mots employés dans
les lecons des 2°™, 3°™ et 4°™ parties » prévient Iauteur. Ce lexique est classé par ordre
alphabétique a la fin du manuel (de pp. 229 a 244). Un autre lexique (francais-arabe) plus
complexe suit le premier. « En face de chaque mot francais figurent au moins un numéro et
une lettre renvoyant au lexique arabe-francais » nous dit I’auteur. Un index grammatical en
francais mentionnant les chapitres avec leurs pages (pp. 255-256) vient clore le manuel et
nous confirmer que la progression a été congue d’une fagon grammaticale.

a) Présentation matérielle
Titre : L’arabe langue vivante I

Auteur : H. ATOUI

129 Beaucoup d’habitants du désert ne sont pas arabes mais amazighophones.
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Edition : EDICEF 93 rue Jeanne d’Arc 75 013 Paris — NEA Dakar-Abidjan B.P. 260 — Dakar.
Mais la derniere page nous rapporte que le volume est « achevé d’imprimer en ltalie sur les
presses spéciales SEDAG » !

Année de parution : Ne figure nulle part.

Sous-titre dans la page de garde: Méthode d’enseignement a 1’usage des francophones.
Volume |

Niveau : Débutants francophones.

Public : « Lycéens et adultes autodidactes. « Ce manuel s’adresse avant tout a des lycéens qui
doivent travailler avec un professeur. Mais un adulte peut ’utiliser seul... » (p.3).

Prix : n’est pas mentionné.

b) Support complémentaire

Aucun support ou moyen audio-visuel n’accompagne le manuel.

Guide du professeur : N’existe pas.

Fiches pratiques : N’existent pas.

Moyens audiovisuels : N’existent pas.

Moyens informatiques : N’existent pas.

c) Structure de la méthode

Dans son avant-propos, page 3, ’auteur H. Atoui emploie le terme « volume »
pour signifier « manuel » faisant partie d’une

« méthode d’enseignement de I’arabe a des francophones » : « Voici le premier

volume d’une nouvelle**

méthode d’enseignement ... ».

L’organisation du manuel est sous forme de lecons (30 lecons), avec a chaque
lecon une série d’exercices d’application et de traduction suivant une progression
grammaticale.

La progression : contraignante et purement grammaticale et linéaire. C’est trés
rare qu’on revient sur les éléments précédents !

La nature de la méthode préconisée: Une pédagogie centrée sur le savoir
(langue). Les verbes des consignes invitant I’éléve aux différentes taches sont impersonnels et
donnés a ’infinitif.

Prise de position méthodologique :

130" Cest nous qui soulignons. Le mot « nouvelle » est interprété dans le sens de 1’ « innovation ».
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« Les lecons de grammaire sont toujours et entiérement basées sur les textes de la
lecture. Par exemple, au lieu de faire une legcon complete sur les particules du cas direct, nous

nous contentons d’expliquer I’emploi de ces deux particules... » 13

2. Analyse du manuel
2.1. Au niveau de sa composition
a) Présentation analytique du sommaire

Le sommaire dans ce manuel est appelé index. Il classe les chapitres abordés par
theme grammatical avec les références des numéros de page.

Le manuel commence avec un avant-propos dans lequel 1’auteur expose ses
« orientations pédagogiques » ponctuelles. Il comporte une trentaine de legons, en plus d’un
préambule grammatical.

En effet, de la page 4 a 45, ’auteur fait son exposé (en frangais) sur les notions de
base de la grammaire arabe. Il propose également des exercices de transcription, de lecture de
mots et de phrases.

La premiére lecon commence a la page 46. L’auteur consideére que c’est la
grammaire explicite et expliquée par ses soins qui permettra a 1’éleve de communiquer a

I’oral et a I’écrit en arabe, et de maitriser la lecture.

b) Typologie
» Lestextes:

Les textes sont souvent présentés sous forme de phrases isolées, indépendantes les
unes des autres ou rarement sous forme de petits dialogues descriptifs fabriqués de toute piéce
par ’auteur et entiérement vocalisés. Aucun document journalistique ou littéraire authentique
ou adapté. Pas d’images publicitaires ni affiches ni chansons ni recettes. ..

Les éléves prononcent, dechiffrent, transcrivent dés la premiére lecon. Les éleves
sont parfois invités a faire des exercices oraux, mais sous une forme écrite afin de réemployer
les articles par exemple a bon escient, de former des phrases correctes.

» Les documents authentiques: Aucun document authentique. Aucun document
correspondant aux affiches, posters, graphiques, prospectus, etc.

» Les illustrations, photos ou images :

5L ATOUI, H. L arabe langue vivante | - Premier livre, page 7.
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- Les dessins se présentent en noir et blanc excepté lorsqu’on présente une
couleur : Apprentissage des noms de couleur (cinquieme lecon p.60 et sixieme lecon p.63).

- Des dessins tres simples (naifs) représentant les différentes situations des
dialogues.

- Les illustrations ou images relévent dans ce manuel d’une esthétique discutable,

a I’heure ou I’on prone des apprentissages culturels deés le premier cours de langue.
c) Grammaire - Conjugaison

Ce que D'auteur souhaite, c’est d’instaurer des le début des habitudes
grammaticales étudiées apres le texte ou dialogue. La grammaire est extraite de ces dialogues
de fagon méthodique et explicite afin d’aboutir a des automatismes, a des réflexes. La
grammaire est dépeinte comme un «systeme logique » et non comme un parcours de
découverte. L’¢léve s’exerce a «raisonner logiquement» comme s’il étudiait des
mathématiques.

Les premiéres pages du manuel font assimiler plusieurs points de grammaire, de
la phrase nominale a la phrase verbale. L’auteur pense permettre aux éléves, qui ne possédent
pas les connaissances grammaticales de base, un apprentissage global de la langue arabe sans
leur donner la possibilité de réfléchir sur les différences et ressemblances avec les notions
fondamentales communes ou différentes entre 1’arabe et le francais. Et, les éléves,
consciemment ou inconsciemment, commencent a calquer la grammaire francaise ou arabe
pensant que c’est le méme fonctionnement.

Mode adopté : Conjugaison systématique qui forme une sous-catégorie de la
grammaire.

La conjugaison est presque toujours mélée a la syntaxe. Tout en apprenant
I’inaccompli des verbes sains, on apprend a les conjuguer aux singulier, duel et pluriel en

méme temps que les verbes malades concaves ou défectueux.

A la page 29, I’auteur donne le verbe sain « Jas, (gasala) laver, en méme temps

que le verbe malade « tl'éj» (wadara) poser, ainsi que des phrases nominales et verbales sans

explication.
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d) Lexique

Supports : Des textes descriptifs ou des dialogues qui accompagnent des images

ou I’inverse.

Contenus : Le vocabulaire tournait autour de 1’univers des enfants, de la famille,
de I’école.

Existence d’un index ou sont répertoriés les mots nouveaux : La traduction du
vocabulaire est donnée juste aprés les explications grammaticales.

Modalités de présentation : Les mots sont présentés sous forme de deux colonnes

en arabe et en frangais et dans 1’ordre d’apparition dans le texte.

2. Au niveau de son contenu
2.1. L’initiation a I’écriture arabe

L’enseignement de 1’arabe dans la méthode de H. Atoui : « I’arabe langue vivante
1 » commence par ’apprentissage du systeme graphique. Dans le premier chapitre intitulé :
« I’alphabet et les signes orthographiques », page 4, l'auteur annonce la couleur, il
précise d’emblée : « Au cours de cette premiére partie, I’éleve doit apprendre a lire, a

prononcer correctement et a écrire, sous la dictée, des mots ou des phrases pourvus de tous les
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signes orthographiques ». L’alphabet, représenté dans un tableau de deux pages, reprend
toutes les lettres arabes dans un ordre alphabétique. Quatre colonnes dans le tableau : Nom de
la lettre, sa transcription phonétique, sa position isolée et ses différentes positions dans un
mot. Aucun support aidant a la prononciation n’est donné.

Ensuite, le manuel présente les voyelles bréves et le sukdn avec des exemples

(avec d’abord la lettre : s « (» (sin) pour les signes fatha, kasra et damma), et la lettre : |

«» (lam) pour le sukdn) .Immédiatement apres, nous avons un exercice appelé « lecture »

avec des « compositions de lettres » comprenant des lettres qui n’ont pas été présentées a
I’¢léve.

L’¢leve doit assembler des lettres dés qu’il connait au moins un sukin, trois
voyelles breves et une consonne (sin). Ensuite, on lui demande de lire ou plutot d’oraliser des
listes de mots !

Cette méthode est parfois qualifiée de « phonétique » ou « syllabique » ou tout
simplement « alphabétique », ce qui signifie que 1’éléve ne peut oraliser que des mots

contenant des lettres (phonémes) qu’il a déja apprises.

A Técrit, on demande a 1’¢léve de recopier les mots lus ou d’écrire des mots

transcrits en caracteres latins (page 8).
2.2. Comment la lecon est-elle organisée ?

Le manuel contient trente lecons. Chaque lecon reprend un dialogue (fabriqué par
I’auteur), du vocabulaire traduit en francais, des questions sur le dialogue, un exposé de
grammaire reprenant une ou plusieurs structures du dialogue et des exercices d’application et
de théme.

Chaque legon est construite sur un plan uniforme. Elle débute par une révision
indispensable du vocabulaire étudié dans la lecon précédente et appris par la traduction de
chaque mot ou par son emploi dans une courte phrase.

Les trois temps de I’acte pédagogique peuvent se résumer de la fagon suivante :

1) « Lecture » du « dialogue » en arabe, avec introduction préalable des termes
nouveaux. Pour faciliter la compréhension de 1’¢léve, le manuel donne une liste de mots
traduitsen L1 ;
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2) Compréhension du dialogue avec des exercices de grammaire et de
conjugaison ;

3) Traduction (sous formes d’exercices de théme ou de version).
Les éléves ne répetent pas le dialogue. lls ne le mémorisent pas. lls déchiffrent les phrases,
apres la traduction du vocabulaire.

La réalisation de la legon s’articule autour de trois axes principaux : la
prononciation, la grammaire (conjugaison, théme...) et le vocabulaire.

Un cours correspond normalement a une séance de langue (55 minutes). Ce qui

devrait contraindre 1’enseignant a un dosage savant des différentes activités.

Rappelons qu’une legon du manuel : L’arabe langue vivante I est composée de :

- un texte (souvent un dialogue) d’une douzaine de lignes en moyenne ;

- une rubrique d’explication des régles de grammaire et de conjugaison ;

- exercices de compréhension et de production (questions/réponses : 1’auteur ne
précise pas s’il faut y répondre a I’oral ou a I’écrit ou les deux) ;

- exercices de grammaire et de conjugaison ;

- exercices de vocalisation, de théme et de version.

La séance de cours, d’apres 1’auteur, permet une vérification des connaissances en
vocabulaire et en grammaire, par ’emploi de nombreux exercices comme nous l’avons

mentionné ci-dessus.

2.3. Comment la grammaire est-elle présentée ?

Modalités de presentation : Une rubrique appelée grammaire présente la régle
avec des exemples.

L’exercice de grammaire vient automatiquement apreés le texte présenté. Le
contenu grammatical cerne de plus pres les structures présentées dans le texte souvent un
dialogue). 1l est plus dense et régulier que celui de « Méthode d’arabe littéral » de
Lecomte/Ghédira. Il n’y a jamais d’exceptions a la regle.

L’auteur différe, a la fin de la méthode, la négation d’une phrase nominale par
’emploi et la conjugaison de « = » /laysa/ (lecon 29, page 197) comme si les éléves ne sont
pas amenés des le début de leur apprentissage a utiliser des formes négatives d’une phrase

nominale. Il n’est pas possible, dans les limites de cette présentation du manuel, d’entrer dans
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le détail de tous les points de grammaire traités. Signalons tout simplement quelques faits
importants :
- La progression est tres rigide et tres stricte des le début ; elle est exclusivement

grammaticale et tout le lexigque est construit autour de cette progression grammaticale.

L’auteur veille a un réemploi régulier des notions grammaticales présentées dans

les legons par un exercice qu’il appelle « récapitulation ».
L’auteur commence par la phrase nominale et en dit que :

« C’est a partir de cette partie que commence véritablement 1’apprentissage de la
langue arabe, nous présentons dans un premier temps les verbes de cette méthode, ensuite les

noms et enfin les particules. » **2

A) Les verbes :
Le systeme verbal dans ce manuel est total : du verbe trilitere sain au verbe
quadrilatére en passant par les verbes malades.
e Les verbes triliteres sains : I’accompli, I’inaccompli (indicatif, subjonctif et apocopé)
et I’'impératif’;
e Les verbes triliteres de racines anormales présentés dans 1’ordre suivant: verbes
sourds, verbes hamzes, verbes assimilés, verbes concaves, verbes défectueux, verbes

hamzés et assimilés, verbes hamzés et défectueux, verbes concaves et défectueux.
B) Les noms:
L’auteur introduit le « masdar »™3, le participe actif, le participe passif, 1’adjectif
et ’intensif, les substantifs dérivés a themes fixes (noms de temps, de lieu, noms de métier,

noms d’instrument.

C) Les particules :

B2ATOUI, H. L’arabe langue vivante | - Premier livre, p. 11.

133 Ce mot arabe est transcrit en caractéres latins sans explication et les éléves ne savent pas & quel équivalent
frangais il correspond.
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L’auteur appelle « particules » tous les autres mots qui ne sont ni verbes ni noms
et qui englobent des pronoms, des prépositions, des interrogatifs, des vocatifs, etc.

- Présence de résumés et de regles grammaticaux

L’auteur présente des explications sur chaque cas grammatical. Il commence par
une introduction a la morphologie (notion de racine p. 42). L’auteur veille a dissocier tres
clairement vocabulaire et grammaire. Le manuel se présente, dans un premier temps, avec
deux parties distinctes. La premiére partie du manuel est un cours théorique de grammaire
arabe (pages 4 a 45).

- Démarche de présentation

L’auteur nous rappelle que « c’est a partir de cette deuxiéme partie que commence

veéritablement 1’apprentissage de la langue arabe ». (C’est nous qui soulignons).

L’auteur propose des rappels grammaticaux qu’il appelle « récapitulation » ou il
reprend tous les éléments grammaticaux étudiés dans les lecons précédentes.
- Exercices: Les exercices de grammaire portaient essentiellement sur la

traduction (théme et version) et sur la vocalisation.

3. Les images du manuel

Les illustrations (dessins naifs) du manuel sont nombreuses; on peut dire qu’elles
viennent servir de support a la lecon et sont, selon I’auteur, « utiles » pour aider a cerner la
situation.

En réalité, aucun élément ne nous permet de comprendre les conditions dans
lesquelles ces illustrations ont été réalisées. Le dessinateur M.F. Delaroziere, comprend-il

I’arabe ? Existe-il une concertation entre lui et I’auteur ?
Aucun élément ne nous permet de le savoir.
Regardons le dessin ci-dessous, page 155 :

Image n° 1,
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Le texte nous parle de deux enfants Nadir et Zaynab qui se trouvent au balcon de
I’aéroport entrain de regarder les avions, alors que le dessin nous montre trois avions et un

bonhomme qui descend seul d’un avion !
Ce texte nous rapporte également le nom de trois villes maghrébines sans

comprendre vraiment ’intérét, ni la relation entre elles. L’illustration manque de précision et

les éleves s’y perdent.
Ce texte leur apprend également que 1’aéroport de Casablanca se retrouve en

Algérie alors que les éléves savent que la ville de Casablanca est au Maroc !

D’ailleurs, les réponses apportées a la question de la page 159 augmentent

I’ambigiiité :

¢ cleanl) Al jUas oyl

« Ou se trouve 1’aéroport de Casablanca ? »

L’erreur du participe actif « 09 3bull/as-safirdna/ au lieu de « O 8luall/al-

musafirina/ est sans doute une coquille d’ imprimerie.
Ou encore ce dessin de la méme page :

Image n° 2,
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Ou méme cette image, page 122 :

Image n° 3,
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Ce personnage portant une valise est normalement un médecin qui vient examiner
Zaynab (malade). 1l donne normalement une ordonnance a la mére car Zaynab a besoin de
medicaments.

Ce personnage ressemble au voyageur des images 1 et 2. Et on ne sait pas si c’est
un medecin ou un voyageur qui rend visite a la famille. C’est exact que le texte accompagnant
I’image 3 parle du médecin qui ausculte (a I’inaccompli présent) Zaynab alors qu’on ne le
voit pas entrain de le faire (ni sa patiente Zaynab d’ailleurs) mais plutét il a fini son examen et
il est entrain de partir.

Pour que les personnages mis en scene prennent une certaine consistance et
donnent un peu I’illusion de la vie, selon les concepteurs de la méthode audio-visuelle, il faut

les
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« faire réapparaitre constamment dans une histoire (des scénettes répeétitives) et de
les typer dans leurs caractéres »™**

La coordination exprimée par ,=3 « tumma » (puis) préte a confusion. Les actes
d’ «ausculter » et de «rédiger une ordonnance » n’apparaissent pas dans le dessin. La
succession d’actes exprimés par le texte déroute les €léves.

L’illustration n’aide pas toujours a la compréhension des mots surtout lorsque ces
derniers sont abstraits.

Image n° 4, page 161.
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Ce n’est qu’a la page 161, vingt-quatriéme lecon que les éléves découvrent le
dilemme du dessin de la page du titre (page de couverture). Il leur apprend qu’il s’agit d’un
jardin d’Algérie et qu’il y a un lien de parenté entre les adultes (des hommes) et les enfants.

La plupart des représentations dans les images portent sur les hommes. Les actes
de courage, les activités dans le souk et les métiers extérieurs sont la caractéristique des
hommes alors que les femmes sont représentées dans 1’exécution des taches ménageres et des

jeux simples.

13 MOGET, Marie-Thérése, « Nouveau cours audio-visuel du CREDIF pour I’enseignement du francais, langue
étrangére, aux débutants », Ed. Didier, Paris, 1973.
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4. Inspiration pédagogique de I’auteur :

H. Atoui annonce la couleur dés le début (page 3) :

«Tous les mots sont traduits, et tous les phénoménes syntaxiques et
morphosyntaxiques expliqués, les mots sont pourvus de toutes les voyelles, y compris les
voyelles finales ; nous estimons qu’a ce niveau 1’¢léve doit apprendre et respecter les régles
élémentaires de la déclinaison. »

Le choix méthodologique de I’auteur est clair ; comme le manuel précédent

(Lecomte/Ghédira), Atoui opte pour une approche linguistique et grammaticale.

« Les lecons de grammaire sont toujours et entierement basées sur les textes de

lecture ». 1%

C’est autour de cette approche grammaticale que seront organisées les activités
pédagogiques. Cette méthode traditionnelle appelée également « méthode grammaire-
traduction » vise essentiellement a faire acquérir un savoir linguistique figé (grammaire et
vocabulaire) afin de « produire » des énoncés corrects et de comprendre les textes.

C’est nécessaire d’initier les éléves et de leur faire acquérir le principe
alphabétique afin d’accéder au déchiffrage et a la lecture, mais cette méthode ne peut pas
rassembler les conditions d’une lecture active (sémantique autonome) puisque la connaissance
du code (systéme graphique) ne peut suffire a bien lire et permettre a I’éleve d’entrainer lui-
méme sa propre lecture.

Comme nous I’avons souligné, le manuel « I’arabe, langue vivante 1 » de H.
Atoui s’inscrit dans la « démarche syllabique » appartenant a la méthode phonétique ou
alphabétique qui donne [Dillusion que 1’¢leve cumule une somme de connaissances

(apprentissage des lettres et des mots) mais selon Gérard Vigner:

« A force d’anonner des syllabes qui ne veulent rien dire, les enfants perdent le

godt de la lecture. »**

135 Avant-propos, p.3. C’est nous qui soulignons les adverbes « toujours » et « entiérement ».
136 VIGNER, Gérard, « Présentation et organisation des activités dans les méthodes », dans Le Frangais dans le
monde, no spécial Recherches et applications, Paris, EDICEF, janvier, 1995.
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Cette démarche qui méle des assemblages graphiques connus avec ceux que
I’¢leéve ignore ne permet pas d’éviter les confusions chez des éleéves en difficultés. Certaines
lettres arabes se ressemblent et les points diacritiques prétent parfois a confusion.

Regardons cet exercice de « lecture » proposé par 1’auteur aprés ’apprentissage

des lettres : « ) » (2) ; «O» (n) ; «e» (h) & la page 15 sous le chapitre appelé « sadda ».

L’exercice présente des mots a lire (accompagnés de petits dessins illustratifs):
«%@j» (zugagatun) : une bouteille; « 5 J‘U » (zahratun) : une fleur;
«4d Pg (zaytOnatin) : une olive ; «L@» (tuffahatun) : une pomme ; «5\-453» (nagmatun) :
une étoile ; «Adad » (nahlatin) : une abeille ; « )B» (narun) : du feu ; «Smu}» (hilalan) : un

croissant ; «Axia, (munabbihin) : un réveil...

Le Sadda

Le signe $adda(——) se place au-dessus des consonnes
qui doivent étre doublées.

sl_. = masaka Slis = massaka
sl = salaka <. = sallaka
Remarque

Lorsque la consonne doublée est accompagnée de la
sovyelle i, le kasra peut s'écrire au-dessus de la consonne,
mais au-dessous du Sadda.

Ex o = . = sallim
Lecture ,
B el G= -0 - g b B
; r ’” )
758 f
@ 1% LAE
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X
{ ‘\&l :ft}ﬁ\ /‘\1
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Cet exercice appelé « lecture » nous inspire quelques remarques :

D’abord, pour s’entrainer a reconnaitre visuellement les lettres en

question dans des mots. Ces lettres « ) » (z) ; « (» (n) ; «o» (h) sont citées trés peu de fois :
e La lettre «_ » (2) est citée trois fois (toujours en position isolée) ;

e La lettre « O» (n) est citée cing fois (3 fois en position initiale et 2 fois au
milieu ; jamais a la fin ou en position finale) ;

o La lettre «o» (h) est citée trois fois (2 fois en position initiale et seulement une
fois a la fin ; jamais en positions médiane ou isolée) ;

- Confusion du ta’ marbiita : @ et de la lettre «4» (h) en position finale ;

- Des probléemes de vocalisation : si les éléves ont appris (page 9) que les

voyelles longues « alif, waw et ya sont employés pour allonger les voyelles a, u, i » et rendre

le son des consonnes plus long, pourquoi éprouve-t-on le besoin de rajouter les voyelles

bréves (fatha, kasra ou damma) ? Exemple : (s> 54 (rnéme si I’alif maqsira « (§ » a été introduit

page 9 sans explication préalable. Les éleves le confondent avec le ya’” « (5 » ;

- Le probléme de la déclinaison et des désinences finales:

Aprés avoir traité la question du « tanwin » avec ses différentes formes :
Ky (Pun) comme «Sé» (yadun) — une main; iy (Pan) comme «K,-!J» (dikan) — un
coq; /o
/ (°in) comme «;téﬁ» (dagagin) des poules a la page 11, I’auteur fait une note de
rappel :

« Nous verrons plus loin que la voyelle finale d’un mot varie selon sa fonction dans la

phrase. Par exemple, « un cog » se dira :
‘3&3 (dikun) s’il est sujet,
‘fJ;D (dikin) s’il est complément de nom,
TS;’J (dikan) s’il est complément d’objet direct ».
Les mots sont donnés isolés avec leurs voyelles finales : / & (un) ; /Ity (°an) ou

v (tan) et/ <: / (°in). L auteur présente les trois cas comme des faits établis, ¢’est comme cela

et pas autrement. Et I’¢léve doit les prononcer ainsi sans comprendre pourquoi. Nous sommes

en présence de regles rigides et artificielles. En réalité, ces trois cas se rapportent a la fonction
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grammaticale des mots dans les phrases. C’est sa fonction qui détermine la voyelle finale du
mot (déterminé ou indéterminé).

Le chapitre porte sur la notion du « Sadda » mais il n’y a que deux mots sur neuf
qui comportent« Sadda ». Il est vrai qu’a la page suivante, I’auteur se rattrape avec des mots
comportant le « Sadda ». Plus loin, a la page 18 sous le chapitre appelé « la syllabe », I’auteur
éprouve le besoin de remettre une explication du « sadda » avec des nuances.

Il convient de noter que cette méthode vise également a faire acquérir une série
d’automatismes sans réflexion. L’auteur du manuel pense que

« les exercices de vocalisation visent a habituer I’¢leve, le plus tot possible, a lire
un texte dépourvu de voyelles que ses connaissances grammaticales et lexicales peuvent lui

permettre de lui restituer. »

L’¢éléve a beau connaitre tout un tas d’éléments grammaticaux, s’il ne sait pas
construire une phrase, ce qu’il a appris précédemment n’a aucune valeur.
En conséquence, pour 1’auteur du manuel : D’arabe langue vivante 1,

enseigner/apprendre une langue vivante, c’est

«d’abord faire [...] manipuler les formes afin que s’implante progressivement un
systtme de réflexes, c’est conditionner les réactions des ¢éléves selon un effort

méthodique »**

Pour chaque lecon, c’est toujours, les mémes réflexes, le méme programme,

vocabulaire, grammaire et exercices.

« Les lecons de grammaire sont toujours et entierement basées sur les textes de

lecture » (p.3).

Par cette assertion, H. Atoui entretient sa réflexion sur le savoir linguistique
implicite, qui permet a tout individu parlant une langue donnée d’émettre et de comprendre un
nombre infini de phrases (le savoir-faire). Mais vouloir décrire les mécanismes propres a cette

compétence (compétence linguistique chez Chomsky) implique des données d’observation

“'Gantier, Héléne, L’enseignement d’une langue étrangére, Edité par PUF, coll. L éducateur, Paris, 1968, page
41.
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que seule la performance (la parole chez De Saussure) pourra fournir, performance qui sera la
manifestation de cette compétence dans des actes concrets, ¢’est-a-dire dans 1’acte de parole.

Les visées pedagogiques de cette réflexion se résument ainsi :

L’enseignant, a travers la legon grammaticale, fera réfléchir I’¢éléve sur les
structures de la langue dans le but de lui faire saisir les mécanismes qui sont sous-jacents,

La syntaxe complexe d’une phrase sera ramenée a des structures de base plus
simples :

« Au lieu de faire une legon compléte sur les particules du cas direct, nous nous
contentons d’expliquer I’emploi de deux de ces particules.. »
dit Atoui a la page 3.

Des structures complexes pourront étre élaborées a partir de phrases simples ;

5. Evaluation du manuel et limites de la méthode :

Les premieres lecons fixent le cadre général. Le modéle pédagogique retenu est
orienté vers 1’acquisition d’une compétence linguistique (du vocabulaire hors situation).

Premieére legon
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« Omar est un homme » comme si les éléves ne le savaient pas.
« Est-ce que Omar est un homme ? Oui, ¢’est un homme » !!
Le médecin est un homme !!

Aucune image d’une fille. Un homme et un gargon.

La deuxiéme lecon, c’est le tour de la fille et de la femme qui ne peut prétendre
aux études de médecine.

La troisiéme legon, c’est le tour des animaux (un ane et une vache) et des objets
(une régle et un crayon).

L’ « étalage » des structures linguistiques ne confére pas I’aptitude a réaliser des
actes de communication spécifiques, ¢tant donné qu’il n’existe pas de relation directe entre
une structure et une fonction. Chaque « item » reste cantonné dans « sa lecon ».

Cette absence de relation pousse a ’ambigiiité de la structure par opposition au
caractére univoque de «sa fonction » : I’énoncé verbal, « J>_ <kl » (Le médecin est un
homme), peut signifier selon la situation, une constatation ou méme un avertissement pour
prévenir, par exemple une femme qu’elle allait étre auscultée par un médecin-homme. En

plus, cela ne se passe pas ainsi dans un cabinet médical.

«day 8 caxi - € da ) jee Jay (Est-ce que Omar est un homme ? — Oui, ¢’est un homme)

L’auteur s’interroge, dans son introduction, de quel arabe enseigner ? Il répond
lui-méme que :

La langue arabe est porteuse de civilisation depuis maintenant quinze siécles (...)

Or, actuellement il existe une langue qui se parle et s’écrit, qui n’est pas ’arabe

classique tout en n’en étant pas fondamentalement différente; qui n’est pas

davantage I’un quelconque des nombreux dialectes pratiqués du Golf a I’ Atlantique

mais qui est pourtant apparentée a tous (...) I’arabe moderne est un fait linguistique,

culturel, politique etc... On ne peut rien contre les faits. 1l faut les prendre comme ils

sont. ™%

Les lecons du manuel proposées sont trés éloignées des faits linguistique, culturel
et politique du monde arabe, du Golf a 1’Océan Atlantique (Machreq/Maghreb). Aucun
document authentique, aucun extrait de journal ni de roman, aucune publicité, aucune recette,

ni horaire de train, etc....

B8ATOUI, H. L arabe langue vivante | - Premier livre, p. 11.
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Les themes du manuel tournent autour de la classe, la maison, 1’aéroport,
I’hopital, le jardin... qui servent uniquement de décor aux personnages et aux saynetes.
Quelques métiers tels que menuisier qui est forcément un homme, de méme que médecin, de
couturié¢re ou d’infirmiére ou institutrice qui sont nécessairement des femmes avec beaucoup
de clichés.

Le contenu du manuel nous est présent¢ d’une maniére linéaire, les unités
d’enseignement gardent toutes la méme structure, et le méme type d’items vient renforcer
et/ou Vérifier les acquis. Il n’est pas accompagné d’un CD ou de cassettes ou autres
documents sonores authentiques ni d’un guide pour aider 1’enseignant dans sa démarche
pédagogique.

Cette méthode vise a développer la « compétence linguistique » de 1’éléve, ¢’est-
a-dire que sur la base d’un « savoir lexical », 1’éléve devrait étre capable de « comprendre et
de produire une infinité de phrases grammaticales ». La grammaire passe avant tout.
Dr’ailleurs, tout au long du manuel, la régle de grammaire vient automatiquement apres le
texte. C’est vrai que des questions guidées et fermées viennent vérifier « la compréhension »
du texte mais ce sont la grammaire, la conjugaison, la traduction et la vocalisation qui
dominent toutes les activités autour de la lecon. Les exemples donnés sont construits
syntaxiquement et restent trop éloignés de la langue usuelle. Ces exemples sont souvent sinon

saugrenus du moins trés peu motivants. Lisons ce passage de la neuvieme lecon, page 75 :

e el (S 8y el 4 e L e o Gl lc L 5 Sualil

Traduction :
« L’¢leve, c’est Nadir, Nadir est également assis sur une chaise. Sur son petit

. . .. . 1
bureau, (il y a) un cahier mais il n’y a pas de livre ». 39

H. Atoui pense que c’est justement par le cumul du vocabulaire et des acquisitions
syntaxiques que 1’éléve pourra acquérir des « automatismes » utilisables postérieurement pour
d’abord 1’expression d’éléments personnels et développer ainsi sa «compétence de
communication ».

«Ce n’est que plus tard que, dans les conversations courantes, il (I’éléve) pourra
afficher une certaine décontraction » en passant par la lecture des textes littéraires,

souligne Atoui (page3).

139 Traduit par nos soins.
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L’auteur se rétracte au dernier paragraphe de son avant-propos en mentionnant :

«On ne peut limiter I’apprentissage d’une langue vivante a 1’étude de ses

structures grammaticales ».

Les difficultés lexicales et/ou grammaticales ne sont jamais vraiment prises en
compte.

Les questions sont posées par le manuel et les éléves se contentent de répondre
sans s’interroger sur ces questions.

L’enseignement du vocabulaire (Atoui avance 450 mots a apprendre) se fait sous
forme de listes de mots qui n’apparaissent pas dans des contextes ; les éléves doivent les
apprendre par cceur avec leur traduction francaise.

L’auteur s’inscrit dans une méthode traditionnelle ou des activités langagiéres
(questions/réponses en fin de chaque dialogue dans le manuel) sont confondues avec une
vraie pratique de 1’oral, des activités distinctes de 1’écrit et utilisées pour la « communication
orale », mais la stratégie du manuel insiste plutdt sur la langue écrite et la confine dans un
codage spécifique pour une plus grande maitrise des moyens linguistiques (Syntaxe et
vocabulaire, I’auteur parle de « 450 mots environ qui doivent étre retenus »).

Le manuel «1’arabe langue vivante 1 » de H. Atoui offrait, pendant plusieurs
années dans le secondaire, un modele d’enseignement imitatif qui ne stimulait pas la créativité
de D’¢leve et c’est pourquoi il a été 1’objet de beaucoup de critiques.

Le manuel de H. Atoui s’inspirait de la méthode traditionnelle appelée également
méthode classique grammaire-traduction utilisée autrefois pour 1’enseignement/apprentissage
des langues mortes. Henri Besse souligne pour décrire cette méthode que :

« Les procédés qu’elle utilise ont été contestés : la compréhension des regles
grammaticales (...) demeure toujours incertaine, et une bonne connaissance de ces regles
n’est pas une condition suffisante pour pratiquer correctement la langue sur laquelle elles
portent ». 24
Pour I’apprentissage de la « lecture », on passe par des procédures imitatives-
mémorielles. On entend d’abord le mod¢ele de référence, c’est soit I’enregistrement du texte,

soit la lecture a haute voix de ’enseignant (c’est le cas dans cette méthode) pour que les

140 BESSE, Henri (2005), Méthodes et pratiques des manuels de langue, Paris, CREDIF, Ecole Normale
Supérieure de Fontenay/Saint-Cloud, Didier, p.47.
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éleves avancés, dans un premier temps, imitent ce modeéle. L’apprentissage de la « lecture »,
comme celui du«langage », est un «comportement », qui ne peut étre acquis qu’en le
pratiquant. L’ordre constant de 1’apprentissage est le suivant: 1’éléve doit écouter, puis

« parler » (conversation), ensuite « lire », puis « écrire » (imitation).

Selon Henri Besse, la méthodologie traditionnelle ne peut pas étre

« efficace puisque la compétence grammaticale des apprenants a toujours été

limitée et que les phrases proposées pour I’apprentissage étaient souvent artificielles.»™*

6. Acquisition de la lecture, accés au sens par I’image

H. Atoui rapporte dans le chapitre consacré a 1’alphabet et aux signes

orthographiques,

« Des la quatrieme lecon, les lignes consacrées a la lecture sont illustrées ; ainsi
I’¢leve pourra peu a peu se familiariser avec les diverses formes de noms, de verbes,
d’adjectifs...et avec certains types de phrases, de méme qu’il pourra retenir le sens de

quelques mots courants».**?

Dés le début de I’apprentissage, 1’éléve est mis en présence de phrases ou de
dialogues (avec les diverses formes de noms, de verbes, d’adjectifs). Il apprend a
«reconnaitre» la graphie des « mots-outils » destinés a constituer « un premier glossaire de
mots connus ».

La lecture est assimilée a une identification purement visuelle de la forme des
mots. Cette démarche est fondée sur I’hypotheése que I’éleve visualise les mots dans leur
ensemble et peut ainsi en comprendre le sens sans avoir besoin de les décoder quand il les
rencontrera de nouveau. Le code (linguistique) peut étre abordé, avec 1’aide d’une illustration,

une image traductrice.

En effet, selon Albert Plecy, en plus de sa fonction de traduction, ’'image a

141 BESSE, ouvrage cité, p. 51.
42 ATOUL, H, I’arabe : langue vivante, volume 1, Edicef, Paris, page 4.
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« plusieurs roles :

- elle a tout d’abord une fonction d’élucidation, ¢’est-a-dire qu’elle doit éclairer le texte ;

- elle est traitée en fonction du texte privilégiant ainsi une seule lecture ;

- elle a aussi une fonction représentative, car elle doit suggérer une situation de

communication. »*

Pour décoder 1’affirmation de H. Atoui, il suffit, pour pouvoir lire et comprendre
la portée et les conditions d’emploi du segment textuel, d’associer des illustrations pour qu’il

devienne accessible !

13 PLECY, Albert, Grammaire ¢lémentaire de I’image : la photo, art et langage, Paris, Marabout, 1975.
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3.2. Manuels relevant des méthodes audio-orales :

Les méthodes audio-orales et audio-visuelle (cette derniére est également appelée
SGAV structuro-globale audio-visuelle) sont nées vers 1950. Elles ont pour objectif
d’installer des automatismes avec la pratique intensive d’exercices structuraux

susceptibles de donner a 1’éléve une compétence d’abord orale. ***

La méthode audio-orale

est basée sur les théories behavioristes de B. F. Skinner qui mettent I’accent sur la
répétition comme moyen d’apprentissage d’une deuxiéme langue. On insiste sur la
capacité des étudiants a parler en faisant beaucoup d’exercices structuraux, ou des
"drills," dans lesquels il faut répéter des phrases plusieurs fois. Dans ce modéle,
I’enseignant sert de modele parfait et les éléves doivent étre capables d'imiter ce

qu’il dit afin qu’ils soient compris par des locuteurs natifs. *°

Nous avons classé deux manuels sous la méthode audio-orale :

-« Atacallam al-carabiyya 1 » (J’apprends I’arabe 1) de Daniel REIG et « Al-
carabiyya » et Méthode d’Arabe Moderne de Boutros Hallaq
pour deux raisons principales :

- Une utilisation importante de la langue cible (essentiellement Daniel Reig) ;

- Une grande priorité donnée a la prononciation (phonétique pratique a travers

des transcriptions chez Boutros Hallaqg).

Cette importance donnée a la méthode orale dans les deux premiéres années
d’enseignement est justifiée par la nécessité d’assurer en premier lieu la maitrise de la
prononciation (...)

Cette priorité a la méthode orale au niveau de la progression générale du cours se
retrouve, pendant la premiere période, au niveau méme de chaque heure de classe, la
forme écrite d’un mot nouveau ne devant apparaitre qu’aprés que la prononciation

correcte est assurée, afin d’éviter les interférences dues au code orthographique. '*°

4 ROBERT, Jean-Pierre, Dictionnaire pratique de didactique du FLE, Editions Ophrys, Paris, 2008, p. 132.
5 1dem, p. 133.

15 PUREN, Christian, Histoire des méthodologies de I’enseignement des langues, Nathan-CLE international,
1988, p.86.
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1. Le premier manuel :

a)Présentation matérielle :

Titre : Atacallam al-carabiyya 1 (J’apprends I’arabe 1)

Auteur : Daniel REIG

Edition : Paris — G.-P. MAISONNEUVE ET LAROSE.

Année de parution : 1977

Sous-titre:  MANUEL D’ARABE  MODERNE / LEHRBUCH FUR NEU-
ARABISCH/HANDBOOK FOR MODERN ARABIC

Niveau : Débutant.

Classe : Secondaire.

Prix : Non précisé.

Format de taille moyenne. Le manuel se présente de droite a gauche et la
pagination est donnée en chiffres indiens. 209 pages.

Page de titre : la premiére de couverture est de couleur blanche avec le titre de la
méthode en gros caractéres arabes. Le nom de ’auteur est noté au centre de la page en
caractéres latins et le nom de I’édition en bas. Un sous-titre en trois langues (francais,
allemand et anglais): Manuel d’arabe moderne au centre en dessous du nom de I’auteur. En
dessous de titre le nom de I’auteur des illustrations (G.-P. LUCK).

La deuxiéme page (de garde) résume en arabe juste le titre du manuel. La
troisieme page mentionne une dédicace :

« A la mémoire de mon pere pour qui I’arabe €tait une langue vivante » et I’année
d’édition (1977) et un petit texte de loi contre toute reproduction. La quatriéme page reprend
les mémes éléments que la premiére de couverture mais des précisions sont ajoutées : Le lieu
de I’édition et I’adresse de la maison d’édition avec au centre une précision relative au
montage et a la maquette (A. et D. REIG).

La quatrieme de couverture est identique a la page de titre. Trois illustrations
arborent la page de titre et la quatrieme de couverture : Nous pouvons y voir des yeux et des
lunettes avec un lire pour rappeler le verbe « lire », une oreille pour « écouter » et une main
(droite) avec un stylo pour le verbe « écrire ».

Du c6té gauche du manuel, une introduction vient fixer les orientations de

I’auteur.
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Beaucoup d’images représentant des personnages avec un aspect européen. En
cherchant a éviter des stéréotypes, 1’auteur tombe dans I’effet inverse. D’ailleurs, on ne sait
pas quelle est la situation de ces personnages ni la relation entre eux!!

On sait tout simplement que la deuxiéme série d’images en bas de la page sert a
faire acquérir les chiffres et le duel. L’aspect vestimentaire porte & penser qu’il s’agit de
« personnages Britanniques » qu’on voit habituellement dans des manuels d’anglais !

A titre d’exemple, regardons les images de la page 74 :

b) Préface, avant-propos, avertissement

« Par quel moyen » peut-on enseigner 1’arabe moderne se demande 1’auteur ?

L’auteur pense que c’est grice au « structuralisme » et a la « méthode audio-
visuelle » orale. Il prétend méme que ces deux approches sont trop connues « pour qu’il soit
nécessaire d’y revenir.

D’abord, la « méthode audio-visuelle »*’

orale, c’est la réunion du son et de
I’image en vue de former un processus didactique. Grace a un support visuel suggestif qui
assure la compréhension sans passer par I’intermédiaire de la langue maternelle et grace
également a un emploi combiné de ce support visuel avec 1’enregistrement d’une langue orale

authentique.

YT PURREN, Christian, Histoire des méthodologies de I’enseignementdes langues, Paris, Nathan-CLE
International, 1988.
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Dans son introduction (en frangais, en anglais et en allemand), I’auteur fixe les
orientations de sa démarche.

« La méthode pédagogique qui a présidé a la confection de ce livre s’est inspirée
des apports dus a ce que je désignerai d’une maniére schématique par structuralisme et
méthode audio-visuelle orale ».

148

Pour Jean Cureau ™, les termes décrivant la méthode sont significatifs par eux-

mémes:

1. «audio » : primauté & la langue parlée, entendue et vécue dans le cadre de la civilisation (et &
un corpus lexical ‘fondamental’) ;

2. «visuelle » : mise en situation, en contexte (du dialogue entendu).

L’organisation du manuel est sous forme de lecons (trente lecons), d’exercices de
déchiffrage, d’écriture. Au début, il n’y a pas de consignes mais 1’él¢ve tente de comprendre a
travers des images ce qu’on attend de lui.

Au niveau de la structure et des attentes :

L’auteur indique dans son introduction qu’

« il s’agit de mettre globalement 1’étudiant en situation : 1) de réception, 2) de

répétition et de création.»

La progression est assez souple et en boucles. A chaque lecon, I’auteur revient sur

des éléments de celle qui précede pour apprendre de nouveaux mots.

c¢) Structure de la méthode :

Malgré la précision de I’auteur dans son avant-propos qu’il s’inspirait de la
méthode audio-visuelle orale, aucun support ou moyen audio-visuel (cassette ou cd...)
n’accompagne le manuel. La méthode audio-visuelle est construite autour de I’image et du

son, utilisés simultanément car 1’apprentissage se fait par la « vue et I’oreille » comme le

M“8CUREAU, Jean, « L’influence de I’utilisation des moyens audio-visuels sur la pédagogie des langues
vivantes », Mons, 1971.
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précisent les concepteurs de cette méthode'*’.

Le support audio est constitué par des
enregistrements et le support visuel par des illustrations fixes (il est vrai que ce deuxiéme

support est abondant, I’auteur s’est rattrapé sur les enregistrements).
d) Présentation du sommaire

Le manuel comporte une trentaine de lecons. Pas de sommaire reprenant les titres
des lecons et les numéros de pages.

A la fin du manuel, un recueil appelé « s>l <GSy (livre de grammaire), de la
page 160 a 1991, reprend des exemples du manuel et expose, en arabe, une explication
purement grammaticale.

Un glossaire appelé o= sl (o8 dlazivall CLISH Cas 48 (Sommaire des mots
utilisés dans les lecons) vient clore le manuel ; il est composé de quatre colonnes (des mots en
arabe et leur transcription phonétique en francais, allemand et anglais) et classé par ordre
alphabétique arabe a la fin du manuel (de la page 192 a 206). Chaque mot est accompagné
d’un numéro indiquant la page ou il a été utilisé.

Toutes les consignes sont données, pour la premiere fois, en arabe (L1). Ce qui
peut représenter une difficulté supplémentaires pour des éléves débutants. Mais souvent,

I’enseignant reprend ces consignes et les traduit.
e) Typologie

Textes : Fabriqués par 1’auteur. Aucun texte authentique.

Illustration et schéma: Ce sont des illustrations (en noir et blanc entierement) qui
prédominent le manuel. L’auteur se sert de 1’image pour traduire une consigne, une situation.

Bandes dessinées : Le manuel utilise des éléments de bande dessinée (avec ou sans bulles)
comme « déclencheurs » de la parole et pour pousser 1’éléve a s’exprimer.

Aucun document authentique ne figure dans ce manuel.

Y91 >enseignement audio-visuel par les méthodes du CREIF, « De vive voix », in Bulletin de Liaison et
d’Information, Numéro Spécial, 1972.
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2. Au niveau de son contenu

a) L’initiation a I’écriture arabe

De la premiére legon, page 6 a la lecon cing, page 31, le manuel porte sur
I’apprentissage du systéme graphique.

Contrairement aux méthodes précédentes de Leconte/Ghédira et de H. Atoui,
Daniel Reig commence par présenter « oralement » une phrase. C’est I’enseignant qui pose la
question et qui répond. L’¢éléve écoute dans un premier temps.

«lals, (qu’est-ce que c’est ?).

L’image vient aider : un point d’interrogation, pour poser la question. Un signe
« égal » pour répondre a cette question.

Le manuel utilise une « méthode directe » en se servant des objets communs aux
éleves : un livre, un cahier, un crayon, etc.

«k,—it'\s‘545» (c’est un livre).

L’enseignant est 1I’élément « dominant », c’est lui qui « gere » ; aucune initiative
n’est prise par I’éleve. En s’appuyant sur les indications du manuel qui lui sont destinées en
premier lieu : « ks alxall 5 (seulement pour le maitre), il prépare et dirige la legon. L’éléve
écoute et répete. Il est le centre de la classe, celui vers lequel convergent tous les regards.
L’enseignant voit dans I’¢éléve un simple auditeur (plus ou moins passif) qui transcrit et
mémorise des messages.

Regardons la toute premiere lecon :

€ laa L
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Ensuite, on détache une lettre (ici c’est le « mim ») et 1’éléve s’entraine a 1’écrire
(comme c’est montré dans la lecon). L’¢leve apprend au fur et a mesure les lettres composant
les mots entendus dans la question et la réponse. Le manuel ne donne pas, comme c’est
souvent le cas pour des recueils d’arabe, la liste de I’alphabet des les premicres lecons.

L’¢leve-apprenant s’habitue aux illustrations et sait quand il faut « transcrire » et

« lire-déchiffrer », etc.

En réalité, il ne pratique pas une lecture active mais plutdt une lecture-déchiffrage
qui :
« est aussi ’activité au cours de laquelle il s’essaie a repérer des unités dans une

ou plusieurs phrases écrites. Ces unités ne peuvent étre identifiees par le debutant que si la

A . - 150
phrase a été préalablement entendue, et s’il en connait le sens »

%0 CANAMAS, Christine et DICHY, Joseph, «Atelier de lecture et d’écriture », Réflexion sur la lecture mentale,
in Analyses, Théorie, ERA 833, CNRS, Paris VIII, 1983.
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b) Comment la lecon est-elle organisée ?

De la premiére a la cinquiéme legon, I’apprentissage du systéme graphique est
percu sous deux aspects : Ecoute et transcription ; I’enseignant pose une question et répond
lui-méme. L’¢éléve écoute. Ensuite, I’enseignant reprend, normalement, un son et le fait
transcrire aux éleves. Chaque lecon débouche sur une transcription des lettres et un
entrainement calligraphique, ainsi qu’une activité de déchiffrage des mots.

Pour nous ce manuel s’inscrit également dans une « méthode interrogative et
intuitive » pour deux raisons principales :

- Les éléves sont initiés a partir de questions auxquelles ils doivent répondre. Il
n’y a pas de place pour leur initiative ou participation sans questionnement de la part de
I’enseignant, ni pour leur créativité¢ (le manuel insiste a fournir ces questions sur un plateau a
chaque démarrage de la lecon) ; les exercices sont entiérement dirigeés ;

- L’intuition des éleves est sollicitée a chaque lecon pour deviner une situation a
partir d’images et d’illustrations. L’enseignement de la grammaire se faisait directement dans
la langue arabe et la compréhension passait par I’intuition (de la page 160 a 191).

Les exercices sont assez nombreux. Des exercices a trous, des exercices oraux et
écrits ou il faut répondre aux questions sur le dialogue, des exercices de conjugaison, de

transformation, etc.

c) Comment la grammaire est-elle présentée ?

A la fois recueil de «lecture » et livre de grammaire, la démarche du manuel
s’appuie sur une phase de découverte de la notion grammaticale.

L’index grammatical est présenté sous forme de table des matiéres, il contient
trente-deux pages. Chaque mot est accompagné d’un chiffre arabe qui indique la legon
(présentée en chiffres indiens) ou le mot est utilisé pour la premiere fois. Les noms sont
donnés avec leurs pluriels et les verbes avec la deuxiéme voyelle de I’inaccompli.

L’index grammatical et de conjugaison est plus dense (de la page 160 a 191).
L’auteur appelle cet index : s> CUS (Livre de grammaire). Il commence par 1’alphabet avec
des exemples de mots contenant la lettre dans différentes positions (initiales, médianes et

finales). Les exemples sont totalement vocalisés. La partie grammaticale, de la page 160 a
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191, a pour objectif de développer la « compétence linguistique » de 1’éléve par une approche
analytique de 1’acte de parole.

Par une pratique intensive de la langue et une réflexion sur les moyens
linguistiques, 1’¢léve est incité a dégager (déduire) un ensemble de régles qui « se
réaliseront » dans les performances linguistiques. Les autres chapitres du «livre de
grammaire » selon I’expression de 1’auteur sont la synthése de ce qui a été vu et étudié dans
les exercices des lecons.

La partie s~ GBS (livre de grammaire) vise donc une prise de conscience des
regles grammaticales en vue de les intégrer dans le savoir-faire des éléves grace a des
opeérations transformationnelles (implicites) cherchant a rendre ces regles automatiques.

Dans la lecon de grammaire page 165, Daniel Reig reprend les exemples pratiqués
normalement a I’oral dans la legon trois, pagel8 et dans la quatriéme lecon, page 24. A travers
ces exemples, I’auteur traite plusieurs points de grammaire :

Le genre (masculin, féminin singulier), le démonstratif (masculin et féminin
proches et lointains) en plus d’un tableau (avec le singulier, le duel et le pluriel masculins et
féminins), les phrases affirmatives et négatives avec « s (laysa), etc....).

Pour le premier exemple de la lecon grammaticale relative a I’apprentissage du
démonstratif :

Au masculin : z side SUSI 138 (Ce livre (est) ouvert),

Au féminin : 4 side 338Ulla s (Cette fenétre (est) ouverte),

les éléves jouent le jeu et intégrent que « '3» /hada/ est pour le masculin-singulier, « s34»
/hadihi/ pour le féminin-singulier (proximité) et que «23 /dalika/ est pour le masculin-
singulier, «L ftilka/ pour le féminin-singulier (éloignement) mais pour le deuxiéme
élément de la phrase a savoir le participe passif, il y a achoppement. L’éléve débutant ne sait
pas comment obtenir le participe passif « z_sie» (ouvert) et il a tendance a produire des
calques du genre :

«Bste Ul Sy (cette porte la-bas est fermée) au lieu de «(dte Ul S35 /dalika al-
babmuglag/ comme il apparait effectivement dans I’exemple de la lecon. Les éleves
dialectophones reproduisent 1I’exemple sans chercher a comprendre puisqu’en arabe dialectal

maghrébin, on utilise le participe passif: «3 s%» /magliql au lieu de «3l » / muglag/.
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L’auteur n’a pas expliqué a 1’¢leve débutant que les participes actifs et passifs

sont obtenus & partir du verbe trilitére avec les formes « Jel» /facil » (participe actif) -
« J 2 /maftiil » (participe passif) et a plus de trois lettres avec une forme différente.
La méme difficulté se pose avec la négation « (sd» (laysa). L’éléve ne peut pas

retenir que « > (laysa) est généralement (pour un débutant) la négation d’une phrase

nominale.
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Le tableau de la legon de grammaire (page 165) sur les démonstratifs est inachevé.
D’une part, I’auteur ne nous donne pas d’exemples pour les duels et les pluriels (de proximité
et d’¢loignement), ni qu’il explique les emplois des différentes catégories de « démonstratifs »

comme pronoms ou comme adjectifs; d’autre part, I’auteur n’explique pas non plus, pourquoi

au pluriel masculin et féminin (de proximité et d’¢loignement), il y a un seul démonstratif :
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«s¥ 58 » /ha’ula’/ (pluriel masculin et féminin de proximité) et «<BY sl 018%ika/ pour le
pluriel masculin et féminin (d’¢loignement).

Enfin, introduction des verbes d’existence « O »/kana/ et « @mi »/asbaha/
nous sont présentés dans cette page sans aucun lien apparent avec 1’intitulé de la legon sur les

« démonstratifs » ou avec leur sens; encore moins avec « ul» /laysa/ considéré comme

« sceur » de « O »/kana/.

Quant & la conjugaison, elle est présentée avec les tableaux des différents verbes
Bl(sains, assimilés ou défectueux). Ces tableaux servent a I’éléve comme références, qu’il
consulte a chaque fois qu’il a un exercice de conjugaison a effectuer.

Une partie importante est accordée a la grammaire. Elle se trouve dans les lecons
et a la fin du manuel. Cependant, la récapitulation par un index grammatical (un livre de

grammaire selon la formule de 1’auteur) peut étre un élément important de référence pour les

¢leves et ’enseignant.

3. Commentaires pédagogiques
3.1. Inspiration pédagogique :

L’auteur de cette méthode « Atacallam al-carabiyya 1(J’apprends 1’arabe)»
s’inspire, comme il le souligne lui-méme dans son introduction, de 1’«approche
structuraliste » et des méthodes (MAV).

Dans ce manuel, priorité est normalement donnée a la langue « orale », et cette
priorité est globalement respectée a I'inverse de la méthode traditionnelle (voir Méthode
d’arabe Littéral — Lecomte/Ghédira). Il faut d’abord reconnaitre le systéme phonologique de
la langue arabe pour le réutiliser correctement (réception/répétition/création).

Les lecons sont souvent présentées sous forme de questions réponses ou de « mini
dialogues » et mettent en scéne des situations de la vie. Le vocabulaire et les structures sont
choisis en fonction de la progression grammaticale établie au préalable par 1’auteur.

Enfin lecture (dechiffrage) et écriture ne debuteront réellement que lorsque les
éléeves maitriseront correctement les unités phonétiques et syntaxiques de la langue cible.

D’aprés 1’auteur, tout élément présenté devra d’abord avoir été acquis oralement.

131 Certains tableaux sont repris sous la méme forme dans le manuel de ’auteur : La conjugaison arabe, «kitab
at- tasrif », Ed. G.P. Maisonneuve et Larose, Paris, 1983.
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Quant a la traduction, elle ne sera possible qu’a partir du moment ou 1’éleve
possedera bien les deux systémes. Aucun exercice de théme ou de version ne figure dans le
manuel.

Les aides audio-visuelles particulierement les illustrations (les enregistrements
sont absents dans cette méthode..) faciliteront, selon ’auteur, les legons. Les scénes mises en
situation dans les dialogues sont proches de la vie quotidienne (au café, dans la rue, dans le
train...), facilitant ainsi la mémorisation des structures.

Le manuel de Daniel Reig « Atacallam al-carabiyya 1» (J’apprends I’arabe)
permet une progression en boucles présentant structure aprés structure.

La grammaire n’est plus présentée séparément. A la fin de chaque legon, on
trouve des exercices structuraux qui permettent de réutiliser les acquisitions précédentes ; pas

de théorie™?, mais de la pratique par le biais des exercices.

3. 2. Evaluation du manuel et limites de la méthode

Soulignons de prime abord que 1’apprentissage d’une langue maternelle est tout a
fait différent de I’acquisition d’une langue étrangere, surtout une langue a dialectes comme
’arabe.

Quelles remarques peut-on faire de ce manuel ?

L’¢leve est « spectateur » d’une série de séquences construite pour lui sans lui
(avec la complicité de 1’enseignant) ;
La démarche est congue pour coller au modele que 1’auteur a retenu dans son

préambule : elle est artificielle et déconnectée du quotidien de I’¢leve ;

L’¢leve ne va pas s’investir ou s’intéresser a une démarche qui ne le concerne
pas ;

Les centres d’intérét et besoins langagiers de 1’éleve n’ont pas été pris en
considération. Ce sont des adultes (I’auteur et le dessinateur) qui ont choisi et fixé le
«monde » de 1’éléve a sa place. Il n’a pas été consulté ni associé a la démarche

d’apprentissage (un projet important dans sa vie et qui le concerne directement).

152 | *auteur reprend a la fin du manuel tous les points de grammaire étudiés et les classe dans ce qu’il appelle un
« livre de grammaire ».
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Rappelons que la démarche de l’auteur se référe au structuralisme et a la
méthode audio-visuelle orale, qui s’appuie a son tour sur I’apport de la psychologie
behavioriste et des théories du comportement (Skinner) se basant essentiellement dans la
conception de la langue comme un réseau d’habitudes, comme un jeu d’associations entre des

stimuli et des réponses.

Dans cette démarche, 1’enseignement de la langue était considére, en
conséquence, comme un processus mécanique d’acquisition d’habitudes a 1’aide de stimuli et
de réponses répétés par I’apprenant. L’introduction de dialogues et d’exercices structuraux
dans le manuel mettait au premier plan la nécessité de présenter les unités linguistiques dans
un contexte exclusivement linguistique.

L’auteur lache le mot et insiste dans son préambule introductif qu’il faut
« conditionner » 1’étudiant et le prédisposer a des phases monotones ot

« il s’agit de le mettre globalement en situation : 1) de réception, 2) de répétition
et de création »™.

Deux types d’utilisation de ce « conditionnement » sont rendus possibles par le
manuel :

- Une utilisation exceptionnelle d’outils audio-visuels, plutdt visuels comme
apparait dans le manuel (des saynetes a travers des images) ;

- Une utilisation constante et renouvelée des dialogues avec un nouveau
vocabulaire.

Le manuel présente en effet des dialogues en situation, mais ces situations sont
dans la majorité des cas un «prétexte » en vue d’introduire des structures lexicales et
syntaxiques toutes faites et prétes a retenir.

En réalite, le manuel ne commence pas avec des dialogues mais plutot des petits
textes descriptifs des images qui les accompagnent. Le dialogue est proposé dans la deuxieme
partie de la legon.

Quoiqu’il en soit, le texte descriptif ou le dialogue sont le point de départ de la
lecon. Il sert a presenter les éléments linguistiques nouveaux, a les faire comprendre, a les
faire reproduire et mémoriser par I’imitation et la répétition.

Le manuel de Daniel Reig s’inscrit en réalité dans une méthode clairement
traditionnelle qui laisse trés peu d’initiative aux ¢éléves. Les illustrations rapportent souvent un

seul personnage en situation qui ne se trompe jamais et auquel les éleves ont du mal a

153 REIG, Daniel, « Atacallam al-carabiyya 1 » (J’apprends I’arabe).
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s’identifier. Reig fait appel a des textes descriptifs fabriqués de toutes pieces ou 1’éléve ne
peut participer ou donner son avis.

L’auteur n’a-t-il pas dit dans son préambule introductif qu’

« une langue se parle et s’écrit » !

Avec le manuel de D. Reig, le vocabulaire était enseigné sans passer par
I’intermédiaire de la langue maternelle (L1), I’éléve devait penser en langue étrangere le plus
tot possible.

Ainsi, le maitre ne traduit pas en L1 et s’appuie d’abord sur ses propres productions orales

(...) ; une description grammaticale de L2 est ensuite introduite implicitement ; et la

progression suivie dépend directement des procédes pédagogiques utilisés : on commence

par les mots concrets parce qu’on peut montrer a quoi ils renvoient, et ces premiers mots
154

appris permettent d’en introduire de nouveaux plus abstraits.
Dans ce manuel, 1’éléve est placé dans un « bain linguistique » virtuel dans la
classe ou les conditions d’acquisition ne sont pas réunies. L’éléve apprend une langue
artificielle qui n’est parlée nulle part. Ce n’est pas en montrant un objet ou en accomplissant
un « acte de parole » mécanique et artificiel que 1’éléve apprendra la langue surtout lorsqu’il
sait ou apprend que cette fagon de parler n’est pas conforme a la situation sociolinguistique et

culturelle du monde arabe.

4. Lecture et interprétation des images (illustrations)

4.1. Lecture de I’image et contexte sémantique

Le signe linguistiqgue unit non une chose et un nom, mais un concept et une image
acoustique. Cette derniere n’est pas le son matériel, chose purement physique, mais
I’empreinte psychique de ce son, la représentation que nous en donne le témoignage de nos
sens ; elle est sensorielle, et s’il nous arrive de I’appeler « matérielle », c’est seulement dans
ce sens et par opposition a I’autre terme de 1’association, le concept, généralement plus

abstrait.**®

1% BESSE, Henri (2005), Méthodes et pratiques des manuels de langue, Paris, CREDIF, Ecole Normale
Supérieure de Fontenay/Saint-Cloud, Didier, p.32.

155 De Saussure, Ferdinand, Cours de linguistique générale, Ed. Payot, 1964, pp. 98-101
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Daniel Reig se sert des illustrations pour expliquer ses consignes et éviter
d’utiliser le francais (L1). D’ailleurs, le manuel est enticrement rédigé en arabe, a 1’exception

du titre, de 1’avant-propos et du glossaire arabe-francais.

Quant a la lecture d’une image, il existe toujours une projection, des attitudes et
des interprétations différentes de la part des éléves débutants, facteurs qui expliquent en

grande partie la difficulté¢ d’accéder directement au sens de 1’image et du texte.

Dans ce manuel, I’image correspond souvent a des petits dialogues qui laissent
peu de place a I’'imagination des éléves (on s’attend a ce que les éléves interprétent I’image de
la méme fagon que I’auteur) et a leur créativité.

Pour l’auteur, I’image agit comme un « stimulateur verbal », comme point de
départ d’une activité langagicre aidant 1’¢léve a s’exprimer oralement !

Regardons cet exemple faisant apparaitre quatre petites images (quatrieme lecon,

page 24):
Y¢
e —

Comment interpréter ces images ? Comment 1’¢éléve peut-il s’exprimer oralement
sur une situation qu’il ne peut comprendre ? Il ne s’agit pas la d’un décodage des symboles
linguistiques mais plutot d’un message transmis par I’image. Il faut lire les phrases destinées a
I’enseignant (que les €éléves ne peuvent encore lire et comprendre) pour décoder de quoi il

s’agit.
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A souligner aussi que le manuel ne connait pas la ponctuation (ni point, ni virgule,
ni point d’interrogation) :

Ay e B8 5l el Ja -8 »

(8-Est-ce que cette feuille-1a est manuscrite).

Lés éléves ne peuvent encore savoir que Ja /hal/ est un interrogatif, ni qu’ils sont
sensibilisés a I’intonation en retenant que le ton montant (T2 en phonétique) correspondait a
une question.

1- C’est une fenétre.6- Cette fenétre-la est fermée.
2- La fenétre est ouverte.7- Cette feuille est écrite.
3
4
5

Celle-ci est aussi une fenétre.8-Est-ce que cette feuille-la est manuscrite.

La fenétre est fermée.9- Non, elle n’est pas manuscrite.

Cette fenétre est ouverte.10- Elle est dessinée.

L’enseignant, détenteur d’un savoir légué par 1’auteur du manuel sous la
désignation : 1ad al=all (seulement pour le maitre), occupe un rdle central et normatif. Méme
s’il se fait animateur pédagogique (en posant les questions données par le manuel), il sera le
censeur de la langue utilisée par 1’¢leve.

Toujours les demonstratifs (de proximité et d’¢loignement) avec une image
montrant une « feuille » d’un arbre cette fois-ci. Un doigt montre la feuille au loin et un autre

tout pres. Cette image est beaucoup plus simple a lire que la premiére.

‘:\A&b;\.& 0—*‘,5 ..... ﬁz
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Les illustrations du manuel ne contribuent pas a une meilleure compréhension des
passages du texte. Pour I’image qui suit, il est question d’un seul mot.
11 s’agirait d’une « révision » collective.

b v 7

ol

Le manuel est chargé d’images trés variées dont le flou de certaines est trés
difficile a lire et a interpréter. Les illustrations ne comportent pas suffisamment de traits
sémantiques correspondant a 1’univers de référence culturel de 1’éléve-lecteur.

Regardons une autre série d’images, de la legon vingt-cing, page 135 :

\¥e

C’est vrai que les images ont 1’avantage d’étre lues d’une fagon linéaire avec des
possibilités de retour, de s’attarder sur un détail, de faire des comparaisons, de les abandonner
ou de les reprendre. Mais I’appréhension globale des trois autres images ou il n’y a pas
d’explication de la situation par une bulle ou une légende, devient difficile voire impossible
avec des éléves debutants.

L’auteur ne précisait pas s’il avait demandé au dessinateur le type de message
qu’il voulait instaurer ; il souhaitait probablement rendre la perception de certaines images et
I’accés a leur sens progressifs et séquentiels mais aucun élément linguistique ou non
linguistique ne vient aider 1’éléve a le faire. L’image ici apparait comme un univers
compliqué et ses regles de décodage ne sont pas suffisamment maitrisées par 1’éléve.

La lecon suivante (Lecon 28, page 151) nous présente un  titre :_ skadll e (j’ai
preparé le petit déjeuner).

Au lieu de présenter I’apprentissage des aliments et des boissons qu’on prenait
habituellement le matin, I"auteur a choisi de « déclencher » 1’échange oral par une série

d’images (que nous donnons ci-dessous) qui n’a rien a voir avec le petit déjeuner. Aucun
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¢lément ne vient expliquer la situation. L’image introductive est claire mais I’appréhension
des autres images est difficile. Sommes-nous dans un café ? Que vient faire le petit éléphant
(assis et bien habillé) dans cette situation ?

La possibilit¢ de lire et d’interpréter ces images présuppose la capacité de
déchiffrer et de comprendre les relations qui unissent les différents codes propres aux images.
D’autre part, « pouvoir interpréter » une image, cela suppose que celle-ci ait « quelque chose
a dire ». Or, comme nous 1’avons vu, certaines images sont porteuses de sens, elles tiennent

un « discours », mais d’autres sont peu claires et ne véhiculent aucun message.

Louis Porcher souligne a juste titre que 1’image n’est pas « le monde », elle est

« une forme de récit décroché »*®

par rapport au présent et au monde, et comme tout discours,

« le discours iconique comporte des structures d’associations proches dans

lesquelles les lois d’assemblage sont probabilistes »,

B8PORCHER, Louis, Introduction & une sémiologie des images, Paris, Didier, 1976.
157 MOLES, Abraham, L’image, communication fonctionnelle, Paris, Casterman, 1981.
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4.2. L’image et la « culture » arabe

Dans son introduction, 1’auteur parle de la langue et de la culture arabes en
précisant qu’ :

« il n’est pas inutile de rappeler au passage que la langue arabe est porteuse de
civilisation depuis maintenant quinze siécles ; on peut donc penser qu’elle a pu, comme toute
autre langue, se fagconner aux circonstances qu’elle a vécues tout au long de sa longue

existence culturelle ».*%

158 REIG, Daniel, Atacallam al-carabiyya 1, (J’apprends ’arabe).
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Nous avons cherché dans le manuel, un exercice ou une image qui rappelle
I’héritage culturel dont I’auteur parle mais nous n’avons rien trouvé. Méme les prénoms sont

limités a « Jacques » et a « Samy ». Aucune ville, aucun pays, aucun lieu arabes ne sont cités.

Au résumé de la lecon 18, page 106, nous apprenons que Jacques rencontre une
jeune fille (qui parle arabe) dans le train. Jacques écrit son nom et son adresse et la fille fait de

méme sans qu’on sache comment elle s’appelle.

Le récapitulatif de la lecon 18 ci-dessous: .. s Siliss  (Nous nous

rencontrerons un jour...).
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Traduction :
Nous nous rencontrerons un jour...
1- Asasortie de la station.
2- Jacques invita la fille au cafe.
3- Pour boire avec lui une tasse de café ou de thé.

4- Et pour manger un morceau de gateau.
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5- Mais la fille refusa son invitation.

6- Parce qu’elle est pressée.

7- Maintenant, nous voyons Jacques sortir un stylo de sa poche.
8- Et il écrit (avec le stylo) sur une des feuilles de son cahier.
9- Puis, latend (la feuille) a la fille en disant :

10- « J’ai écrit 1a mon nom, mon adresse et mon numéro de téléphone.
11-Tiens ! Prends mon stylo Mademoiselle.

12- Et écris pour moi ton nom et ton adresse.

13- Nous nous rencontrerons un jour proche... »

14- Apres cela, la fille I’a salué en lui disant :

15- « A bient6t, Monsieur.

16- J’attends la lettre que tu m’écriras ».

Regardons encore cette série d’images donnée au début du manuel :

« Lire » ou «constituer » par la parole ou par la transcription cette situation
présuppose ’aptitude a comprendre les relations qui régissent les différents codes a I’intérieur
de cette « illustration ». Une femme, un homme, ensuite trois personnes. Deux qui parlent,
une qui lit, un autre qui dort peut-étre...Mais les éléves ne sauront jamais ou ces personnages

se trouvent, ni la relation entre eux ni pour quelle occasion ils se retrouvent tous ensemble.
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2. Le deuxiéme manuel :
Al-carabiyya — Méthode d’Arabe Moderne — Boutros HALLAQ

1. Description physique du manuel :
a) Présentation matérielle :

Format de taille moyenne. 347 pages.

Page de titre : la premiere de couverture est de couleur bleue claire avec le titre de la méthode
en caractéres gras noirs, en arabe et en francais. Le nom de 1’auteur ne figure pas sur la page
de titre. Le nom de 1’édition apparait en bas (le sycomore).

La deuxiéme page (de garde) reprend les mémes éléments que la premiére de couverture sans
le nom de I’auteur et de 1’édition. La troisiéme page nous apprend que la méthode présente
deux tomes: Tome | — Méthode d’arabe Moderne contenant un livre, un coffret de Six
cassettes, un livret annexe 1 reprenant ’alphabet, les exercices, les corrigés et le lexique et
enfin un livret annexe 2 prévoyant une introduction a I’arabe littéraire et un supplément
grammatical. Nous apprenons aussi par cette troisiéme page qu’il existe un tome 2 — Méthode
d’Arabe Pratique qui englobe normalement un livre, un coffret de six cassettes et des livrets
consacrés aux différents dialectes. Ce n’est qu’a la quatrieme page que le nom de 'auteur
émerge (en haut de page) en méme temps que les nom et adresse de 1’édition (en bas de
page). C’est chez les éditions Le Sycomore ; I’année d’édition étant 1980.

L’auteur expose ensuite une introduction dans laquelle il fixe ses choix
pédagogiques. Le manuel contient seize lecons. Un lexique arabe-frangais est donné a la fin
de chaque lecon. Tous les mots de la legon sont transcrits phonétiquement selon un « code de
transcription » propre a I’auteur. La quatriéme de couverture est bleue claire avec le titre de la
méthode en caracteres gras noirs, en arabe et en frangais, et le sigle de 1’édition. Un index
lexical (arabe-francais) est classé par ordre alphabétique et par verbes, substantifs, adjectifs,
particules et expressions a la fin de chaque lecon. Pas de table des matieres ni a la fin ni au
début du manuel.

b) Présentation matérielle :
Titre : Al-carabiyya —

Auteur : Boutros Hallaq
Edition : Paris — Le Sycomore
Année de parution : 1980
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Sous-titre : Méthode d’ Arabe Moderne
Niveau : Débutants non arabophones.
Classe : Secondaire

Prix : n’est pas mentionné.

c) Support complémentaire :

Guide du professeur : N’existe pas
Fiches pratiques : N’existent pas

Moyens audiovisuels : Des enregistrements audio (cassettes).

d) Préface, avant-propos, avertissement

L’introduction de ce manuel est trés intéressante et manifeste un réalisme
pédagogique qui semble prendre en compte les apports récents des sciences du langage. Elle
fixe les grandes lignes et laisse penser a une méthode pratique et fonctionnelle.

Pour I’auteur,

«la langue, c’est d’abord une communication orale entre les membres d’un

groupe vivant des situations concrétes.»

Une méthodologie séduisante dont I’objectif, d’aprés I’introduction de 1’auteur,
est I’acquisition d’une compétence de communication permettant les échanges oraux les plus

fréquents a I’image des « membres d’un groupe vivant des situations concretes.»

L’auteur précise dans cette introduction que les indications grammaticales

« se dégagent naturellement des dialogues qui, progressivement, introduisent les

différentes structures avant de les associer les unes aux autres. »

Autrement dit, que la méthode reste centrée sur la « compétence linguistique » et
non sur I’apprenant. Sans le mentionner, les orientations pédagogiques de 1’auteur s’inscrivent
en réalité dans la « méthode audio-orale ».

Pas de sommaire. L’organisation du manuel est sous forme de lecons (16 legons),
avec a chaque lecon une série d’exercices d’application et de traduction. Le manuel se lit et se

présente de droite a gauche.
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e) Typologie :
» Les textes
Presque tous les textes sont sous forme de dialogues fabriqués de toute piece par
I’auteur et rarement vocalisés puisqu’ils sont accompagnés de leur transcription phonétique.
Aucun document journalistique ou littéraire authentique ou adapté. Pas d’images publicitaires
ni affiches ni chansons ni recettes. ..
Le manuel est fagonné d’enregistrements de dialogues sans grande conviction de

I’auteur lui-méme puisqu’il nous signale dans son introduction page 10 :

« En dehors de ces principes qui nous ont guidés, vous reconnaitrez d’autres

avantages a cette méthode : méme si, pédagogiqguement, la version sonore est indispensable,

. . 159
vous pouvez décider de ne pas 1’acquérir. " »

Aucun document authentique ne figure dans le manuel.

> Les illustrations
Aucune illustration n’accompagne les dialogues.
Il'y a juste des dessins représentant des personnages ou des objets sans mention de leur
auteur.
On constate également que les images (trés peu) ne contribuent pas a une
meilleure compréhension des mots. Elles sont, pour certaines, assez confuses et elles ne se
rapportent pas & une phrase bien particuliére.

Regardons les images suivantes, page 132 :

CL’;LG BV
« <L 138 » /hada bab/ (c’est une porte) ;
« 338U 03 » [hadihi nafida/ (c’est une fenétre) ;

« 18 138 » /hada miftah/ (c’est une clé)...

159 . .
C’est nous qui soulignons.
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Sans traduction des mots, qu’est-Ce qui permet aux ¢éléves de savoir qu’il s’agit
dans la premiére image d’une « porte » et non de la « maison », d’une fenétre, pour la
deuxieme image, et non de la « femme » qui y apparait ou du « vase des fleurs » posé sur le
bord, etc.... ?

En montrant aux éléves I’image d’un objet connu (porte, fenétre ou clé...) au
milieu d’autres objets et en leur faisant analyser les détails, on peut montrer qu’en fait,

. s A 160
« on associe ce que I’on voit a ce que I’on connait »

et que I’image ne dit pas forcément la méme chose a tout le monde.

Une autre série d’images, page 132 :

cune  hike

« J&ha » (un garcon, un bébé male) ;
« A » (un enfant, un garcon) ;

« &L » (un jeune homme) ;

10 DURAND, Jean Claude, MOITRIEUX, Gérard, « Lire les images », Nancy, CRDP, 1979, p.41.
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« 318 » (une fille)......
Outre les portraits ambigus des personnages, les mots eux-mémes posent

probléme. D’abord le mot « Jis » pour les éléves maghrébins renvoie au sens d’un garcon et

non d’un bébé (male ou femelle) ; quant au mot « 25 », il a le double sens d’un gar¢on et d’un
enfant (male). La traduction par le mot enfant (garcon ou fille) ne renvoie pas au sens exact
(d’un enfant male). L’illustration peu claire n’aide pas 1’¢léve a comprendre qu’il s’agit tout
simplement d’un garcon.

C’est vrai que le mot «{s= » renvoie au sens de bébé au Maghreb et & un garcon
au Machreq.

L’image est polysémique. Il s’agit essentiellement de faire prendre conscience aux
¢léves qu’une méme image peut étre lue a des niveaux variables, bref, qu’il n’existe pas
qu’une seule lecture possible qui serait donnée une fois pour toute par un manuel.

«La vision d’une image est donc fonction de schémas mentaux propres a
I’individu établis par (ou contre) des habitudes, une idéologie, des stéréotypes liés a une

structure sociale donnée. »%!

f) Lexique
Comment les nouveaux mots sont-ils présentés dans le manuel ?

Le manuel donne priorité au développement du lexique oral (transcrits a travers
les dialogues) et propose des « activités langagiéres » ; ¢’est un travail a ’oral sur le lexique
de base qui semble étre abordé dans les dialogues. L’auteur explique, dans son introduction,

que la plupart des mots que 1’¢leéve s’efforce de déchiffrer et d’apprendre doivent I’

« aider a acquérir une habitude, un réflexe, qui, par un travail de déconstruction et
de reconstruction, intégre des mots différents dans une méme structure puis integre les mémes

mots dans des structures différentes.»

Ces mots présentés dans des dialogues peuvent ensuite constituer, selon 1’auteur,
un vocabulaire écrit. L’auteur fixe les « régles de [1’écriture » a travers des exercices de

« lecture et de dictée ».

IDURAND, Jean Claude, MOITRIEUX, Gérard, ouvrage cité, p.36.
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« Nous donnerons, précise 1’auteur du manuel, dés les débuts de la méthode

. L. L. ) ., 162
quelques reégles d’écriture et nous multiplierons les exercices de lecture et de dictée. »

L’écriture, pour I’auteur, n’est pas une activité accompagnant la lecture active et
sémantique, ni un entrainement a la rédaction de textes courts ni 1’acquisition des
fondements du « discours écrit », mais un exercice tout simplement calligraphique.

Les dialogues étant courts, les mots nouveaux ne sont employés généralement qu’une fois et
sans traduction systématique du dialogue, il n’est pas siir que les éleves comprennent de quoi
il est question.

A la fin de chaque lecon, I’auteur juge utile de reprendre la liste du lexique (sous

forme de substantifs, verbes et traduction) et de transcrire tous les mots.
Les verbes sont repris et traduits tels qu’ils apparaissent dans le dialogue. Au lieu de présenter
le verbe (a I’accompli et a I’inaccompli) ou de donner la deuxiéme voyelle de 1’inaccompli
comme aurait fait n’importe quel dictionnaire arabe, I’auteur préfére classer le verbe selon sa
conjugaison dans le texte (a I’'impératif, a I’accompli ou a I’'inaccompli).

La dictée n’est pas présentée comme une pratique régulicre de I’orthographe des
mots ou des phrases lus a haute voix par I’enseignant mais plutdt comme une transcription en

caracteres arabes des mots transcrits en caractéres latins.

2. Au niveau du contenu du manuel
2. 1. L’initiation a I’écriture arabe

L’auteur ne donne pas la liste de 1’alphabet au début et il présente les lettres dans
le désordre et a partir de mots construits dans une phrase. Ce qui change par rapport aux
manuels de Leconte/Ghédira et H. Atoui.

Pour apprendre le systeme graphique (premieres lecons des pages 11 a 56),
I’auteur donne quatre phrases pratiques avec leur « transcription phonétique » (propre a
I’auteur et non une transcription API) :

L’auteur propose une présentation du code réguliére et progressive : une relation
graphie-phonie par legon. Pour les mots, le manuel présente d’abord

1) une identification du son ;

2) une mise en relation avec la/ les lettres ;

182 HALLAQ, Boutros, Al-carabiyya — Méthode d’Arabe Moderne, p. 5.
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3) une « combinatoire » (le son étudié dans des syllabes) ;

4) un réinvestissement avec des nouveaux mots dans des dialogues.

Lecon I, pages 11 et 12 :

.

MaDINaTI HaLaB
8 7

ma-ville  Alep

Alep [est] ma ville

3503 4 G

DiMaShK FI )aNA
11 10+ 19

Damas  dans/a Moi

Moi [je suis] a Damas

Lecon T Jo¥ . Wl

( )marq uMaB_)

J,g,ﬁ(|>l

(uMaR ) iSMI
3 2

Omar  Mon-Nom

Mon nom [est] Omar

HaLlaB MiN )aNA
6 5 4=
Alep de Moi

Moi [je suis] d’Alep

12

11
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Le titre de la legon est Omar.

Cela change par rapport aux manuels de Lecomte/Ghédira et H. Atoui. C’est le
prénom « cumar » et non « cumarun » (jouant le role d’un sujet). En effet, I’auteur a raison de
transcrire le prénom tel qu’il est utilisé socialement. Les éléves débutants ont parfois du mal a
comprendre pourquoi un prénom unique et affectivement transcrit sur le livret familial doit
changer de terminaison (déclinaison) selon la phrase (sujet, cas direct ou indirect).

Mais, le mot « ism1 » (mon nom) préte a confusion.
Pourquoi I’auteur utilise-t-il un « hamza » au-dessus de 1’alif accompagné d’une kasra (en-
dessous) ? N’est-il pas plus simple de se contenter juste d’une kasra en-dessous de I’alif ?

L’auteur reprend les lettres des mots utilisés dans les quatre phrases dans leurs
positions (initiales, médianes, finales et isolées) avec des fleches accompagnées de petits
chiffres pour indiquer le sens de la graphie cursive et le trace de la plume.

tion finale PF) ou libre (P.l.).Seulele| £ |a des formes
un peu dissemblables.

Bl PE. PM. PL
{ = S e

Cette lettre s’écrit d’'un seul trait sans lever la plume.

Transcription : Pour rendre le son [ & | nous avons
choisi la premiere partic du mouvement [ ()

b-[ - ]-[M]

Prononciation : Comme le [ M ] frangais.
Ecriture : En un seul mouvement

PL: PEFE. P.M.
g k4

Pl
© (& = %)
Vous constaterez que les 4 formes sont réductibles 2 une
seule. [ @ ] Les traits droits (en pointillés) servent de
liaison pour toutes les lettres. Quant 2 la boucle en PF. et

PL. , elle est spéciale pour chaque lettre et n’a qu'un but
esthétique.

c-[ 2 1[R] R
Prononciation : Comme le [R] roulé a la fagon bretonne
ou bourgignonne

Ecriture: En un seul mouvement

PL. PF. " PM. Pl

< < ~ ~Z

Cette lettre ne se lie pas a ce qui suit; aussin’y a t il pas
de pointillé apres.

Transcription : [R ], le trait qui souligne la distingue du
[ R ] parisien.

14
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=
2.0 '..Mll ]—=1[1sMI ]— Mon nom : 4 lettres.
d ¢ b a abod
a- [ 1 1=01 Y ] est un son qui existe en frangais, mais
dans une seule situation : au début d’une phrase.
Prononciation : c’est une attaque vocalique, un coup de
glotte.
]
=
[ | ]se prononce comme le [ ou ] de ours
£
[V 1se prononce comme le premier [ a | de ananas
%
[ \ ] se prononce comme le [ i ] de isméne
Clest le coup de glotte qui, en frangais, n’existe qu'en début
de phrase alors qu’en arabe il peut exister en milieu de mot,
Ecriture : le son lui-méme est donné par le signe [ £ |
. . 3 - - o
invariable,qu’on appelle oﬁb — HaMZa[t] . Le [ | ] n’est
qu'un support. Ce support peut prendre une autre forme,
comme on le verra, ou ne pas exister du tout. LLe son n’est
pas affecté par la forme ou I'absence du support.
Transcription : nous avons choisi la forme [ ) ].
b- [ & ] — Prononciation : comme le[ S ] frangais de[ soir |.
Il se prononce toujours de la méme fagon.
15
t la lecon est-elle organisée ?

2. 2. Commen
Le support du début de la legon s’étend, généralement, sur une page lorsque le

U

la lecon 1 &

normalement
de vocabulaire. Il n’y a pas de partie introductive ou une sensibilisation préalable qui amene

lequel cette s

ou de parle

Maintenant reconstituons le mot, sans lever la plume:
oy 1 Fi
s
e,
Ajoutons les voyelles breves

- - -

texte est un dialogue. Le degré de difficulté semble respecter le niveau présumé des éléves

débutants en arabe.
ne lecon, dans ce manuel, commence directement avec des phrases simples (de
3) ou un dialogue (de la lecon 4 a la fin, lecon 16) de départ qui donnent

la mise en situation (sketch), suivie d’exercices d’exploitation pédagogique et

I’enseignant a expliquer le contexte linguistique ou culturel de la situation ou du pays dans
cene est sensée se dérouler. Le manuel ne permet pas aux éléves de se présenter

r de leur expérience personnelle. Enfin, une deuxi¢éme série d’exercices
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(transcription, prononciation, « lecture » et traduction) comporte une partie grammaire

structurée et inductive. Il n’y a pas de partie « évaluation » a la fin des exercices proposés.

L’auteur s’appuie concrétement sur cing temps pour organiser la legon :

- Une ou plusieurs phrases, un dialogue ou un petit texte ;
- Une transcription phonétique du texte ;

- Une «lecture » et traduction ;

- Une dictée et traduction ;

- La grammaire.

Aprés 1’¢étalage des phrases (ce sont généralement une rencontre ou une
connaissance avec une ou plusieurs personnes, présentation globale d’une ville, d’un pays,
etc.) ou du dialogue (gquestions-réponses), le manuel propose différents exercices. Ce sont
souvent les mémes types d’exercices qui reviennent tout au long du manuel. 11 s’agit surtout
d’exercices qui portent sur le contenu du dialogue, d’exercices d’entrainement au
« déchiffrage » avec liaison, d’exercices de traduction et de grammaire.

La méme lecon contient la « rubrique phonétique ». L’auteur tient a donner, a
chaque lecon, sa «transcription phonétique » du dialogue, avec des sortes de fleches
représentant les liaisons entre les mots.

Ce type d’exercice de « phonétique » est superflu car il n’apporte rien aux éléves,
mais au contraire il les déroute car ils préferent « lire facilement» la transcription phonétique

latine que le texte arabe. Ce qui leur donne I’illusion de « parler arabe ».

2. 3. Comment la grammaire est-elle présentée ?

La grammaire vient en derniére position dans I’organisation de la legcon. L’auteur
la considére comme une synthése des éléments répétés et appris par 1’éléve. En effet, la
grammaire, a ’inverse du manuel «Méthode d’arabe littéral » de Leconte et/Ghédira, ne
passait pas avant tout mais elle vient sceller et fixer les structures apprises dans la legon.

L’auteur précise a ce sujet qu’il a mis a la disposition des éléves

« des indications grammaticales contenues dans un précis de grammaire publié en

livret annexe ».
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Il poursuit que pour éviter toute abstraction, elles (indications grammaticales)

« se degagent naturellement des dialogues qui, progressivement, introduisent les

différentes structures avant de les associer les unes aux autres. »

La maniére de présentation de la grammaire est implicite, il n’y a pas de
définitions théoriques ou de regles grammaticales explicites. Les exercices de grammaire sont
en rapport avec les structures lexicales présentées dans le dialogue.

Mais, les éléves ne pouvaient intégrer les régles grammaticales au bout d’une
lecon, parce que d’abord, ils souhaitent apprendre a parler une langue et non de réfléchir

« linguistiqguement » sur un systeme, et également parce que ces régles de grammaire

« font intervenir entre les divers éléments composant la phrase des notions de
relation que les enfants, pour des raisons psychologiques ne sont pas encore aptes a

comprendre. »*%3

Car, il est plus nécessaire de maitriser de fagon « automatique » et transitoire les
structures de la langue pour pouvoir s’exprimer.

Si le fait de prendre en compte 1’intonation et la prononciation systématique est
dépassé, 1’approche de la grammaire 1’est moins. Il est recommandé de présenter une

grammaire plus pratique que théorique.

3. Commentaires pédagogiques

3. 1. Approche méthodologique du manuel,

« Vous avez donc choisi de vous lancer dans cette aventure qu’est 1’apprentissage

de I’arabe, en compagnie de cette méthode ? Si oui, vous ne tarderez pas a constater les

e orAee A . 164
avantages qu’elle vous offre, avantages acquis grace a quelques grands principes ».

'SBESSE, Henri (2005), Méthodes et pratiques des manuels de langue, Paris, CREDIF, Ecole Normale
Supérieure de Fontenay/Saint-Cloud, Didier, p.73.

“HALLAQ, Boutros, Al-carabiyya — Méthode d’Arabe Moderne, pp. 4-5.
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C’est ainsi que 1’auteur commence son avant-propos introductif de sa méthode.
Nous serons ameneé a examiner ces « grands principes » et vérifier s’ils ont été respectés dans

ce manuel (appelé méthode par 1’auteur lui-méme).

L’auteur se référe a la méthode audio-orale. Cette méthode renvoie elle-méme a
« la psychologie béhavioriste » selon laquelle, le langage n’était qu’un type de comportement
humain. Son schéma de base était le conditionnement : stimulus - réponse - renforcement
(Skinner). Les réponses provoquees par les stimuli étaient présupposees devenir des

« réflexes », c’est-a-dire des acquis définitifs.

La méthode audio-visuelle orale,

« Comme I’indique son appellation, cette méthodologie donne la priorité a la
langue orale et la prononciation devient un objectif majeur : nombreux sont les exercices de
répétition et de discrimination auditive et la prononciation bénéficie des atouts des

enregistrements de différentes voix de natifs.»°

Parvenir a communiquer en arabe, 1’auteur accordait une forme de priorité a I’oral
(nous dirons une oralisation). Il aidait méme 1’éléve par « une transcription phonétique » a
bien oraliser.

L’auteur, sans prendre en compte réellement les besoins des éléves « engages
dans son aventure », a opté pour une structuration thématique et une évolution des
personnages dans différentes situations. Il a commencé par présenter « Omar » ou plutdt il
s’est présenté tout seul. Ensuite « Omar » évolue pour rencontrer d’autres personnages arabes
en Syrie. Les themes tournent autour de : se présenter, se rencontrer, boire quelque chose,
parler de son activité...

Les dialogues qu’on trouve dans le manuel ne sont pas des documents
authentiques ni des textes dont I’auteur a adapté la forme originale. Ils sont congus sous forme

de questions-réponses.

185 EGRAND, Michel. Du behaviorisme au cognitivisme. In: L'année psychologique. 1990, vol. 90, n°2. pp.
247-286.

186CUQ, Jean-Pierre, GRUCA, Isabelle, « Cours de didactique du francais langue étrangére et seconde », Paris,
PUG - 2e édition, 2005, p. 258.
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Le manuel doit permettre aux éleves d’acquérir une bonne maitrise de 1’arabe écrit
et parlé, de communiquer de fagon autonome et d’avoir accés a la culture arabe au sens le plus
large.

L’auteur fixe les objectifs de sa méthodologie deés le départ (introduction). Il voit
I’enseignement/apprentissage de la langue arabe a travers un certain nombre d’aspects
théoriques :

- Lalangue comme « une communication orale entre les membres d’un groupe... »

Le manuel fournit, sous forme d’actes de parole tissés en dialogues, des activites
langagiéres a répéter oralement.

D’abord, la communication orale ne peut étre une action isolée de tout contexte
situationnel : elle est un moyen en vue de réaliser une certaine intention, d’influencer une

personne ou de modifier une situation.

«Tout en affirmant avec vigueur que I’important est la communication, on
continuait a faire comme si I’objet premier et peut-étre unique de 1’enseignement était

’acquisition d’une syntaxe et d’un vocabulaire. »1o7

Ce que l'auteur appelle « communication orale » ressemble en réalité a une
« oralisation » de phrases écrites et précongues (par ’auteur). Nous n’avons trouvé aucun
exercice qui incite les éléves a échanger oralement sur un theme libre, a improviser une
histoire ou bien formuler une suite de dialogue. Si le contexte est propice, les éléves jouent le
jeu en s’identifiant facilement aux personnages pour essayer de formuler les idées ou les
sentiments qui leur viennent a 1’esprit.

Peut-on parler de communication et de langage lorsqu’il y a un seul circuit
provoqué par des gquestions-réponses, sans échange ?

On ne peut parler de communication orale lors du jeu « question-réponse » en
classe. L’apprentissage de la communication orale doit normalement laisser libre cours a
I’imagination des ¢éléves en leur donnant la possibilit¢ de se tromper, d’hésiter, etc.; les
interprétations des uns pouvant solliciter I’imagination des autres.

La démarche fondamentale du locuteur est engendrée par le récepteur lui-méme

qui est la présent (pour le cas d’un échange oral) pour saisir le message. Ce récepteur devra

167 COSTE, Daniel, « Lecture et compétence communicative » in la revue « Le Francais dans le Monde » n° 144,
novembre-décembre 1978.
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par sa réponse ou sa question, son accord ou son désaccord devenir lui-méme
locuteur pour faire comprendre qu’il a bien regu le message ou qu’il a mal compris ou mal

entendu.
La communication orale est considérée donc comme une « chaine d’actions » et

de réactions a des moyens linguistiques et/ou paralinguistiques, tendant vers

I’accomplissement d’une intention.
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Examinons la dixieme lecon, pages 196-197,

A cette dixieéme legon, apres avoir présenté tout le systéme graphique, 1’auteur
continue a accompagner le vocabulaire avec ses propres transcriptions phonétiques,
ses liaisons, etc.

La correction de la prononciation passe avant la communication orale. Les éleves
répétaient

. .. . . 1
« pour I"unique plaisir de faire fonctionner les structures »"%.

Les résultats de cette démarche donnent 1’illusion de communiquer et les éléves
répondent sans hésitation a des questions qu’ils apprennent a formuler d’une fagon mécanique
et artificielle a I’aide de phrases stéréotypées (comme elles apparaissent dans le dialogue).
Mais sortis du cadre scolaire (du manuel), face & un locuteur natif qui leur imposait un
rythme, une prononciation et un style particulier, face a la grande variété de réalisations
linguistiques ils étaient complétement déroutés.

Il est regrettable que ’auteur ne propose jamais aux éléves une mise en scéne
(théatralisation du dialogue) ou un sketch a jouer en classe ou en inventer pour les mettre en
situation de créativité semi-autonome. L’objectif n’étant pas d’enseigner la créativité, mais de
la stimuler, aucune directivité ne devra présider a cette unité d’enseignement.

Cette difficulté d’adaptation aux situations communicatives réelles montre bien
qu’il ne suffit pas de proposer a la fin de chaque legon, une activité de « prononciation »,
de« lecture-traduction », de « dictée-traduction», de «grammaire» (une compétence
linguistique) pour prétendre acquérir une compétence de communication ou d’autres facteurs

entrent en jeu.

Sous I’expression de « compétence communicative », Hymes désigne :

«La connaissance pratique, et non nécessairement explicitée, des regles

psychologiques, culturelles et sociales qui commandent 1’utilisation de la parole dans un cadre

168 | AGARDE, Jean Pierre, HEDDESHEIMER, Christian, PIERON, Claude, « Etude comparative des méthodes
d’alphabétisation des travailleurs émigrés en France », Université de Nancy Il, décembre 1978, p.133.
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social. Elle implique un savoir pragmatique quant aux conventions énonciatives qui sont

. 1aoa 169
d’usage dans la communauté considérée ».

En conséquence, ce n’est donc pas seulement la langue qu’il faudra apprendre
mais la communication. L’¢léve devra étre sensibilisé et confronté dés le début de son
apprentissage aux vrais problémes de la communication telle qu’elle se présente dans la vie
réelle. Toute pratique pédagogique devra partir d’une étude de 1’acte communicatif, de ses

composantes et de son fonctionnement.

Deux aptitudes sont nécessaires pour travailler la « langue comme communication
orale ». Ces aptitudes ou compétences correspondent aux deux activités essentielles de
I’ « acte de communication'"orale », dans un premier temps, I’encodage et le décodage

- L’aptitude a la compréhension ;

- L’aptitude a I’expression.

« C’est une méthode qui veut épouser la réalité et la vie de la langue arabe. Mais

quelle vie et quelle réalité ? »"*

C’est en ces termes que 1’auteur pose la question et répond lui-méme dans son

introduction au manuel :

L’arabe — nous ne cherchons pas a éluder les problémes — affronte une situation de
multiplicité des niveaux d’expression linguistique. Celui que nous avons choisi ici
n’est ni le niveau dialectal, ni le niveau littéraire écrit, mais le niveau littéraire parlé :
c’est-a-dire un littéraire simplifié, celui qui s’approche de la langue qu’utilise les

intellectuels lorsqu’ils conversent.

Pour évoquer des variances de la langue arabe, I’auteur utilise des expressions
comme : «niveau littéraire écrit », « niveau littéraire parlé ou simplifié », « intellectuels »,

c’est-a-dire la diversité diglossique du « monde arabe ». Nous soulignons que c¢’est bien

19HYMES, Dell. H., Vers la compétence de communication. Collection « Langues et apprentissage des langues
», Paris, Hatier-Crédif, 1984.

10 GALISSON, Robert et COSTE, Daniel « Dictionnaire de Didactique de Langues », Paris, Hachette, 1976, p.
63.

YHALLAQ, Boutros, Al-carabiyya — Méthode d’Arabe Moderne, page 6.
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celle-ci qu’il convient d’enseigner aux éléves pour pouvoir parler de « compétence de
communication ».

Un apprentissage systématique et organisé des fonctions de communication
exigerait, pour des raisons pédagogiques évidentes, lorsqu’on se trouve en présence de
débutants, une graduation du simple au compliqué. Il est exact que le manuel « Al-carabiyya »
tient compte de cette graduation, mais au niveau fonctionnel il ne prend pas en compte les
différentes fonctions du langage. Par exemple, la fonction phatique : établir, garder, rompre

un contact au niveau social dans la communication.

- Lalangue comme « écriture et lecture »

« Langue et écriture sont deux systémes de signes distincts ; 1’unique raison d’étre

du second est de représenter le premier... »"2

L’auteur du manuel Al-carabiyya — Méthode d’Arabe Moderne affirme qu’il est
nécessaire de prendre en compte les deux codes complémentaires de 1’écrit : code
graphonologique (codage des unités de prononciation) et code grapho-morphologique (codage
des unités de sens).

Ce dernier point a été précisément négligé par 1’auteur. Comment travailler sur
I’aspect sémantique si 1’éléve n’a pas été préparé a cela. Au contraire, la lecture est
appréhendée a travers la prononciation (transcription phonétique), la traduction en L1 (donnée
par P’auteur lui-méme) et la dictée (un entrainement a 1’orthographe c’est-a-dire a la

transcription graphique). L’introduction du manuel nous apprend en effet qu’un travail séparé

du manuel (un livret mis en annexe)

«(...) est consacré a des exercices destinés a affiner autant le parler que le lu et
I’écrit.»

Le dialogue est présenté avec des fleches de liaison et des transcriptions
phonétiques sans proposer des stratégies de lecture, comme des questions sur la
compréhension globale du dialogue, de 1’expression orale et écrite, ou la formulation

d’hypothéses, etc. Des consignes de lecture ou d’exploitation des €léments iconiques font

172 De Saussure, Ferdinand, Cours de linguistique générale, Ed. Payot, 1964, p.45.
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également défaut. Au contraire la lecture est pergue a travers des exercices de traduction et de
dictée. Et, on retrouve des rubriques appelées :

« Lecture traduction », « liaison », « dictée et traduction »...

Pour en faciliter la compréhension, chaque dialogue est accompagné d’une
traduction donnée par 1’auteur lui-méme et non proposé comme exercice.

Aucun exercice autour des éléments suivants n’est proposé et suivi:

- Connaitre le fonctionnement de 1’écrit par rapport a 1’oral ;

- Pratiquer I’écrit ;

- Construire du sens a partir d’un travail écrit (méme tres court) ;

- Entrer dans la culture de 1’écrit.

C’est en écrivant qu’un éléve apprend a lire et a écrire parce qu’il avance, en dépit
des erreurs et difficultés, dans sa pratique de la langue arabe ; ce n’est pas en déchiffrant des
bribes de phrases (transcrites) qu’il arrivera a produire des énoncés écrits.

La lecture et 1’écriture sont des démarches beaucoup plus actives. Proposer des
exercices qui ont pour but de consolider la relation entre la forme mémorisée d’un mot et son
sens (sans I’accompagner ni de voyelles bréves, ni de transcription phonétique ou traduction
en L1) par exemple, par un procédé d’associations de « mot / image », de combinaisons
sémantiques « phrase / image ou situation avec images »...

Les activités de lecture et d’écriture doivent étre diversifiées et menées
conjointement, des le début de 1’apprentissage, pour permettre a I’éléve débutant d’accéder
rapidement a une premiére pratique de la langue écrite.

L’auteur du manuel Al-carabiyya — Méthode d’Arabe Moderne a voulu (ce sont
aussi les recommandations pédagogiques de la MAO) que le manuel se consacre, dans un
premier temps, a un enseignement audio-oral et ceci pour deux raisons principales :

- d’une part pour limiter les risques d’interférence avec l’écrit. La priorité
accordée a I’oral permet d’éviter une confusion entre la phonie et la graphie, entre 1’oral et
I’écrit qui sont en principe différents. Cette démarche, qui comporte des avantages, est
normalement destinée a 1’enseignement de la langue maternelle pour éviter d’écrire de la
méme maniere dont on parle ;

- d’autre part pour permettre d’accéder tot a la compréhension globale de la

phrase, il s’agit de créer dés le début de I’apprentissage des « habitudes » de perception par
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groupes (groupes phonétiques, groupes grammaticaux, sémantiques, etc.). L’acquisition

d’automatismes aidera I’apprenant, selon la MAO, a arriver a une « lecture rapide et aisée ».

3. 2. Entre la langue « milieu naturel », « la culture » et le « manuel »

Le manuel scolaire est considéré comme un objet culturel en soi, qui nous
renseigne sur la/les société(s) dont la langue est présentée, mais c’est également un objet

idéologique et méthodologique qui est loin d’étre neutre®”.

La langue ne peut pas étre appréhendée en dehors de sa culture.

Par la langue, I’homme assimile la culture, la perpétue ou la transforme. Or comme
chaque langue, chaque culture met en ceuvre un appareil spécifique de symboles en
lequel s’identifie chaque société. La diversité des langues, la diversité des cultures, leurs
changements, font apparaitre la nature conventionnelle du symbolisme qui les articule.
C’est en définitive le symbole qui noue ce lien vivant entre ’homme, la langue et la

culture.*’*

La langue, bien qu’elle ne soit pas clairement définie, constitue également le
capital commun de tout un groupe et dont les membres se servent pour communiquer entre

eux. Chaque manifestation individuelle de la langue est appelée parole.

Il nous semble que 1’auteur a omis de considérer que langue et langage sont
étroitement liés en veillant a faire émerger dans les dialogues du manuel les rapports qu’ils
entretiennent au niveau socioculturel. La langue est un outil de communication intégré dans

une logique plus étendue qu’est le langage. Selon Gustave Guillaume :

«Le langage est un acte, le discours un résultat, atteint ou non par cet acte, et qui

n’est atteint que 1a o existe une langue et proportionnellement & son état de définition. »'"

1% REBOUL, Olivier, Langage et idéologie, Paris, PUF, 1980.
17 BENVENISTE, Emile, Problémes de linguistique générale, Paris, Gallimard, 1974.

75 Cité par JACOB, André, « Les exigences théoriques de la linguistique selon Gustave Guillaume », Paris,
Klincksieck, 1970.
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3. 3. Evaluation du manuel et limites de la méthode
3. 3.1. Prolongement de la méthode traditionnelle

L’apprentissage de la langue étrangere par des dialogues est une orientation
méthodologique propre a la MAO. Les dialogues sont normalement congus d’une fagon
progressive pour que 1’éléve n’ait pas a faire face a plusieurs difficultés a la fois et pour que
I’erreur soit ainsi évitée.

D’abord, ces prudences qui cherchent la perfection, ne préparent pas réellement
I’éléve a un apprentissage de la langue étrangére et a ’acquisition d’une vraie « compétence
de communication » préconisée par le CECRL.

Les exercices de grammaire sont généralement au nombre de trois ou quatre par
lecon. Ils viennent souvent sceller la legon. La consigne qu’on y retrouve le plus souvent est
la méme : «répondez selon le modéle suivant », «transformez ce qui suit selon le modele
suivant », « sur le modele suivant, répondez a ce qui suit», etc. 1l y a, a chaque fois, un
modele de départ a imiter sans pouvoir vérifier si les éleves avaient compris.

Nous pouvons dire que ce manuel appartient finalement a la méthode
traditionnelle qui accorde une grande place a la grammaire et a la traduction.

Nous y retrouvons également un autre type d’exercices assez répandu dans la
methode traditionnelle, c’est ce que ’auteur appelle la « dictée-traduction ». Chaque fois
qu’il a été question de dictée dans le manuel, on peut s’attendre a ce qu’il y ait une traduction.

Mais attention, dictée dans ce manuel signifie transcrire en caractéres arabes des
mots transcrits, a la maniére de 1’auteur, en caracteres latins.

Regardons 1’exercice suivant, page 206. Aprés I’examen de cet exercice, on ne
sait si 1’¢leéve est initié¢ a la langue arabe ou plutdt a un genre de transcription spécifique, un
autre code. Les exercices de discrimination auditive aident normalement les éleves a bien

distinguer les sons en les écoutant et reproduisant, et non pas en transcrivant.

Un autre exercice régulier dans le manuel, c’est I’exercice appelé « lecture et

traduction », page 206.
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11 — Dictée et traduction.

? daL-YaWm HaRR HaLi-T-TaKs-

YaL-YaWM JiDDa[N] BARID )aT-TaKS LA-
? TulHiBBu-L-HaYaWAN HalL -

SaDiKu-L-HaYaWAN )aL-INSAN  NalaM-
? SiHHaTuKa KaYFa -

JaYYiDa[t] SiHHaTI-

10 - LLecture et traduction
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Outre les exercices de « dicté-traduction » et « lecture-traduction » dont la forme
ne varie pas, il y en a d’autres qui commencent par un verbe a I’impératif deuxieme personne
du pluriel (répondez, transformez...selon le modéle), c’est-a-dire une invitation des éléves a
faire un exercice, mais en fin de compte, c’est I’auteur qui donne les réponses.

Le modéle ne suffit pas, ’auteur tient & accompagner les legons et les exercices de
la transcription phonétique, de la traduction systématique des dialogues en passant par des
réponses toutes faites et cherchant une sorte de perfection. Aucune hésitation n’est permise,

encore moins de commettre des erreurs.
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4 - Sur le modele suivant, répondez a4 ce qui suit.
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5 - Sur le modéle suivant, transformez ce qui suirt.
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7 - Sur le modele suivant, transformez ce qui suit.
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Les questions portent sur le dialogue. Elles sont destinées aux éléves eux-mémes,
et ¢’est a eux de répondre. Les réponses sont tres « limitées », il n’y a pas un grand choix. Ce
ne sont pas des questions ouvertes, ¢’est-a-dire des stimuli auxquels correspond non pas une

seule réponse mais un nombre important de réponses possibles.

3. 4. Le manuel « Al-carabiyya - Méthode d’Arabe Moderne » et I’acquisition de la lecture

sémantique

Ce manuel ne prépare pas 1’¢éléve a avoir un comportement de lecteur actif et
autonome. Le manuel ne lui donne pas des le départ les moyens de disposer d’une réserve de
mots liés au théme traité dans le dialogue. L’utilisation répétée du lexique peut étre une aide a
la lecture non pas par une traduction ou une transcription de mots mais par des exercices
diversifiés de compréhension globale et de productions orale et écrite.

Le manuel « Al-carabiyya » se limite a deux ou trois types d’exercices, une
redondance qui lassent les éleves qui doivent étre habitués a la diversification des activités en

leur proposant des exercices qui visent a développer la compréhension d’un natif. A aucun
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moment, 1’auteur n’explique comment permettre aux ¢léves de s’approprier les éléments
linguistiques récemment appris.

Les résultats de cette démarche peuvent donner I’illusion aux ¢éleves de
communiquer dans la langue du fait qu’ils restituent les dialogues appris par cceur.

Dans la partie lecture semi-autonome, 1’éléve doit normalement découvrir et
méme construire des phrases ou des textes courts qui reprennent les éléments du dialogue,
avec des mots connus ou avec ’aide des illustrations et le travail en paralléle sur 1’écrit (en lui
proposant d’autres dialogues similaires dans d’autres situations en incitant I’¢léve a en créer
lui-méme).

Les «annotations » consacrées a la transcription pour une «une bonne
prononciation » doivent étre restructurées et considérées comme un exercice de phonétique et
de discrimination auditive et non de lecture. L aspect phonétique de la langue a été délaissé.

Les éléves doivent apprendre a écouter des voix authentiques, répéter, distinguer
les sons contenus dans les mots du dialogue. Ce type d’exercice de phonétique a été négligé
par lauteur parce qu’il jugeait que de tels procédés n’apportaient aucun élément
supplémentaire dans la progression des connaissances.

Il en était de méme pour la lecture. Le manuel donnait des transcriptions du texte
arabe pour « bien lire ». Aucun exercice sur le sens. La lecture, ¢’est traduire pour I’auteur ; il
pense verifier la compréhension et le sens a travers la traduction.

Nous pensons que cette pratique nuit a la maitrise de la lecture parce qu’elle fait
croire aux apprenants lecteurs que les mots ne peuvent étre interprétés que d’une seule
maniére et que le sens est figé.

Les dialogues sont livrés a 1’¢éléve pour les apprendre par cceur sans son
implication dans des tiches de compréhension et d’expression adaptées selon des besoins
immediats et concrets.

Les premiéres conséquences pedagogiques de ce choix sont :

Répéter sans comprendre réellement. Notre longue expérience d’enseignant
d’arabe nous a convaincu qu’un apprentissage mécanique des dialogues n’aide pas a lire, ni a
parler, ni a découvrir différents types de textes et donc de se familiariser habituellement avec

les différentes formes d’écrits et leur fonctions.
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La « communication orale » dont parle I’auteur dans son préambule n’a de chance
que si les situations mises en scéne dans les dialogues sont possibles et que les personnages
sont plausibles, et invoquent des relations plaisantes pour I’¢léve.

A aucun moment, 'auteur n’invite 1’éléve a une quelconque communication

théatrale pour jouer le dialogue et s’impliquer dans I’interaction.

Tu ne peux pas étre tout a fait toi, puisque ta parole propre est d’abord maternelle et que
I’étranger, a qui tu auras a t’adresser, n’est pas la ; mais tu peux au moins imaginer étre ce
personnage qui parle avec cet autre, tous deux images et voix de cet ailleurs que tu vises ;
comprends-le de ton mieux, pour ensuite le jouer, ou bien essaie trés vite de le jouer pour
mieux le comprendre ; mais ne pouvant étre d’abord tout a fait toi-méme dans la langue

étrangére, sois-y au moins un peu un autre .*"

C’est ainsi que Daniel Coste résume la « théatralisation » pédagogique.

La parole de 1’¢léve, dans le manuel « Al-carabiyya », n’existe pas et ne peut étre
substituée a celle du personnage imaginaire, parce qu’elle peut préter a erreur. Il n’y a que la
parole de ce personnage imaginaire (I’auteur) qui s’impose comme la seule possibilité de

s’exprimer.

176 COSTE, Daniel, « La représentation audio-visuelle ou le théatre de vive voix », in Voix et Images du
CREDIF, numéro spécial.
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3.3. Manuels relevant des méthodes fonctionnelles:

La méthode communicative ou fonctionnelle est fondée sur le principe de la
compétence de communication.

Pour cette méthode, il est question d’approche communicative. C’est une
conception de I’apprentissage basée sur le sens et le contexte de 1’énoncé dans une situation
de communication. Cette approche s’oppose aux conceptions précédentes s’articulant

prioritairement sur la forme et la structure des langues que sur le contexte.’”’

En effet,

La vision de I’apprentissage proposée par 1’approche communicative met en avant une attitude
d’attention aux productions des apprenants, partant du principe que I’apprentissage d’une langue
étrangeére se fait par des réajustements successifs et par la mise en place progressive d’un systéme.
Dans cette appropriation de la langue étrangére, 1’attitude active de I’apprenant a un rdle trés
dynamique. La difficulté réside dans 1’écart qu’il peut y avoir entre ces principes et les conditions

de leur réalisation.*”®

Sous la classification de « méthodes fonctionnelle et communicative », nous
avons sélectionné deux manuels en usage actuellement dans 1’enseignement/apprentissage de

I’arabe comme langue étrangere.

1) Arabe — palier 1 (1% année) — Niveau A1/Al+ du CECR
Auteurs : Basma Farah Alattar et Caroline Tahhan.
Edition : Hatier — Chouette Entrainement, Paris, 2008.
Et

2) KulloTamam — Arabe Palier 1
Auteurs : Equipe collégiale sous la direction de Brigitte TAHHAN inspectrice d’académie-
inspectrice pédagogique régionale d’arabe, avec des enseignants d’arabe (Isabelle KLIBI-
SEASSAU, Fouad MLIH, Constance PRIMUS, Frédérique SICARD-FRAISSE et Bassam
TAHHAN).

1. Le premier manuel : Arabe — palier 1 (1 année) — Niveau A1/Al+ du CECR

Y7 COSTE, Daniel, GALISSON, Robert, Dictionnaire de didactique des langues, Hachette, Paris, 1976.
178 BERARD, Evelyne, L’ Approche communicative : Théorie et pratiques, , Clé International, Paris 1991, p. 48.
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1.1. Description physique du manuel

a) Présentation matérielle :

Titre : Arabe — palier 1 (1 année) — Niveau A1/Al+ du CECR

Auteurs : Basma Farah Alattar et Caroline Tahhan

Edition : Hatier — Chouette Entrainement.

Année de parution : 2008

Sous-titre : Les points clés du programme, 130 exercices progressifs et des corrigés détaillés
et détachables.

Niveau : Débutant.

Classe : Secondaire.

Prix : 4,10 euros

Format de taille moyenne. 63 pages. Le manuel se présente, comme en frangais,
de gauche a droite.
Page de titre : la premiere de couverture est de couleurs bordeaux et jaune avec le titre de la
méthode (Arabe) en gros caractéres latins au milieu st sur le cété avec le chiffre 1 pour
indiquer que c’est le palier 1, premiére année (débutants).

En haut a droite sur un fond vert est ajouté le titre du manuel en arabe « 2= »

(arabe au masculin).

La deuxiéme page (de garde) reprend les mémes éléments que la premiere de
couverture mais des précisions sont ajoutées : Au milieu est précisé le niveau A1/Al+ du
CECR et, en haut de la page, les noms des auteurs sont marqués, ainsi que le nom de 1’édition
(Hatier-Chouette Entrainement) en bas. Nous apprenons par cette deuxiéme page que les
auteurs sont enseignantes certifiées.

L’année d’édition (2008), les noms de la coordinatrice éditoriale, la réalisatrice
de la maquette et les dessinateurs de la chouette (symbole de la maison d’édition) et d’autres
dessins intérieurs. A la page suivante apparaissent le sommaire et une carte du monde arabe
en langue arabe.

La quatrieme de couverture est identique a la premiére au niveau des couleurs et
présente tous les titres de la collection en langues au collége : anglais (en classes de 6°™, 5™,
4¥me et 3°™) espagnol (en classes de 4°™ et 3*™ ), allemand (en classes de 4°™ et 3°™ ),
italien (en classes de 4°™ et 3°™ ) et en arabe, 1° et 2™ année. Pour I’arabe, la précision en

année d’apprentissage et non pas en classe de college montre d’abord la rareté des manuels
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d’apprentissage de I’arabe comme langue étrangere suffisamment adaptés. Ces manuels

serviront donc pour le lycée en seconde LV3 (débutants et intermédiaires).

La quatrieme de couverture comporte également, en plus du titre, du nom de la
maison d’édition et du prix, le « seul renseignement » a caractére pédagogique. A défaut d’un

avant-propos des auteurs, cette page nous apprend enfin que le manuel présente un :

Entrafnement progressif en arabe, sur tout le programme de la 1°® année du palier 1
(Al/Al+) : avec 27 thémes de révision (les lettres et les signes de ’écriture arabe,
les principales régles de conjugaison et de grammaire), 130 exercices inscrits dans
une logique de communication et permettant de mémoriser du lexique, et des

corrigés détaillés et détachables.

Un lexique arabe-frangais, regroupant des mots vus dans le manuel, est classé par

ordre alphabétique arabe a la fin de la méthode (de la page 60 a 63).
b) Support complémentaire

Aucun support sonore ou moyen audio-visuel ou informatique n’accompagne le

manuel. Les dialogues sont livrés sans enregistrement préalable.
c) Préface, avant-propos, avertissement

Aucune introduction, ni explication, ni mode d’emploi ne sont donnés dans ce
manuel. Quelques mots sur le manuel figurent au dos de 1’ouvrage. Nous ne savons pas si ces
phrases ont été écrites par les auteurs ou par 1’éditeur pour convaincre les candidats éventuels

dans leur choix du manuel.

d) Structure de la méthode
Le manuel « Arabe — palier 1 (1ére année) — Niveau A1/Al+ du CECR » contient
27 unités focalisées autour des points de grammaire (les titres sont grammaticaux).
L’organisation du manuel est sous forme de chapitres grammaticaux Ssuivis
d’exercices d’application... Chaque unité est introduite par une page de présentation
grammaticale avec un encadré bleu ciel expliquant le point grammatical. La suite de 1’unité

est une série d’exercices assez variés (en moyenne 5 a 6 exercices) sur des notions de
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grammaire, des ¢éléments communicatifs pour 1’exploitation, et différentes activités
d’apprentissage.

La progression est grammaticalement linéaire.

Les consignes sont données en francais (L1) a la forme impérative du deuxiéme
pronom personnel (tutoiement).
Pas beaucoup d’images. Le manuel sert également de cahier ou les €éléves peuvent compléter
des tableaux, des exercices a trous, des grilles, etc.

Ce cahier d’activités propose :
- des exercices pour apprendre le systeme graphique, des exercices de grammaire, une

illustration par lecon (avec des bulles) pour aider a déclencher 1’oral (en expression).

1.2. Au niveau de la composition du manuel

a) Présentation du sommaire

Le sommaire est présenté sous forme d’index grammatical avec quatre chapitres :
le systeme graphique, lecture et écriture, le nom et le groupe nominal, le verbe et le groupe
verbal et la phrase. Chaque chapitre s’ouvre sur plusieurs sous-titres grammaticaux
accompagnés a leur tour d’un chiffre arabe qui indique la page de la lecon. Les désignations
de grammaire sont données en francais, a I’exception de quelques mots arabes transcrits en
caracteres latins (tanwin, Sadda, madda....).

Cette méme page de sommaire nous apprend que les notions de schéme et de
racine, liées a la fois au lexique, a la morphologie et a la lecture, sont présentées au fur et a

mesure des legons.

b) Typologie :
> Les textes,

Aucun texte authentique n’est proposé.

Les échanges entre les personnages des dialogues fournis sont artificiels
et correspondent principalement a des attentes grammaticales des auteurs et non pas

I’intérét urgent et immédiat des apprenants pour apprendre a communiquer.
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Dominique MAINGUENEAU précise a ce sujet:

Dés lors que le langage n’est pas congu comme un _moyen pour les locuteurs
d’exprimer leurs pensées ou méme de transmettre des informations, mais plutot
comme une activité qui modifie une situation en faisant reconnaitre a autrui une
intention pragmatique, (...) ’instance pertinente en matiere de discours ne sera plus
I’énonciateur mais le couple que forment le locuteur et 1’allocutaire, 1’énonciateur et

son co-énonciateur.*”

Tout au long du manuel, des dialogues sont proposés avec des noms de
personnages inconnus qui apparaissent dans la legon (unité) sans préavis. Les éleves ne savent
pas qui sont-ils. Ils ne se sont jamais présentés. Aucune évolution des personnages n’est

proposee.

> Les illustrations,

Onze images sont proposées dont deux cartes du monde arabe, un plan adapté de
la ville de Damas, trois images avec des bulles comportant un texte et des illustrations de

situations, d’objets, etc.

La lecon 15 appelée « I’accompli » Se COMPOSE :

De deux tableaux de conjugaison, de différents exercices de grammaire et enfin
d’un exercice a trous (n° 4, page 35) ou les auteurs invitent les éleves a faire une biographie
sur ’auteur Egyptien Nagib Mahflz. Les auteurs n’invitent pas les éléves a s’informer eux-
mémes (méme en frangais L1) sur cet auteur mais se contentent d’utiliser le nom, la vie et
deux titres de ses romans pour faire un exercice de conjugaison a la troisieme personne du

singulier. Les aptitudes linguistiques seules ne peuvent donc suffire.

Les dialogues ne sont pas accompagnés d’illustrations qui montrent le décor ou
qui peuvent aider a la compréhension.

¢) Grammaire - Conjugaison :

19 MAINGUENEAU, Dominique,« Nouvelles tendances dans 1’analyse du discours », Paris, Hachette, 1987,
p.16. C’est nous qui soulignons le mot « un moyen ».
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La notion de structure été privilégiée dans ce manuel des la premiére unité.
L’introduction des ¢éléments grammaticaux (titres des wunités sont organisés

grammaticalement) répond a un critére sélectif et progressif.

Comme pour la méthodologie traditionnelle, les titres des unités sont donnés
par le :

« Point de grammaire qui y est traité, et la progression d’enseignement suivait
I’ordre canonique de la grammaire morphosyntaxique de référence, auquel on empruntait par

conséquent comme principe de distribution ».*%°

Les auteurs classent la progression grammaticalement et non par « énonces ou
discours ».

Un travail centré globalement sur 1’écrit (pas d’enregistrements oraux, aucun
exercice de phonétique, ni de documents authentiques pour une méthode qui s’inscrit dans

une approche communicative et fonctionnelle).

Le manuel «Arabe — palier 1 (1°® année) — Niveau A1/Al+ du CECR » fait
preuve de « traditionalisme » dans le choix de ses items et que malgré la présence de quelques
dialogues et une présentation globale de la grammaire, I’intention communicative et
actionnelle n’est pas évidente et les recommandations du CECR sont loin d’étre mises en
acuvre.

Chaque lecon débute par un tableau et une explication grammaticale. Le manuel
illustre cette explication par des exemples isolés et hors contexte. Les auteurs de ce fascicule
attendent sans aucun doute de I’enseignant d’expliquer les points de grammaire abordés, mais
a aucun moment ils ne lui précisent comment.

Dés I’explication et I’illustration des régles grammaticales, le manuel donne des
exercices d’application variés. En méme temps, les notions de grammaire en discussion sont
présentées avec des aide-mémoires sous forme d’encadré (bleu ciel au début de I’unité et que

I’¢éleve peut consulter a tout moment) viennent renforcer les exercices d’application.

180 PUREN, Christian, L’Evolution Historique des Approches en Didactique des Langues-Cultures, ou Comment
faire de 1’Unité des « Unités Didactiques », Conférence a I’Ecole Supérieure de Commerce de Clermont-Ferrand,
2 novembre 2004 (Congrés annuel de 1’ Association pour la Diffusion de 1’ Allemand en France - ADEAF).
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Dans cette legon (9, pages 22-23) par exemple figurent a la fois de 1’ancien sous la
forme d’exercices de grammaire de transformation, de construction ou de répartition d’apres
un modele (exercices de 1 a 4), aussi bien que du nouveau, sous la forme d’exercices
d’observation et de mémorisation, d’exercices a trous, de QCM ou de se repérer sur un plan

(exercice n° 5).

_9 Lcr\on* et le ‘)rupe nomn.'l
L’annexion simple

o

L’annexion simple dalsY!

En arabe, un nom peut étre suivi d'un complément du nom sans aucun mot de liaison.
On dit qu'il est annexé au premier tarme. Ce dernier ne prend jamais Particle, il est
déterminé par le second.

Ex. : le cahier de F'élove _JUadt 550

@) construis des annexions a partir des mots suivants.

s el + sl Sl LS LU+ S
: sl + alaall . 3 s gl 4 a3l
caUall + Zaliadl s oladl + LIS

Un nom peut aussi étre déterminé par un pronom affixe. || s’agit d'une annexion dont le
deuxiéme terme est un pronom affixe. Cette construction correspond aux adjectifs possessifs
on frangais.

Ex.: mon cahier P E]

@) construis des annexions en remplagant le(s) nom(s) propre(s) par un pronom affixe.
- d...;.ul Bas,

PRk Loy 5ol LA

el y Sary saaan Saas

Une annexion peut compter plus de deux termes. Seul le dernier terme peut avoir Farticle
défini.

Ex. : Ia voiture de la sceur du voisin Llall mal 5,00

@) construis des annexions a partir des mots suivants.
- P...Hl,_,.._..'.);_,\.l;'.:(.....ill+u..*:.)1|+;_)u.'~~,,|
Note bien ;-c le : D el + e oladl + 5,00

mom propre est . ‘ i
ash 4 s + Ll + LY

rison ool T Shaiis R LIPS (B N
QR S — S S SO | AP | P

22/% X
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5

Classe chacun des groupes nominaux en fonction de sa similitude avec I'un des
modéles suivants.

-f,’a”.:;\.ﬁ—w-eﬁ)\#-;}n;ﬂ-étﬁhwi-&Ja
= T yaall polyal = ekl Badid o gu = JSVN je Ol = JULYI L yie
.J’Jlb\“)‘h

Sl e ol | bt | gt Il 30

l | i)

Voici un plan de la ville de Damas. Inscris les numéros des lieux dans les cases
correspondantes.
la place des Abbassides D la mosquée des Omeyyades D

.

souk al-Hamidiyya I'hépital d'as-Sami

O )
le stade de football 0 le ministére de I'Education 0
D le musée historique de Damas D

I'université de Damas

Yr/23

Trés peu d’exercices congus dans la « perspective actionnelle du CECRL » qui
définit la compétence grammaticale comme :

La connaissance des ressources grammaticales de la langue et la capacité de les utiliser (...) La
compétence grammaticale est la capacité de comprendre et d’exprimer du sens en produisant et en reconnaissant

des phrases bien formées selon ces principes et non de les mémoriser et de les reproduire comme des formules
toutes faites."®!

181 Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues. Apprendre, enseigner, évaluer.
Conseil de 1I’Europe, 2000, p.89
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Nous rappelons que ce manuel a été congu en 2008 et que la « perspective
actionnelle et le CECR » ont été introduits dans le systeme scolaire dés 2002 et en septembre
2005, ils deviennent obligatoires.

Les exercices de grammaire proposés par ce manuel ne conduisent pas a
I’autonomie de 1’éléve, comme le recommande la perspective actionnelle, et ne produiront pas
une réelle compétence de communication. L’aspect répétitif, voire contraignant de certains
d’entre eux pourrait conduire a la reproduction artificielle et automatique des modeles sans
une réelle acquisition.

Enfin, il n’y a pas d’évaluation en fin d’unité. Aucune révision n’est proposée et
la progression (grammaticale) apparait d’une maniere ferme et linéaire. Les exercices du
manuel demandent automatiquement aux éléves de « mettre au pluriel ou au féminin», de «

compléter », etc.

d) Lexique:

Nous pensons qu’il est d’abord nécessaire de rappeler la différence ici

entre lexique et vocabulaire. Le lexique, c’est,

«]’ensemble de tous les mots qui, & un moment donné, sont a la disposition du
locuteur. Ce sont les mots qu’il peut, & ’occasion, employer et comprendre ; ils constituent

son lexique individuel .»*

Quant au « vocabulaire », il représente :

« L’ensemble des mots effectivement employés par le locuteur dans tel ou tel acte
de parole précis ; le vocabulaire est I’actualisation d’un certain nombre de mots appartenant

au lexique individuel du locuteur.» %3

Il fait partie intégrante du lexique individuel, lui-méme élément d’un lexique

global.

182 PEYTARD, Jean et GENOUVRIER, Emile « Linguistique et enseignement du francais », Larousse, Paris,
1970, p. 184.
183

Idem, p. 187.
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En conséquence, la liste de mots donnée a la fin du manuel

crée une nuance entre

« vocabulaire actif » et « vocabulaire passif ». Le « vocabulaire actif » est donné en méme

temps que la lecon et permet aux ¢léves de I'utiliser immédiatement, tandis que le

« vocabulaire passif » dort dans un lexique final (de la page 60 a 64) comme un dictionnaire

bien rangé.

Le vocabulaire est généralement mis en liaison avec les séquences de grammaire

sans explication, ni traduction ; il apparait parfois, en fin d’unité, dans des petits tableaux a

coté de petits dialogues (exercice n° 6).

m Retrouve, dans les listes suivantes, le mot en début de ligne.

ol

ttatato stitotito 3+L5+_.J+J+:; : 4.34)3
Q+(_5+UU+J+J+Q g..\+‘:;+uu+:)+ & Q+e5+5u+.s+)+;_) ] J.ﬁ
~9+C’+t_+(_5 “+L_5+(°_+Q ?+Q+.&+“~" $ s 3
‘a+\9+d+t+? €+J+‘+t+e ‘;+e+|+ﬁ+" < ‘QQJ.M
m Insére, dans chacun des mots, la lettre écrite au début de la ligne.

¥ J.u.ul—_,:\. au—.LJ—) .w—_):_a__\.féi C
Observe bien les points sur les ¢ " =
lettres car le sens du mot AAd — CLu.m. o SR v S R J.l_).\_)] -

change complétement selon le -
nombre ou la place des points. T C o= e — & e w Q

Ex. : & signifie fille ; alors
que s signifie maison.

@ pans le dialogue suivant, entoure le ‘ayn gen bleu, le niin (y en vert, la ta marbuta

3 en rouge et le dal 4 en noir.

&R . § pomall M eaad Ja (b L5
' Lo yurs ualiv g ans -

syt Uinall L yaon

¢ Jataill liacl Ja :

théatre T omall
pigce de théatre olia jus g &amjucs
plaire ._.;:i

Jalas

représentation

Le sukun et la sadda

Lol

RTR] )

En plus des voyelles bréves, il existe deux autres signes que I'on écrit au-dessus des lettres.

oLe sukan > indique I'absence de voyelle.

EX.:J:GJ.

i 2 4 X
@ La $adda — indique que I'on prononce deux fois la consonne, une fois avec un sukn

et une autre fois avec une voyelle.
Ex. : (w)yda —> On prononce mudarris comme si I'on avait deux j .

Détache les lettres dans les mots suivants, comme dans I’exemple.

R T

R e + o+ o+ o+

3+J+'+L§+L5+u“:

3,k
s ol

4/9

Dans le dialogue de I’exercice 6, quatre mots sont proposés en L1 aux éleves.

Mais cela ne peut les aider a comprendre de quoi il s’agit. D’ailleurs, 1’objectif de 1’exercice
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n’est pas que les ¢éléves comprennent mais qu’ils entourent avec différentes couleurs les
lettres « & » fcayn /, « O» / nOn/, « 3 » [ ta marb(ta / et « 2» / dal/. C’est tout simplement un
exercice qui porte plus sur la « reconnaissance » des lettres.

Une autre difficulté lexicale est posée aux éléves. L’exercice 4, page 29

(grammatical) ne permet pas aux éléves de comprendre le sens des pluriels qu’ils s’apprétent

a classer dans le tableau :

on

owmmmmbdﬂdmmmm cing

ot parfois six lettres. .

Ex. : L31S. (des bureaux) pluriel de 35 ol
J“"‘J‘“mm*:'“") M!Mnkpluk!d’unmt.wponr
a3l 45 (des fenétres) pluriel de 3330 retrouver son singulier & partir de son

pluriel, il a'y a pas de régles précises 1 il faut
apprendre le mot et son plariel.

@D Associe 3 chacun des pluriels de la liste suivante le singulier qui convient.
—al)»—&b)—&JLb—;,‘,kL;A—;,‘,_,l;;:a—;,LL;—.:‘,_,‘,—;,LiL,
comolas = Saanse — lald — Ol

.y L plur%ol ‘ singulier | " 76166.!;7 ; _: }ingulkn
' = T = Soat
- i, ~ Lia
- S - 3205
- 3 - s yae
- RES - g ol

) classe les pluriels soulignés du dialogue ci-dessous dans la colonne qui convient.
¢ SUlgaall A oS5 05 aSSaael Ja s SIS
33N B3 Gasales 15LS iy (aladl b Sa,E0 Ll ads aas ¢ Sae YA
Tadly Tay oS
Lo NP __,...,s:snrxs;;v 3L
JaY aded Au,enll Slasally aailly SY5A, SN (JVC QUECTORN BT ERgo
u.uu‘vlwtsu_ﬁgsﬁau‘_ﬂygl&)lrbqﬂaﬂ
S sUinalls s pramlaillsy Saaladily el adis Ui L < Lo
¢ Laolall ol gindl b 3osall 553255 Ja - 3GV
Paas (olaas) 325N

pluriel externe féminin | Vpluticl externe masculin : pluriel interne

Y&/29

Aucun lexique n’est donné avec ce dialogue (proposé dans I’exercice 4, page 29

ci-dessus et qui concerne la visite d’un zoo par des éléves et leur enseignant d’aprés son

contenu).
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Le seul lexique qui « pourrait » les aider, comme nous 1’avons souligné ci-dessus,
c’est I’index lexical donné a la fin du manuel (de la page 60 a 64).

Le manuel n’aborde pas le lexique dans une approche « fonctionnelle » ni
« actionnelle » qui correspond a des besoins langagiers et sociaux spécifiques (naturellement
définis dans les programmes). Les « mots » sont souvent donnés sous une forme isolée et
coupée de tout contexte social ou culturel comme il apparait dans 1’exercice 3 de la page 29
ci-dessus. Dans cette partie consacrée au lexique et actes de parole (langage), aucune activité
entrainant les éléves a communiquer n’est envisagée. Ce genre d’exercices occupe une place

excessive dans ce petit manuel de 63 pages.

Les premiéres pages du manuel (de la page 5 a 15) font la présentation du systeme
graphique.

Tout au long du manuel, la régularité et la répétition du méme type d’exercices et
de taches constituent vraisemblablement une habitude pour les éleves qui apprendront a
conjuguer et a répondre aux différents exercices. En méme temps, cette répétition ne laisse
pas de place pour organiser et structurer leur manicre de s’exprimer.

Comme nous ’avons souligné, ce manuel ne s’inscrit pas dans une perspective
actionnelle du CECR mais bien dans une approche traditionnelle. Des modéles sous la forme
d’aide-mémoire, des tableaux et/ou encadrés de grammaire et de conjugaison sont donnés a
chaque fois pour « faciliter » les exercices. Les notions de grammaire sont présentées de

maniére explicite avec des exercices de mise en pratique.

1.3. Au niveau du contenu du manuel

1.3.1. L’initiation a 1’écriture arabe

Les auteurs, enseignants dans le secondaire, commencent par donner (page 5) un
tableau de quatre colonnes représentant I’alphabet arabe dans 1’ordre, avec une premicre
colonne reprenant les lettres en position initiale ou médiane, une deuxiéme donnant les lettres
en position isolée ou finale, la transcription des lettres en APl (Alphabet Phonétique
International) et enfin le nom de la lettre.

Le manuel sensibilise les eleves, dés la toute premiéere legon, aux premiers
phonémes avec une « petite entrée » vers 1’oral (une phrase de trois mots) sur les mots

cibles, avec une présentation personnelle :
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« Al (g Gl (Je m’appelle Samy). Les mots ne sont pas vocalisés ni transcrits

phonétiquement.

Le premier chapitre du manuel, comme son nom 1’indique, aborde « le systeme
graphique: lecture et écriture » et propose des activités pour initier les éleves a « lire et a
écrire » en arabe.

Les auteurs commencent par les voyelles longues, avec un tableau expliquant
quelques notions relatives a la langue arabe et des exercices d’application (repérage du
phonéme étudié dans des mots, écriture de syllabe contenant la voyelle longue étudiée dans
des mots, mémorisation du mot de référence, etc.) comme il est indiqué dans la toute premiére
lecon du manuel ci-dessous:

Jectu e et écriture

Le systéme graphique

Lettres et signes

Les voyelles longues

& L’arabe s'écrit de droite & g{uci}e.
Tout comme |'alphabet francais, |'alphabet ara

voyelles. :
To\t’nefois, \'arabe dispose de voyelles longues et de voyelles b:z:elz BRI S
Par ailleurs, la plupart des lettres arabes changent de forme se

mot. .
» Il y a trois voyelles longues : Valif | (2], le waw g (O] etleya (s [il.

& 3 k

ol

be comporte des consonnes et des

Dose 25=
QJL..Z 9)As 134

‘) Entoure, dans chacun des mots, la lettre écrite au début de la ligne.
, el . s . | -
L)uJ‘J—\_)_).:I'—‘G‘)J_r-‘)L_LA..i—LL.\—)J‘)?J‘—“S‘)Lﬂ ?.\\_c -
~e3&—dﬁ—b3ﬁ‘e}-\—‘~"rw:‘—5-’gdi 9=

; 3 — - 2 -
s = e — phon = g~ ol — pandd — s — g

‘) Insére, dans chacun des mots, la lettre écrite au début de la ligne.
- aS: | -—

R e B
._'J_.uu—f))e.i".\_i:lj -

._A‘_)—)..Anl— )Ldlé -

Attention Valif
et le waw ne
s'attachent

jamais a la lettre
qui suit !

6/%
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Seulement, il y a un mauvais exemple a la deuxiéme ligne de la voyelle longue
« s » [0/ en position finale. Le prénom « s_«< » /camr / ne se lit pas /camr(/ et il aurait été

préférable de choisir un autre mot ou le son « s» /0/ est clairement entendu a la fin.
Normalement, la langue arabe ne pose pas de grandes difficultés en orthographe mais il y a
quelques rares exceptions qui s’écrivent et se prononcent différemment.

Au lieu d’expliquer aux éléves que les trois voyelles longues peuvent Etre
également des consonnes, les auteurs ont préféré reprendre deux de ces trois lettres comme
consonnes (page 10) !

Le cas du « hamza » et de sa graphie sont traités rapidement et d’une fagon trop
simpliste (page 15). Les auteurs donnent des exemples du hamza sur les supports « alif »,
WAaw » et « ya’ » sans expliquer aux éléves comment y arriver !

Une autre difficulté qui se pose, c’est le sens associé¢ a la lecture. Comme les
auteurs n’ont pas donné d’avant propos expliquant la démarche, nous ne pouvons savoir
comment procéder pour comprendre les mots de présentation dans la bulle. Les autres mots
isolés ne servent pas a la compréhension (écrite) mais plutét a la transcription et au repérage
des lettres étudiées. La complémentarité entre les exercices de « lecture » (déchiffrage) et les
exercices d’écriture (de transcription) est assurée. En d’autres termes, la progression est
centrée sur le code (apprentissage du systéme graphique) qui suit la répétition des lettres dans
les mots et non de faciliter la prononciation ou la compréhension de ces mots. Dans le premier
mot isolé du premier exercice (page 6), les mots « (Jtc » (monde) ou « alle » (savant), on
n’attend pas de I’¢éleve de lire (déchiffrer) le mot (il ne connait pas toutes les lettres) mais de

reconnaitre et de reproduire la voyelle longue « ) » /4/...
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.’ Yasmina voudrait préparer une omelette, elle a établi une liste des ingrédients.
Aide-la a la réaliser en rédigeant la recette.
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Enfin, dans la liste des aliments de 1’image ci-dessus apparait « trois ceufs », mais

le chiffre n’y correspond pas et indique « quatre » en chiffres indiens.

1.3.2. Présentation d’une unité d’enseignement

La construction de la lecon est liée au contenu grammatical. Les exercices ne
correspondent pas a des moments bien définis; ils se succedent principalement pour
I’entrainement des éléves a un point grammatical particulier.

Un processus d’apprentissage communicatif valable exige un développement équilibré entre
les diverses composantes, en particulier les éléments lexicaux et grammaticaux, afin de

pouvoir réaliser de facon optimale les actes de parole exiges.

L’unité commence d’abord par un titre grammatical.

Phase 1 : Présentation du cas grammatical

Un tableau explique en L1 le point grammatical abordé. Ensuite les auteurs
embrayent sur des exercices d’application grammaticale.

Les ¢éléments nouveaux de grammaire sont présentés par I’intermédiaire d’un petit
dialogue. Aucune consigne ne précise s’il convient de jouer, mémoriser ou compléter le

dialogue.
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Phase 2 : Entrainement par les exercices de grammaire et de conjugaison ;

Des exercices destinés a « fixer les structures » présentées dans le tableau
grammatical de départ. Tout est relatif a la grammaire et a la conjugaison (conjugue le verbe
entre parenthéses ; Indique le pronom personnel correspondant au verbe conjugué ; Mets le
dialogue au pluriel, au féminin, Compléte le tableau de conjugaison, etc.).

Trois types d’exercices sont généralement proposés dans cette phase:

- Des exercices de substitution destinés a faire acquérir des automatismes de
production.

Exemple :

Unité 7, page 18. Exercices 1 et 2: Réécris les mots suivants en ajoutant (ou
otant) larticle définis « 3 » /al/.

Unité 10, page 24. Exercice 3 : Forme des phrases en associant un mot de chaque

colonne.

- Des exercices de transformation dont le but est de faire découvrir les relations
entre les différentes structures et le type de regle permettant de passer de 1’une a ’autre.

Exemple :

Unité 13, page 31. Exercices 4 et 5: Réécris le texte en mettant les pluriels
soulignés au singulier ou inversement.

- Des exercices de taxinomie orientés vers la classification, dans des tableaux,
des verbes a conjuguer, des noms ou adjectifs, etc.

Exemple :

Unite 12, page 28-29. Exercices 2 et 4 : classe les pluriels suivants dans le tableau
qui convient.

Aucune mise au point phonétique, ni orale. Aucun contrdle pour vérifier la

compréhension écrite des dialogues.
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Phase 3 : Exploitation :

L’objectif de cette phase est de s’assurer que 1’éléve a « bien compris » le
fonctionnement de certains mécanismes en multipliant les exercices structuraux. On
parviendra a la prise de conscience des « structures » de la langue par la manipulation de
phrases isolées ou extraites du dialogue.

Le vocabulaire des dialogues est parfois traduit en L1.
1.4. Evaluation du manuel et limites de la méthode

Ce manuel ne donne aucun préalable ou introduction qui explique son utilisation
avant I’entrée dans le contenu d’une unité qui invite les éléves a parler de leurs expériences, a
communiquer et & mettre en commun leurs connaissances sur un sujet; il manque également
I’évaluation en fin d’unité (formative).Aucun document sonore n’est proposé et le travail sur
la compréhension orale et inexistant.

En I’absence d’un avant-propos explicatif et a travers les exercices proposés tout
au long du manuel : « Arabe — palier 1 (1% année) — Niveau A1/Al+ du CECR », les auteurs
ne peuvent amener les apprenants a « parler la langue arabe » a partir d’un « lexique »
inexpliqué et des structures grammaticales contenues dans des dialogues que les éléves ne
peuvent comprendre ni exploiter. C’est un pari tres difficile quelque soit I’intention.

Le choix pédagogique des auteurs semble étre orienté vers 1’acquisition d’une
« compétence linguistique », par la répétition des exercices sur la grammaire, et ne peut
déboucher sur une « compétence de la communication » a savoir 1’utilisation de la langue
arabe dans des situations de communication (en dépit (ou grace a) des imbrications
diglossiques).

Comme nous I’avons évoqué, les auteurs du manuel Arabe — palier 1 (1% année) -
Niveau A1/Al+ du CECR font une indication au cadre européen commun de référence pour
les langues (CECR) et utilisent, dans leur titre, les dénominations des niveaux A1/Al+ du
CECR sans donner toutefois une idée précise de ce a quoi ils correspondent, d’abord dans les

programmes du CECR et dans les taches en arabe.

Ces dénominations nous inspirent deux remarques :
D’abord, la perspective actionnelle exige des concepteurs une « évaluation-

diagnostic » qui ne figure nulle part dans le manuel.
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La deuxiéme remarque est que le CECRL se centre sur I’apprenant (comme
utilisateur et acteur social) et son vécu concret (actions) et non sur la langue que le manuel
tient a en étudier les structures (grammaticales). C’est pourquoi, il est nécessaire d’évaluer les
besoins et les ressources de I’apprenant/utilisateur, pour ensuite définir des objectifs en
fonction de ses réponses afin de mieux organiser 1’apprentissage.

Aucune évaluation n’a été proposée par le manuel, ni avant, ni suite aux exercices
proposés.

Le manuel « Arabe — palier 1 (1*® année) — Niveau A1/Al+ du CECR » reste
donc relativement classique en ce qui concerne 1’appropriation du code oral et écrit et au
développement du lexique. La place qu’il accorde a I’oral est pratiquement inexistante.

En effet, le manuel n’est pas accompagné d’un CD ou cassette audio pour

proposer aux ¢leves I’écoute des documents sonores authentiques. Peu d’activités permettent
cependant une communication réelle dans la classe.
Nous avons également repéré certaines incohérences dans le choix des éléments de
construction de la communication par rapport au texte et au théme principal de 'unité ; la
présentation des notions de grammaire n’est pas toujours fonctionnelle ¢’est-a-dire qu’elle ne
sert pas de facon dynamique a réaliser les actes de parole prévus.

Le manuel ne comporte aucune analyse des besoins du public (collégiens).

A la lecon 7 appelée « I’article et les noms », page 19, on apprend que le chanteur
« Faudel » est marocain « 2% » ! Les éleves suffisamment informés sur les jeunes
chanteurs d’ici et d’ailleurs rectifient d’eux-mémes qu’il est Frangais, d’origine algérienne.
Peut-étre que les auteurs voulaient dire « (2 )lx= » (Maghrébin) qui n’est pas une nationalité
bien entendu.

Le choix de certains dialogues (unité 2, page 9, exercice 6 ; unité 5, page 14,
exercice 1 et beaucoup d’autres dans le manuel) ne permettent pas suffisamment d’ouverture
vers d’autres activités. Le premier exemple que nous avons donné est relatif a un dialogue sur
le théatre ou il est fait reférence a une piéce égyptienne trés célébre dans le monde arabe.
Aucune information ni sur la piece, ni sur le comique Adil Imam ou Samir Ghanim, avec
d’autres qui y jouent. Le dialogue n’est pas expliqué et on ne sait pas exactement comment

I’exploiter.
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m Dans le dialogue suivant, entoure le ‘ayn ¢ en bley, le nain ) en vert, la ta marbuita
3 en rouge et le dal 4 en noir.
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Aucun travail sur le sens des dialogues. Certains dialogues ont besoin d’une
activité sémantique autour de la compréhension écrite et un travail sur le sens.

En ce qui concerne la découverte des mots utilisés dans les dialogues, les auteurs
ne proposent aucune activité pour que les éleves apprennent a les « décoder » et les réutiliser.
Les quelques exercices d’écriture sont trés limités ; ils laissent peu de place a I’initiative de
I’¢éleéve (créativité).

Au niveau de I’exploitation des images, nous reprochons aux auteurs, le manque
d’un travail pédagogique sur les images elles-mémes comme, par exemple, de les faire
« légender » par les éléves, de trouver un titre a la séquence, d’imaginer une suite possible,
etc. Cette étape est évidemment la plus intéressante pour travailler les expressions orales et
écrites, mais également la plus difficile a réaliser. Ce qui permet a tous de cerner le(s) sens
des images.

Soulignons de nouveau que le manuel ne présente pas d’évaluation ou proposition

d’auto-évaluation en fin d’unité.
Le manuel « Arabe — palier 1 (1°® année) — Niveau Al/Al+ du CECR » n’évalue pas la
compétence de communication ni la compétence d’agir dans des situations réelles de la vie
courante ; il contient, en général, des exercices structuraux a caractere répétitif, des exercices
de transformation grammaticale, des QCM, etc.

Dans la seconde partie du manuel, il y a une concentration consacrée au verbe
dans son sens large. De I’inaccompli, a I’accompli en poursuivant sur I’inaccompli subjonctif
et apocopé et I’impératif (expression de I’ordre selon les auteurs). Les verbes sont étudiés
globalement et non pas selon leurs catégories de verbes «sains», «concaves» ou
« défectueux ».

Les explications grammaticales ne sont pas données avec des exemples clairs
faisant référence a des actes du langage dans des situations, mais sont souvent livrées avec un
seul exemple. Regardons ci-dessous I’exemple de 1’unité 16, page 36 qui traite « /’'inaccompli

subjonctif et [’apOCOpé » :
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@ Le verbe et le groupe verbal

L’inaccompli subjonctif et apocope
L'inaccompli subjonctif gya.'u." JL‘A;.H

® Les verbes comme uag -._ni .g)a l _,I ¢ua.¢ <, Sont généralement suivis d'une

eomp“ﬁvo introduite par U" avec un verbe oonjugué a l'inaccompli subjonctif
‘,AAIA“ t JLIM“

Ex.: Tu dois lire la legon. !l i_,.n ol o

o Certaines pamcules sont suivies d'un verbe au subjonctif comme :

- afin que: u‘“
Ex.: Je le punirai afin qu'il arréte de faire des bétises. &aeliuall e Y 938 u.\a ailel

- pour que: qsa / =
Ex. : On étudie pour réussir. pais qSI oo [ i) ey

- la négation du futur : u.l
£x3 Tu ne travailleras pas demain.

-

i inaccompli subjonctif
Kv3 uu J-b Q‘l PP
® Formation : les formes vocalisées pluriel singulier iS/écrire
—2_ a l'indicatif sont vocalisées — LES i 1" pers.
a I'inaccompli subjonctif (mansab). |' e i o8 i
3 e PR 2G ers. masculin
Ex.: al, = Lal e - g
; e 5SS 2° pers. féminin
152553 35 3¢ pers. masculin
forecd 35 3¢ pers. féminin

@D Dans le texte suivant, souligne les verbes au subjonctif.
M 53l o agly Daad (g3 o it 2S5 1Y 50 Guale Ble )l o Sl S
b e oSy pelladll Gual 3 ST wéyly allall elasi paan
s il oy ¥l any pgrbael o Cpla o131, S
Attention, ¥ + &i = ¥i |.ui J,agi i ‘so-n-" oS1s S Lally J-A)A]'
@D réécris les phrases suivantes en les faisant précéder de Qi 3 .

il b slass o asys = C.a\...a.dl\’_ou‘,.lw

~ ) <1 uusJ X
E?;:ﬁ:k::;;:'::::::} e
du féminin pluriel. b.n\'l 5 u‘,.ds.u $

36/¥1

La partie grammaticale de 1’unité¢ 16 (le verbe et le groupe verbal), la page 36

entiere présente 1’inaccompli subjonctif (avec un tableau préalable de conjugaison des verbes

utilisant la complétive « Ol » /an/ et d’autres particules qui imposent I’emploi du subjonctif).

Outre erreur de traduction de la phrase « 12 (w3 (d (tu n’étudieras pas (point) demain ou
méme tu n’iras pas a 1’école demain) au lieu de la proposition des auteurs (tu ne travailleras
pas demain) ; ce qui pose une ambiguité avec un travail salarié. L’unité mélange les activités
de vocabulaire et de grammaire qui ne vont pas dans le méme sens : habituellement, le travail
sur I’inaccompli subjonctif introduit des notions sur le sens telles que : 1’obligation, le souhait,

le but, etc. Ce qui ne favorise pas ici la fixation du vocabulaire et enferme 1’éléve dans un

exercice purement méecanique.
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Cet ouvrage ne peut étre considéré comme un manuel dans le sens de la méthode
pédagogique mais plutét un support ponctuel dans lequel on peut sélectionner quelques
exercices de grammaire et de conjugaison. Le manuel souffre des défauts de la perspective
actionnelle : le savoir n’est pas rassemblé dans un ensemble cohérent et certaines activités

n’apporteront rien aux ¢léves. Considérons les exercices 1 et 2 de I'unité 6, page 16 :

-’ Lis les expressions suivantes.
s US e - Qe B — € ey = Moy 30T = (sl U
La madda

® Lorsqu’une hamza supportée par un alif est suivie d’un autre alif, on ne les écrit pas a
la suite, mais on note un signe au-dessus de I'alif : ce signe s'appelle la madda: | .
Donc, =1 +1.

Elle se prononce [’a], on prononce donc une hamza suivie d’un [a] long.

® On peut la rencontrer au début du mot comme dans Z_'..ol-”imina, ou au milieu,
comme dans 3l yo mir’at.

@D Lis les mots suivants.
Lol = oLl — Clol = 34l — 3LT - L

L’énoncé invite I’éléve a « lire » (déchiffrer) des mots qu’il ne peut comprendre.
Certaines phrases (exercice 1) sont hors contexte et incomplétes.

Enfin, la page 21, exercice n° 4 de I’unité 8 propose un travail de traduction de
I’arabe en frangais sous forme de QCM et pour lequel les éleves pourraient cocher la bonne
traduction. On voit donc que la traduction proposée sous cette forme la trouve toujours sa
place dans les activités de langue, le renforcement des nouveaux mots passe par la traduction

mais ce genre d’exercices reste quand méme marginal (un seul exercice).

‘, Coche la traduction exacte.

O ton magasin 0 mon bureau 0 votre livre 0O leur bureau JAJS-A

O notre pays O leur ville O son pays Laaly
clals

O votre village
O notre crayon O leurs trousses O vos cahiers O ton crayon

2. Le deuxieme manuel : « kulloTamam » - Arabe, Pallier 1

Auteurs : Equipe collégiale sous la direction de Brigitte TAHHAN inspectrice d’académie-
inspectrice pédagogique régionale d’arabe, avec des enseignants d’arabe (Isabelle KLIBI-
SEASSAU, Fouad MLIH, Constance PRIMUS, Frédérique SICARD-FRAISSE et Bassam
TAHHAN.
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2.1. Description physique du manuel
a) Présentation matérielle

Pour la premiére fois, les auteurs constituent une formation collégiale composée
de plusieurs enseignants dans 1’exercice de leur fonction.

Le format du manuel est de taille moyenne. 160 pages.

La premiere de couverture est de couleur blanche et bleue avec une photo d’enfants en
apparence arabe qui rient en cachant leur bouche avec leurs mains. Le titre du manuel, noté en
arabe et en transcription phonétique latine, est placé en haut de la page, avec au milieu le nom
de la directrice du travail (inspectrice) et les éditeurs (Institut du Monde arabe et Delagrave)
en bas de page. Les noms des autres auteurs apparaissent dans la deuxieme page du manuel
(page de garde).

La quatrieme de couverture reprend le titre du manuel avec une traduction
francaise entre guillemets et parenthéses et décrit les objectifs du manuel. Cette page nous
apprend que le manuel est « placé sous le signe de la diversité » et accompagné d’un CD
audio avec I’enregistrement de tous les dialogues et la présence d’exercices phonétiques et
d’un conte (en lecture suivie). C’est une « méthode complete d’apprentissage de la langue
arabe » précisent les auteurs.

Le dos du manuel laisse apparaitre la transcription du titre avec une seule édition
(Delagrave) et la mention palier 1 (pour collége).

La troisitme page relate les remerciements aux nombreuses personnes,
enseignants, photographes et €leves, ayant particip¢ a 1’élaboration du manuel. En bas de
page, est mentionné un avertissement contre toute photocopie du livre (Danger - le
photocopillage tue le livre) avec un rappel des références juridiques contre toute adaptation ou
reproduction sans une autorisation préalable.

Vient ensuite un avant-propos dans lequel les auteurs fixent les orientations de

leur méthode. Comme ils le soulignent,

«ce manuel est le premier a proposer une mise en ceuvre des programmes d’arabe
du collége ».8*
Les pages 5 et 6 permettent a 1’¢leve de découvrir le manuel et d’expliquer au

préalable 1’organisation des unités et des exercices auxquels il s’attend. Vient ensuite (pages 7

184« KulloTamam » - Arabe, Pallier 1, page 3.
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a 10) le sommaire (en arabe et francais) qui présente les numéros et titre de chaque unité, les
activités langagiéres a acquérir, les notions grammaticales a apprendre, le vocabulaire et des
éléments culturels et civilisationnels a présenter.

Le manuel est compose de dix unités avec des exercices diversifiés et adaptés.
Aux dernieres pages du manuel, nous trouvons deux cartes du monde arabe dont une
géographique et I’autre présentant les pays de la Ligue Arabe. Le lexique, classé par ordre
alphabétique arabe-francais, vient terminer le manuel. Une page appelée « Credits

photographiques » scelle completement le manuel.

b) Présentation matérielle

Titre : KulloTamé&m — Arabe Palier 1

Auteurs : Equipe collégiale sous la direction de Brigitte TAHHAN inspectrice d’académie-
inspectrice pédagogique régionale d’arabe, avec des enseignants d’arabe (Isabelle KLIBI-
SEASSAU, Fouad MLIH, Constance PRIMUS, Frédérique SICARD-FRAISSE et Bassam
TAHHAN).

Editions : Delagrave et Institut du Monde Arabe.

Année de parution : 2005

Niveau : collégiens débutants et intermédiaires.

Classe : 6™ LV1 et 4™ LV2,

Prix : Aucune mention.
c) Présentation de la structure du manuel :

« Kullo Tamam » - Arabe, Pallier 1est une méthode d’arabe langue étrangere rédigée par des
auteurs enseignants et qui s’adresse normalement aux éléves adolescents débutants en collége
ou en lycée (LV3).
Comme il est indiqué au dos du manuel, cette « méthode complete d’apprentissage de la
langue arabe » comprend :

- un livre contenant 10 unités d’enseignement ;

- un CD audio, avec I’enregistrement de tous les dialogues introductifs pour
chaque unité, des exercices phonétiques et le conte de « QSN dnliag da s e » (Al

Higa et son ami menteur).
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Selon les auteurs (quatrieme page de couverture), le manuel est

placé sous le signe de la diversité :

- Il permet a tous de se familiariser avec la langue arabe, qu’ils aient ou non dans leur
scolarité antérieure un premier contact avec elle, (la, ils s’adressent a des éléves
dialectophones et non dialectophones) ;

- Il prend en compte la diversité des motivations et des centres d’intéréts des utilisateurs ;
- Tout en donnant la priorité a la pratique orale de I’arabe moyen, il donne accés aux
différents registres et variétés de 1’arabe ;

- Il offre une ouverture sur de multiples aspects de la culture des pays de la langue arabe.
Il est organisé en deux parties distinctes, permettant & la fois une vraie progression et une
utilisation souple dans des classes hétérogenes :

e La premiére partic donne la priorité a la pratique orale de I’arabe moyen (langue de
communication), parallelement a 1’acquisition du systéme graphique ;

e La deuxieme partie est plus riche en textes et documents variés, que les éléves peuvent

maintenant lire de maniére de plus en plus autonome. %

Les auteurs semblent étre informés sur les apports de la linguistique appliquée et
de la didactique des langues. Une présentation de la langue arabe moderne par I’intermédiaire
de situations et de dialogues originaux et agréables.

Des activités communicatives qui motivent et facilitent I’apprentissage ; un travail
sur les quatre compétences linguistiques en faisant particulierement attention aux
compétences de 1’oral, une présentation de la réalité sociolinguistique arabe a travers 1’'usage
de passages dans différents dialectes et de documents authentiques.

Il n’y a pas de références au CECR et a ses niveaux ; la méthode étant congue en
2005, indiscutablement juste avant 1’introduction matérielle et obligatoire de la « perspective
actionnelle » dans les cours de langue dans les établissements francais.

Nous remarquons, en effet, des efforts importants pour rendre ce manuel
attrayant: le papier glacé est agréable au toucher, les images ont de belles couleurs et les
activités sont variées. L’iconographie est tres riche (des images, des photos, des cartes, des
plans, etc.) ; les caracteres et tailles de police variés. Les personnages artistiques, littéraires,
historiques, etc. cités dans le manuel sont repris avec un contenu culturel (de la page 150 a
152) résumé en francais dans un tableau classé par ordre alphabétique arabe a la fin du
manuel avec, pour chaque lettre alphabétique, le nom du personnage en arabe et en transcrit,

sa vie, ses ceuvres, etc.

%5« KulloTamam » - Arabe, Pallier 1, quatriéme page de couverture.
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Nous relevons également que ce manuel présente une évaluation a la fin de

chaque unité et une reprise de quelques éléments de lexique et grammaire.

2.2. Analyse du manuel

a) Au niveau de sa composition

Le manuel « kullo Tamam » - Arabe, Pallier 1 se compose de dix unités.
I1 s’ouvre de droite a gauche sur 160 pages numéros en chiffres arabes et indiens.
Dés le début, ce manuel annonce la couleur et centre les textes et les activités sur 1’apprenant.
Il présente quatre éleves fictifs (deux garcons et deux filles : Nabil, Basim, Salwa et Amina)
d’origine arabe diverse (respectivement de Tunisie, d’Egypte, du Liban et du Maroc),
scolarises dans une école internationale a Dubai.

Les textes ont été choisis en fonction de I’intérét des éléves (adolescents). Plus
précisément, les activités pédagogiques sont centrées sur I’apprenant (de collége). Des thémes
concernent I’école, la famille, le voyage en famille, etc.

Le manuel présente une grande variété de documents:

- des images et des photos en couleur ;

- des textes non-littéraires (fabriqués/adaptés) ;

- extraits de romans (authentiques) ;

- poémes (authentiques) ;

- des extraits de chansons (authentiques) ;

- B.D. (fabriqués) ;

- des extraits de contes et des récits du patrimoine authentiques et adaptés.

Dans le cas des documents authentiques, la source est mentionnee. Les documents
adaptés rapportent encore le titre et I’auteur du roman, du conte, de la chanson, mais les textes
fabriqués ne mentionnent ni le nom de I’auteur, ni le lieu ou la date de publication.

Les premieres pages de « Kullo Tamam » commencent par une « découverte du
manuel » en guidant I’¢léve dans les différentes activités proposées.

Il utilise le pronom personnel «je» (je découvre mon manuel), ainsi que le

« tutoiement » en personnalisant le ton. Les auteurs soulignent en attirant I’attention que

« ¢’est le premier manuel a proposer une mise en ceuvre des programmes d’arabe

du collége ».
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Il est vrai que le principe de la diversification de ce manuel est tres louable.

b) Présentation du sommaire :

Dix colonnes apparaissent dans le sommaire sur quatre pages : les numéros et les
titres des unités, les numéros de pages, les titres des dialogues, les activités langagiéres, la
grammaire, le vocabulaire, la culture, la phonétique, le systéeme graphique et la lecture.

Aprés I’avant-propos des auteurs et une découverte du manuel de la page 3 a 5, on
trouve le sommaire structuré dans un tableau ; il contient le plan de toutes les unités et
activités langagiéres avec les objectifs communicatifs et culturels, les structures
grammaticales, le vocabulaire, la phonétique, 1’écrit et la lecture.

Placer ce tableau au tout début nous donne déja une idée générale sur la structure du manuel
et permet a I’enseignant de vérifier plus facilement le respect du programme.

En plus de I’avant-propos des auteurs, le cd-rom vient compléter le manuel et
guider ’enseignant d’arabe dans sa démarche pédagogique. Il comprend :

- une présentation de la méthode ;

- un guide pédagogique ;

- un ensemble d’exercices (571 exercices supplémentaires) ;

- des documents complémentaires.

c) Typologie

Les Textes :

Les textes ne sont pas vocalisés.

Les petits dialogues présentés tournent autour des personnages principaux du manuel (les
quatre adolescents). Les éléves peuvent le suivre, savoir ce qu’ils font, ce qu’ils aiment, etc.
Les auteurs privilégient une priorité a 1’oral. Ecouter le cd pour comprendre les bd présentés

au début de 1’unité.

d) Grammaire - Conjugaison :

Les structures grammaticales de la partie linguistique sont en accord avec
I’ensemble des séquences de chaque unité. La séquence s’étale sur deux pages, une premicre
page de conceptualisation et systématisation de la notion de grammaire suivie d’une deuxi¢me

page d’exercices structuraux. Le manuel applique a la lettre le principe de la pédagogie
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inductive mais, dans le cadre de la séquence linguistique sur « L’expression du but » (page
80), apres un exercice d’observation, pour les exercices proposés il n’y a aucune explication,
seulement un modé¢le a imiter, sans conceptualisation. Sans 1’aide supplémentaire du
professeur, 1’¢éléve n’a pas assez d’informations pour intégrer « 1’expression du but » dans un

ensemble de notions structurées.

e) Lexique
Le manuel « kullo Tamam » prend en considération

\

« la connaissance et la capacité a utiliser le vocabulaire d’une langue qui se

r1z . 11z . sz N +1: 186
compose : d’éléments lexicaux et d’éléments grammaticaux et de la capacité a les utiliser.»

En effet, le manuel aborde le lexique dans la perspective communicative. Les
mots semblent correspondre aux attentes des éleves (besoins langagiers).

L’ouvrage « kullo Tamam » utilise également un vocabulaire accessible par la
moyenne des éléves parce que les situations de communication sont proches d’eux (contexte
familier et scolaire). Un mot nouveau sera présenté avec d’autres mots que les éléves

connaissent déja. Cette démarche consiste a partir du connu pour aller vers I’inconnu.

2.3. Au niveau de son contenu

Le contenu du manuel « kullo Tamam » est structuré en 10 unités d’apprentissage
et il propose, a la fin de chaque unité, un test de contréle (bilan) qui permet aux apprenants et
a l’enseignant de s’auto-évaluer/évaluer la progression et le degré d’acquisition des
connaissances. Le manuel est fidéle au programme en vigueur (les auteurs sont des
enseignants en exercice et la coordinatrice du travail collectif est une inspectrice
pédagogique).

Le format du manuel, qui nous rappelle celui d’un livre, le rend facilement
maniable.

La qualité du papier utilisé est remarquable ; la taille des caractéres est moyenne et on peut

trouver plusieurs polices a I’intérieur de la méme unité. Chaque unité débute avec les « visées

186 KulloTamam, p. 12.
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intermédiaires » a atteindre a la fin de 1’unité. Ces « visées intermédiaires » sont exprimées en
progression grammaticale.

« Se présenter » de I’unité 1 est exprimé en termes de

« pronom personnel isolés au singulier, le masculin et le féminin et la phrase
nominale de base. »

L’unité 2 «parler de soi» est transcrite par un objectif grammatical (la

conjugaison de I’inaccompli au singulier, les pronoms affixes au singulier et la phrase verbale

de base).
a)Déroulement et organisation d’une unité

Nous choisissons de présenter la cinquiéme unité qui s’étale sur une douzaine de
pages. Cette unité, dont nous reproduisons ci-dessous quelques activités, commence par un
travail sur I’oral. Le point de départ de la lecon est une situation de communication (les quatre
adolescents sont en vacances et certains préparent leur voyage). L’objectif de cette phase reste
essentiellement 1’acquisition de moyens linguistiques, c’est-a-dire 1’acquisition de
connaissances fonctionnelles. Ces connaissances sont ciblées par trois questions données en

L1 et en arabe par I’unité : « ¢ Aoy V) sl Jady 13l (Que font les quatre amis) ; « (=

¢ 8Ly » (Qui voyage ?) et « Sual Al » (Vers ot ?).

L’exploitation de I'unité 5, qui comporte deux dialogues, pourrait, d’apres les
activités proposées, se dérouler comme suit :

- Decouverte du vocabulaire (une douzaine de mots).

- Répondre oralement aux questions posées (autour du vocabulaire).

- Premiere audition (un enregistrement sur cd sans les images de la DB) du
premier dialogue ayant pour titre « ¢ i S » (quand voyages-tu ?) ; I’exercice « c-wi »
(j’écoute).

- Ouverture du manuel et découverte des images avec des bulles comportant
quelques questions et réponses enregistrées dans le dialogue.

- Deuxiéme audition et réponses orales aux questions « cual g @wi » (jécoute et
je réponds). Les questions sont données par le manuel.

- Premier passage a 1’écrit en complétant des phrases du dialogue ; exercice :

« JaSl (je compléte).
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- Troisiéme audition et répétition individuelle (chaque éleve écoutera le dialogue
décomposé avant de répéter des expressions qui font apparaitre le son « g »; exercice : « c.wi
ey (j’écoute et je répete).

- Deécouverte des fiches (2) écrites du vocabulaire a retenir (apprentissage de
mots et d’expressions : pour situer dans le temps et pour parler de sa famille) avec I’exercice :
« & e (,L“J » (j’apprends des expressions).

- Enfin la grammaire : présentation d’un cas grammatical précis (le futur avec
I’emploi du préfixe « o~ » /sa/) avec des exemples du dialogue.

Le deuxiéme dialogue appelé « osisi (s 48y (une carte de Tunisie) suit le

méme déroulement en permettant d’apprendre de nouvelles expressions et deux nouveaux
points grammaticaux :

- L’annexion a trois termes avec des exemples du deuxieme dialogue;

- La conjugaison a I’inaccompli indicatif (singulier et pluriel).

Ensuite [’unité propose une autre série d’activité différente mais complémentaire.

Les auteurs introduisent du lexique propre aux différentes situations dont le choix
est fonction des besoins des apprenants. Ils utilisent le support de I’image pour présenter des
mots dont les éléves auraient besoin dans leur échange.

Les mots restent dans I’ensemble trés proches du langage utilisé dans beaucoup de

pays arabes. Mais certains mots peuvent poser des difficultés sémantiques pour des éléves
essentiellement d’origine maghrébine. Le mot «4aily / Santa/ est parfois utilisé pour
désigner une valise et non pas un sac.

Pour le mot « billet de voyage », les auteurs ont retenu la désignation « 4&ay
L% » (carte/fiche de voyage) a la place de «_&w 3_SXi » (billet de voyage) mots employés par

les agences de voyage et sur le site des compagnies aériennes.
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L’unité se termine par une découverte de la littérature et de la chanson arabes.
Quatre petits extraits de textes authentiques : un poéme « 3kall 331 )} » (La volonté de la vie)
du poéte Tunisien AbQ al-qasim A$-34bbi, un passage du roman « 35« Jue! BEWY
(Les arbres et I’assassinat de Marzliq) du romancier Saoudien Abderrahmane Minif, deux

extraits de chansons « (¥12ell 34 3 » (Rose des villes) avec Fayrouz (Liban) et « z=! )b » (oh
toi qui pars) de Dahmane Al-Harrachi (Algérie).
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b) Comment la grammaire est-elle présentée ?

Dans ce manuel, la grammaire n’est plus enseignée dans des lecons séparées. A la
fin de chaque unité, on trouve des exercices qui permettent de réutiliser les acquisitions
implicites du dialogue ; pas de regles de grammaire, quelques tableaux de conjugaison
limités ; la pratique de langue écrite par le biais des exercices est la partie la plus importante
du manuel.

Le modéle grammatical retenu pour doubler la compétence de communication
d’une compétence linguistique est la « grammaire transformationnelle et générative ». Le
processus d’acquisition de cette compétence résulte d’une implication fonctionnelle. Le point
de départ de I’exercice grammatical est aussi une situation de communication engageant un

emploi facile de structures grammaticales utiles en vue d’accomplir une intention.

2.4. Les images du manuel

Les images sont partout dans le manuel. Elles sont en couleur et de trés bonne
qualité. Des images dessinées, des photos, des plans de villes, des cartes, etc...Certaines
images sont « indépendantes » et d’autres sont accompagnées d’un petit texte. Dans ce sens,
le manuel présente deux types d’image : une image traduction et une image situation.

Dans le cas qui suit (unité 1, page 14), I’'image joue une fonction d’explication,

qui a pour but d’aider a saisir le dialogue en compréhension orale (a écouter). Les indices sont
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convenablement repérés et désignés par les éléves, tant qu’ils appartiennent a la vie scolaire et
quotidienne des ¢€léves. Le point d’interrogation dans la bulle est une question et la carte sert a
situer le pays de chaque éléve. Néanmoins, une nette difficulté se dégage d’un « simple
geste » ; le geste représentant la main avec le pouce dressé vers le haut (1°® image dans la
bulle) n’est pas clair. Ce geste, qui signifie généralement « parfait » ou « impeccable » en
Occident, devient « ambigu » dans un contexte arabe. Lorsque le pouce est courbé vers

2éme

’arriére, parfois au-dessus de 1’épaule ( image), le geste signifie « lui » ou « elle », c’est-

a-dire 1’absent.

Savoir comment les sujets communiquent concrétement? Et comment
s’organisent les ¢éléments linguistiques a partir des «bulles» considérées comme

déclencheurs dans I’image ?

En effet, si la fonction premiére de 1’image est d’étre lisible, c¢’est-a-dire de créer
la signification a 1’aide de différents reperes, sa seconde fonction est d’étre globalement
I’équivalent visuel d’une situation possible.

En effet, le manuel propose un grand nombre d’images (situation) restituant en
principe une interaction et cherchant a faire parler les apprenants.

L’essentiel, ¢’est qu’ils comprennent initialement le code non-verbal et le sens des
bulles ?

Nous représentons quelques éléments proxémiques faisant partie intégrante de la

compétence langagiere dans le schéma suivant :
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Gestualité :
mouvement
de tétes,
mains, yeux,

Grimaces... en
support de la
communication
verbale

Rires,
chuchotements

des adolescents .
Des images avec

une
communication
non-verbale

Echange
parle
regard

Rappelons enfin que les éleves concernés par I’apprentissage sont des adolescents
qui restent souvent attachés a la «lettre de I’image », image qui est encore souvent
« identifiée au réel », ou du moins qui a du mal a étre percue comme « systeme de signes » et
comme message.

La gestualité est parfois déterminante dans 1’acte de parole. Cette syntaxe qui est
également liée a la culture de la langue apprise est une aide porteuse de significations surtout

au moment du blocage de I’apprenant/utilisateur.

2.5. Conception du manuel

« Kullo Tamdm » est une méthode compléte et diversifiée qui se propose
d’enseigner I’arabe comme « moyen de communication » ; aussi 1’apprentissage de la langue
n’est-il pas dissocié de la situation dans laquelle elle est pratiquée.

La langue est présentée dans un contexte familier aux éléves (ils sont méme
acteurs), ce qui correspond en partie a la perspective actionnelle. Le moyen de présentation
est le dialogue, I’image servant de point de départ pour la compréhension (dans des bandes
dessinees).

Le contenu pédagogique est conforme aux orientations officielles ; les besoins des
éléves sont pris en compte dans la proposition des activités et des documents supports.

Le manuel prévoit plusieurs évaluations : des bilans apres chaque grande partie de

la progression (1 a 2 unités).
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L’introduction de documents authentiques (écrits), principalement les extraits
littéraires est trés louable.

Chaqgue unité amene des nouveaux savoirs, les séquences des premiéres unités
sont progressivement liées par un fil conducteur mais arrivés a 1’unité 6, page 82, précisément
au texte du conte « <l sl dused 3 dalie — Q1N 4alia s 4a & e LSs ) (Histoire d’Ali
Haga et son ami menteur : magama (conte picaresque en prose rimeée) en cing chapitres), nous
avons du mal a trouver la relation entre ce qui précéde et ce qui suit. La progression semble
étre interrompue. Aucune préparation préalable des éleves aux contes et récits que les auteurs
appellent « patrimoine ».

Il est certain que la notion de progression est tres indéterminée ; cela tient en effet

a I’ambigiiité du concept lui-méme. Comme le souligne Louis Porcher :

« Nous avons tous une représentation de I’idée de progression, nous avons
I’impression de comprendre ce qui se dit lorsqu’on en parle, mais cet accord unanime cache
en réalité une trés vaste et infinie extension sémantique de la notion, auberge espagnole de

toute pédagogie ».'%

La progression d’enseignement (ou de programmation) de « kullo Taméam 1 » a
été globalement respectée jusqu’a l'unité 6; c’est en effet un découpage linguistique
(acquisition de lettres, de mots, d’énonces...).

Le deuxieme genre de progression (un suivi constant des progres) s’appuie sur
une analyse du processus de lecture active et sémantique en termes de capacités ou
de compétences nécessaires au savoir lire. Ce dernier manque terriblement dans le manuel.
La distinction entre les activités de compréhension et de production surtout écrites n’est pas
claire.

L’analyse de I’acte de lire sous forme de « compétences» vise, selon les textes du

CECRL, a faire sortir les composantes sous-jacentes en termes d’attitude perceptible.

Gagne précise a ce propos :

Si I’on définit clairement un objectif terminal, il est possible d’analyser cette capacité
finale en différentes capacités subordonnées, et de les ordonner de telle mani¢re que 1’on

puisse prédire que les objectifs inférieurs, généreront un transfert positif vers les objectifs

7 PORCHER, Louis, Etudes de linguistique appliquée n° 16, octobre-décembre 1974, p.6.
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supérieurs. L’ensemble des capacités intellectuelles ordonnées forme une hiérarchie avec

laquelle un plan d’instruction efficace entretient une certaine relation. '*®

2.6. Enseignement de la compétence de communication

L’enseignement d’une compétence de communication, ¢’est-a-dire d’une stratégie
du langage fondée sur la prise en compte d’un certain nombre paramétres qui composent
I’acte de communication, semble constituer un objectif fondamental du manuel «kullo
Tamam ». Tout au long du manuel, chaque lecon est centrée sur une ou plusieurs fonctions du
langage, proposées, non a partir d’un « dialogue instrumental » comme nous ’avons soulevé
dans les autres manuels consultés mais a partir d’une mise en situation ou les éléves sont
invités a jouer le role des adolescents « héros» du manuel. Les auteurs sont également
sensibles a la « situation diglossique » du monde arabe et ils proposent une activité, qu’ils

appellent « distraction » pour découvrir le « parler local » de chaque adolescent.

Exemple de la page 73 ou les adolescents disent comment ils appellent certains

fruits et Ilegumes dans leurs pays respectifs :

188 GAGNE, R. cité par DE LANDSHEERE, V et G, Définir les objectifs de 1’Education, Paris, PUF, 1975,
p.103.
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Selon la perspective actionnelle, la parole est reproduite par 1’apprenant et non
par ’enseignant et I’interaction entre les éléves, situation de communication scolaire, se fait au
moyen de taches plutdét que d’instructions ou de consignes portant sur des notions, des
fonctions, des actes de langage et des intentions de communication.

L’apprenant est acteur et agit pleinement et le professeur 1’accompagne et lui

apprend & apprendre.®®

89 HOLEC, Henri, « Qu’est-ce qu’appendre a apprendre ? », Mélanges pédagogiques, 1990, pp. 75-87.
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2.6. 1. Le niveau de langue enseigné

L’arabe présenté dans le manuel « kulloTamam 1 » est régulierement « 1’arabe
standard moderne »'%.

Pour un manuel tourné généralement vers la communication (orale), il est normal
que le vocabulaire reléve davantage de « I’arabe standard moderne » en dépit des difficultés
de concordance ou de divergence au niveau morphologique et sémantique avec la variété
arabe dialectale utilisée socialement par la majorité des Arabes.

Nous avons voulu vérifier le vocabulaire utilisé par le manuel « kullo Tamam 1 »
en limitant notre examen aux substantifs répertoriés dans un « lexique » de la page 153 a 159
du manuel « kullo Tamam 1 ».

Cet examen nous a permis de dénombrer 540 substantifs différents, en tenant
compte des formes du singulier, du duel et du pluriel d’un méme mot.

Les auteurs ont veillé a 1’utilisation du vocabulaire commun au littéral et au parler
en général. Cette facon de présenter I’apprentissage, aidera certainement a la création de
situations proches du réel (situations sociolinguistiques arabes évoquées dans notre premiéere
partie) ou chaque personnage (les quatre éleves du manuel d’origine géographique arabe
différente) s’exprime dans son parler. Il s’agit de la situation de la page 35 ou les €leves
présentent la maniere de saluer dans leurs pays respectifs et la situation de la page 73 (image

reproduite ci-dessus) ou les apprenants parlent des noms de fruits et légumes de leur pays.

L’échange entre les éléves est tres louable. Il permet d’abord la valorisation du
« parler » des éléves dialectophones et de leur montrer la convergence et la divergence de leur
parler avec le dialecte d’un autre camarade d’un coté et I’arabe standard de I’autre coté.
L’échange donnera également aux éléves non-dialectophones la possibilité d’apprendre des
mots opérationnels et « réutilisables » immédiatement dans un contexte précis.

Sur les 540 substantifs utilisés dans le manuel « kullo Tamém 1 », 103 noms, sauf
erreur de notre part, apparaissent comme identiques en arabe littéral et en dialectal (oriental
ou maghreébin).

Nous pensons qu’il serait intéressant et utile que 1’on tienne compte de ces

éléments, lors de la conception de manuels pour débutants (Al) conformes a la perspective

190 Kullo Tamam in avant propos, p.3.
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actionnelle. Prendre en compte cette réflexion de base aidera certainement a rendre concret
I’apprentissage de 1’arabe (essentiellement en compréhension et production orales).

Pour cette conception, un certain nombre de paramétres devraient étre observes :

- Valoriser I’emploi d’un lexique commun a ’arabe littéral et dialectal (pour
notre cas la variété maghrébine vu le nombre d’¢éléves d’origine maghrébine concernés par
I’apprentissage de 1’arabe), malgre les altérations effectuées en dialectal ;

- Eviter le plus possible le lexique abstrait et sémantiquement divergents en
arabe littéral et dialectal ;

- Adopter des mots du dialecte en standard, surtout a 1’oral, tels que le verbe
concave « 8af/ ysaf» (regarder) ou le pronom relatif « elli » ; les mots « kaman » (aussi) au

lieu de « ayDan »; « zarbiyya » (tapis) au lieu de « bisdT », etc.

De méme que, des mots courants relatifs a I’habillement, a la nourriture, au jeu...
devraient étre employés a I’oral et empruntés au dialectal, afin de limiter 1’apprentissage
artificiel de I’arabe. Cela permettra aux apprenants de se rendre compte que I’apprentissage
est proche de la réalité sociolinguistique arabe.

Les activités langagiéres sont en grande partie fondées sur la maitrise préalable
d’un répertoire verbal de base et peuvent étre axées immédiatement sur 1’acquisition d’une
stratégie du langage spécifique a une situation de communication.

Les bulles des bandes dessinées, la ponctuation a I’intérieur des bulles aident

normalement les éleves a poser les questions et a répondre.
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Unité 1

S’agissant de des compétences écrites, les auteurs de « kullo Tamam » proposent
un certain nombre d’objectifs intermédiaires :

- Connaitre la spécificité de 1’écrit ;

- S’orienter dans I’écrit ;

- Construire du sens a partir d’un écrit ;

- Analyser le code écrit.

- Entrer dans la culture de 1’autre.

2.7. Evaluation du manuel et limites de la méthode :

Comme nous I’avons souligné, les objectifs de cette méthode sont tres
respectables.
Nous relevons des efforts importants pour rendre le manuel plaisant ; les phrases

sont claires et courtes ; le papier est agréable au toucher ; les images sont bien présentées par
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rapport au contenu ; et les tableaux et encadrés se différencient par des couleurs facilement
repérables. Il y a une nette différence dans la conception par rapport aux autres manuels que
nous avons examineés, tant dans la forme et la structure que dans la méthode proposée.

Néanmoins, la concentration de plusieurs informations sur une seule page peut
parfois donner I’impression d’un certain manque d’aération.

En ce qui concerne les textes, le manuel « kullo Tamam » propose des documents
de toutes natures. Le choix est important, cependant nous devons souligner que la plupart
d’entre eux ne sont pas ajustés de par leur niveau de langue, entre autres selon une
progression rigoureuse.

Quant a la grammaire, elle doit étre simplifiée a 1’extréme ; ce que recommandent
d’ailleurs les programmes d’arabe pour débutants. Tant que 1’on reste dans le domaine
morphologique, il n’y a pas de grosses difficultés, mais dés que 1’on désire aborder la syntaxe,
les ¢éleves décrochent. Il n’est pas question pour eux de comprendre la terminologie en
vigueur.

Sur le plan méthodologique, le manuel « kulloTamam » mélange et combine des
éléments appartenant aux deux approches de la didactique des langues étrangeres :

- D’approche audio-visuelle avec [utilisation (parfois excessive) de [I’image, des
enregistrements, etc.

- I’approche communicative (jeux de role et interaction entre apprenants, QCM, exercices
lacunaires, questions ouvertes, résumé des informations d’un document, projet en simulation,

notions de grammaire présentées de maniére inductive).

Cependant, comme nous 1’avons évoqué dans le chapitre consacré a la conception

du manuel, la progression lexicale pose parfois probléme.
De 'unité 5 page 65 « =55 ( 48Uay sy, (une carte de Tunisie), il s’agit d’une série
de repliques courtes sous forme de questions réponses dialoguées, telles que :
«§ i g A AL e » (Quand voyages-tu en Tunisie ?)
«§ J ol » (Ou descends-tu (logeras-tu)?)
«® yaall Je el jlay (La maison de ton grand-pére est-elle sur (au bord de) la mer ?)
a I’unité 6, page 82, et au texte du conte « Awsed & delie — AN daliag aa i e 4Sa
sl (Histoire d’Ali Higa et son ami menteur : magama (conte picaresque en prose rimee)

en cing chapitres), le fil de la progression lexicale semble étre coupe.
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Le cédérom portant sur une partie appelée « pédagogie » donne plusieurs

indications didactiques sur 1’utilisation de la méthode.
Nous y apprenons par exemple que :

« L’étude d’une unité peut s’étaler sur deux semaines et demi a trois semaines,

soit sept & neuf séances dans une classe de 4°™ LV2 bénéficiant de 3 heures par semaines. »

Ce qui oblige I’enseignant de la langue arabe a revoir sa méthodologie en classe et
de D’orienter vers des taches de production et de création, plutdt que de reconnaissance et de

reproduction de formes linguistiques car, comme 1’explique Elisabeth Bautier,

un enseignement de la langue qui se prend pour sa propre fin, c’est-a-dire qui
institue la langue en objet et non le langage comme activité, peut étre loin d’aider
vraiment les éléves. Ce qui permet a un éléve d’apprendre, de construire des savoirs,
de rendre les activités scolaires signifiantes en tant qu’activités d’apprentissage, ce
n’est pas la maitrise d’un systéme linguistique particulier mais celle de ses usages
dans I’ensemble de ses fonctions, et en particulier de ses fonctions cognitives, et ce,

quel que soit le systéme dans lequel elles se réalisent. ***

WYIBAUTIER, Elisabeth, Pratiques langagiéres, pratiques sociales, Paris, L’Harmattan, 1995, pp. 24-25
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Enfin, le manuel « kullo Tamam » a des qualités fondamentales quant a I’étude du
code, il peut constituer un bon point de départ a la condition de concevoir des séances
d’enseignement de la compréhension écrite sur des textes authentiques, complexes, extérieurs

au manuel. Les documents authentiques (adaptés) existants dans le manuel sont livrés sans

exercices de compréhension globale et de lecture active centrés sur I’accés au sens.
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2.8. Le manuel « kullo Tamam 1 » et lecture sémantique

Le manuel «kullo Tamédm 1 » a procédé a une intégration trés limitée des
compétences de lecture dans les stratégies de communication.

Lors de notre analyse, nous avons constaté que certains exercices essayent
d’intégrer les productions orale et écrite dans les stratégies de lecture. Mais cela reste trés
occasionnel et limité.

Ceci nous amene a souligner qu’un texte ne doit pas étre une fin (de lecture) en
soi mais doit étre davantage un déclencheur de productions orale ou/et écrite.

Enfin, le manuel ne prévoit pas a des moments fréquents, des exercices de
discussion et de rédaction. Ces exercices, importants pour [’acquisition de la lecture
sémantique, doivent permettre aux éléves de parler en arabe et de rédiger des expériences
personnelles.

Pour aider les eleves a rédiger leurs expériences personnelles, il convient de leur
expliquer les régles du jeu en les sensibilisant a la lecture et a ’apprentissage de 1’écriture en
méme temps, et en les faisant travailler sur des situations fonctionnelles de production d’écrits
(en creativité).

Sur le plan méthodologique, le manuel « kullo Tamam » mélange et combine des
éléments appartenant aux deux approches de la didactique des langues étrangeres :

- I’approche audio-visuelle avec une utilisation abondante de I’image, des
enregistrements, etc. ;

- I’approche fonctionnelle et communicative (jeux de rble et interaction entre
apprenants, QCM, exercices lacunaires, questions ouvertes, résumé des informations d’un

document, projet en simulation, notions de grammaire présentées de maniére inductive).

Il est bien sOr important et recommandé de pratiquer une approche éclectique

comme 1’écrit Christian Puren :

Les didacticiens se sont comportés en réalitt comme des développeurs et
propagateurs de la derniére approche ou méthodologie constituée. La disparition de
celles-ci de I’horizon didactique a la fois leur permet et leur exige de revenir a leur
mission premiére, a savoir la réflexion et la construction méthodologique. C’est qu’il
ne s’agit plus désormais - et il ne s’agira plus dans I’avenir actuellement prévisible -

de construire une éniéme approche ou méthodologie, mais de dégager les regles
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régissant tout type de construction de ce genre, afin de fournir concrétement aux
enseignants et aux apprenants les moyens sur le terrain et en temps réel, de faire,
défaire et refaire de nouvelles cohérences en instances permanentes de

renégociation. 1%

C’est pour toutes ces raisons qu’il est plus que jamais nécessaire de réinventer une

didactique plus diversifiée et

«un éclectisme de bon aloi, qui soit tout le contraire d’un bricolage irréfléchi,

. . .o . . . I . , . . 193
mais qui se distingue tout autant d’un rigorisme a ceilleéres, toujours réductionniste»,

comme [’explique Daniel Coste, qui dénonce ces méthodes en les qualifiant

«d’un bricolage irréfléchi, mais qui se distingue tout autant d’un rigorisme a

11 . , . . 194
ceilleres, toujours réductionniste ». 9

Gérard Vigner, de son c6té, évoque une ambigiiité que 1’on retrouve souvent dans

des pratiques pédagogiques. 1l se pose la question en résumant ses réponses :

Peut-on dans ces conditions parler d’éclectisme ?

Oui, dans la mesure ou I’on ne se référe plus a une grande théorie dominante,
explicative et productrice des activités de la méthode et ou le savoir-expert de
I’enseignant, son expérience de la classe interviennent désormais de fagon
prioritaire ; oui, encore, par la variété de surface des activités proposées.

Non, dans la mesure ou, méme de facon empirique et intuitive, les auteurs de la
méthode conservent les schémas fondamentaux de traitement du langage dans les
activités d’apprentissage complexes. Eclectisme de surface sur fond de classicisme

en matiére d’apprentissage. %

2PUREN, Christian, La didactique des langues étrangéres a la croisée des méthodes. Essai sur 1’éclectisme,
Paris, Didier, 1994, p.113.

1%COSTE, Daniel, « Le déclin des méthodologies : Fin de siécle ou ére nouvelle ? », dans Une Didactique des
Langues pour demain. En Hommage au Professeur Henri Holec, Mélanges no 25, CRAPEL, 2000.

194 COSTE, Daniel, idem.

1% VIGNER, Gérard, « Présentation et organisation des activités dans les méthodes », dans Le Frangais dans le
monde, no spécial Recherches et applications, Paris, EDICEF, janvier, 1995, p. 128.
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Quelle que soit la méthode utilisée pour apprendre a lire I’éléve doit parvenir a la
maitrise du code (la langue) pour mieux comprendre et accéder au sens. La seule question qui

différencie les méthodes n’est pas I’objectif a atteindre, mais le moyen utilis€ pour y parvenir.

Et s’il faut les combiner pour obtenir de meilleurs résultats, beaucoup d’enseignants seraient

de la partie
Chapitre 2: Elaboration de définition de la lecture sémantique

Nous retenons au préalable que lire, c’est avoir un lien avec un texte écrit et
montrer un effort personnel par 1’observation et la reconnaissance. L’acte de lire permet de
disposer de deux éléments essentiels: la compréhension et 1’identification des mots.

S’agissant des manuels examinés, leurs préfaces et introductions ne donnent
aucune definition de la « lecture ». Les auteurs se contentent de souligner, pour la plupart
d’entre eux, que leurs manuels proposent aux éléves d’apprendre a « lire » et méme a « bien
lire ». Mais, nous ne savons pas exactement la voie choisie ou ces manuels veulent conduire
’apprenant arabisant.

Nous nous proposons dans ce chapitre d’apporter des ¢léments de définition de la
lecture dans le sens pédagogique et de rappeler, dans une perspective différente, des
recherches de didactique et de psychologie cognitive s’intéressant a 1’acte de lire et a la facon

dont les €éleves apprennent la lecture en s’appropriant la langue écrite.

1. Ancrages et orientations théoriques

1.1. Projet de définition : Perception visuelle et saisie du sens

Soulignons de prime abord qu’il n’existe pas de définition universelle de la notion
de la lecture et de I’acte de lire. Néanmoins, nous en retenons quelques éléments pratiques
pour les besoins de notre recherche.

Ce qui est primordial a retenir lorsque nous lisons, quelle que soit la fagon que
nous avons empruntée pour exécuter cet acte, c’est la vision.

Ceci nous conduit a dire que la lecture est un mode de communication qui

transmet a autrui un message selon la voie visuelle. Si I’on voit, on peut lire (dans le sens
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commun car les aveugles peuvent lire par le canal tactile). Toutefois, ce passage d’un sujet
émetteur a un récepteur nécessite une approche sémantique plus précise. Cette compétence
sémantique que recouvre réellement la notion de lecture, fait que 1’on dise de certains qu’ils
savent lire et d’autres qu’ils ne savent pas lire.

Plusieurs manuels, consacrés a I’apprentissage des langues, évitent de répondre a
la question relative a la notion de lecture. Méme lorsqu’ils emploient le verbe « lire » dans
leurs consignes, nous ne pouvons comprendre ce qu’ils spécifient exactement par le sens
donné a ce verbe. Le mangue de précision sémantique nous améne a definir la lecture comme
le fait de comprendre et de saisir le sens d’un écrit par la vue.

«Lire, c’est reconnaitre les signes graphiques d’une langue » : « lire consiste a

extraire de I’information visuelle & partir d’une page écrite afin de la comprendre. » %

L’acte de lire est donc intimement lié & la compréhension.

Cependant, au cours des derniéres années, le débat sur les méthodes de lecture n’a
cessé de provoquer des rebondissements dans différentes disciplines. La linguistique
appliquée s’est intéressée a la fonction de communication de I’écrit qui a conduit a critiquer
les manuels scolaires dont la structure reposait sur les principes d’une tout autre nature (voir
notre partie analytique des manuels). La psycholinguistique a, a son tour, contribué a relancer
le débat; des recherches pédagogiques et cognitives s’intéressent de plus en plus a la lecture et

a la facon dont les éleves apprennent a lire et par conséquent comprendre.

1.2. L’acte de lire sur les plans cognitif et pédagogique

Pour apprendre a lire, I’approche cognitive aide a mettre en place des procédés
permettant a un apprenant de lire un texte et d’en comprendre le sens. La lecture jette
automatiquement les jalons de deux procédés indispensables et complémentaires:
I’identification des mots et la perception du sens (intégration sémantique et syntaxique). Une
défaillance dans 1'un ou l’autre de ces procédés conduira a une déformation de la
compréhension.

Dans une approche cognitive , conduite fondamentalement a partir de
I’observation des procédés cognitifs de comprehension par Stanislas Dehaene, professeur au
College de France, psychologue cognitif et neuroscientifique, confirme, dans un entretien au
journal le Monde, que ce sont les méthodes d’apprentissage de la lecture qui posent probleme

et que tous les enfants, quelque soit leur difficulté, sont capables d’apprendre a lire,

1% FAYOL, Michel, Comprendre ce qu’on lit : de I’automatisme au contrdle. Psychologie Cognitive de la
Lecture, PUF, 1992, pp.33-41.
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a condition de leur proposer un enseignement systématique. Le principe
alphabétique ne va pas de soi. Il faut en enseigner explicitement tous les détails : la
correspondance de chaque lettre ou groupe de lettres avec un son du langage, la
distinction entre voyelle et consonne, le déroulement du mot de la gauche vers la
droite, les lettres muettes, les terminaisons grammaticales — et cela, avec une
progression systématique du plus simple au plus complexe, et sans jamais proposer a

I’enfant de mots dont on ne lui ait pas enseigné, d’abord, les clés de lecture. 107

Au niveau pédagogique, le processus d’apprentissage de la lecture n’est pas si
différent que sur le plan psychologique et cognitif. Francis Danvers'®® mentionne un certain
nombre de parameétres autour de la lecture. Pour lui, ’acte de lire n’est pas seulement une
opération de déchiffrage et de décodage. Il s’agit, dans une premicre perception, de donner du

sens a de ’écrit.

L’acte de lire est congu comme une interaction entre un lecteur et un texte, laquelle se
déroule dans une situation trés précise. Le lecteur aborde le matériel écrit avec une
intention. Pour traiter 1’information contenue dans le texte et réaliser son intention, il
déploie une activité mentale qui se déroule sur trois plans - visuel, cognitif et métacognitif -

et il fait usage de différentes stratégies. '

Sylvie Cébe et Roland Goigoux reviennent sur la clarification des « stratégies

mobilisées » pour lire. Selon eux,

« l’acte de lire est donc une activité résolument stratégique qui requiert la

coordination de plusieurs opérations intellectuelles dans un but : comprendre »*%

Quant a Gérard Chauveau, il apporte une interprétation évidente et quasi-

consensuelle dans le champ pédagogique et cognitif. D’apres luli,

. . , , . Lo 201
« Lire, ¢’est traiter et comprendre un énoncé, un message verbal mis par écrit. »*°

97 |_e Monde du 03.02.2014, Propos recueillis par Emma Paoli.

198 DANVERS, Francis, 700 mots clefs pour I’éducation, presses universitaires de Lille, 1992, p.166.

19 yAN GRUNDERBEECK, Nicole, Les difficultés en lecture, Diagnostic et pistes d’intervention, Gaétan
Morin Editeur, Montréal, 1994, p.7.

20 CEBE, Sylvie et GOIGOUX, Roland : Apprendre & comprendre des textes écrits, in Cahiers pédagogiques n°
422,03/2004, pp.24-26.

201 CHAUVEAU, Gerard, Comment I’enfant devient lecteur. Pour une psychologie cognitive et culturelle de la
lecture, Editions Retz, Paris, 1997, p.10.
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Le processus de compréhension (accés au sens) est, de maniere générale, tres
difficile a observer dans les débuts de 1’apprentissage.

Toutefois, cette interprétation de 1’acte de lire va étre complétée par d’autres
définitions qui ne limitent plus 1’acte de lire a ’acces au sens et a la compréhension seulement
mais a d’autres pratiques liées a la lecture elle-méme. A ce propos, Gérard Chauveau et Eliane

Rogovas-Chauveau nuancent la définition de I’acte de lire. Selon eux :

L’acte de lire serait le produit de processus primaires (mise en correspondance entre
graphémes et phonémes, déchiffrage partiel d’un mot, reconnaissance immédiate de
syllabes ou de mots) et de processus supérieurs (intelligence de la langue,
prédictions syntaxico-sémantiques, recours au contexte précédent ou suivant les
éléments & identifier). Il se situerait au croisement de meécanismes ascendants (la
perception d’une lettre ou d’un bloc de lettres oriente la saisie d’un mot ou d’un
groupe de mots) et descendants (une hypothese générale sur le contenu influence

I’identification d’un mot ou d’une lettre).?*

1.3. Lire et le CECR

Dans un premier temps, les textes du CECRL décrivent 1’acquisition de la lecture

203

(ou compréhension de I’écrit™") en termes de « capacités de faire » et d’exécution de tiches

précises.

«Il ne s’agit aucunement de dicter aux praticiens ce qu’ils ont a faire et comment

le faire. »%%

Mais dans des activités de «réception visuelle », 1’utilisateur, en tant que
apprenant lecteur, recoit et traite des textes ecrits. Parmi les activités de lecture®®® définies par
le CECRL, nous retrouvons, par exemple, des taches a réaliser. L’action accomplie suite a la
lecture de la consigne illustre que 1’éléve a saisi ce qu’on attend de lui. Selon le CECRL, ces

activités, pour des éleves débutants et intermédiaires, se limitent a des tadches concrétes:

— lire pour s’orienter ;
— lire pour information, par exemple en utilisant des ouvrages de référence ;

— lire et suivre des instructions ;

22 CHAUVEAU, Gérard et ROGOVAS-CHAUVEAU, Eliane, Les processus interactifs dans le savoir-lire de
base. Revue francaise de pédagogie, 90, 1990, pp. 23-30.
23CECR, p.57.
24CECR, p.35.
% CECR, p.65.
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— lire pour le plaisir, etc.

L’apprenant-utilisateur de la langue peut lire pour comprendre

— I’information globale ;
— une information particuliére ;
—une information détaillée ;

— I'implicite du discours, etc.

Ces activités exposé€es aux ¢léves refletent en évidence la notion d’une
approche actionnelle dans la mesure ou elle met les apprenants dans le réle d’un lecteur
utilisateur (apprenant lecteur comme acteur social) qui doit saisir une information ou une
consigne et agir selon elle (compréhension).

La tache de lecture (compréhension de 1’écrit) devrait décidément faire appel
a la production orale soit en L1 (frangais), soit dans la langue arabe afin de Vérifier la
compréhension immédiate.

Avec des apprenants débutants et intermédiaires, nous reprenons ces orientations
autour de taches, que nous décrirons dans la derniere partie. Ces taches, qui sont solidaires
des autres aptitudes orales et écrites, sont conduites sous forme de deux pistes pratiques de
perception (réception) de 1’écrit pour leur utilité concréte et inhérente :

18 piste pratique: lire, c’est prendre immédiatement connaissance d’un contenu
graphique ou iconique ou les deux a la fois (texte/image), relever des informations et
consignes dans différents supports et agir en conséquence (compréhension immédiate) ;

2tme piste pratique : lire, c’est reconnaitre, pénétrer quelque chose d’obscur ou de
complexe, formuler des hypothéses et interpréter (compréhension plurielle).

Les deux pistes sont complémentaires et solidaires et 1’acquisition de 1’acte de
lire, selon les définitions du CECRL, devient une action consciente et posée, ¢’est-a-dire une
pratique sur le réel au moyen de taches précises dans le sens que Roland Barthes donnait a
cette pratique lorsqu’il parlait de travail sur le sens pluriel ;

. 2
« lire, ¢’est trouver des sens et trouver des sens c’est les nommer. » 06

Nous avons conscience que ces pistes ne peuvent suffire pour décoder toutes
sortes de supports écrits. Des textes abstraits peuvent faire appel & une interprétation plurielle

et n’exigeraient pas nécessairement une action urgente ou une exécution d’une tache concrete.

2% Barthes dans S/Z pose explicitement le probléme de la hiérarchisation des langages de connotations : langue,
le dénoté / le connoté pluriel.
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Néanmoins, 1’acte de lire repose également sur la capacité de maitriser des codes
socioculturels. L’apprenant-utilisateur doit apprendre a utiliser ces codes pour parvenir a la
mise en évidence d’un texte. En d’autres termes, la lecture devrait étre considérée comme un
moyen de communication. Son acquisition demanderait une prise en considération des
compétences nécessaires a la communication.

En ce qui concerne 1’enseignement/apprentissage de la lecture en arabe, il s’agit
de donner aux apprenants des connaissances spécifiques en ce qui concerne les différentes
compétences (le lexique, les compréhension et production orales, les compréhension et
production écrites...).

Nous sommes conscient que la langue arabe utilise souvent le registre dialectal
pour communiquer a 1’oral. L’enseignement/apprentissage de 1’arabe comme langue étrangere
gagnerait énormément en accordant une place importante a la variété dialectale. D’ailleurs,
des auteurs de certains manuels % congus pour I’apprentissage de I’arabe comme langue
étrangere permettent un emploi non négligeable de cette variété.

En d’autres termes, comment construire une relation entre la réception et la
production qui, dégagée de tout attachement aux lettres et aux mots, de toute forme de
déchiffrage littéral, permette a chaque apprenant, apres avoir saisi les notions de base, de
saisir rapidement et naturellement des mots dans un texte et de pouvoir lire, en comprenant de
mieux en mieux le contenu de ses lectures ?

La réponse proposée par les textes du CECRL est celle d’une démarche basée sur
I’apprentissage progressif des compétences de communication essentielles pour 1’acquisition

de la lecture.

2. Les compétences nécessaires a I’acquisition de la lecture

« Lire c’est comprendre »*%, cette expression récapitule a elle seule toutes les
orientations pédagogiques de 1’apprentissage de la lecture. Si la visée intermédiaire de la
lecture sémantique d’un texte écrit est d’en saisir le sens, encore faut-il avoir acquis les
notions de base pour reconnaitre les mots avec precision.

Avant d’apprendre a lire, 1’¢leéve doit avoir acquis, en méme temps que la
découverte du systéeme graphique, le fondamental du langage oral en reconnaissant les mots

sous leur forme parlée.?*

207 Des manuels comme « Kulld Tamam » 1 et « al-kitab fi ta’allum al-’arabiyya ».
2®GOMBERT, Jean-Emile et FAYOL, Michel, La lecture-compréhension : Fonctionnement et apprentissage- In
Gaonach, Daniel et Goider, Caroline (Eds.), Collection Profession Enseignant. Paris: Hachette, 1998, p.71.
209
Idem, p.73.
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Pour cela, I’apprenant débutant doit avant tout comprendre le fonctionnement du systéme
d’écriture alphabétique et décrypter les sons des mots parlés, par exemple de différencier les
lettres /k/ et /q/, (source de difficultés de prononciation pour beaucoup d’éléves) et les deux
mots : « < (cceur) et « IS » (chien). Le premier objectif de la lecture demeure, en fin de

compte, d’apprendre a reconnaitre les mots sous leur forme écrite.
En résumé,

apprendre a lire, ¢’est apprendre a mettre en jeu en méme temps deux activités trés
différentes :

- celle qui conduit a identifier les mots écrits,

- celle qui conduit a en comprendre la signification dans le contexte verbal (textes) et non

verbal (supports de textes, situation de communication) qui est le leur. ?*°

2.1. La compétence de compréhension

Commengons d’abord par définir la notion de compréhension.
2.1.1. Qu’est-ce que « comprendre » ?

En ce qui concerne la compréhension orale, 1’apprentissage de la langue
commence par 1’écoute des sons, des mots, des phrases. Au départ, « comprendre » ne signifie
pas forcément un acces immédiat au sens des mots et des phrases ; il s’agit d’abord d’habituer
I’oreille & une intonation, a des sons, a une prosodie...de la langue arabe. La compréhension
orale peut étre ensuite accompagnée de la production orale. Pour s’exprimer, ’apprenant a
besoin de comprendre et inversement.

La compréhension orale contribue largement a la maitrise de la langue et aide
incontestablement a la compréhension écrite.

La compréhension, dans un contexte d’apprentissage simple, n’est pas a isoler de
la production d’une présentation personnelle, d’un avis, d’un point de vue, d’une réaction, etc.
donc production de quelque chose dans une situation cernée par les apprenants.

Quant a la compréhension écrite, elle doit étre étroitement liée a la lecture de
supports écrits simples. Dans un premier temps, I’apprenant-lecteur rédige sa présentation
personnelle et la fait lire a ses partenaires. Il lira également leur présentation. Cela lui permet
de comprendre le lien existant parfois entre I’oral et 1’écrit. Il doit également comprendre le

moment ou ’oral et I’écrit se séparent.

20 pPROGRAMMES D’ENSEIGNEMENT DE L’ECOLE PRIMAIRE, Bulletin Officiel, Hors série n°1 du 14
février 2002.
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Pour résumer, nous soulignons que la compréhension écrite est dépendante de
vocabulaire appris a ’oral ou a 1’écrit. Cependant la compréhension écrite demeure un acte
complexe qui suppose une combinaison de plusieurs stratégies chez le lecteur.

L’acces au sens implique aussi que I’éléve apprenne a se poser des questions sur
le texte et a formuler des hypothéses sur son (ses) sens afin de découvrir dans le document
qu’il lit des informations et des réponses a ses questions.

L’acquisition de la lecture-déchiffrage présentée par les manuels examinés ne peut
aider les ¢leves a comprendre ce qu’ils lisent car elle est dominée par 1’apprentissage du code
linguistique aux dépens d’un travail régulier et constant sur les compréhension et production

et par conséquent un acces au sens.

2.1.2. Lire, ce n’est pas seulement se contenter de comprendre

Si nous nous contentons de la définition : «lire, c’est comprendre », la
compréhension serait alors la seule compétence significative a observer. Avant de chercher a
saisir le sens d’un document écrit, une premicre observation peut apporter a 1’apprenant-
lecteur des indices importants :

- d’abord, la forme du document et s’il y a des ¢léments iconiques ;
- le titre, qui est généralement un résumé du document écrit ;
- le nom de I’auteur du texte, son statut, sa nationalité, etc.

Ces indices et repéres conduisent I’apprenant-lecteur a faire des hypothéses sur la
disposition et parfois méme le contenu du document écrit avant sa lecture effective. Ce n’est
pas grave si ’apprenant-lecteur se trompe dans ses premieres hypotheses. L’occasion de
vérifier ces premiéres hypothéses ou d’en affiner d’autres plus précises doit étre admise
pédagogiquement afin de permettre a I’apprenant-lecteur d’apprendre a construire le sens
précis d’un document écrit et d’appréhender sa cohérence et son contexte.

Dans ces conditions, la lecture mobilise différentes compétences et elle peut étre

définie comme

une construction de significations, réalisée par une personne a partir d’un texte écrit, dans
un contexte donné.

Cette construction est donc le fruit d’une interaction entre les données propres au texte et
les connaissances du lecteur (connaissances linguistiques et connaissances conceptuelles)

en fonction des buts qu’il poursuit & travers cette lecture. ***

21 EAYOL, Michel, GOMBERT, Jean Emile, GOIGOUX, Roland et alii, « Enseigner la lecture au cycle 2 »,
Nathan pédagogie, 2000, pp. 11 a 14.
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Lire consiste en définitive a mener une activité langagiére a la fois cognitive,
linguistique et sociale. En d’autres termes, lire est une pratique culturelle et sociale engagee
individuelle ou collectivement.

En 1997, Gérard Chauveau fait évoluer la définition de 1’apprentissage de la
lecture d’une premiere sensibilisation a 1’écrit (apprentissage des notions de base) vers la
phase de I’apprentissage par la lecture ou se réalisera 1’évolution des apprenants en vrais
lecteurs autonomes. Vers une lecture courante, pratique et déterminante, souligne Gérard

Chauveau, pour le passage d’

« un apprentissage de la lecture a un apprentissage par la lecture ».

Il formule les termes de I’apprentissage de la lecture en précisant qu’

Apprendre a lire ce n’est pas seulement acquérir des mécanismes et des savoir-faire, ce
n’est pas seulement entrer dans le systéme écrit, c’est-a-dire comprendre le fonctionnement
d’une écriture particuliére; c’est également entrer dans la culture écrite ou entrer dans le
monde de I’écrit. C’est découvrir et s’approprier les pratiques diversifiées du lire et de
I’écrire, connaitre et manipuler les objets culturels de 1’écrit (livres, alboums, dictionnaires,
journaux, magazines, etc.), s’intéresser et participer aux activités de lecture et d’écriture de
ceux qui savent s’intégrer dans la communauté des lecteurs et des écriveurs (entrer dans le
cercle des lettrés).

Le travail cognitif de ’enfant apprenti-lecteur porte autant sur le fonctionnement de la
langue écrite (aspects linguistiques) et le montage des mécanismes de lecture (aspects

techniques). 22

L’objectif a long terme étant de

« favoriser une lecture efficace, c’est aider a la construction du sens, a permettre
I’adaptation a la technique de prélévement d’indices au type de lecture recherchée ; offrir la

possibilité d’utiliser différentes stratégies. »*

S’il est fondamental de retracer une définition plus au moins consensuelle de la
lecture dont I’apport est aujourd’hui peu contesté (donner du sens a de 1’écrit); en revanche,

réunir toutes les options pédagogiques sur un objectif social (ou socioculturel) de la lecture

212 CHAUVEAU, Gérard, Comment I’enfant devient lecteur. Pour une psychologie cognitive et culturelle de la
lecture. Paris: Editions Retz, 1997, pp.19-27.

213 MERIEU, Philippe, cité par DANVERS, Francis, 700 mots clefs pour 1’éducation, presses universitaires de
Lille, 1992, p.166.
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(avec I’implication du lecteur) n’est pas chose facile. Nous dirons, avec Roland GOIGOUX et

Sylvie CEBE, que « lire », ce n’est pas seulement voir de 1’écrit, ce n’est pas non plus donner

une version orale d’un écrit.

Les opérations intellectuelles qui sous-tendent une compréhension efficace sont
multiples et complexes. Elles demandent du temps et de la réitération pour étre
apprises et utilisées par les éleves. Toutefois, les enseignants le savent bien, la
répétition a I’identique d’une méme activité (méme menée plus lentement et en plus

petit groupe) ne suffit pas a garantir le succés d’un apprentissage.”**

24GOIGOUX, Roland et CEBE, Sylvie, Lectorino et Lectorinette, CE1-CE2, Apprendre & comprendre des textes

narratifs, Editions Retz, Paris, 2013, p.31.
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TROISIEME PARTIE

VERS UNE TRANSFORMATION DES
PRATIQUES PEDAGOGIQUES
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Chapitre 1. Transformation des programmes

1. Programmes communs a toutes les langues

La démarche communicative qui a remplacé dans les années 1980 la méthode
audio-orale, devient avec 1’approche actionnelle, les démarches les plus importantes du
systeme scolaire francais. A vrai dire, ces approches relatives a la conception de
I’enseignement/apprentissage des langues en Europe ne sont pas vraiment considérées comme
des méthodes ; la démarche communicative est apparue dans les années 1970 avec les
différents « Niveaux Seuils ». Elle évolue aujourd’hui et devient ce que le CECRL (Cadre
Européen Commun de Référence pour les Langues) appelle une « démarche actionnelle »

assurée. Le CECR définit cette démarche ainsi :

La perspective privilégiée ici est (...) de type actionnel en ce qu’elle considére avant tout
I’usager et I’apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des
taches (qui ne sont pas seulement langagiéres) dans des circonstances et un environnement
donnés, a I’intérieur d’un domaine d’action particulier (...). Il y a « tiche » dans la mesure
ou I’action est le fait d’un (ou de plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement les

compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir & un résultat déterminé.?

Cette définition aide les enseignants de langue vivante a mettre en place des
taches incitant les éléves a simuler une « action authentique » telle qu’elle se déroulerait
dans la réalite et les préparer ainsi a devenir des « acteurs sociaux ».

En effet, les nouveaux programmes pour 1’école primaire, le college et le lycée
(paliers 1, 2 et 3) prennent appui sur le CECRL qui determine également des « niveaux de
compétence » pour chacune des activités langagi¢res nécessaires a [’apprentissage d’une
langue vivante. Ce cadre a été¢ d’une grande aide car il fixe aux enseignants de langue vivante
et aux apprenants (utilisateurs) des objectifs d’apprentissage, d’enseignement et d’évaluation.
L’introduction des « Groupes de Niveau de Compétence » est proclamée comme une solution
concrete d’organisation de I’enseignement des langues suggérée par la Circulaire de Rentrée
2005.

Dans les textes des « Programmes de I’Enseignement des Langues Vivantes
Etrangeres pour le collége, Préambule Commun — Bulletin Officiel n°® 7 du 26 avril 2007 hors

série, page 4 », nous pouvons lire :

213 Conseil de I’Europe (2000).Un cadre européen commun de référence pour les langues. Apprendre, enseigner,
évaluer. Strasbourg, p. 15.
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« Avec I’adoption par décret du 22 aott 2005 du Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues (CECRL) élaboré par le Conseil de 1’Europe, c’est bien la

pratique effective de la langue qui est visée aujourd’hui ».

En effet, le processus d’apprentissage d’une langue étrangére n’est plus abordé
comme un systéme isolé mais plutot dans le contexte global de 1’acquisition langagiére par un
apprenant (utilisateur). Cette «nouvelle » facon de considérer la langue a suscité des
comparaisons systématiques de différents types d’apprentissage ; leur but est de déterminer
les différences et les similarités dans la fagon dont la compétence d’un apprenant se

développe dans des situations et conditions apparentes.

1.1. Comment le CECR contribue a la transformation des pratiques ?

L’essentiel®®® de I’apport du CECRL est de reconsidérer les objectifs et les
méthodes d’enseignement des langues afin d’offrir une base commune pour la conception des

programmes, des diplémes et des certificats.

Le CECR distingue désormais les

« activités d’interaction, de médiation, de production et de réception ».

Il a contribué a la prise en considération des acquis antérieurs de 1’éléve, des
programmes, les objectifs, 1’évaluation et enfin les niveaux en permettant a chaque apprenant
de se retrouver dans le niveau qui lui correspond ; six niveaux de compétence sont clairement
définis : Al, A2, B1, B2, C1, C2.

1.2. Un cadre général commun et obligatoire

Depuis la parution de ce Bulletin Officiel n° 7 du 28 aodt 2003, hors série, les
enseignants disposent de quelques textes sur 1’enseignement/apprentissage des langues
étrangeres leur permettant de fixer les objectifs intermédiaires et finaux ; ces textes, aux
statuts différents, tournent autour :

- Des textes reglementaires communs a toutes les langues et qui établissent les

nouvelles orientations pédagogiques (devenus obligatoires a la rentrée 2005). Ces textes,

216 LALLEMENT, Brigitte et PIERRET, Nathalie, L’essentiel du CECR pour les langues : le cadre européen
commun de référence pour les langues : école, college, lycée. Hachette Education, Paris, 2007.
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publiés au Bulletin officiel et sur le site (éduscol) de 1’éducation nationale sont la portée de
tous ceux qui sont concernés par ’enseignement/apprentissage des langues étrangeres ;

- Des instructions officielles caractéristiques pour chaque langue rédigées sous
forme de programmes par les inspecteurs. Pour I’enseignement/apprentissage de la langue
arabe, les textes sont répartis en contenus spécifiques de 1I’école primaire, au collége et au
lycée (en paliers).

En ce qui concerne nos classes de débutants, la LV3 est un enseignement
optionnel (facultatif) de découverte et d’exploration pour toutes les séries générales. Le
contenu du changement d’orientation est mis en application a partir de la rentrée 2010.
Comme tous les programmes des autres classes (LV1 et LV2), le nouveau programme de
I’enseignement optionnel de découverte et d’exploration (LV3) se référe au Cadre européen
commun de référence pour les langues (CECR). Il incite a la mise en place de groupes de

compétences et privilégie la production des éleves, prioritairement a 1’oral.

1.3. Les groupes de niveau

Les nouveaux programmes recommandent une répartition particuliere des groupes
par niveau. Ce qui suppose qu’il y a une évaluation préalable pour permettre aux différents

éleves de se retrouver dans le groupe qui leur convient.

[...] De nouveaux modes d’organisation des classes de langue doivent étre progressivement
développés. Des dispositifs permettant un enseignement intensif ou semi-intensif se sont mis en
place dans certains établissements suite a 1’expérimentation conduite dans ce domaine durant les
années scolaires 2001-2002 et 2002-2003. Ces dispositifs consistent & regrouper les éléves non
plus en fonction du moment du début d’apprentissage de la langue, mais par groupes de niveau
constitués en fonction des compétences d’expression et de compréhension orales et écrites. Cette
nouvelle organisation rompt avec le traditionnel clivage LV1-LV2 et permet une exposition a la

langue étrangére plus intensive et beaucoup plus active. [...] #

- Une organisation plus souple

Les horaires de LV1 et de LV2 sont globalisés. Cela favorise la mise en place de
groupes de compétences et de périodes intensives d’enseignement.

- Une transformation de  I’enseignement des langues par groupes de

compétences et modulation des périodes d’enseignement.

21T CECR, p. 13.
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Extraits :
Le Décret n° 2005-1011 du 28/08/2005, paru au BO n°31 du 1/09/2005 rapporte :

[...] chaque établissement doit s’attacher a améliorer 1’organisation des enseignements de langues
vivantes en :
- organisant [’enseignement par groupes de compétences et en modulant les périodes

d’enseignement ; [...]

Nous reviendrons sur cette organisation lorsque nous aborderons notre propre

enseignement de I’arabe.

1.4. Les groupes de compétence

Ce sont des groupes différents des groupes de niveau et

[...] que les éléves soient répartis en groupes de compétence langagiére
indépendamment des classes ou divisions, a I’école, au collége ou au lycée.
Les “groupes de compétence” peuvent correspondre soit a la démarche pédagogique

du professeur, soit a une organisation des groupes en fonction des acquis et des
218

besoins des éleves. [...]

L’apprentissage de la communication en langue étrangere passe par I’acquisition
de compétences dans cinq activités langagiéres : la compréhension de Il’oral, la
compréhension de 1’€crit, I’expression orale en continu, I’expression écrite, 1’interaction orale.
Le travail en groupes de compétences est centré sur une activité langagiére dominante que
I’on souhaite renforcer chez des éléves séparés dans un groupe tout en prenant appui sur une
autre activité langagiére dans laquelle ces éléves ont plus de facilités.

La constitution des groupes est modifiable au cours de ’année et est indépendante
de la série, du statut de la langue choisie (LV1, LV2, voire LV3 pour certaines langues) et de
I’organisation par classes. La démarche de projet est adaptée a ce mode d’organisation.

Un alignement des horaires de langues vivantes est normalement préconise. Le regroupement
d’¢leves de lycées généraux, technologiques et professionnels du secteur est a inciter dans la

mesure ou la proximité des établissements 1’admet.

218 CECR, p. 15.
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1.5. Des groupes de compétences a effectifs réduits

- Un apprentissage centré sur une activité langagiére dominante :

L’apprentissage repose sur des activités langagiéres : compréhension de 1’oral, expression orale en
continu, interaction  orale, compréhension de  D’écrit et  expression  écrite.
On consacrera dans chaque groupe, sur une période donnée, 1’essentiel du travail a une activité
langagiére privilégiée en fonction des besoins des éleves, de leurs acquis et du projet pédagogique

du professeur sans pour autant négliger le travail autour des autres activités langagiéres [...] *°

Les groupes de compétences permettent de moduler temporairement les
enseignements et de

«mieux gérer I’hétérogénéité des compétences des €leves ».

Comme nous 1’avons souligné, ces groupes sont focalis€s sur une activité
langagiere dominante que 1’on souhaite renforcer chez des éléves tout en prenant appui sur

une ou plusieurs autres activités langagieres maitrisées par ces éléves.

- Une organisation en groupes différenciés :
Cette option a été empruntée a la pédagogie différenciée initiée par Philippe

Meirieu pour des classes hétérogenes.

Le travail organisé autour d’une activité langagi¢re dominante peut étre dispensé dans des
groupes constitués d’éléves ayant les mémes besoins et issus de classes différentes.
L’échelle de référence du Cadre européen (Al, A2, B1, ...) aide les professeurs a identifier
ces besoins et a construire une progression en hiérarchisant les difficultés a chaque niveau
de I’échelle et pour chaque activité langagiere. [...]

- Au collége, [...]. Si le regroupement des éléves peut se faire sur la base de la classe, il est
aussi possible d’envisager la constitution de groupes différenciés constitués a partir de
plusieurs classes sur la base de besoins ou d’objectifs spécifiques.

- Au lycée, cette nouvelle organisation a déja cours dans certains établissements. On peut
ainsi se reporter aux comptes rendus des expériences présentées par différents lycées au
cours du séminaire national du 15 novembre 2004.

Dans les colleges et les lycées, les éléves auront la possibilité, en fonction de leurs progres
et de leurs besoins, de passer d’un groupe a I’autre sur la base de 1’évaluation de leur niveau

de compétence. [...] #°

219 Bylletin Officiel n° 23 du 8 juin 2006, Enseignement des langues vivantes, rénovation de ’enseignement des
langues vivantes.
220 B0 n° 23 du 8 juin 2006.
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Chapitre 2. Transformation de I’enseignement/apprentissage de la

langue arabe

Les nouvelles orientations pédagogiques, devenues obligatoires pour tout
enseignant de langue étrangere, exigent de travailler diverses compétences au sein d’'un méme
groupe de compétences. Il s’agit de mettre en place une compétence en DOMINANTE
(oral/écrit). Prenons par exemple 1’expression orale en continu : pour travailler cette aptitude,
il est nécessaire de réunir les éléments dont I’éléve a besoin suite a une évaluation préalable
adaptée pour asseoir des activités en lien avec cette compétence. Il faut donc (bien que la
compétence dominante soit 1’oral en continu) avoir travaillé durant plusieurs semaines sur la
Compréhension de 1’oral. Car on a besoin d’avoir entendu de I’arabe en continu (des petits
extraits de journaux télévisés, des interviews, etc., pour arriver a enregistrer des modeles qui
aideront a construire cette compétence orale).

A titre d’exemple, 1’arabe LV3 commence au lycée en seconde (c’est le cas au
Lycée Chopin a Nancy depuis 2009). Des niveaux tres variés (du vrai débutant a 1’éleéve
confirmé et avancé), mais cette initiation devrait d’abord tenir compte de ces €léves et viser a
développer, chez eux, des compétences de communication dans les activités langagiéres
définies et expliquées dans le CECRL pour toutes les langues tout en prenant en considération
leurs acquis. Selon le CECRL, ces activités tournent autour de trois poles: Réception,
production et interaction orale.

Les contextes d’usage de la langue étudiée sont prioritairement dictés par 1’entrée
culturelle : I’art de vivre ensemble (famille, communautés, villes, territoires). Cette entrée
s’organise autour de trois notions temporelles liées au présent, au passé et a I’avenir.

Il revient a chaque langue de mettre place a ces notions en les ajustant en
problématiques et thématiques inhérentes aux spécificités des aires culturelles et linguistiques

concernées.

1. Transformation des programmes en arabe

A la lecture de tous les programmes relatifs a I’enseignement/apprentissage de
I’arabe, tout cycle et palier confondus, nous retenons que les dispositions de ces programmes
présentent deux arrangements globaux :
L’un définit le contenu des programmes de 1’arabe en termes de compétences ;
- L’autre permet aux enseignants d’établir la liste des compétences abordees
dans les activités langagicres qu’ils mettent en place dans leurs cours.
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Vient enfin la grille des finalités de compétences constitutives du programme et
engendrant le niveau concerné, les savoirs et savoir-faire (lexicaux et grammaticaux) a mettre
en place dans le cadre de différentes situations et les aptitudes entrainées (compréhension
orale ou écrite, expression en continu, interaction, etc.). Nous serons amené a détailler ces

finalités dans la quatrieme partie.
1.1. Premier ensemble : des textes a caractére réglementaire

Le CECRL a mis en place un ensemble de textes réglementaires regissant
I’organisation globale de I’enseignement. Les textes officiels proposent a chaque éléve, sans
distinction, une

« formation dont le premier objectif est 1’acquisition du socle commun de
connaissances et de compétences.»

Cette formation s’inscrit dans des objectifs d’ensemble et permet, a chaque
enseignant, de mettre en place une organisation spécifique de son enseignement de la langue

étrangere. Nous en retenons les données les plus importantes :
» Les niveaux :

Depuis aotit 2005, les nouveaux programmes d’arabe se référent, comme toutes
les langues, au Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL).
L’échelle de compétence langagiére fait apparaitre trois niveaux généraux
subdivisés a leur tour en six niveaux communs :
- Niveau A : utilisateur élémentaire, scindé en niveau initial ou de découverte (Al) et
intermédiaire ou usuel (A2) :

e le niveau Al a la fin de I’école primaire pour une LV1 (Programmes des
Langues Etrangéres pour le primaire — Bulletin Officiel n° 8 du 30 ao(t 2007 hors série) ;

« le niveau A2 en fin de 5™ LV1 ou 4°™LV2 (Programmes de I’Enseignement
des Langues Vivantes Etrangeres pour le college — Bulletin Officiel n°® 7 du 26 avril 2007 hors
série) ;

- Niveau B : utilisateur indépendant, scindé en niveau seuil (B1) et avancé ou indépendant

(B2). Ce niveau répond a une " compétence opeérationnelle limitée " ou une " réponse

appropriée dans des situations usuelles " :
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« le niveau B1 a la fin de la scolarité obligatoire (3°™

une 3¥™ LV2 ;

) pour une LV1, A2 pour

e le niveau B2 en fin d’études secondaires.

- Niveau C : utilisateur expérimente, subdivisé en C1 (autonome) et C2 (maitrise).

» Les paliers :

La progression définie par le CECRL procede désormais par palier.
Les quatre années du college recouvrent deux paliers. Globalement, le palier 1 recouvre les
années de sixieme et cinquiéme (du niveau Al a A2 pour une LV1) et le palier 2 celles de
quatrieme et troisieme (du niveau A2 a B1 pour une LV1).

« Dans la suite du palier 1 des programmes de college, le palier 2 assure le
passage de niveau A2 au niveau B1. Les activités de communication langagiére et les

. C g R . . . 221
formes de discours s’enrichissent, intégrent 1’explication et I’argumentation.»

Ce niveau correspond également aux groupes de débutant et intermediaire dont
nous avons la charge en seconde, premiére et terminale LV3 au lycée et a sciences-po ou les

422, En LV3 ou LV4, nos éléves sont des débutants et

groupes sont attribués en LV
intermédiaires se trouvant dans les niveaux Al a B1.
Le CECRL a manifestement contribué a I’influence des concepteurs des

programmes du palier 1 en arabe?®®

et a la réflexion des auteurs de matériels d’enseignement.
L’une des marques les plus manifestes est la mise en place de taches organisées par niveaux, a

savoir Al, A2, B1, B2... qui s’inspirent directement des recommandations du CECR.

» Les activités langagiéres

La réflexion sur 1’approche notionnelle permet I’émergence de « nouvelles »

propositions telles que I’approche par compétences et d’activités langagicres.

221programmes de I’Enseignement des Langues Vivantes Etrangéres pour le collége — Bulletin Officiel n° 7 du
26 avril 2007 hors série, page 70.
222 5cjences-po Nancy accueille un cycle franco-allemand ou les étudiants sont sensés maitriser trois langues
(francais, allemand et anglais) avant d’étre autorisés & commencer ’apprentissage d’une quatriéme nouvelle
langue (LV4).
2programmes de 1’Enseignement des Langues Vivantes Etrangéres pour le collége — Bulletin Officiel n° 7 du
26 avril 2007 hors série, de la page 34 a 45.
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Cing types d’activités langagieres ont été définis prioritairement dans les

nouveaux programmes®%*:

Comprendre, réagir et dialoguer en interaction orale ;
Compréhension de I’oral ;
Parler en continu ;

Lire ;

a M w0 Dnp e

Ecrire.

« Priorité est donnée a la pratique de la langue orale, des les débuts de
I’apprentissage notamment pour familiariser le plus tot possible 1’oreille aux structures

sonores d’une autre langue ».2%

Les activités langagiéeres orales ont pour objectif intermédiaire

« de travailler I’articulation, la prosodie, I’intonation, de développer 1’écoute et le
plaisir d’entendre, et de produire des sonorités différentes. Enfin, de favoriser la
mémorisation. Elles permettent de déboucher sur une expression personnelle, méme

modeste.»?%®

2. Transformation effective du cours d’arabe

2.1. Simulation « idéale et espérée» de nos groupes arabisants

En début d’année, nous prenons le temps, comme tous nos collégues des autres langues,
de constituer nos groupes :

e en établissant le profil linguistique de chaque éléve dans chacune des cing
activités langagicres, sur la base d’une évaluation élaborée par nos soins en septembre ;

e en construisant une progression centrée sur 1’apprenant et sur le groupe-classe
(en spirale), en lien avec le cadre européen commun de référence pour les langues.

En cours d’année (a la rentrée des vacances de la Toussaint):

224 programmes de I’Enseignement des Langues Vivantes Etrangéres pour le collége — Bulletin Officiel n° 7 du
26 avril 2007 hors série, p. 31.

25programmes de I’Enseignement des Langues Vivantes Etrangéres pour le collége Préambule Commun —
Bulletin Officiel n° 7 du 26 avril 2007 hors série, p. 4.

#** SICARD-FRAISSE, Frédérique, TAHHAN, Brigitte et TARDY, Sophie, Arabe : cycle des
approfondissements (cycle 3), Collection Ecole, Documents d’accompagnement des programmes, Centre
national de documentation pédagogique, CRDP, Paris, 2002, p. 22.

219



e Dans chaque groupe, nous menons le travail durant une période donnée, sur
une activité langagiere (dominante), en nous appuyant sur une autre activité langagiére mieux
maitrisée ;

¢ Nous favorisons une démarche de projet, adaptée a ce mode d’organisation, qui
propose des situations et des activités donnant du sens aux apprentissages ;

e Nous favoriserons les échanges et la communication sans nous arréter a la
seule exigence de correction absolue de la langue ;

e Nous permettons a chaque €léve de passer d’un groupe a I’autre en fonction de

ses progres et de ses besoins, a partir d’une évaluation de ses acquis.

2.2. Formation des sous-groupes

Prenons un groupe d’éléves qui va pratiquer une activité langagiére « dominante »
donnée. Retenons par exemple la Compréhension Orale en arabe. Apprendre a se présenter,
présenter autrui et parler de soi et de sa famille. Rappelons au passage que la « Compétence
Linguistique Dominante » est choisie non pas au hasard mais en fonction d’une « évaluation »
qui a préalablement lieu fin septembre. Le cas des secondes LV3 est moins concerné comme
ce sont « normalement » des « vrais débutants ».

Considérons, a titre d’exemple, le cas de notre classe : seconde LV3 (501- entrée

2011) et de I’établissement ot nous exergons : Lycée Fréderic Chopin a Nancy.

a) Effectifs de la classe : 28 éléves

Nous éclatons le groupe-classe en deux « sous-groupes » . Sous-groupes A et B
avec 14 éléves chacun et prenons les horaires de notre emploi du temps tel quel.
-Premiere simulation pour le sous-groupe A au premier trimestre :

Mardi 10h a 11hA1l (7 éleves) — Groupe de Compétence 1 avec le professeur X

A (14 éléves) éclate :

A2 (7 éléves) — Groupe de Compétence 2 avec le professeur Y ;

Mardi 11h a 12hA1l (7 eleves) — Groupe de Compétence 1 avec le professeur X

A (14 éléves) éclate :

A2 (7 éléves) — Groupe de Compétence 2 avec le professeur Y ;

Mercredi 11h a 12hA’1 (4 éleves) - un demi groupe — (GC 1) avec le professeur X
A’ (7 éleves) éclate :

A’2 (3 ¢éléves) - un demi groupe — (GC 2) avec le professeur Y.
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Au deuxieme trimestre, les professeurs inversent normalement les groupes:
Mardi 10h a 11hA1l (7 éleves) — Groupe de Compétence 1 avec le professeur X
A (14 éléves) éclate :

A2 (7 éléves) — Groupe de Compétence 2 avec le professeur Y ;
Le méme schéma et cas de figure avec le groupe B.

En résumé :
Un professeur travaille une compétence « dominante » orale et des thémes du
programme différents sur un trimestre avec le méme sous-groupe d’éléves (Al). Ensuite, au

2°M et 3°™ trimestre, il recommence la méme opération avec d’autres sous-groupes.
b) Récapitulations :

Le sous-groupe Al avec le professeur X au 1% trimestre a en principe pratiqué :
Dominante : Compréhension Orale (CO), Expression Orale (EO) et Expression Ecrite (EE)
Thémes : Altruisme (Soi et autrui), famille, aliments pris au petit déjeuner...
Supports : Enregistrements...

Le sous-groupe Al avec le professeur Y au 2*™trimestre a normalement pratiqué :
Dominante : Expression Ecrite (EE), Compréhension Ecrite (CE), Expression Orale en
Continu (EO+).
Thémes : Correspondance...
Supports :  Presse écrite : rubrique «connaissance » et «correspondance » (rukn
Atta‘aruf)" <a_ladll oS

Généralement, en LV1 ou LV2, les éléves sont regroupés par leur « point fort »
pour les aider a progresser sur les « points faibles ».

Une fiche est habituellement établie pour chaque éléve pour son évaluation et son

SUiVi.
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2. 3. Difficulté propre a I’organisation des groupes (hétérogenes)

Mettre en place pour chaque éléve arabisant une progression personnalisée,
adaptée a ses besoins spécifiques, tout en répondant aux exigences du cadre européen
commun de référence pour les langues n’est pas une mission aisée.

En effet, nous éprouvons d’énormes difficultés a constituer des groupes mobiles,
modifiables et indépendants en cours d’année.

- de la série (Pour les leres ou terminales L, ES ou S sans parler des STG qui
n’existent pas en LV3 mais qui sont libres de prendre 1’option d’arabe au baccalauréat) ;

- du statut de la langue choisie (LV1, LV2 le mercredi aprés-midi, voire LV3
durant les autres jours de la semaine). Nous nous appuyons sur nos stagiaires (étudiants du
département d’arabe — Université de Lorraine) pour essayer de répondre aux difficultés.

- de I’organisation par classes des LV3 et de leurs emplois du temps (secondes,
premiéres et terminales).

Depuis notre arrivée dans I’établissement en 2009, il est impossible d’avoir un
emploi du temps qui répond favorablement a un travail par compétence et par groupes de
niveau. Impossible d’aligner dans la mesure du possible les cours de chaque langue vivante
pour permettre la constitution de ces groupes. Le rappel nous est fait régulierement que
I’arabe n’est qu’une option d’ouverture et d’exploration.

Etant le seul professeur d’arabe, nous ne pouvons pas privilégier des effectifs réduits pour le

travail sur les activités langagicres orales (DOMINANTE de 1’oral) en secondes.

2. 4. Limites de la transformation

Pour Christian Purren, I’approche actionnelle, dans un cadre scolaire se trouve
confrontée a une série de difficultés. Dans un article édité par 1’ Association des Professeurs de

Langues vivantes, Christian Purren précise :

Je regrette d’autant plus que les auteurs du CECR se soient contentés de justifier leur
ouverture méthodologique par des arguments négatifs (I’absence de certitudes scientifiques
et les dangers du dogmatisme) ou empiriques (la reconnaissance de pratiques éclectiques
généralisées chez les apprenants et enseignants), et je m’inquicte qu’ils n’aient pas
développé, au-dela de ces simples constats, une réflexion systématique sur les relations

entre pratiques de I’éclectisme et théories de la complexité . 2’

22T pUREN, Christian, Le Cadre européen commun de référence et la réflexion méthodologique en didactique
des langues-cultures : un chantier a reprendre, in APLV-Langues Modernes, samedi ler avril 2006, p. 32.
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Il conclut en attirant 1’attention sur le pragmatisme de beaucoup d’enseignants :

Si le mot « éclectisme » a un sens, en effet, et si I’éclectisme des enseignants constitue bien
leur réponse pragmatique immédiate a la complexité de leur environnement, il ne peut
exister de cadre méthodologique en enseignement/apprentissage des langues mais
seulement des opérations de cadrage qu’enseignants et apprenants doivent constamment sur

le terrain redéfinir en commun.??®

Travailler en « perspective actionnelle» nécessite donc des moyens importants :

D’abord, les emplois du temps ne sont pas congus pour permettre aux différents
¢leves (en seconde et méme en premicre par exemple) d’étre regroupés en « groupes de
compétence » !

Les « postes » (ce sont surtout des regroupements d’heures) en arabe sont trés
limités. Aujourd’hui (rentrée 2015), un seul professeur dans toute I’académie de Nancy-Metz
installé a Nancy.

Aucun assistant de langue arabe dans ’académie. Les professeurs travaillent seuls
dans leurs établissements. Comme nous, ils se posent des questions :

e Quelles «compétences », quelles capacités et connaissances doit évaluer
I’enseignant d’arabe fin septembre ?

¢ Quels contenus doit-on enseigner dans les classes d’initiation?

En arabe, un manque important de documents sonores (essentiellement).

La priorité accordée a la dominante de I’oral (normalement jusqu’aux vacances de
la Toussaint) retarde 1’apprentissage du systeéme graphique et I’initiation effective a la lecture.

Doit-on commencer par 1’apprentissage du code, c’est-a-dire le systéme graphique
pour pouvoir « lire » des textes ? Ou commencer par 1’apprentissage de 1’oral comme c’est
souvent le cas pour les autres langues avec la dominante CO+EQO? Sans oublier que pour

beaucoup de parents, 1’oral, c’est forcément le dialectal (que certains éléves connaissent déja).
2.5. Difficulté propre a 1’organisation des compétences
Nous avons été confrontés, des le début de 1’organisation des activités en

compétences, a la notion qu’engendrait le concept lui-méme.

La compétence, selon la définition proposée par le Décret Missions, est

28 pUREN, Christian, p.38.
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« I’aptitude a mettre en ceuvre un ensemble organisé de savoirs, savoir-faire et

attitudes permettant d’accomplir un certain nombre de taches. » 22°

L’enthousiasme engendré par le CECR a fait parfois oublier les spécificités de
chaque langue et méme des apprenants. Le contexte d’enseignement / apprentissage de I’arabe
(langue ou les dialectes arabes jouent un réle beaucoup plus déterminant dans [’activité
langagiére), doit prendre une place plus importante, afin d’éviter que toutes les langues ne

soient enseignées de la méme fagon.

Ce n’est pas le but, rétorque Daniel Coste, car, selon lui, le CECR

a été congu comme un instrument de référence ayant deux finalités majeures :

e offrir une base commune a ces professionnels des langues pour la construction
d’objectifs, de contenus, de méthodes convenant a leurs situations et a leurs options
respectives et pour les échanges qu’ils peuvent avoir entre eux ;

o définir « les niveaux de compétence qui permettent de mesurer le progrés de I’apprenant

a chaque étape de I’apprentissage et a tout moment de la vie.

Dans le passage relatif aux compétences de communication en arabe, nous
relevons, dans les programmes d’arabe, une nuance aux grandes orientations déterminées par
le CECRL.:

Le schéma classique des cing activités de communication langagiére de base présentée dans les
tableaux devra étre élargi de maniére a inclure des capacités croisées (combinant deux activités de

base) : la reproduction et la reformulation. 1l faut également tenir compte des capacités qui font
0

appel 4 la mémorisation et a I’activité de traduction. %
Toutefois, a aucun moment les instructions officielles d’arabe ne permettent de
savoir comment procéder pour « croiser » ces compétences, ni de clarifier la différence entre
« compétence » et «capacité », encore moins d’expliquer le sens pratique de la
« reproduction » et de la «reformulation », ainsi que des « capacités faisant appel a la

mémorisation et & la traduction ».

229 Décret du 24-07-1997, complété par D.29-03-2001; modifié par D.27-03-2002; D.03-03-2004 ; D.12-07-2012
définissant les missions prioritaires de 1’enseignement fondamental et de I’enseignement secondaire et organisant
les structures propres a les atteindre (art. 5, alinéa 1).
230Programmes de ’Enseignement des Langues Vivantes Etrangéres pour le collége Préambule Commun —
Bulletin Officiel n° 7 du 26 avril 2007 hors série, p. 42.
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Comment procéder concrétement ? Est-ce juste un exercice ponctuel inhérent a
une activité langagiere demandant a 1’éléve de reformuler un énoncé, de le mémoriser et de le
traduire ?

N’oubliant pas que le contexte didactique n’est pas le contexte sociolinguistique.
Le premier exige un regard croisé sur des taches orales et écrites encourageant les éleves a
simuler une « action authentique » et les incitant ainsi a devenir des « acteurs sociaux » ; le
deuxieme contexte est la réalité linguistique quotidienne d’une société. C’est un objectif
espéré dans lequel se déroulerait I’action linguistique réelle.

En effet, la proposition du CECRL concoit la compétence comme un réseau de
connaissances mobilisables en situation, alors les textes officiels d’arabe la congoivent
comme la capacité a mobiliser des ressources lexicales et syntaxiques pour affronter des
situations complexes et variées. Au sujet des compétences lexicales et syntaxiques, les textes

officiels d’arabe précisent :

« On donnera a I’¢éléve un role actif dans la structuration de son propre lexique de

fagon a en faciliter I’appropriation. »23

Dans un tableau particuliérement grammatical®®?, le programme d’arabe reprend
la désignation de «compétence active » pour relater les connaissances grammaticales
implicites a acquérir.

Enfin, il n’est pas inutile de rappeler que le CECRL distingue sans les dissocier

deux catégories de compétences :
> Les compétences®? générales individuelles

Selon le CECR, les compétences sont «1’ensemble des connaissances, des

habiletés et des dispositions qui permettent d’agir.»234

Les compétences générales individuelles sont des connaissances et des
acquisitions diverses que le sujet apprenant (utilisateur) posséde, tant en ce qui concerne le
savoir sur le monde (connaissances culturelles), le savoir-faire et le savoir-étre sans oublier le

savoir-apprendre.

21ylletin Officiel n° 7 du 26 avril 2007 hors série, p. 43.
22y lletin Officiel n° 7, p. 44.
% CECR, p. 58.
2 CECR, p. 15.
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» La compétence communicative

Cette compétence recouvre la réalisation de tches langagieres variées. Selon le

CECRL, les compétences en communication langagiére comprennent la

« compétence linguistique, la compétence sociolinguistique et la compétence

235
(

pragmatique »“* (qui se subdivise elle-méme en compétence discursive et fonctionnelle).

En d’autres termes,

« Communiquer c¢’est utiliser un code linguistique (compétence linguistique)
rapporté a une action (compétence pragmatique) dans un contexte socioculturel et linguistique

donné (compétence sociolinguistique).»**

S’agissant de nos ¢éléves (débutants et intermédiaires), des compétences
linguistique et pragmatique présupposent que ces éleves maitrisent un vocabulaire
suffisamment adapté pour pouvoir se présenter, parler d’eux-mémes et communiquer des
données simples relatives a leur scolarité, de leurs familles et amis ou de leurs besoins

quotidiens dans des situations prévisibles.

2. 6.Tentative de s’accrocher

e Le professeur d’arabe Langue Etrangere s’inspire, dans ses cours et lorsque
c’est possible, des pratiques a visée « actionnelle et communicative » des autres collegues en
anglais ou en espagnol.

e Le professeur d’arabe est habitué a gérer un groupe-classe fixe et définitif,
souvent hétérogene ; il doit désormais éclater son groupe en sous-groupes de « competence ».
Sa seule facon de s’adapter, c’est d’exploiter les résultats de 1’évaluation pour continuer a
pratiquer une pédagogie différenciée au sein de sa classe souvent hétérogene avec plusieurs
niveaux différents. Cette approche reléve d’une autre méthodologie mise au point par

Philippe Meirieu®’.

% CECR, p. 53.
% CECR, p. 55.
Z"MEIRIEU, Philippe, L’Ecole, Mode d’Emploi — des méthodes actives a la pédagogie différenciée, ESF
Editeur, 2000.
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Pour lui, les parcours d’apprentissage des éléves sont souvent différents et il
convient de travailler avec eux d’une facon adaptée. Il proposait aux enseignants une forme de
« contrat professionnel » en expliquant les modalités de différencier®®® I’apprentissage au sein
d’un groupe classe.

Dans I’académie de Nancy-Metz, I’enseignement de 1’arabe a presque disparu. Un
seul établissement & Nancy continue de proposer cet enseignement. En conséquence,
I’enseignant se trouve seul a répondre aux besoins de tous les groupes de niveau ou de
compétence.

La nomination d’un assistant étranger en arabe, qui aiderait a mettre en place un
dispositif relatif aux activités langagieres, parait souhaitable afin d’expérimenter de manicre

ponctuelle des compétences précises et hiérarchisées sur une période scolaire donnée.

3. Programmes et apprentissage de la lecture en arabe

3.1. Place de 1’écrit :

Si I’écrit est a 1’école primaire surtout un point d’appui des activités de communication
orales, il devient au collége une capacité a construire pour permettre aux éleves
I’élaboration des stratégies de lecture et d’écriture. L’objectif est de leur fournir les

¢léments d’une autonomie suffisante pour les faire accéder a terme au plaisir de lire et

o 2
d’écrire dans une langue. %

Pour un travail sur la compétence sémantique, les programmes pour
I’enseignement/apprentissage de I’arabe accordent une place non négligeable a 1’écrit et a sa
compréhension. Dans I’annexe IV du Bulletin Officiel n® 7 (hors série) du 26 avril 2007, le
programme d’enseignement de 1’arabe (palier 1 qui correspond au niveau A1) souligne que
les outils utilisés pour la compréhension de I’écrit sont aussi importants que les outils utilisés
pour comprendre I’oral.

Les activités mobilisant la compétence sémantique se resserrent autour des taches
de compréhension des textes dits par quelqu’un d’autre et des textes lus silencieusement. La
consigne pour cette tache de compréhension orale peut étre : Tu vas écouter trois fois un

enregistrement en arabe. Ensuite, tu reponds aux questions en cochant la bonne réponse. Pour

28Différencier ¢ est, non seulement accepter les différences de toutes natures, (essentiellement de rythme et de
compétence) qui existent obligatoirement dans un groupe d’apprenants mais, c’est aussi et surtout, les prendre en
compte, faire tout pour qu’elles se réduisent.
“programmes de I’Enseignement des Langues Vivantes Etrangéres pour le collége Préambule Commun —
Bulletin Officiel n® 7 du 26 avril 2007, hors série, page 7.
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un travail autour de la compétence écrite globale, la consigne se résume ainsi : Tu vas lire

silencieusement le texte et répondre aux questions.

«Les activités d’écriture proposés devront Etre associées a des activités

d’observation ».2%

3.1.1. Lecture et apprentissage de I’écrit en arabe

Des recommandations du CECR et des orientations officielles (pour 1’arabe)
rapportées par le bulletin n°® 7 du 26 avril 2007, nous retenons que lire, c’est comprendre.
L’enseignement/apprentissage de la langue n’est plus passif et automatique.

Pour la langue arabe, I’examen des textes officiels fait apparaitre le cadre fixant
les orientations méthodologiques préconisées par les programmes pour 1’apprentissage de
I’écrit et de la lecture.

Dés le début de I’apprentissage de I’alphabet, il est primordial de maitriser la
relation des lettres entre elles, et du rapport des signes écrits aux sons qui leur correspondent.
Cela implique des exercices oraux et écrits associés a la compréhension orale et écrite.

Le plus important, c’est de doter les éleéves débutants d’un premier corpus. En lien avec
I’apprentissage du systeme graphique sont présentés des petites entités textuelles diverses
(titre de journal, de film, de roman, etc....) afin de montrer aux éléves que I’apprentissage des
lettres (systéeme graphique) sert immédiatement a « déchiffrer » méme sans comprendre dans
un premier temps des titres de journaux, de romans... faisant partie intégrante du paysage

culturel arabe.

L’apprentissage de ’écrit sous ses deux aspects complémentaires :
Apprentissage du systéme graphique et de la lecture est un des priorités du cours d’arabe.

C’est la clef d’acces au domaine spécifique de I’arabe (...)

S’agissant de 1’acte de lire, les orientations actuelles soulignent que

L’acte de lecture est avant tout reconnaissance de formes pour une production de sens. Il
repose sur diverses activités mentales auxquelles I’enseignant devra exercer ses éléves ;
perception visuelle (avec capacité de discrimination rapide des lettres, notamment en
fonction du nombre de points, des mots, des articulations de la phrase), mémorisation,

interprétation et anticipation.?*

#9 Annexe IV du Bulletin Officiel n°7 (hors série) du 26 avril 2007, p.34.
241 Bulletin Officiel n° 6 (hors série) du 25 ao(it 2005, p. 35.
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Les conditions d’apprentissage du code écrit présentent le vocabulaire tel qu’il

apparait dans la presse, la correspondance, etc. c'est-a-dire sans vocalisation :

C’est pourquoi I’on exclut, dés ce niveau le recours a la notation systématique des signes

. .. . . . . 242
diacritiques dits vocalisation selon 1’'usage des textes authentiques courants.

3.2. Notre public et ses besoins langagiers

Nos groupes sont constitués, d’un coté par des lycéens Francais, agés de 14 a 20
ans et d’origine variée (frangaise, maghrébine, libanaise, syrienne, turque, comorienne, etc....)
apprenant 1’arabe comme langue étrangere (LV 3 ou langue d’exploration) de la seconde a la
terminale, par des éléves scolarisés en dehors du lycée Chopin dans des établissements
publics et privés prenant I’arabe comme LV1 ou LV2. Ce sont, soit des éléves (primo-
arrivants) ayant commencé leur scolarité dans un pays arabe et rejoint leurs parents dans le
cadre d’un regroupement familial, soit des éléves Nancéens ayant commencé 1’apprentissage
de I’arabe dans des structures associatives ou/et cultuelles. Nous regroupons tous ces éleves,
avec I’accord de I’académie, le mercredi apres midi ;
et enfin par des jeunes étudiants adultes de sciences politiques a Nancy et d’origines diverses
(francaise, allemande, britannique, autrichienne, etc..) voulant apprendre 1’arabe pour des
raisons diversifiées :

-désir de communiquer avec des gens du pays (natifs) pendant des séjours dans
des pays arabes en tant que touristes et pouvoir ainsi subvenir a leurs besoins premiers
(contact, amitie, nourriture, hétel, banque, agence de voyage, etc.) ;

-apprendre des éléments culturels et civilisationnels sur le monde arabe (certains
étudiants de sciences-po notamment envisagent de passer leur troisieme année dans un pays
arabe).

« L’apprentissage d’un seuil minimal »243

que tous les participants retrouveront dans les situations décrites ci-dessus.

#2|dem, p. 36.
#SGREMMO, M.J., Apprendre & communiquer. Compte rendu d’une expérience d’enseignement de frangais.
Mélanges Pédagogiques, CRAPEL, 1978, p. 21.
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Chapitre 3 : Projet d’élaboration des contenus

1. Cadre général

En nous inspirant des descripteurs et spécifications en langues définis dans le

CECRL (Cadre Européen de Commun de Référence pour les Langues)**

et des programmes
généraux d’arabe du primaire et des colléges au palier 1 rapportés par le Bulletin Officiel n°® 6
(hors série) du 25 ao(it 2005%*, qui présentent , pour chaque compétence, quatre entrées : des
exemples d’énoncés, des formulations possibles de ces énoncés, les compétences culturelle et
lexicale et enfin la compétence grammaticale.

Nous avons préféré établir nos propres indicateurs des contenus langagiers en
¢tablissant pour chaque niveau et chaque aptitude une échelle d’activités progressives de
communication et d’apprentissage.

Il est exact que les auteurs de ces programmes préviennent de la non-exhaustivité

de ces contenus langagiers et de ’absence d’une progression rigoureuse.

Les listes contenues dans les tableaux d’activités de communication ne constituent pas un
ensemble limitatif et I’ordre de présentations n’implique ni hiérarchie ni progression. Les
exemples répertoriés sont présentés les uns apres les autres par souci de clarté. Il convient
par ailleurs de garder a I’esprit qu'un entrainement spécifique n’implique pas pour chaque
éléve une progression paralléle dans chaque type d’activités de communication langagiére.
Les éléves peuvent en effet progresser de facon différente, privilégiant tel ou tel type
d’activité a certains moments de 1’apprentissage, tirant profit du temps de latence dans tel
ou tel autre. Il importe, dans tous les cas, de rechercher les occasions de combiner ceux-ci

entre eux au sein de taches plus complexes.?*®

En effet, le CECR rapporte effectivement qu’il ne s’agit pas d’activités de
communication langagiére classées, ni d’un programme-cadre qui ressemble davantage a un
inventaire systématique de connaissances essentielles de la langue (structures syntaxiques,
régles de prononciation et de morphologie rigides...).

Nous préferons, de notre cOte, présenter une serie de repeéres
d’enseignement/apprentissage de 1’arabe dans les niveaux Al et A2 d’une manicre globale
tout en les dirigeant vers 1’accomplissement de « tdches de communication », des mises en

situation a travers des jeux de role et des sketches. Pour les besoins de notre recherche, la

24 CECR, pp. 158-172.
2 Bulletin Officiel n° 6 (hors série) du 25 ao(it 2005, pp. 36-42.
8 |dem, pp. 36-42.
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compréhension écrite occupera une part plus importante vu son lien direct avec la lecture

active (sémantique).

Il est également souhaitable que les points communs de référence soient présentés de
maniéres différentes dans des buts différents (...) Une présentation « globale » simplifiée
de ce type facilitera la communication relative au systeme avec les utilisateurs non-
spécialistes et donnera des lignes directrices aux enseignants et aux concepteurs de

programmes. 2%

Notre présentation se concentrera, dans un premier temps, sur deux axes
(débutant et intermédiaire) correspondant d’abord aux niveaux d’apprenants/utilisateurs
(A1/A2) dont nous avons officiellement la charge, et aux quatre compétences suivantes :

production et compréhension orales, production et compréhension écrites.

Communication et apprentissage passent par la réalisation de tdches qui ne sont pas
uniquement langagiéres méme si elles impliquent des activités langagiéres et sollicitent la
compétence a communiquer du sujet. Dans la mesure ol ces taches ne sont ni routinieres ni
automatisées, elles requiérent le recours a des stratégies de la part de D’acteur qui
communique et apprend. Dans la mesure ou leur accomplissement passe par des activités
langagieres, elles comportent le traitement (par la réception, la production, I’interaction, la

médiation) de textes oraux ou écrits.

7 CECR, p.25.
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2. Compréhension et production: Deux activités langagieres
distinctes

Apres 1’explicitation du contenu des dialogues, la répétition et 1’acquisition de
toutes les structures présentées en vue d’une utilisation postérieure; les méthodes audio-
visuelles structuro-globales visaient, la production (expression) qu’elles considéraient comme
le seul but de I’apprentissage.

Or, si nous examinons I’acte de communication, il y existe toujours un locuteur et
un récepteur. Ces taches sont évidemment interchangeables au cours de 1’acte communicatif:
les interlocuteurs peuvent étre tour a tour, émetteurs et récepteurs. Il existe cependant des
situations communicatives dans lesquelles le participant devra seulement étre récepteur (tels
les messages écoutés a la radio, regardes a la télévision ou lus dans la presse) ou simplement
locuteur.

Pour accomplir chacune de ces activités, locuteur et récepteur doivent posséder
des aptitudes spécifiques:

- L’aptitude a la compréhension.

- L’aptitude a la production.

Compréhension et production reposent sur des activités globalement différentes et
nécessitent donc un entrainement spécifique. S’agissant d’activités distinctes ni le rythme, ni
les techniques d’acquisition ne peuvent étre les mémes. Voulant ménager ’acquisition des
deux aptitudes en méme temps a un niveau égal nous imposons le rythme le plus lent (celui de
I’expression) et freinons le développement de I’autre aptitude (compréhension).

Or, dans beaucoup de situations communicatives, un bon niveau de
compréhension assure la communication méme si le niveau de production est plus limité. Il ne
faut pas oublier que c’est le locuteur, avec toutes ses particularités, qui impose son discours et

que le récepteur sera obligé de s’y adapter.

La compétence a communiquer langagierement du sujet apprenant et communiquant est
mise en ceuvre dans la réalisation d’activités langagiéres variées pouvant relever de la
réception, de la production, de ’interaction, de la médiation (notamment les activités de
traduction et d’interprétation), chacun de ces modes d’activités étant susceptible de

s’accomplir soit a 1’oral, soit a 1’écrit, soit a I’oral et a 1’écrit. 248

Dans notre programme relatif aux activités langagiéres, nous commencerons par

la présentation de la production orale car sa fonction est communément organisée a 1’aide
p p g

8 CECR, p. 18.
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d’activités conduisant 1I’apprenant/utilisateur a agir/réagir a des sollicitations de I’enseignant
ou du (des) partenaire(s).

Nous inscrivons bien entendu la production (expression) orale dans le contexte
plus large de la communication orale. En effet, la production orale ne peut étre une action
isolée de tout contexte situationnel. C’est un moyen de communication en vue de réaliser une

certaine intention, d’influencer un interlocuteur ou de modifier une situation.

2.1. Finalités des compétences donnant acces au niveau Al

L’utilisateur élémentaire : Le niveau introductif ou de découverte (A1)

Le Niveau Al (introductif ou de découverte) est le niveau le plus élémentaire d’utilisation de
la langue a titre personnel — celui ou I’apprenant est capable d’interactions simples ; peut
répondre & des questions simples sur lui-méme, 1’endroit ou il vit, les gens qu’il connait et les
choses qu’il a, et en poser ; peut intervenir avec des énoncés simples dans les domaines qui le
concernent ou qui lui sont familiers et y répondre également, en ne se contentant pas de

répéter des expressions toutes faites et pré-organisées.**°

Nous découperons le niveau Al en quatre phases d’apprentissage non rigides et

loin d’étre achevées pour chacune des quatre aptitudes. Commencons par la production orale.

2.1.1. Attentes de la production orale

L’expression orale ou exactement la production orale selon les textes du cadre
commun de référence, est une compétence essentielle que les apprenants doivent
progressivement acquérir. Il s’agit d’apprendre a s’exprimer dans les situations les plus
variées. Il est question d’une liaison interactive ou d’une négociation dans toute Situation
communicative entre un émetteur et un destinataire, qui fait appel également a la capacité de
comprendre 1’autre.

- Communiquer des renseignements sur soi ou sur ses besoins concrets dans des
situations possibles, en utilisant un nombre limité de mots ou d’expressions ;

- Poser et répondre a des questions simples a propos de sujets ou besoins
personnels, en utilisant un vocabulaire limité, des expressions apprises ou de courtes phrases

boiteuses mais compréhensibles ;

9 CECR, p. 32.
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- Echanger avec autrui d’une fagon simple des renseignements ou des services

autour de sujets personnels et familiers de la vie quotidienne, loisirs ou centres d’intérét.

Les descripteurs doivent rester globaux afin de donner une vue d’ensemble ; les listes détaillées de
micro-fonctions, de formes grammaticales et de vocabulaire sont présentées dans les spécifications
linguistiques pour chaque langue donnée (...). L’analyse des fonctions, des notions, de la
grammaire et du vocabulaire nécessaires pour réaliser les tiches communicatives décrites dans les
échelles peut faire partie d’un processus de développement de nouvelles batteries de spécifications
linguistiques. Les Compétences générales comprises dans un tel module (par exemple,

Connaissance du monde, Capacités cognitives) peuvent faire 1’objet d’une liste semblable. 2>

En nous appuyant sur notre pratique avec nos éleves, nous nous limitons ici a
présenter des « spécifications linguistiques » qui introduisent, en principe, des activités

langagiéres nécessaires a une acquisition efficace de la lecture.

2.1.1.1. Programmes et objectifs intermédiaires

Phase 1 du niveau Al

L’¢éléve apprend a se présenter, a parler de soi et 8 communiquer des données
simples a propos de sa personne, de sa famille et amis ou de ses besoins dans des situations
prévisibles et avec 1’aide constante de I’interlocuteur (aides extérieures), en utilisant un

nombre limité de mots ou d’expressions isolées (stratégies et contraintes).

» Descripteurs globaux :

1. Utiliser de maniére adaptée des formules d’usage pour les salutations, le remerciement, la
prise de contact et de congé...

1—‘3,}“ / ey\“

aSile a3l

¢ clas

filla e

0 CECR, p. 29.
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2. Utiliser un vocabulaire limité dans des situations simples.

-Donner son nom, son prénom ou les deux :

-Parler de sa nationalité:

-Saisir que le verbe « étre » n’existe pas lorsqu’on dit :

- Parler de soi :

Ao e

o g s Dlal
BTNV
¢ Jall Cas

oo Ul / i/ alai / by

.‘.‘;A.HJ\ Ui ven gAM‘

e i 5 e ) Sl /s ja L

o/ i 3all / Wil / L sd ol

PP Py DY N N R Rk

A 5 / Ay / Aol / daus 8 U

i /el / Gl / L 8 il

5 e ] (Sl i i U

A 5/ s yin / Bl / A 0

i /el / Gl / L 8 il

3. Communiquer des renseignements simples malgré des difficultés de prononciation.

A 5/ i 55/ Ay s | (2 i | Al / Ll / A 53/ (g 8 U

v Al /A e /s 6/ A B e

Bali / Aaali Ul

A U/ s U

il AT /s 8l L
S

Al /Al / s 4 G

4. Répondre par « Oui/Non » ou par un ou plusieurs mots a des questions élémentaires

concernant son identité, sa nationalité. ..

Y/ o

?.,.,@dﬁ/wﬁ/@ﬂ/‘ﬁﬁ/@wi/@wi/@}/‘;ﬂd}@iJA
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A 5 a5/ A e/ e / Al / AT/ i 8/ g 9 U
A/ a5/ A e/ o i/ Al / T/ i 3/ 3 U1 Y

5. Indiquer, a I’aide de gestes ou de mots isolés, qu’on n’a pas compris.

agdl Y
6. Formuler quelques questions liées a I’identité.
- Ton nom?, (Comment tu t’appelles?) :
¢ cland La
- Sur la nationalité ?
¢ el ol e
¢ Sliuais 2L
- Sur les langues parlées...
¢ el / o dad sl

7. Utiliser les chiffres (de 0 a 10).

8. Réagir aux demandes simples de son interlocuteur (le partenaire) concernant son identité a

I’aide de mots isolés, d’expressions apprises en classe.
Phase 2 du niveau Al

Répondre et formuler des questions simples a propos de ses besoins directs ou de
sujets personnels dans des situations réalisables, en utilisant un vocabulaire limité, des
expressions apprises en classe ou de courtes phrases boiteuses mais compréhensibles.

> Descripteurs globaux :
1. Utiliser un vocabulaire réduit lié a des situations vécues en classe concernant les activités

quotidiennes.
S/ ol /o 53533
ol /10 /L sl sl
G ) sl i/
B saall sl
e [ Axa [ Haa QIS
BTN PYS W

2. Utiliser de courtes expressions apprises en classe.
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Jem [ Gra /A s [ 2 galay
Uy 2l /| s
gy /1 sie

A gy s il S
dLAQA‘;_Kx_Lu

e (gl Ul

-

Baaali/ 2l U

A Gl /

.. il

e S e Galad 7 Qs a0 81 /3 ) e (ST A gl G

3. Utiliser un vocabulaire limité a des situations particulieres fréquentées a la maison relatives
aux activités quotidiennes.

o IS/ ele (S G

L agdl ¥ Jac

sl ]

G/ 31 ] A g

ot Ul Jlas el

O AL AL
4. Prononcer correctement certains phonemes particuliers de 1’arabe.
LE-T-G
5. Répondre a des demandes simples et prévisibles de son partenaire (le stagiaire ou
I’enseignant).
-Ici, c’est la classe d’arabe. ..
el o Ui
-C’est le / 1a professeur de...
A 301 / B il / A pal) i 18
Aol 7 Al sl o3
6. Répondre a des questions simples concernant 1’orientation dans la classe ou dans le lycée.

-C’est a droite / a gauche...

) e/ Gpad) e

237



7. Formuler des questions simples concernant 1’orientation...

-Ou est le stade / la marché / la banque / Hotel du Nil...?
. el G / il / 5 sudl / conlal)
-La banque / Hotel du Nil... s’il vous plait?
¢ alliad e Juill G / i)
8. Demander ou donner I’heure.
-1l est quelle heure?
facll oS
-1l est 3 heures.
w3 Al
... Al ae L)

9. Demander de faire répéter, de parler lentement, parfois en recourant au dialectal, en
utilisant 1’intonation.

- Demander de répéter...

colliad
oAl B
-Demander de parler plus lentement...
Loelliad
-Geste de reprise ou d’apaisement...
-Demander de I’aide...
oelliad e JSaele
..bac Ll - Uia|

10. Avoir recours a des stratégies de compensation simples (verbales ou non verbales) pour
contourner des difficultés d’expression.

- Gestes...
Les gestes et actions qui accompagnent les activités langagiéres (en principe : activités
orales en face a face) comprennent
— la désignation, par exemple du doigt, de la main, d’un coup d’ceil, par un hochement de
téte. Ces gestes accompagnent des déictiques pour I’identification de choses, de personnes,
comme, par exemple : (Je voudrais celui-la. Non, celui-ci, pas celui-1a)
— la démonstration, accompagnant les déictiques et des verbes simples au présent : (Je
prends ca et je le fixe ici, comme ¢a. Maintenant, tu le fais toi-méme)
— des actions clairement observables de type commentaire, ordre, etc., que 1’on peut

supposer connues comme : (Ne fais pas ¢a ! C’est bien ! ; Oh non !
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Il I’a laissé tomber ! )

Pour cela, il n’est pas indispensable de savoir mimer tous les gestes (car ils
changent d’une aire culturelle arabe a une autre, sans parler de la nuance entre des gestes
citadins et ruraux, etc.) mais plutét de pouvoir adopter un comportement (corporel) acceptable
en fonction de I’interlocuteur.

L’essentiel est que 1’action permette de faire comprendre 1’intention et 1’acte de parole dans
un contexte précis.

Nous intégrons également certaines formes :
-Formes lexicales : « (=&Y » (maghrébin) pour dire « ¢a va » ; « (%S » (oriental)
pour dire «aussi »; « (ss<» (maghrébin et oriental) pour dire «peu » ou « sk »

(maghrébin et oriental) pour dire « regarde » ...

-Formes grammaticales : par exemple, les six pronoms relatifs (singulier, duel et
pluriel masculin et féminin) sont présentés par une seule forme dialectale « QS‘ ».

-Formes phonologiques : par exemple, la prononciation, par les Orientaux, du son
«3» ; du son «z» par les Egyptiens ; de traits vocaux (accent, rythme, etc.).

-Formes proxémiques (paralinguistiques) : regard, gestes corporels (langage du
corps). Le langage du corps est tout a fait différent des gestes directs et ponctuels de
désignation en ce qu’il véhicule un sens (un geste auto-signifiant) admis globalement mais qui
peut changer non pas seulement d’une culture a une autre mais a parfois a I’intérieur d’une
méme culture.

Pour les formes lexicales, nous pouvons lire dans le CECR a la rubrique «Dialecte

et accent »:

La compétence sociolinguistique recouvre également la capacité de reconnaitre les marques
linguistiques de, par exemple : — la classe sociale — I’origine régionale — I’origine nationale
— le groupe professionnel.

Il n’y a pas, en Europe, de communauté linguistique entiérement homogene. Des régions
différentes ont leurs particularités linguistiques et culturelles. Elles sont généralement plus
marquées chez ceux qui vivent localement et se combinent, en conséquence, avec le niveau
social, professionnel et d’éducation. L’identification de ces traits dialectaux donne donc des
indices significatifs sur les caractéristiques de I’interlocuteur. Les stéréotypes jouent un
grand role dans ce processus. On peut les réduire par le développement d’aptitudes
interculturelles (voir 5.1.2.2). Avec le temps, les apprenants entreront en contact avec des

locuteurs d’origines variées. Avant d’adopter pour eux-mémes des formes dialectales, ils

»1 CECR, p. 72.
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doivent prendre conscience de leurs connotations sociales et de la nécessité d’étre cohérent
252

et consistant.

En résumé, la sensibilisation des apprenants sur les conditions diglossiques dans
lesquelles un énoncé a été émis doit étre aussi importante que 1’apprentissage de la langue
(systeme) elle-méme. La question de la «variation » est un élément important pour la
sociolinguistique arabe : on ne parle pas de la méme facon dans toutes les situations. Un
méme individu, en fonction de son aire régionale (région du Maghreb ou Machreq), de son
milieu social, de son niveau scolaire et intellectuel, du degré de maitrise des variétés de
langue acquises..., peut étre amené, selon les circonstances, a changer de variété, de langue,
et ceci en raison de ses interlocuteurs, de leur statut, de leur attitude, du sujet de 1’échange,

des conditions directes ou indirectes de production/réception.
Phase 3 du niveau Al

Echanger avec le / les partenaire(s), dans des situations possibles, des demandes
simples de renseignements ou de services sur des besoins concrets de la vie quotidienne, sur

des sujets personnels ou sur certains themes familiers.
» Descripteurs globaux :

1. Utiliser les chiffres (de 11 a 23).
2. Parler de soi.
-Age :
v 17 0
A 17 ke
3. Parler de sa famille.
-Par exemple a partir de photos :
PPV Ly ¥ P DRSSP DV R RN
Bl Jaxs | Lgans) (o3l o3
e oAl ¥/ Gl /G oy / AL e gee el AT 13

o Awsnigll /s a0 )/ Add) o glall e/ dan W e | Lgand 38T 020

%2 CECR, pp. 94-95.
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4. Apprendre les pronoms personnels (singulier).
04 5 callda Ul
¢ Lol s Loa 4 o
Y/ and
il g Aalall oyl
5. Employer les jours de la semaine...

6. S’exprimer a I’inaccompli (présent) pour décrire des situations réguliéres.
il b Sl Sl il 8 S
ks Jomy S Jeni ¥ 3
Y
Agulandl o slall o 500/
Laiaed) ) aadlf il 5 Laipad) ) aad
7. Utiliser un vocabulaire se rapportant a autrui et a des situations vécues en classe.
¢ Jagy 13
o
sl
Al b A g A pal) el
Ao e iy i) i AT
8. Présenter des personnes en précisant le lien.

-Je te/vous présente...
RIFSPAT P
B/ Aaa/ gal )/ /A
-C’est ma/mon...
... (SBNa oda/ (sha Jaa
9. Répondre a des questions simples concernant 1’ orientation ...

-C’est a droite / a gauche...

ol e /el e
10. Commencer a utiliser correctement a 1’inaccompli (présent) les verbes les plus fréquents.
[ Qas [ S /1A cond /oI5 / pan /oy / JST/ Jmd / A/ S/ (S / JR ) S/ Gy
11. Utiliser occasionnellement le futur affirmatif : sa (ou sawfa) + inaccompli...
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8 soall g ladl (Cada)

o s/ (il

cer Crragdl 8 gus
12. Répondre précisément a une demande de service.
-Certainement, bien sdr.
-Avec joie...
e S
-Non, impossible...
a(San ey
-Mais non, certainement pas...
-Je (ne) sais pas.
u)c\ Y

13. Donner des informations simples sur son état de santé.
-Je suis malade, fatigué aujourd’hui.../ avoir faim / soif...
Al / (lan [ Ay ya / sy Ul
o5l Alam / (Jlans / Ay e/ (i pa U
e g/ Gikee U

14. Formuler des compliments ou appréciations simples.

-Bien...
ol / (pun
-Correct...
dawall / b suas
-C’est joli!
il / Jaen
e [kl o

-Tout va bien!
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alad 4l
-C’est intéressant.
.. aga e
15. Utiliser des stratégies de compensation verbales.
-Comment on dit?
f.ds s
-Je (ne) sais pas.
. (J:.i Y
-Pouvez-vous répéter, s’il vous plait? (avec une certaine intonation).
EIRERIOPER LW

oG 3l

-C’est quoi, ¢a?

€1 L

Phase 4 du niveau Al

Echanger avec autrui, dans des situations possibles, des informations a propos de

sujets familiers : besoins courants, loisirs ou centres d’intérét.
» Descripteurs globaux :

1. Utiliser correctement au présent (inaccompli) les verbes les plus fréquents.
2. Commencer a prendre conscience de ses erreurs et demander de 1’aide pour apprendre.
-Comment...

PIEF TN

-

-Comment on dit en arabe? Quel est le sens de...
€ S Al / 2 el L AR S/ R S ¢

- Est-ce que c’est correct/faux...
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3. Exprimer ses préférences et ses besoins dans des situations simples.

- J’aime.

2
w

RS
ol /1 Caal
-Je (n’) aime pas.
Ll y
Loeda /1 Caal Y
-Je préfere.
Lo /138 Jiadl
-J’aime ... mais je préfére...
o il o G
4. Parler au présent de ses activités quotidiennes avec des marqueurs de temps, d’habitude ou

de fréquence.

- Le matin, le soir, tous les jours...

......

oAelad)
el e
skl A3/ skt
/ ) o g DAT/ A paall ) caadl /) shadll J sl / gl
N K
s
o sbuall 8/ 2lia
e Aa / Grna e/ bl UGl ) ) s )
oelball dn g/ el
5. Utiliser I’'impératif des verbes appris (avec les trois personnes) les plus fréquents.
-Ecris, écrivez, ouvre, sortez, attends, ...
ol gie g dland oS) /i
ool G/ aAll ) s
oSSl ) )

o gl [ gl / gand)
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) saal
A S il (g k)
6. Utiliser les pronoms affixes compléments (au singulier), méme avec des erreurs.
.. A8 == S
LAdle] == L sle
L ledle ] == saalal) gled
e A srmy LSl == 4 gaay el S
. A A == 3y e IS
7. Utiliser généralement 1’intonation appropriée.
-Pour une question : le ton ascendant. ..
8. Avoir recours a des stratégies de compensation verbales.
-Je (ne) sais pas.
eV /Y alely
-Pouvez-vous répéter, s’il vous plait?
llisd a5 530 35
. Czans La
[ 35 51/ o]
gl / el
¢ 23 Of (S
-Exprimer la possibilité...

¢ o

-Quel est le sens de ...?

-Exprimer la volonté....

9. Demander et exprimer sa volonté, son désir de savoir, d’étre informé. ...

-Je voudrais savotr. ..
O e/ 3
L1y )
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el ol

-J’aimerais...

w

RN
el of Gaal
-Je voudrais savoir qui/pourquoi/ou/quand...
e sie ) Ol A/ e il oy
10. Donner des informations simples concernant le lieu de résidence, sa ville, etc.

-Sa ville...
R S YA PEICP LIVRE W W
-Informations sur sa ville...
L BoRS nS L e [/ Aaals [ el /A )2 / (3338 / (3 g / iy / Lelaa e A
b S e / Claala /e Sl / s lae / 33U/ Gl gl / Ml Jiae
11. Situer les lieux et les événements au moyen de mots ...
.lla
BRE
Lo/ Sla ¢ Al
xS e / s [ e Dla / s ylae / B/ (3l sl / A / Cilaipns
12. Raconter au passé (accompli) des activités et des actes liés a son expérience personnelle

méme avec des erreurs qui peuvent géner la compréhension chez I’interlocuteur.

-Le samedi, je suis allé au cinéma avec ma sceur.
Yosid] ae Laipdl A caad ¢ cadl(
(T e Ll () cad el o
¢ e Calzd 13l
13. Situer au passe (accompli) des activites et des actes au moyen de marqueurs de temps...
-Hier ...
el
e A AL S ¢l
-Le jour/la semaine/le mois/ I’année ... passé(e)...
Al /bl Al edll /g gl /sl
-En 2010/ le mois de ...
e €2010 4/ ple &
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14. Donner des instructions simples dans des situations habituelles.

-S’asseoir ici /aller la-bas...
A pudal / sl / sl
.l ) gaaldl / adl / cad)
-Ecrire la legon/ le nom / I’adresse/ le n°® du passeport...
Vsl a5 /Ol SR/ )/ Gl 5580 / S/ )

15. S’exprimer a I’aide de phrases simples et d’un vocabulaire courant.

Je voudrais voyager.
e )l
b o
Je voudrais manger/ étudier/ me marier.
TS JEWBS ISR
Lz 3/ el /08T o
Hier, j’ai vu un film au cinéma.
L) 8 Ll ol ¢ Gl
gt ] Sl [ i b ol
16. Demander ou donner une permission.
-Est-ce que je peux...?
Lol S da
T 0 S da
.l /5381 / A/ gl / el / ) T ol s
-Bien siir, certainement...
iy ¢ aa
O S Y Y
-Oui, pas de probleme.
o (RIS / 82 34 ¢ o)
o JSLES /Al / S llin ]
17. Formuler des demandes d’aide simples.

-Est-ce que vous pouvez m’aider ?
¢ el ol dliay Ja
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-J’ai besoin de toi /d’aide...
. baeluall zlial / @lll) ~lial

-Je vous en prie/supplie...

sl
18. S’exprimer a 1’aide de phrases simples reliées par des mots-liens courants.
-Puis ...
-Avant/ Apres cela...
Lol any /
-Finalement, en conclusion ...
[B™N

R LS\ SYER i P
19. Demander ou répondre a des renseignements qui nécessitent la description d’étapes
simples.
¢ oWl daaa /el / il / Sl I cadl s
Lol B/ Gallll /sl 8 S )
Ak (8 0 il (B S
o oSh i) Gl 3 a8y ) b S )
mgﬁi‘ﬁ/é&iﬁ(/d}:iy
e oS/ ) il Sl
20. Communiquer un message simple au téléphone.

-Donner son identité / son numéro de téléphone... pour réserver un billet...

2.1.1.2. Evaluation au terme du niveau Al pour la production orale :

Globalement pour ce niveau et cette compétence, nous attendons de I’éleve qu’il

soit capable de :

- Prononcer de fagon acceptable toutes les consonnes particuliéres de I’arabe ;
- Utiliser les chiffres de zéro a dix ;

- Saluer aux différents moments de la journée (matin, soir et souhaiter une bonne nuit) ;
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- Remercier et s’excuser ;

- Se présenter et présenter autrui ;

- Poser des questions a son partenaire et formuler des demandes simples ;
- Réagir et répondre a des questions simples ;

- Localiser un endroit et se diriger dans 1’espace ;

- Raconter ses activités de la journée (au présent-inaccompli) :

- Exprimer sa volonté simplement ;

Créer un dialogue sur I’identité, les activités scolaires (en classe...) et y participer avec les
autres partenaires a des dialogues portant sur des activités quotidiennes ;
- Repérer quelques €léments sonores (sur I’identité, les études...) dans un film (exemple :

Dounia) ou d’une émission télévisée. ..

2.1.2. Attentes de la compréhension orale

Dans des situations possibles,

- Comprendre un nombre limité de mots ou d’expressions liés a I’identité ou a
des besoins concrets, a condition d’étre en présence d’indices visuels connus ou/et de recevoir
de I’aide extérieure (stagiaire, enseignant ou camarade avancé) ;

- Comprendre des demandes et des sollicitations simples se rapportant & soi-
méme et a son environnement immédiat (de vie et d’études) ;

- Comprendre des informations simples communiquées par un interlocuteur sur
des besoins concrets et des sujets personnels ou familiers ;

- Comprendre le sens global d’un échange sur des sujets habituels.

Phase 1 du niveau Al

Comprendre un nombre limité de mots ou d’expressions relatives a 1’identité ou a

des besoins concrets, avec une aide extérieure (Stagiaire, enseignant ou camarade avance).

» Descripteurs globaux :

1. Reconnaitre les mots qui se rapportent a 1’identité et aux renseignements personnels.
anY)
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Al
Sl &
ezl
2. Saisir les interrogatifs et les pronoms affixes (qu’on lui demande de nommer des personnes
ou des objets).
P P WG %
¢ clad e
Vel / A e
¢ 0 /1l
¢ llls o ¢ e
3. Saisir les chiffres de 0 a 10.
4. Comprendre les jours de la semaine.

5. Saisir les formules de salutations, de remerciements, de contact. ..

/T / s ya / oSl 2Slall / 230
¢ ellls CaS /¢ it o gl Gllls e/
2l QLY e Ll
B
v lae i)/ olal )/ A3l / AaSled) e
[P W S 3 | |

6. Suivre des consignes simples soutenues par des gestes ou d’autres indices contextuels.
SREENE S
Sl /g el /) s /) 180 /) gran
e )5S
v 0o ) gie ) gaiS)
cp sl gl ) i)
o S/ Al ) gl

e

) sl
oShind (e Sl
aSLaﬁ L.}A DL}I’Y‘

7. Appréhender des noms d’objets relatifs a I’environnement immédiat.
SllLE / 328b
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PR and /b
i/ o8/ S / Al / i S
o8y ) Adaisg [ iSa

LBysa/ yisneS /48,
Phase 2 du niveau Al

Comprendre des consignes simples sur I’environnement immédiat, avec des

indications contextuelles connues et une aide extérieure (stagiaire, enseignant ou partenaire).
» Descripteurs globaux :

1. Reconnaitre des mots qui se rapportent a I’appel et aux présences/absences des éléves...
B A
ol dule day S
R ESANK
ool il T )
2. Saisir une intervention bréve et simple donnée en classe. ..
La / Jas /el
§ aseda
e
Lodla gkl /el
3. Saisir le sens de quelques mots clés et d’expressions courantes dans des conversations
simples et bréves ou le débit est lent.
e (gl U
e (B AS Sialiaoda / jien oabia s
4. Saisir questions ou réponses simples concernant 1’orientation dans la classe ou dans le
lycée.
el e/ Gaad) e
5. Comprendre des questions simples concernant une demande de renseignements...

€. Jall 3aid / il / (3 gaad) / alall
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¢ @lliad (e Jaill B / i)
6. Reconnaitre 1’heure (horaire) ou une demande de I’heure...
faclull S
.3 Asldl
L., aaldl el
.t /b
7. Signaler que des mots n’ont pas été compris et demander le sens.
S gl Y /el Y
o AS i la L ke L
8. Comprendre la présentation d’autrui qui parle d’'une maniére lente et adaptée...
e (gl Ul
3alt / el U
L Aaia b/ Qlda
NS
Jem | coa [ A [ niay
A el Aa
ey
I sie
A g a3l ol
9. Reconnaitre des informations simples concernant son propre état de santé ou celui de

quelqu’un d’autre.
el Qi / e sa /L
el ye a L asll ddile dagls
10. Appréhender des noms d’aliments (boissons, nourriture, etc.) quotidiens...
[ Aal3) /5 ) 5 / A 5 / Aalls
e 8Osy [ Qs A B Ssa ) JE /) Siadia
sl /s o /ol BB seB / lally 5 g / g Liailly (gLS

252



Phase 3 du niveau Al

Comprendre les indications simples relatives a la vie quotidienne en rapport avec

des sujets personnels, familiaux ou scolaires.
» Descripteurs globaux :

1. Saisir des chiffres dits dans des expressions relatives a 1’age, 1’heure, le numéro de
téléphone...

2. Reconnaitre quelques mots qui se rapportent aux couleurs de base...

c(s24aS / Jasl) ehag / 23

s) s/ yasl

el oha / il

&)l / yuadld

NELESYACSS

3. Saisir le sens des mots clés et des expressions courantes dans des conversations simples.

¢ b Y g ala t Jall s

¢ sl 2l o L

g... <lial/ elal / elilile / el jul & ag
g/ she / ek

e e 3l /00 3ad)
?Meﬂ‘?eﬁ‘%‘ﬁdﬂs
el Rt 3all Y
asll bl o8 as

oo e [ laea /b

4. Saisir une information a partir de marqueurs de temps dans des conversations simples.
eVl lae / luall 8/ sl

.. 2l @4»53!\ / aa Wl / Ll

5. Reconnaitre des informations simples concernant le sport ...
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o) /el
e mmny i 3ad) G a5 &/ il b e lia
el 3 S 88l s
oo da sl e
e et AN (g 80N e
wn 32 sl e
6. Reconnaitre des informations dialectales simples concernant une panne domestique....
e DA/ el S/ sle b La
odals ol G b
.Sl

7. Réagir adéquatement a une demande de service.
ﬂuw;uwgdg‘)\

bkl / o siball / wlall /Sl ke
.. <l #lia]
.. lirelue ) ZUa]

Phase 4 du niveau Al

Comprendre le sens général des propos échangés sur des themes communs :

besoins courants de la vie quotidienne, loisirs ou centres d’intérét.
» Descripteurs globaux :

1. Comprendre autrui lorsqu’il utilise une intonation particuliére...
-Pour une déclaration, une affirmation : le ton résolu (T1)...
-Pour une interrogation : le ton ascendant (T2) ...

-Pour un doute, une restriction, une réserve : le ton indéterminé (T3)...

2. Comprendre autrui qui parle de ses activités quotidiennes avec des marqueurs de temps et
de fréquence.

- Le matin, le soir, tous les jours...

......
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el b

Lodeld)l e

o sl Bk g/ glad

[l (e AT /A aall (Al /) shadll J gl / gl
e):‘JS

ey

- -

o sboall 8/ 2lia

e s elisa /Al clia

o Aa [ Baaa die / canlall ) cadl /) ) s

Loelball s g/ el

3. Comprendre autrui qui utilise I’impératif des verbes appris (avec les trois personnes) les

plus fréquents.

-Ecris, écrivez, ouvre, sortez, attends, ...
i sie 5 Sl () / i
TN P P CYASTEN RPN
O | g VPPN
U™ S W S Wty DV
s Al
oo A S L il gyl
4. Comprendre autrui qui utilise des pronoms affixes compléments (au singulier), méme avec
des erreurs.
.. A8 == S
LAl == U sle
L ledle ] == shalal) sle
e Ay LSl == 4 gy el S
o Ane oIS == 4y 8 e S
5. Comprendre I’interlocuteur lorsqu’il utilise des stratégies de compensation verbales.
-Je (ne) sais pas.
/s BB, /(A:-i Y
-Vous demande de répéter...

REICLISIPENE S%
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R utanl
[ Ce3S5 o1/ s
gyl / el
¢ 2 Ol (e

-Vous demande 1’autorisation de ...

¢ <

- Vous demande le sens de ...?
€13 L
$ 1 Jxala
1 ey
6. Comprendre autrui lorsqu’il exprime sa volonté, son désir de savoir, d’étre informé. ...

V)

eeosiel gl

RN

el of Gaal

i/ Ol /A e el o

7. Comprendre autrui lorsqu’il donne des informations simples concernant son lieu de

résidence, sa ville, etc.

e S /3 i Apaa B (S

LS/ S s/ daals [ Canle /R e/ 308 / (5 e / iy / Laipes T2 b

S e [ Clasla / i Dle / s jlan / G/ (Bl sl / Al e

ALY e/ (LY ol /L e Slal

e 0 Sl 5 /gl

8. Comprendre autrui lorsqu’il utilise des mots pour situer des lieux (dans 1’espace) et des
é¢vénements (dans le temps) ...

lla

ST

Lo g/l ¢ Jiaa b

B S s / Clala / e Dla / Gl / 33U8/ G3) gl / Al / ilaians
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bl ¢ sl b

o dalal) A

AL o

9. Comprendre autrui lorsqu’il parle d’'une maniére simple au pass¢ (accompli) des activités et

des actes liés a son expérience personnelle méme avec des erreurs qui peuvent géner la

compréhension chez I’interlocuteur.
il e laand) I cand ¢ cuddl g
C o pslad il
10. Comprendre autrui lorsqu’il situe au passé (accompli) des activités et des actes au moyen

de marqueurs de temps...

-Hier ...
el
o) AL S ¢l
-Le jour / la semaine / le mois / I’année ... passé(e)...
o Apald) /) Al /el /g sl /8l
-En 2010/ le mois de ...
L2010 4/ ple 4
11. Comprendre autrui lorsqu’il donne des instructions simples (impératif) dans des situations

habituelles.
-S’asseotr ici /aller 1a-bas...
e Vsudal / sl /
Ladlla gl / 23/
-Ecrire la legon/ le nom / 1’adresse/ le n® du passeport...
S =N P B 11 [PV W | N P g [N
12. Comprendre autrui lorsqu’il utilise des phrases simples et un vocabulaire courant...
e il ]
)l o
Vsl /A a7 JSYY
nz 3/ el 7 08T oy f
e s / liae
Laa /e
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o E sl e il
e 200 | (SSaal [ i b Al

13. Comprendre autrui lorsqu’il demande ou donne une permission, une autorisation...

¢ o S da
UG PN R PP LW
ol /83 / A/ sl / el /S 8 T/ Gl i

oo e Y Y
o (A / JS58 (4 ¢ )
o S / Al / S llia
14. Comprendre autrui lorsqu’il formule des demandes d’aide simples...
¢ aelu o eli€ay Ja

. baeluall zlial / @) ~Uial
RRE PN
15. Comprendre autrui lorsqu’il s’exprime par des phrases simples reliées par des mots-liens

courants.

-Puis ...

3
e

-Avant/ Apres cela...

-Finalement, en conclusion ...

R TV SYER P
16. Saisir le sens des mots clés et des expressions utilisées dans des conversations simples.
s/ Ama ) e (¢ JAally / ol B
(k) ) okl A/ e s JAaly/ ol
GRRD ) ARkl /8 e a0 JAwally/ o 8
¢ el el of
17. Réagir précisément a des demandes si elles sont accompagnées de gestes et d’indices

contextuels.
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¢ ellind a7 el / daalall / bl / Gl / Uadll

e
¢ Sl of e Ja
¢ dian | delu/ iyl b
¢ <lagal /el e
18. Suivre une conversation simple concernant le sport, les loisirs...
19. Saisir le but ou I’idée principale d’une communication (une annonce).
- Annonce au micro dans un aéroport, une gare ou un centre commercial, etc.
o sl Aana /el 4
20. Commencer & saisir les liens et relations entre des interlocuteurs (familiaux, amicaux,

amoureux, collégues de travail...) si des indices contextuels facilitent la compréhension et

I’accés au sens.
2.1.3. Attentes de la production écrite (Al)

- Consigner, d’une fagon simple, des renseignements personnels ou un court
message de quelques mots et expressions mémorisés.

- Ecrire un petit texte compréhensible se rapportant a des situations personnelles
ou familieres.

- Rédiger un court texte dont les phrases sont simples et complétes et qui

présentent des liens entre elles pour rendre compte des situations personnelles ou familiéres.
Phase 1 du niveau Al

Transcrire des renseignements personnels simples ou un court message de

quelques mots pour repondre a un besoin immédiat.
» Descripteurs globaux :

1. Copier correctement des mots ou de courtes phrases en respectant la plupart des
caractéristiques graphiques (écriture cursive, lettres attachées ou non, etc.) de 1’arabe...

2. Ecrire des mots appris et qui répondent a un besoin concret (saluer, accueillir, prendre
congé)...

| <
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o eSle A3/ ST/ s s
o AaSlal) xa
3. Ecrire les chiffres indiens (de 0 a 9).
4. Commencer a rédiger sa présentation personnelle...
Nom
Age
Nationalite
Habite a ...
Etudie a...
Langues parlées...

5. Répondre par écrit a des questions élémentaires concernant son identité, sa nationalité. ..
Y/ pad
OB s/ i ) A sha | (gona /Al / Al / B A/ (o il
N ST /PG i/ WV DNy PN 5 DN DN [ WO I S R PR

A 5 /i 5 A e [ o ae /Al /Al /s 8/ o ALY

Phase 2 du niveau Al
Résumer des renseignements simples relevés dans un document ou un panneau
pour consultation ;
Noter un court message constitué de quelques mots ou expressions mémorises.
> Descripteurs globaux :
1. Ecrire les chiffres (de 0 a 10) en lettres.

5de (J jia e dlac )
2. Ecrire les jours de la semaine.

"_&}__,.J‘j\ e\;’i

3. Transcrire des remerciements a 1’aide d’expressions mémorisées.
B
S K/
e oS/ AT R
1S / O 5a 18
o Sl
o siall /1 sie
Loy e KAY
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4. Noter des formules de politesse simples et courantes.

5. Consigner, sans 1’aide d’un modéle, des renseignements personnels.

-Remplir une fiche d’embarquement (fiche de police, douane authentique)...

6. Inscrire des renseignements de base a partir d’un horaire ou d’une annonce...

Dans un document pour étre consulté (sur support papier ou Internet) :

5SS 1/ Casans o
B

axY)

O sl

s Qi sall / il / 8080

7. Transcrire un vocabulaire limité dans des situations simples.

- Compléter son nom, son prénom ou les deux :

-Compléter, dans un formulaire, sa nationalité:

-Saisir que le verbe « étre » n’existe pas lorsqu’on écrit

o g s Dlal
BTNV
¢ Jall s

e Ul i/ sl / Ly

el Ul )
e 53 i yra [ (Pl /i 5 Ul
s/ 5l / el / L e U

e 53 iy [ (Sl ] i
o Ao 68/ A e / Auilall 7 dus

A 63 / A e / Agilall / A 53 dguia

s /e /i /L A (e

e i 5/ (g ha [ (Al / i AU
Apasi 5 / Ay yn / Aplall / Apasi 8 Ul

ceee

s /3 / el / L 8 el

8. Formuler a I’écrit quelques questions simples li¢es a 1’identite.

- Ton nom?, (Comment tu t’appelles?) :

¢ claul Lo
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- Sur la nationalite ?
¢ il ol (e
pEITNEENGE D
- Sur les langues parlées. ..
9. Utiliser I’inaccompli (présent).
o inbia [ AT/ AT g i il AT/l e el 33D G
o A g dg pall ol / g jall s
10. Utiliser convenablement le possessif avec un nom se terminant avec un « ta’marbdta » au

féminin...

Phase 3 du niveau Al

Rédiger un message compréhensible de quelques phrases simples relatif a des

situations personnelles ou familiéres.
» Descripteurs globaux :

1. Utiliser réguliérement la ponctuation de base, surtout le :
- Le point.
- Le point d’interrogation.
2. Rédiger en faisant des phrases simples...
o el / = psall /5 ) / Ll VL i / s g cand ¢ ol o g
3. Ecrire des informations simples sur son état de santé.
Al [ lan [ Ay ya / Gy ya Ul
el Alaad / (lans / Ay e / e U
4. Utiliser des marqueurs de temps courants. ..
Ldae /Aa Ul / el
s
oo daal) Anld) / anlel) e )
5. Transcrire les chiffres (de 11 a 23) en lettres.

6. Parler de soi en transcrivant :
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-Age

v 17 e
A 17 ke

7. Ecrire des informations relatives a sa famille.
Semy /.. oS 3l Jamy . A L 55/
Jaxi ¥ /33 Jasi Ll | (S /5
o ool Y/ Gl AGE py /A e e Aanl A
o Aaig /a8l oY)/ Alnd) o ghall oy / A W pee | Lgand A

L lsal 378540 3/ sl / o)l / cal /& e /A
Phase 4 du niveau Al

Rédiger un petit texte avec des phrases simples et completes présentant des liens

entre elles pour rendre compte d’événements et d’expériences personnelles.
> Descripteurs globaux :

1. Utiliser adéquatement a 1’écrit I’expression : parce que + pronom affixe.

- Il étudie I’arabe parce qu’il voudrait aller en Egypte....
LYY 0N
o GVl Gy g a8V LAl G
e
2. Ecrire correctement la plupart des verbes usuels a 1I’inaccompli (présent).
e Rl el

Y
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e/ e / e
3. Transcrire au passe (accompli) des activités et des actes liés a son expérience personnelle
méme avec des erreurs qui peuvent parfois géner la compréhension du lecteur.
i g Ll () il ¢l o
. pm lad i
4. Faire des phrases simples parfois liées en utilisant un adverbe amplificateur (trés, trop)...
Ol Y T Gy e el
e 0N A A e e / JSL /A ) ) caly
5. Utiliser a I’écrit de fagon appropriée les pronoms de coordination suivants : et, ou, mais...
SamnsSac AUE ) ol AalE
o llimd e A1 )5 AalE oy
o 8 ) Jil () )
v st ) sle 5l ol e (e ) AL
6. Reédiger un message court (quelques mots) en exprimant des souhaits simples liés a des

événements (heureux : réussite, mariage, obtention d’un travail... ou malheureux : déces,

accident...) dans une carte, un mail...

.. 48,
-Félicitations. ..
e ) aa
-Remerciements. ..
LT s K aa
-Bonne féte...

JRE | BV W PR AR TE SR IS
-Bonne année...
oo s ale /B A

e Ay il e (8

-Condoléances...
s il el aa
7. Décrire sa journée en utilisant des marqueurs de temps et de fréquence.
- Le matin, le soir, tous les jours...
...... clhaall B
(NI
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RS

el e

oo skl Bd g/ shas

[ Sl e AT /A2l (I caadl /) ghadll J skl / agll
o OS

PPV

slall 8/ Else

e ABaa / s e / bl ) caadl /el s
osldall dn g/ clie

2.1.3.1. Evaluation au terme du niveau Al pour la production écrite :

Globalement pour ce niveau et cette aptitude, nous attendons de 1’¢éleve qu’il soit
capable de :
- Ecrire correctement tous les caractéres arabes en respectant 1’ordre et la direction des traits
(généralement sans lever la main) ;
- Prendre sous la dictée des mots, des phrases simples et un dialogue simple ;
- Présenter correctement un texte de droite a gauche ;
- Répondre aux questions écrites ;

- Rédiger un texte court sur un sujet personnel (présentation personnelle...).
2.1.4. Attentes de la compréehension écrite
Phase 1 du niveau Al

Saisir des mots dans des textes courts et simples se rapportant a 1’identité ou a des

besoins courants dont la lecture est facilitée par le contexte ou la situation.
> Descripteurs globaux :

1. Lire de droite & gauche et de haut en bas.

2. Reconnaitre les lettres imprimées ou manuscrites de 1’alphabet arabe et les chiffres indiens.
3. Reconnaitre certains mots en établissant des correspondances entre les lettres et les sons.

4. Saisir des mots habituels méme s’ils sont écrits dans des calligraphies différentes.
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5. Associer une image a un mot ou une phrase écrits et relatifs a un environnement immeédiat.
6. Repérer dans un document tres simple de type fiche les éléments qui concernent 1’identité.

7. Déduire le sens d’un mot dans une fiche d’embarquement (douane) par exemple.

Sl / 2L 3
31—’3‘)‘)“ / JM\ @)U

Phase 2 du niveau Al

Saisir des textes simples et courts de quelques lignes dont la lecture est facilitée

par le contexte ou la situation.
» Descripteurs globaux :

1. Reconnaitre les nombres (0 a 10) écrits en toutes lettres.

2. Décoder les mots de salutation et de politesse dans des documents simples. ..
...e)-w S
pSile 23l
fellla as
laa
Al xa
3. Décoder les marqueurs de temps...
W2/ 3ls /lalua / luall 138 / sloall 138 / 5l
A/ Gl
e ol Zlaa 8/ a sl Flua
Bl caatia Jd A L)
4. Utiliser I’ordre alphabétique et la racine pour trouver une information dans un dictionnaire
(d’abord les dictionnaires en ligne : al-ma“ani et lissan.org) ...
5. Saisir le sens de I’information recherchée sur un billet, un plan, un horaire simple, une

affiche...

-Station de métro...
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o WY 5 e e
[ Adla /U
- Date, horaire, trajet, destination
dsal /sl /eladl 8/ sAS
el / lalua Al de Ll

6. Comprendre un document simple en le relisant.
Phase 3 du niveau Al

Comprendre 1’essentiel de textes simples d’un paragraphe dont le contenu et le

contexte sont familiers.

» Descripteurs globaux :

1. Reconnaitre la fonction des mots dans une phrase simple (sujets, verbes, compléments...).
2. Saisir le sens de mots nouveaux mélangés avec d’autres connus et mémorisés dans un
paragraphe.
3. Repérer les interrogatifs. ..
st / oS/ 1AL/ 3/ S/ e/ /e
4. Intégrer quelques mots ou abréviations de mesure, de masse, de degré et de quantité.
A/ SeslS /Ll / jie 220

o2 SLS 4820
wday 920
5. Saisir 1’essentiel des messages publicitaires écrits ...
- Pourcentage, réduction...

LAl 450 .. Akl 50
- Vente : prix...
e RS/
e/ gaall
6. Reconnaitre les mots et expressions propres aux prévisions météorologiques.
Ll Gl / z B mB/ lae / ead
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/ seadia / asll Jsen 32l
e 5/ slaee/ Shea Gl 3all

Phase 4 du niveau Al

Appréhender le sens de textes simples de quelques paragraphes, écrits dans un

arabe simple et courant, dont le contenu et le contexte sont familiers.
» Descripteurs globaux :

1. Lire les textes écrits avec différentes graphies (koufi, farsi, etc...) .
2. Lire et comprendre une présentation personnelle compléte d’autrui. ..
3. Repérer les marqueurs de temps et de lieu...
.clla
oY)
el oy /AU aey/ 8
Ity
5. Saisir le sens des mots dans des documents / formulaires simples a remplir.
sl g sl /Al
NS BN P
e 8 Ol sie /() sl
sl aldy i)
R eﬁlﬁ
v 5kl S g g
6. Lire et comprendre une consigne simple dans un environnement connu (travail scolaire)...
oolsall /AN i Tad pia / Adle | saua
Al Sl O
r el sl alal X dadle
g S
e D) e aal|
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7. Situer les actes dans le temps (présent, passé ou futur) a partir des verbes ou des marqueurs
de temps ...

8. Repérer des informations répondant a des besoins ponctuels, sur des panneaux ou
documents informatifs simples.

-Affiche, renseignements. ..
o D5 Gualh /) siia
ool ) / il slaa
. alald Y (aiSa
e =Bt
oo ) Jlariinal
9. Repérer dans un texte simple les données nécessaires pour faire un choix.
- Menu d’un restaurant ...
ocidaya /ey S/ e / el g i
- Publicité...
ool /alen/ el
e OS5 ) il
G e R R PO IR i I YOOY
gl / anle (ALl / Ay Ails / e) %
-Prospectus dans un aéroport / une agence/ une gare... réserver un voyage...
LA/
Sl alad oY) Gaal
LBagall /e sa )l /Al /g Al / J Al
10. Saisir le sens des mots dans des documents / formulaires simples a remplir.
LBl /g g N a5/ Als )1 G
SASIETN P B
e Gl Gl sie /) siad)
gl aliy (oK)
SO 33&:
e Dl Gl g 7 )18
12. Parcourir rapidement un texte bref ou un document simple pour y trouver 1I’information

spécifique recherchée...

- Identité des interlocuteurs. ..
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- Lien entre les personnages. ..

Lo/ ol /cal fET /sl /g Alle /5

v G2/ B8/ eala /) Gva: Blaa
2.1.4.1. Evaluation au terme du niveau Al pour la compréhension écrite

Globalement pour ce niveau et cette aptitude, nous attendons de 1’¢leve qu’il soit
capable de :

- Reconnaitre d’abord tous les caracteres arabes (graphie simple) ;

- Reconnaitre une ou deux graphies différentes (calligraphies koufi et farsi par
exemple);

- Comprendre des consignes simples accompagnant les textes et dialogues ;

- Comprendre des mots dans des phrases simples se rapportant a 1’identité ou a
des besoins concrets dont la lecture est facilitée par le contexte ou la situation, sans pour
autant comprendre tous les mots ;

- Saisir des mots et des formes qui ont été travaillés a I’oral dans un document
authentique : le titre d’un journal, une annonce, un message publicitaire, etc. ;

- Comprendre I’indispensable de textes simples dont le le contexte est familier ;

- Comprendre presque entierement de courts textes (des présentations
personnelles simples par exemple) dont le contenu et le contexte sont familiers.

Il convient de souligner ici que I’apprentissage du lexique, pour ce niveau (Al), se
fera en situation. En respectant les consignes relatives au socle commun pour les langues,
nous nous alignons sur les autres langues et nous accordons une importance particuliére aux
domaines suivants :

1) L’identité ;
2) L’age;
3) Les nationalités ;

4) Le lieu de résidence ;

5) La famille (parents, fréres et sceurs, oncles, tantes, etc....) ;
6) Les pronoms personnels en contexte ;

7) Les professions ;

8) La numération (chiffres arabes et indiens de 0 a 100) ;

9) Le téléphone ;
10)  Lavie quotidienne (besoins concrets et familiers...) ;

11)  Le temps (Les jours de la semaine, les saisons, les mois, 1’horaire, la date...) ;
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12)  Lavie sociale (rencontre amicale, réseaux sociaux, etc....) ;
13)  Les aliments (repas, boissons, recettes ...) ;
14)  Les conjonctions de coordination ;

15)  Les adverbes de quantité.

2.2. Finalités des compétences donnant acces au niveau intermédiaire ou de survie : A2

Le Niveau A2 correspond a une participation (interaction) plus active de

I’apprenant utilisateur.
C’est a ce niveau que ’on trouvera la plupart des descripteurs qui indiquent les rapports
sociaux tels que : utilise les formes quotidiennes de politesse et d’adresse ; accueille
quelqu’un, lui demande de ses nouvelles et réagit a la réponse ; méne a bien un échange tres
court ; répond a des questions sur ce qu’il fait professionnellement et pour ses loisirs et en
pose de semblables ; invite et répond a une invitation ; discute de ce qu’il veut faire, ou, et
fait les arrangements nécessaires ; fait une proposition et en accepte une. C’est ici que I’on
trouvera également les descripteurs relatifs aux sorties et aux déplacements, version
simplifiée de I’ensemble des spécifications transactionnelles du Niveau seuil pour adultes
vivant a I’étranger telles que : mener a bien un échange simple dans un magasin, un bureau
de poste ou une banque ; se renseigner sur un voyage ; utiliser les transports en commun :
bus, trains et taxis, demander des informations de base, demander son chemin et ’indiquer,
acheter des billets ; fournir les produits et les services nécessaires au quotidien et les
demander. %
L’apprenant utilisateur est capable de

Comprendre des phrases isolées et des expressions fréqguemment utilisées en relation avec
des domaines immédiats de priorité (par exemple, informations personnelles et familiales
simples, achats, environnement proche, travail). Peut communiquer lors de taches simples
et habituelles ne demandant qu’un échange d’informations simple et direct sur des sujets
familiers et habituels. Peut décrire avec des moyens simples sa formation, son
environnement immédiat et évoquer des sujets qui correspondent a des besoins

immédiats. 4

2.2.1. Attentes de la production orale intermédiaire

Phase 1 du niveau A2

3 CECR, p. 32.
2% CECR, p. 25.
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Répondre en termes simples a des questions élémentaires et poser des questions
claires a propos de ses besoins personnels et immédiats dans des situations programmeées, ce
avec une aide extérieure (I’enseignant, le stagiaire ou le partenaire), en ayant recours a des

mots et des expressions apprises en classe.

» Descripteurs globaux :

1. Utiliser de fagon adaptée des énoncés d’usage pour la prise de contact et les salutations.

DY\ P WO TEN | Cl_u.a
ekl Sle 5 aSile 23
¢ Al S ¢ Jlall cas
P EPEN | PRSYER
el o 1 83 i
Lol /el )/ AeSad) ae
2. Poser des questions liées a I’identité.
O o b/ g bl (e
¢ JalS) o) W € el e
S TNEENG D
DI PPN (‘S
3. Répondre par « oui/non » et/ou par des mots différents a des questions simples concernant

son identité...
obd maa Y e
4. Donner des renseignements personnels simples...
oA Ol /e S gie
e 32 023V / 33l & )
e salall/ Jsal) 7 Q& / i YV il o /g o sl G
5. Vérifier la clarté du propos et/ou indiquer la non-compréhension (y compris par et avec des

gestes auto signifiants) ...
¢ ol s € aseia
oSegdle e Y

6. Utiliser I’'impératif avec des verbes courants (des activités quotidiennes) ...

oo i gdli Q8 ) T s
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e Y U i g b )

ey
7. Réagir aux demandes simples de son interlocuteur concernant son identité a I’aide de mots
ou d’énoncés appris en classe.
8. Veérifier la compréhension ponctuelle par propos («énoncés) tenus auprés de son
interlocuteur...
o 2l Lo / ief Lo Caagh € Caagd / € o sgia
¢ XS Ll / € el
9. Expliciter davantage les propos tenus aupres de son interlocuteur. ..
BRERNE T PRy A
o Tyas ST/ al § (S
10. Vérifier la clarté des énoncés produits aupres de son interlocuteur...
.. Bl / b guas [ msa
o ae 1/ e U
sV SR/ AT e GEN Y Y 3e all gV / ek / e e 13
11. Parler en dépit des hésitations et des expressions approximatives...
12. Recourir a des moyens de compensation (non verbaux) pour contourner des difficultés

d’expression.

-Gestes.
Niveau A2 - Phase 2

Répondre et poser simplement des questions claires a propos de ses besoins
personnels et immédiats dans des situations programmeées ou partiellement programmeés avec
une aide extérieure (I’enseignant, le stagiaire ou le partenaire), en ayant recours a des énoncés

appris ou de courtes expressions boiteuses mais compréhensibles.
» Descripteurs globaux :

1. Utiliser un lexique limité relatif a des situations vécues en classe concernant les activités
quotidiennes.
AL/ all sl sle )/ il

¢ Jadi 3l sl a0 81/ ) S
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sl U ST/ 8 sl el
AUl /328l SRAN il ol /5 sidl el O Sy Ja ¢ S
AON | RER
o oAl all
2. Employer des mots et expressions pratiques relatifs & des situations (de classe) directes et

ponctuelles...
. 3Ll / SAAY / yidal)
B sl sl
e sl F ) /L el G|
3. Utiliser des expressions apprises en classe...
S A g A3l ST 5 S A gy 3y )
s el sy
Al / A ) sl
i 2 el (S Y (S0 gl
o el O s
4. Demander ou donner [’heure.
faclull oS
35/ ala saal gl de Ll
el / lalia dndlill de L)
5. Répondre a des demandes simples de I’interlocuteur concernant un professeur ou un

éleve...

¢ il / paala /asasa Ll rally s Ul / bl U / Al N / A 8l / Ay el il Ja

6. Formuler des questions simples concernant 1’orientation dans un quartier ou une ville...
O Ay / ol a1 gia / el azdae / Jaill (333 / essal) / daSaall / 5uSI aelall / il
¢ elliad e, oAl
¢ Cinaw s ala yall oyl
O Canl
7. Demander ou donner des renseignements sur un lieu, un trajet, une direction...

compréhensibles mais qui peuvent comporter quelques erreurs de syntaxe et de morphologie.

¢, i/ dlils / el ellia Ja sl ddase ) caadl o )

.
cen
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o onSU ) o/ ) alaf 23 Aol 32 8 (sl

L;MSL’M )
eSO a3 G/ ) iy (K1 g e/ U/ ey i Gl
el Y/ Gaely

8. Demander de répéter de facon intelligible ou de parler doucement, clairement...
A e el Ciagi L
o gy el S/

9. Héler un taxi (y compris par et avec des gestes auto signifiants) ...

10. Demander un service ou des renseignements par téléphone ...

e S 5/ i 3/ clliad (4a
v glsalil /L M zlial/ L Jdals A
X VN 4 X R (¥ W R RN

11. Situer et répondre a des demandes simples relatives a I’orientation dans ’école (lycée) ...
Al ol /el e/ el e
RO I WS N
sl / 8l /)Y lall & Gals all
o Callill /S 5N Gadal
e ool / a1/ G/ S/ 3N

12. Décrire d’une manicre générale mais claire une image et faire des hypothéeses sur le sens

global...
Niveau A2 - Phase 3

Echanger avec autrui des informations relatives a des sujets familiers : exigences de tous les

jours ou centres d’intérét dans des situations partiellement programmées.
» Descripteurs globaux :

1. S’exprimer a 1’aide de phrases simples reliées par des mots (ordinaux) ou de lien...
R YRR LR
Lol /el sy /8
2. Parler au présent (inaccompli) de ses activités quotidiennes avec des marqueurs de temps et

de fréquence.
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o g nalls oLl / sl s el ol ¢ plaall 8
STV
Lokl Y sl
o Al oLl b gl ¢ 5 S
.“cj}.bi/i)ﬁi/u.u)di/(;uj‘)d.hé;ieﬁas/;Lumj\‘;
ol el z ATY Wl g el e paill 3 S Blal caall ¢ 3aY) o 5y
3. Utiliser correctement au présent (inaccompli) et au passé (accompli) les verbes sains les
plus fréquents...
4. Parler au passé (accompli) de quelques activités avec des marqueurs de temps et du but...
el 2l S ) o g L) 1
LLES /A 2l Al )y Sl
5. Commencer a prendre conscience de ses erreurs et demander une aide appropriée pour
apprendre...
¢ i el J s asS
e ST Y S /L S o iy
$ saa Gl / 13a Ja
6. Employer les pronoms affixes compléments en comprenant et cernant les erreurs. ..
Llale Al ==== (e )
o doa  aa T = (8 / il g )
7. Construire des phrases coordonnées dans le passé...
sl Casie / i 5/ AT/ A/ ae /sl G LS 5 ol () el il
8. Parler de ses préférences saisonniéres et expliquer pourquoi...
oS/ OY Ll / e /S iy A Jua S
PR | FSTR
9. Utiliser la périphrase comme stratégie verbale compensatoire.
() a5 8l o2 / (oea) 3T a3 1 [ (g38) s/ (AR) A sl
€ mSUll / MY (i 5a / Aana) lSa
c(Basee Ay L5 a5 el 4 Jaes 1S i ¢ Al e
10. Demander et donner des renseignements simples (description) concernant son logement

(maison, appartement...) ...
LB ga [ 3 S ARE /| aul s/ sea [ uS G (A OS]
L) e /s / Gud / Jlad A 2/ Al Jay
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gsle Gila/ s sl / e i 8 CA /567 J5Y) sddall
Gl s B2 / s e S O3S
cooaba sl / alaal) / o dlall / s slall 46 e /o gil) 38 je / Chpe COE (e SR ()5S
11. Donner des instructions simples et claires dans des situations habituelles.
ool | eS|
el /sl / g ) g Y
ool 8 ) sla
e U A
LSS Y ) gral

Niveau A2 - Phase 4
Faire des présentations imprévues correspondant aux besoins quotidiens et
participer a des conversations partiellement complexes.

Rapporter des propos ou présentations correspondant a autrui (discours indirect).
» Descripteurs globaux :

1. Utiliser correctement le passé (accompli) pour parler de ses activités ou des activités

d’autrui...

e S5 e Gamd) () el asmd
Rl B A5 3
s Al e el B S S ol

2. Rapporter le sens général des propos de quelqu’un au présent...
e Al /o 5 Y 43h Q8
o iy 5 o i
e OY) e i ol S /L V) i ol Sl
oeldall /) shadll J gl e s S Jly

3. Parler de certains faits en utilisant parfois les temps du passé...
o lie il g ALY e (el S
oA (S S e aille s quidally el Gl
oo ey / Jal 1) Ay / Al Sl S T paa S Ll

Al A0 /L Ade ol S 02010 A A
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4. Avec un débit lent ou un peu irrégulier, relater les étapes indispensables d’une démarche ou
d’une méthodologie...

ol /obelle o/ ge Y

Loobelas

S FABTNP

o pst O agall L o agal)

5. Participer a une conversation portant sur un théme connu lié aux activités sportives...
$ Al ) bl Ja ¢ Adladdl) elialy ) & L
o AaSOLll / Aalendl / AL 58 / ad) 5 S / (il yumall 5 S / w281 5 S Caall
oo ) 3,8 Jladl (€1 cilizaly ) IS Gl
LAk e il s S aalil || aadll 3 S eyl W/ Azl N Gl Y
6. Accepter ou refuser en justifiant une offre, une invitation...
LBsell J81/ Gl e p3 138 /L dlie Qpen / calal 13 /1S
Lasedll Ol ol e Y L A Y/ (bl Sea e /1SS Y
g I oad /T J e U
o ) 2L ) (5 AT da 8/ 35
7. Utiliser le téléphone pour prendre, annuler ou reporter un rendez-vous. ..
eSS g Can 1/ elliad g
oo g Al / Tae ge
o ALLEAL / 20 gall jumal o SiiSa Y ¢ Caul
o 20 all s/ Jiali )]
8. Réussir son oral et utiliser des expressions méthodologiques...

- qui présentent le sujet...
oo & sl apaiiy I /L Gaill 238 ¢ ol A
E e oo A/ i /e Y Y 5
RUPRC PSP WO P A (S
- qui marquent les étapes du développement...
O P~ S P WA (i (PP  F

- qui concluent I’oral ou I’exposé...
BB FST PR YN PR P PY/ARN &\ FPYARE TN g P

LAl /L Sl A
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9. Parler ou faire un résumé a propos d’un fait d’actualité...

sl 2y el

v S/ Gt 1/ AU dald &y )

. da)

A pal) /By el Al

10. Utiliser les jurons...

7N RS RS S

2.2.1.1. Des parametres indispensables a la progression
1) Interaction orale :
Besoins concrets familiers et programmés.

Phrases simples et breves combinées, au présent ou au passe.

Besoins concrets, familiers et partiellement programmés.

L 8 (3 (B (il A S
b e sun se () / () K
¢ ) anll il L

.. g J8 /b

AL Calal

coptbanll Al andl | Al audl
>33 ...gﬁﬁyji NP P EENgY

Phrases parfois complexes et partiellement programmés (semi-autonomes), avec emploi de

pronoms relatifs, de pronoms affixes ; des expressions de volonte, souhait, de la nécessité, de

sentiments. ..
2) En autonomie :
Besoins concrets familiers et non-programmés.

Phrases parfois complexes et non-programmés. ..

Structures d’énoncés émis a propos de besoins courants ou d’intérét général (avec une

correction extérieure ou une autocorrection occasionnelle).

2.2.1.2. Evaluation de la production orale A2

-Pouvoir accomplir des présentations, salutations et congés (des salamalecs), remerciements,

¢change de nouvelles, d’amabilités, etc....
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-Prendre part a des échanges ou faire des présentations non-programmées sur des sujets
familiers : besoins concrets, loisirs ou centres d’intérét ;

-Echanger avec autrui ou faire des présentations non-programmeées sur des sujets concrets liés
a des besoins courants et previsibles;

-Communiquer de maniere autonome dans des échanges ou des présentations non-
programmées sur des sujets concrets liés a des besoins courants et non-prévisibles ou
partiellement prévisibles ;

-Participer de maniere autonome a des échanges ou des présentations non-programmeées sur
des sujets concrets liés a des besoins courants partiellement prévisibles ou sur certains sujets

d’intérét général liés a des besoins non-prévisibles propres a des groupes de personnes.

2.2.2. Attentes de la compréhension orale intermédiaire

Cette aptitude est étroitement liée a la production orale. Il est nécessaire d’écouter
et de comprendre pour mieux communiquer.
Mais parfois 1’écart social, régional, etc. entre les interlocuteurs peut rendre 1’échange trés
difficile. Il est donc indispensable d’écouter attentivement la personne en face de soi (ou
méme en situation différée, au téléphone, Skype, etc.) pour comprendre le sens du message
qu’elle cherche a faire passer, sans chercher a I’interpréter selon sa propre fagon de penser.

Quels éléments faut-il repérer ?

On a parfois tendance a croire qu’il suffit de connaitre les mots utilisés par un
interlocuteur pour pouvoir décoder le message et le comprendre.
Les interlocuteurs échangent en négociant le sens comme s’il s’agissait de marchander ou
discuter un prix ; ils doivent consacrer une partie de leur attention sur les récurrences aux
indications linguistiques et aux formes grammaticales d’un coté, et a construire des
représentations et des relations cohérentes qui permettent de saisir les non-dits et les

renseignements essentiels de 1’autre coté. ..
2.2.2.1. Des paramétres indispensables a la progression
1) Interaction orale :

Déroulement général de conversations ou de discours simples.

Phrases simples et breves combinées, au présent (inaccompli) ou au passé (accompli).

280



Déroulement d’une chaine parlée comportant des énoncés parfois complexes et partiellement
programmés (semi-autonomes), avec emploi de pronoms relatifs, de pronoms affixes, etc.et
des expressions de volonté, souhait, de la nécessité, de sentiments...

2) En autonomie :

Déroulement d’une chaine parlée comportant des énoncés parfois complexes et partiellement
programmes.

Déroulement d’une chaine parlée comportant des énoncés en arabe standard parfois
complexes et programmés.

Enonceés émis a propos de besoins habituels ou d’intérét général.

Phase 1 niveau A2

Comprendre le contenu des questions et des réponses élémentaires relatives a des
besoins immédiats ou une thématique personnelle dans des situations programmeées et avec

une aide extérieure (I’enseignant ou le partenaire).
» Descripteurs globaux :

1. Reconnaitre des mots concernant la couleur, les nombres et les jours de la semaine...
sl /o5 gale ) a5/ s/ () padl/ el jtea / sliay / yea]
RUREIREL  POCR PO POV PPV AR g0
2. Saisir le sens des mots clés et d’énoncés courants dans une présentation simple ou le débit
est lent...
Extrait d’un film : Dounia®°...
il Gy 3 ALEN Raals e T il (glaa,, Ao YV (5 pee | peadY) (g LSS
Extrait d’une méthode®® : Al-Kitab fi Ta‘allum al-°Arabiyya ...

e Ay paa U ) gl atae g ol Ul
3. Comprendre des questions liées a I’identité.

€ S b/ s by il (e

2 Fijlm libano-égyptien de Joceline Saab, avec les acteurs Hanane Turk et Mohammad Mounir.

28A|-Kitab fi Ta‘allum al-°Arabiyya. A Textbook for Beginning Arabic: Part One Third Edition, Student’s
Edition, Georges Town University .Kristen Brustad, Mahmoud Al-Batal, and Abbas Al-Tonsi.
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¢ J) o) La € o) L
pEITNEENGE D
¢ jae oS
4. Saisir des renseignements personnels simples...
Lo Ol /s Sl sie
e s 3/ Dl
e salall /sl / Q& / e YV il ol /g o sl G
5. Exécuter les demandes et consignes...
.. ligli B8 i)
RRCEPWA AT JEPWEPE
Aoy )
6. Reconnaitre les mots qui se rapportent au voyage...
REYPRE CURYISNE S R PN
B0l /Al /1 jadlly /3 el jald)
LBase g el /dadd Cilad / ) g Alad
Ll /450 / Gedle / ilaa / dis
o YL /80 SN S
7. Saisir de qui ou de quoi, il s’agit...
¢ el /sda La /0y / 10
T e (0¥ 8 (e
¢l /sda e/ /SN /108 e
T e¥sa
Topne [lasee oS
¢ el g (K € S (e a0 S (il
8. Saisir quelques éléments sur la position des personnes et des objets dans 1’espace

(description d’une image) ou les directions a suivre.
o di A e ) e/ el e
e AR (s gl 3/ alaY) (5 sl b

9. Signaler des mots ou des propos incompris en répétant le mot ou le propos inconnu...

s Al gl Y
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odali e / i L agdl Y
Lobe /5 ladl oda agdl Y

7. Exécuter une consigne, un ordre ou une directive simple dans un environnement connu.

Phase 2 niveau A2
Comprendre sans aide extérieure le contenu de conversations en arabe standard et

au débit régulier portant sur une thématique concréte et des besoins courants.

» Descripteurs globaux :

1. Réagir aux demandes simples de son interlocuteur concernant son identité a I’aide de mots
ou d’énoncés appris en classe.

2. Reconnaitre des demandes simples (de service) concernant des consommations. ..
o V58 O Oy 13Le € (g 8 / 0y 13
o VIS O G5 55130 € Sl / ST e

3. Saisir une demande de service et réagir convenablement ...

L8 ) LS/ P ele / JE p suac /8 juac
ol ) @)L ¢ elliad (e € oSk
oo DAl aaly el / el Cpadall / (eSS / jaadl zlaall / cland) S
4. Comprendre le sens des mots clés et des expressions courantes dans des conversations

simples ou le débit est lent...
¢ Allall / daall oS ¢ lll sl / & jlal o s

o o Slalaial e 1,8 o K

eSSl ple e

o daally e 5 (S

ool s dl i g e

5. Reconnaitre des informations simples concernant son propre état de santé ou celui de

quelqu’un d’autre.
Lo W/ e o813 /L S G e cale /) Tas g ge S )
e BN = ka
s bl 3 SB L e et/ B da /LA caadle /il 4])

wiﬂ‘&/&’#‘g... @j/eﬂ/t\_\mo_ﬁc
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6. Saisir des renseignements simples (transmis directement par interlocuteur ou par haut

parleur) sur I’orientation dans un aéroport ou d’une gare ...

T A5 e O gl /L Vs aladl)
e A
e leall /Al (e Y el Gl / i/ s / Ope e
o 10 A5 U el /5 il S
ol / ol Y i€ / axdaall / L il / UsiY) deld
7. Accomplir des instructions simples dans un aéroport / aux frontiéres...
o Cnen S 9 Clliad G Sl el
o el A8y / & ) g ke
oAb ) aes i
¢ Gl and € J 55/ i
o D)l a5 o) siadl i) ALY / JVsed) e sl
o Gl / A laall /A 5 A8y Sl
oculead) /dvesd) /35Ul (8 gata /35U )

Phase 3 niveau A2

Comprendre sans aide le contenu de conversations et le sens général des propos
échangés en arabe standard et au débit normal portant sur une thématique personnelle ou

d’intérét général dans une situation programmée (voir déclencheurs des séquences de 1’oral).
» Descripteurs globaux :

1. Suivre toutes les consignes du professeur relatives aux activités de classe...

2. Prendre un message simple au téléphone...
s e/ aSle 23U
st ) ol Lo JWd U
e A5 5a e gh ol
...... A8 e a4y Juals (o el
Lol G o Jaalli ) LSy / 4y / iy
3. Comprendre les demandes simples d’un personnel de santé (médecin, infirmier...)

concernant son état de santé ou celui de quelqu’un d’autre.
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e 0 [ pales [ ks
colands ol /danila | gl o S8/ Gulally g/ Jal
felizelue iiSay @S /¢ aclud o S da
¢ T alii / Jsb Ja
Ll Y Tge OO Y
 JSY) (gl (B il (B gy /L G/ ol Alla ) ol Gl
e B YL /iy ]
e den /b gee /o me | gand /L Al
o JSU Y S Je /L e (Sl
---(’J‘SM /... wﬂ-'ﬂ\ ;ﬁ 4 yraa o2ic
RS YRS YRS
¢ elslle sila/ S el s/ 2al da
4. Saisir des ¢léments simples d’une présentation bréve et précise en arabe standard...
- Court documentaire télévisé. ..
- Faits divers qui tournent autour des réponses aux questions :
IR e T O KON JC 0 AR O PN S VR QN
5. Distinguer le theme principal dans des chansons arabes de variété...
6. Saisir 1’essentiel des propos d’un interlocuteur au téléphone a condition que le sujet soit
familier et la diction claire en arabe standard...
7. Comprendre globalement le vocabulaire d’explication utilisé par le professeur...
- Consignes et cours...
8. Comprendre 1’annonce d’un conte / récit...
.. 5 yuaill Alaall / dalal) G
LSl
e el 8

e\éy\ e s st
Phase 4 niveau A2

Comprendre dans des situations partiellement programmées, le contenu

d’échanges simples portant sur un sujet lié aux centres d’intérét quotidiens...

285



Comprendre sans aide exterieure des discussions en arabe standard et au débit
normal portant sur une thématique habituelle (personnelle ou d’intérét général) dans une

situation partiellement programmée ou non-programmeée.
» Descripteurs globaux :

1. Commencer a saisir les relations entre des interlocuteurs (familiales, amicales, amoureuses,
travail, etc....) si des indications contextuelles aident a la compréhension.

2. Reconnaitre le theme et méme des idées principales dans une intervention habituelle a
condition que le débit soit lent et 1’énonciation claire en arabe standard...

3. Distinguer certains éléments déterminants dans des conversations portant sur des faits
courants de la vie quotidienne.

Par exemple :

-Etudes ou projet d’études dans un pays arabe...

-Travail ou projet de travail dans un pays arabe...

-Voyage ou projet de voyage...

4. Comprendre un débat régulier (émission de radio ou de télévision) portant sur des sujets

concrets...
LGB/ ) g
el alladl 8 A sial) (JSLEW
.. Jull JSlia
5. Reconnaitre des injures courantes dialectales...
REXPAPAT
Ll /el cpall g/ @il /o gl Jay A
6. Distinguer quelques nuances dans 1’utilisation du vocabulaire de la vie courante...
o i / ial
e/ (Fas)
7. Saisir le sens des mots et des énoncés utilisés dans des présentations simples de la météo ou

le débit est lent...
el L) Gl Ala € gl )/ Gkl ga S
€l asl /158 /sl elia / laca Guilall CilaB 55/ 5 ) all Cila s o L
o Db [ Gaedia /2 ) il
Lo/ el Jsha /L s

L3y e/ g sl s/
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e Ol QB / il el
8. Commencer a saisir les relations (familiales, amicales, amoureuses, de travail ...) entre des
interlocuteurs sans indications contextuelles aidant a la compréhension.
9. Saisir les précisions culinaires et les étapes a suivre pour la préparation de gateaux, recettes,
etc...

o aS/ clla / ST Aua g ppan

..ol

o dlexinl /el / a3y 5k / 44

Loaladl Al e dile

R Se | g LN | UL ENL PR PN PR

Lkl / JE D jrae /sl / elall e S

e T/ S

el /4 pkl /saddll e B s dde

.o Glan &3

e [ B0/ sk /B8y (5D 3

LB A8 K55 S ddala

10. Commencer a saisir la trame générale de films ou feuilletons dans lesquels 1’histoire
repose sur I’action et I’image, et ou le scénario est direct et en arabe standard ...

11. Commencer a repérer des expressions méthodologiques...

- qui présentent le sujet...
o & s gall i Tl /| ail) W8 ¢ Al B
Esase e WIS/ CBatl /e Y Y
e @23 G/ Aa pasa /) 485 ) o2a

- qui marquent les étapes du développement...

e B Gay /Sl /L el

- qui concluent I’oral ou I’exposé...
AT Gl Tl /Al s/ Ml /L s
Loelasl Ay sl ALdA

2.2.3. Attentes de la production écrite intermédiaire (A2)
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- Transcrire des renseignements personnels ou court message de quelques mots et expressions
mémorisés répondant a des besoins immédiats renseignements dans un formulaire, adresse sur
une enveloppe, copie de mots et de courtes phrases.

- Rediger un texte court suivi de phrases simples, complétes et parfois liées entre elles ;
formules (de salutation, de remerciement, de politesse, etc....) généralement calquées sur

P’oral.
Phase 1 niveau A2

Consigner des renseignements simples relevés sur différents supports dans un

document (agenda, cahier de texte, cahier...) pour étre consulté.
» Descripteurs globaux :

1. Ecrire, sans aide extérieure, des mots appris en classe...
o g s Sl / Ls ya / oSile 3Ll
oo il g ale IS/ B i
&}.,m“zl\ el_)\
JECRgW
2. Rédiger, sans aide extérieure, un texte descriptif simple.
3. Remercier a ’aide d’expressions mémorisées (dans une carte par exemple)...
ol L a1k
..aowd Q‘)Sﬁﬂ & éJ)SJ;\
4. Formuler des veeux simples liés a des événements heureux ou tristes de la vie (dans une

carte ou un mail par exemple): Naissance, mariage, déces ...
P i [ PEN [ DA P 0
- al’\ sale 8
a5kl g jlas
5. Rediger, avec I’aide d’un modéle, des données particuliéres en respectant des usages de
présentation dans un document simple.
-Compléter le nom et I’adresse sur une enveloppe...
Al Gk e () siadl g anl) i
-Remplir un cheque et utiliser les chiffres arabes et indiens...

v il o A yadl B V) Jlasiasl g lalll g ja
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oA/ ey

oSl s (led ) gedn

. aldal

85D

6. Renseigner, sans I’aide d’un mode¢le, une fiche d’embarquement (police) ou un formulaire

simple avec des données personnelles de base ...
A /:\:\Jﬁ\/:\_\uﬂ\ / E)g_aﬂ\} ("\My‘ &iw\ eu‘}.” / ‘;.a;.ml\ (”"’y\ / sl / a.uz\}”
e 3 Ay ) / Y
oo kel /303 V) (S g e )/ B3Y ) e g g )
cor Coall /)
o OSaall 7 3EY) Jaa / ) giad)
v 80/ Caile) o8
. 8GN / @3l / A8 dad /| Agida l) iy jaril) AUy B
eﬂ‘ Aluad /408
.. Adgall
o A/
7. Ecrire un texte bref, constitué de phrases simples ou complexes, malgré des erreurs

(essentiellement grammaticales et orthographiques).
Phase 2 niveau A2

Reédiger un court texte a partir d’un lexique et de structures mémorises ;
Rédiger un court texte structuré (phrases courtes) qui exprime plusieurs idées

simples et qui présente différents faits malgré des erreurs.
» Descripteurs globaux

1. Renseigner, sans I’aide d’un modéle, des renseignements personnels dans un formulaire

simple.

Par exemple :

- Fiche de demande de correspondants arabes (nom, hobbies, type de correspondance...)
bl S 5 /8 el / AdUay
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- Formulaire de demande de bourse et d’études dans un pays arabe (identité, travail des
parents, études, etc....).
2. Noter des renseignements de base a partir d’un horaire (train ou avion...) ou d’une annonce

(petit travail, aide aux devoirs, cours de musique, location d’un appartement...)...
e il /g s/ J pendll il / ((pm Y1)l il / SRl / ) il / ansY)
o e 4,2 /388 8/ AT Al e/ elen oS/ L BRE o) S/ o) KU (Lans) ol
o gsd) B/ sl Aol 3/ A A (aalad) uoxi/ L JikY) ae e
LIS oS iEs L Jhl | aalas

3. Rédiger des phrases compréhensibles malgré des lacunes en grammaire et en syntaxe ...

4. Rédiger des phrases compréhensibles malgré des structures empruntées (pour les éléves

dialectophones) a I’arabe dialectal...

ety Caegd e ol S5

LT EIVVE S DTN Uy

5. Répondre poliment a une invitation ou faire une petite fiche d’invitation avec un minimum
de renseignements ...

e Apnlial) 2 U Al

AR S Q) S/ e a8 e [z s /. Dhe de daliag

e PSS pany [ ganlly G

LAY Aty U gl L S

6. Rédiger un billet d’absence (ou un mail) de quelques mots destiné a ton/ta professeur
d’arabe...

el e e peaall S Y

e e e g Ne) JiE Gl dga i/ L e ) e el
Phase 3 niveau A2

Ecrire, sans aide extérieure, un court texte coordonné sur des pratiques

personnelles et habituelles ...

> Descripteurs globaux :
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1. Construire des phrases coordonnées, du genre :
o A ad) o I3 amy s sl Ry J 5l &5 g s a5 ) (00 gl ¢ lanall
2. Noter sur son agenda ou cahier de texte 1’essentiel des consignes courtes (devoirs) données

oralement par le professeur...
eV 1 0 e Gl )55l Gaill )55 8
v ALadin 48 5 3/ Qal SN B/ il 8 oy sl JS ) s3]
Lokl / (Sl a8l e alal) /e salal) 8 Byl ClalS i e ) i)
3. Rédiger, sans aide extérieure, une courte annonce (& afficher ou sur Face-book) destinée

aux éléves arabisants de 1’établissement. ..

- Demande de service...
e Q) B /B ¢ e g SN/ A el Al se s ) i
B all Giaaelua /L A/ il e G
€ a0 el dall) 8 Saeluy (e
-Articles a acheter, vendre ou a céder...
O gling e e dag e
oo FenaS /A4, ) QS

.....

4. Commencer a utiliser 1’inaccompli des verbes malades méme avec des erreurs...
5. Utiliser des marqueurs de temps avec la conjugaison appropriee...
e @8l Al /L adal o sal /L aald) el /L Apald) Al /Ll
o gloal) 138 /el 138 /o sl
el o/ Lol

6. Rédiger, avec une aide extérieure (le stagiaire ou le partenaire), une courte annonce (a
afficher ou sur Face-book) destinée aux éléves arabisants de 1’établissement...

- Objets perdus / trouvés...
oo 8 e U
byl /A5 el s/ QUS| el slisa /sl mlaa /L el plia el
el / sl / LS ) & 5 (e (ilise) e
v Oanl /3 gud 454
ey el

e 2 i)
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... Adadsa /delu g (e
e el Zlaa /el B gl) s
el s e dlhasa
A Al / A pal) M) e |3 laYL Lee ) &
7. Utiliser convenablement la forme d’explication « Nox»+ pronom affixe sujet...
Y Y
LY LSy Ay

8. Rédiger, bien qu’avec des erreurs, quelques phrases sur une pratique personnelle en

utilisant un lexique appris et mémorisé. ..

e ROE ey Sl
/ stia [ arkae 8 elBaal / Giia ae dlo g s
LonY) pedlhe 8 Sava pe & i

9. Rédiger une évaluation positive ou négative d’un hotel, un voyage organisé...
o gnm ol Jamel e/ T8 el
Lol /e oS Kal /AT S /L cleadd) g Adlaill y JSYI e i) JS
/b sl ele
ocudas pe ST/ alas /e 48 3l / Gl el s
It 0= Y (S B BT DRVY | P VSRR St

Phase 4 niveau A2

Ecrire, sans aide extérieure, un texte ordonné en paragraphes constitués de phrases

simples ou complexes (courtes) malgré des erreurs...
> Descripteurs globaux :

1. Ecrire correctement la plupart des verbes usuels a I’inaccompli et a I’accompli au singulier

et au pluriel...
[ Qas [ S /1A cond /oI5 / pan /oy / JST/ Jmd /A /S / (S / JR ) S/ Gy

2. Faire état de ses projets et en employant convenablement des marqueurs du temps. ..

LA (S e/ g g e
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Al Al e Jall slal B/

e e A e
o)/ daadl /A )
3. Rédiger une fiche ou des notes pour exprimer le contenu d’un texte (piece de théatre,

histoire, conte...), un film ou un documentaire...
e A / L) / B peaall / Al / (paill g guimga /... g guin sl
o ovad) /L e patiih / Calaiih /3 ke Gl
oA N BN /L el Sl Ol
shiedl /L pa Al /L clpai )
4. Appliquer convenablement les régles d’accord grammatical des noms et des adjectifs
(masculin, féminin, pluriel doué et non doué de raison...).
5. Utiliser le passé (accompli) pour exprimer le subjonctif dans le discours indirect ...
oot/ b dE/ L bl Lo 4l
6. Faire une description courte d’une image (caricature, publicité...).
- Formes propres a 1’écrit :
. Phrases sans trop de répétitions...
. Phrases verbales plus longues...
. Le choix du lexique :
(i) == )
o (Hla) == 22 o
7. Comparer différents éléments et donner son avis en le justifiant...
w s s om A

TRk VEQUPPU VRGP Y

I W PV B Y
opalhad /e e s O e o Y
‘“_,_)b ‘:_a\

o Al

8. Tenter des phrases complexes malgré quelques erreurs.
9. Noter a I’intention d’une autre personne un message a partir d’un appel téléphonique ou un

expose. ..
LAl b e JS5 / GUE /)y oy

293



oGy el Jatin L JlalY) e/ sl el LA
.. bpalaa /33 / e
o e s R e LT oty e i e

e danale A/ (A

oo Aadaall 3 jlaall il /L dadg 5/ Al deale cuilS

10. Ecrire deux ou trois paragraphes simples et bien structurés a partir d’une image (une
caricature ou une publicité) en reliant la lecture de 1’image a des interprétations ou

explications linguistiques et/ou culturelles. ..
2.2.4. Attentes de la compréhension écrite intermédiaire (A2)

Comprendre globalement des textes informatifs, dont le lexique est expliqué et
traduit ;

Saisir des textes informatifs dont I’organisation visuelle facilite la lecture et
I’accés au sens ;

Comprendre globalement des textes et des documents (exemple de caricatures
avec légendes ou de publicités avec messages simples) dont la présentation simplifie la lecture
et I’accés a la compréhension, en dépit de mots peu courants ou de quelques idées implicites ;

Lire et comprendre des textes de complexité moyenne approfondissant une
thématique déja connue et traitée en Al (phase 4), malgré la présence de quelques difficultés
relatives a des idees implicites ou abstraites.

Pour les documents étudiés, il est nécessaire de les accompagner avec un lexique

traduisant les mots nouveaux.
Mais qu’est ce que comprendre de 1’écrit au juste ?

Comme nous I’avons évoqué, 1a compréhension écrite doit étre étroitement liée
aux autres compétences orale et écrite.

La compréhension écrite est une activité complexe qui dépend du lexique appris a

I’oral et a I’écrit. Sa maitrise résulte de plusieurs stratégies chez le lecteur.
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« L’activité de compréhension est une activité complexe qui s’envisage dans une
activité de résolution de probleme au cours de laquelle le lecteur construit progressivement

une représentation. »*>’

En effet, pour comprendre un texte, le lecteur a besoin d’en saisir le sens. Il doit

commencer par se poser un certain nombre de questions du genre :

Quel type de texte je m’appréte a lire ?

A-t-il un titre ? Que signifie-t-il au juste ?

Comment I’auteur a-t-il organisé son texte, ses idées ?
Quelles sont les grandes lignes du texte ?

Quelle est I’idée principale et que contient-elle ?

Comment les idées secondaires servent-elles 1’idée principale ?

Phase 1 niveau A2

Comprendre partiellement des textes traitant d’un sujet concret, dont le contenu et
le contexte sont familiers, qui comportent quelques phrases complexes et quelques mots peu

courants.

» Descripteurs globaux :

1. Saisir globalement le caractére incitatif du discours publicitaire. ..
- L’emploi de I’impératif en publicité...
Y SSSS l
2. Repérer des éléments informatifs adéquats sur des documents simples.
- Plan de métro...
- Horaire de train, d’avion...
3. Situer le texte dans le temps a 1’aide des marqueurs de temps et de certaines désinences
(accompli/inaccompli)...

4. Réaliser correctement des consignes comprenant plusieurs étapes et exercices...

ST EAYOL, Michel et GAONACH, Daniel, Aider les éléves & comprendre, Edictions Hachette Education, Paris,
2008, p.43.
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sl JaST/ e al S
eSS ds
v 02l JSS el /| daalia S S
g lesase S/ e s
5. Identifier, dans un article de presse (faits divers), des informations relatives aux :
- Personnes : Qui ?
¢ e paldsY)
-Lieu: Ou0?
¢ ol oSl
-Evénement : Quoi ?
¢ Jan 13k € 13 Cuaal)
6. Saisir, dans des opinions exprimées par des citoyens, des informations relatives a leurs
identités, leurs problémes et conditions sociales, etc....
st b sl (1
o. Ol sl JSLe
7. Choisir des renseignements significatifs et appropriés dans un document informatif.
- Brochure touristique...
- Invitation...
- Relever un prix, une addition (facture),

8. Saisir toutes les informations importantes d’un fait divers d’une page (dans un article de

journal)...
Phase 2 niveau A2

Comprendre 1’essentiel de textes de quelques paragraphes, dont le contenu et le

contexte sont familiers, qui comportent quelques phrases complexes.
» Descripteurs globaux :

1. Lire et comprendre un vocabulaire quotidien relatif a soi-méme et a sa a famille, et/ou a une
sujet habituel (par exemple la vie quotidienne, I’environnement proche).

2. Lire et saisir le sens des messages courts et clairs.

3. Comprendre un texte pour le résumer ou lui donner un titre...

4. Reconnaitre les informations nécessaires dans un SMS, une lettre ou un mail...
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ooyl
Ayl
ALl 6 g s
Al s gl
5. Comprendre 1’essentiel d’un texte humoristique de deux ou trois paragraphes...
BIEN NPt
RS TEICRLAS
6. Interpréter le sens d’un mot nouveau si le contexte en facilite la compréhension.
7. Chercher des mots incompris dans un dictionnaire (numérique ou en papier) et commencer
a trouver la racine trilitére du mot...
8. Décrypter le fondamental d’un texte biographique...
ey /S ke / Jiea: 3 st add 4y
9. Décrypter le générique d’un film, documentaire, etc....

-Titre du film ou documentaire...

e B oLl i

- Noms des acteurs, réalisateur, etc....

TV AY/ ALl = jak

o oLl i /L 2 e/ sl
BYBL

Phase 3 niveau A2

Comprendre partiellement des textes d’intérét général dont la présentation et le
contexte rendent la lecture et la compréhension accessibles, avec une aide extérieure sous ou

traduction du nouveau lexique a la fin du texte...

> Descripteurs globaux :

1. Extraire I’idée principale et les idées secondaires d’un texte a partir de son organisation.
o Al /A sl 5 sl
R PR T
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2. Faire des hypotheses sur 1’idée principale du texte et anticiper 1’action a venir...
3. Lire et saisir les opinions exprimées par des intervenants dans un article ou un site
internet. ..
4. Extraire des idées fondamentales dans un texte littéraire simple.
e OS5 Gl Bl

n§ 2 sall
o Slaad i)

o A SEY) /5S4l
L Age il /3 5 S/ 5
LLoclal Juls
5. Comprendre le sens et la précision d’un propos exprimé par la ponctuation (malgré
I’imprécision de la ponctuation en arabe)...
- Principalement le sens des points d’interrogation et d’exclamation, guillements dans le
discours direct....
6. Lire et comprendre des petits textes variés sur des sujets abordés en cours d’arabe.
7. Lire et comprendre globalement un document authentique, sans pour autant comprendre

tous les mots...
Phase 4 niveau A2

Comprendre intégralement des textes de plusieurs paragraphes traitant un sujet
connu et dont la présentation et le contexte rendent leur lecture et leur compréhension

accessibles...
> Descripteurs globaux :

1. Saisir le sens du texte malgré la difficulté de quelques mots inconnus.

2. Repérer dans un texte simple et court les données nécessaires pour faire un choix.
LoAles/ el /el
e stie / azdae 8 il s il g Y Sl Any
v Azl / A yde Cla glag

3. Saisir correctement des questions de compréhension globale portant sur des documents

avec un message précis (publicités, textes, caricatures...).
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4. Reconnaitre le sujet, 1’évolution et la relation des personnages, ainsi que les grandes lignes

dans un conte court, une histoire ou une nouvelle littéraire.
o Bl Aadl) G
oo & 32 9l
el s Cluas il
Llaal) Julas
5. Appréhender des références simples de nature culturelle exprimées dans un texte
littéraire...
- Marqueurs de ’identité culturelle...
- Repéres dans la culture populaire...
6. Extraire les sentiments et les prises de position d’un extrait de texte littéraire, politique, etc.
ou dans un texte expressif.
7. Reconnaitre la thématique et I’objectif d’un texte poétique...
e A2l Bl £ guia g
o ool ddhle
... Banalll 238 US e (Alall) gl e
8. Reconnaitre des rapports entre les paragraphes d’un texte.
N RS YENSG) N I SO
Wi/ Saie / X / 03
oy W Ciliat /) Lagee /ale (S5 Y PP o
o Lo g oS1
ol Sl okl

2.3. Finalités des compeétences donnant acces au niveau seuil : B1
L’utilisateur indépendant :

> Le niveau seuil - B1

Le Niveau B1 + correspond a un degré élevé du Niveau seuil. On y retrouve les deux mémes traits
caractéristiques auxquels s’ajoute un certain nombre de descripteurs qui se concentrent sur la
quantité d’information échangée, par exemple : prend des messages sur des demandes de
renseignements ou explique une difficulté ; apporte I’information concréte exigée dans un
entretien ou une consultation (par exemple, décrit des symptdmes a un médecin) mais avec une

précision limitée ; explique pourquoi quelque chose pose probleme ; donne son opinion sur une
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nouvelle, un article, un exposé, une discussion, un entretien, un documentaire et répond a des
questions de détail complémentaires — les résume ; méne a bien un entretien préparé en vérifiant et
confirmant I’information méme s’il fait parfois faire répéter ’interlocuteur dans le cas ou sa
réponse est longue ou rapidement énoncée ; décrit comment faire quelque chose et donne des
instructions détaillées ; échange avec une certaine assurance une grande quantité d’informations

factuelles sur des questions habituelles ou non dans son domaine. %

> Préalables :

Apres la découverte du systéme graphique et 1’apprentissage des bases de 1’arabe,
I’apprenant-utilisateur arabisant a normalement acquis un niveau élémentaire d’un langage
standard et clair qui lui permet de se débrouiller, de se présenter, de présenter autrui,
d’échanger les points essentiels de la vie quotidienne, des sujets habituels concernant la
famille, I’école, les loisirs, etc. mais il lui reste d’améliorer sa capacité de communication,

tant a I’oral qu’a 1’écrit. Il peut se dire :

Je peux faire face a la majorité des situations que 1’on peut rencontrer au cours d’un voyage
dans une région ou la langue est parlée. Je peux prendre part sans préparation a une

conversation sur des sujets familiers ou d’intérét personnel ou qui concernent la vie

quotidienne (par exemple famille, loisirs, travail, voyage et actualité). >

2.3.1. Attentes de la production orale (B1)

La préparation de cette aptitude nous impose de prendre en considération un
certain nombre de dispositions. Nos éléves seront amenés a présenter 1’arabe a 1’épreuve orale
du baccalauréat. En intégrant différentes activités, nous veillons a préparer les niveaux B1 et

B2 en conduisant nos activités dans quatre directions essentielles :

1. Formuler simplement un propos fondamental :

-Ordonner son propos pour exprimer I’essentiel (un résumé, une explication
ponctuelle...) ;

-Reformuler son propos pour expliciter et dire autrement ;

-Reprendre le propos d’autrui (I’examinateur par exemple) sans transgresser le sens et
apporter des précisions, des nuances ;

-Restituer ce que I’on a lu et compris, vu ou entendu en soutenant les informations

essentielles.

8 CECR, p. 33.
% CECR, p. 26.
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2. Tenir un propos devant ses camarades (ou 1’examinateur) sur un sujet donn¢ :

-Construire et présenter un compte rendu ou un exposé ;

-Extraire les grandes lignes et en expliquer le lien ;

-Se référer a des documents iconographiques (caricatures, publicités...) et présenter
I’essentiel en articulant son exposé et en évitant de rester dans la description genérale.
3. Agir / réagir et se conformer a la situation de communication :

-Exprimer un énoncé convenable socialement ;

-Choisir une attitude sociale et adopter un registre de langue (standard, dialectal...) en
fonction de son ou de ses interlocuteurs (scolarisés ou non, niveau social, intellectuel...).
4. Participer a un débat, a un échange verbal

-Se concentrer sur I’intervention d’autrui pour d’abord mieux 1’écouter et ensuite
communiquer avec lui ;

-Argumenter et exprimer son opinion clairement.
» Descripteurs globaux :

1. Utiliser correctement et sans aide extérieure le subjonctif et les tournures impersonnelles

pour exprimer la volonté, la possibilité ou 1’obligation...
SIS
ot/ oldile /gl dSa /ol S8 /L o (S

. Commander a boire et @ manger et régler la facture dans un restaurant...

W N

. Décrire clairement une image et faire des hypothéses sur le sens global. ..

A

. Vérifier la clarté des énoncés produits aupres de son destinataire...
e el e / el e Caagh € Caagh /€ o sgie
¢ XS Gl / ¢ el
5. Demander a autrui de clarifier ou d’apporter des précisions a son propos...
ol e ST Ledie
¢ Lasalls J s o 53 13
oo LIS =i g
6. Exprimer ses sentiments malgré des hésitations et des erreurs...
7. Cerner la thématique véhiculée par une image notamment des caricatures, des publicités ...
8. Présenter d’une maniere ordonnée des informations apportées par des titres dans une

couverture de revue, de journal ou de roman et faire des hypothéses sur le sens global ...

9. Résumer oralement un texte de facon claire et structurée.
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10. Réagir vis-a-vis d’une image (caricature, publicité)...
11. Raisonner malgré des erreurs linguistiques qui ne génent pas réellement la communication
orale...
12. Faire un exposé sur une activité (raconter un voyage, le résumé d’un film ou un roman...)
malgreé des difficultés de formulation (forme et contenu)...

v GalaT g a8 /S 3/ andls
13. Poser des questions sur un texte et répondre a des sollicitations de I’enseignant suite a des
explications ...

14. Employer un vocabulaire riche et varié dans un commentaire...

Lalacay) sl Ads) ) &Y Jlasind

2.3.2. Attentes de la compréhension orale du niveau seuil (B1)

Comprendre intégralement des propos simples dont le contenu est généralement
connu et le contexte familier ;
Comprendre ’essentiel des communications simples dont la présentation est

généralement accompagnée d’un support visuel aidant a la compréhension.

» Descripteurs globaux :

1. Reconnaitre sans grandes difficultés les variances linguistiques d’une conversation.
- arabe standard...
- arabe dialectal...
- arabe classique (contexte souvent religieux)...
2. Reconnaitre les particularités intellectuelles et sociales d’un intervenant...
s ia Yy SE (g gl
3. Comprendre globalement le contenu de débats, de conférences, d’interviews, de
documentaires en arabe standard qui se déroulent a un débit régulier.
4. Saisir globalement le sujet principal des informations télévisees si le commentaire est
accompagné d’un support visuel sur des chaines telles que...
24 L/ A el /5 5l 8
...¢s2c0u BBC
5. Saisir globalement le caractére incitatif du discours publicitaire...

- Le message publicitaire dans son intégralité...
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o e ALl / el
6. Résumer de facon pertinente en francais un texte écouté en arabe.
- Sélection des informations importantes (activité proposée a 1’épreuve de compréhension
orale au baccalauréat en LV1 et LV2)...
7. Reconnaitre le ton du discours, de I’histoire (histoires de Juha par exemple)...
-Discours politique / religieux...
PR IR Y/ PV U B 2EN
-Discours humoristique ...
odaima [ Jdoa Glas
-Discours sarcastique...
O [ YN XV U PR
8. Comprendre des propos parfois abstraits dans des contextes connus...
9. Sortir I’idée générale et certains détails d’un texte subtil rédigé avec des phrases
complexes.
Al Tt/ sl 5 i
sl / dy sy

Au terme du temps consacré a cette aptitude, 1’apprenant-utilisateur doit étre
capable de :

Participer, sans aide extérieure, a un échange sur des sujets habituels (famille,
scolarité, voyage...) ;

S’adapter a différentes situations dans un pays arabe telle qu’une rencontre
fortuite au cours d’un voyage par exemple ;

Utiliser des énoncés, en dépit des erreurs, pour relater des événements ou des
experiences personnelles ou, dans un contexte d’examen, restituer des éléments d’explication
et d’analyse ;

Donner son avis et le justifier en apportant des éléments supplémentaires ;

Exposer un résumé d’un texte, d’un film, d’un conte, d’un livre... et exprimer ses

réactions.

2.3.3. Attentes de la production écrite du niveau seuil (B1)

Rédiger une série d’énoncés articulés entre eux et qui respectent les consignes de

base, en dépit de quelques insuffisances lexicales ou grammaticales ;
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Ecrire un texte régulier et soutenu (un résumé, une présentation d’un

document...), en dépit de quelques erreurs ne génant pas la compréhension écrite.
» Descripteurs globaux :

1. Expliciter, dans un courrier ou un mail, des énoncés produits auprés de son destinataire. ..
A Bl [ Sy
2. Vérifier la clarté des énoncés produits aupres de son interlocuteur...
ool / dagune [ mnia
e B8/ dea Ul
sl Gl / GlAT e ST Y. V350 il 3 Y/ Uad / masaa e 12a
3. Envoyer un mail a des lecteurs pour les informer d’un événement éventuel...
- Information d’un colloque, un débat, une réunion informelle...
el aSoadn [0S pad
o Ol oSdle 8 (K
. B /b palaa / S8/ AdEL anlais
LoAelall B A
4. Utiliser correctement des pronoms relatifs aux singuliers et pluriels masculins et féminins

pour faire des phrases complexes...

O AP
sl / )

5. Argumenter a partir d’un sujet traité en classe en exprimant son opinion, son point de
VUue...

6. Utiliser correctement de quelques structures grammaticales complexes.

- Utilisation des phrases verbales (accord ou non en genre et en nombre, pluriels doués et non
doués de raison...).

7. Reédiger une petite appréciation critique (positivement ou négativement) d’un travail
culturel/ une création...

- Film / tableau / pi¢ce de théatre. ..

8. Résumer des ¢léments (des idées) extraits d’un document oral ou écrit, et les exposer de
facon ordonnée et personnelle...

2.3.4. Attentes de la compréhension écrite du niveau seuil (B1)
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» Compétence de lecture :

« Je peux comprendre des textes rédigés essentiellement dans une langue courante
ou relative a mon travail. Je peux comprendre la description d’événements, I’expression de

sentiments et de souhaits dans des lettres personnelles. »**°

Comprendre, avec I’aide d’un lexique, presque enti¢rement des textes de quelques
paragraphes, écrits dans un arabe simple, dont le contenu et le contexte sont habituels a
I’utilisateur/apprenant et ne présentent pas de difficultés particulieres ;

Comprendre globalement (parfois avec aide extérieure partielle) des textes dont la
disposition contribue a la lecture et a 1’acces au sens, en dépit de 1’existence de mots peu

usuels...

» Descripteurs globaux :

1. Saisir les nuances de sens dans un texte et les points de vue des intervenants (souvent des
textes argumentatifs)...

2. Comprendre, avec 1’aide d’un dictionnaire, différents textes méme si certains ¢léments sont
ignores ou ambigus.

3. Sortir I’idée globale d’un texte et reconnaitre certains détails subtils comportant des
formulations complexes...

4. Lire des textes longs dont la disposition simplifie néanmoins la lecture...

- Paragraphes simples et structurés. ..

- Fil conducteur : idée principale développée différemment...

- Des points de vue différents sur le méme sujet...

5. Reconnaitre la prise position de I’auteur dans un article de journal...

6. Comprendre les références et allusions culturelles (historiques, politiques, religieuses,
populaires...) dans un texte littéraire...

- Textes de Terminale autour des quatre notions obligatoires au Baccalauréat : Lieux et
formes du pouvoir, mythes et héros, idée du progres et espaces et échanges (voir recueil bac.
CONGU par nos soins)...

7. Comprendre le sens d’un texte au vocabulaire varié et au contexte connu.

8. Reconnaitre les mots et les expressions appartenant aux différents registres de langue repris

dans des textes littéraires...

%0 CECR, p. 26.
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9. Lire et comprendre globalement des textes complexes dont [’organisation peut étre
compliquée...

- Articles polémiques...

- Extraits de romans historiques...

10. Cerner le message et la thématique véhiculés par une image (par exemple des
caricatures)...

11. Saisir le point de vue de 1’auteur méme s’il est implicite ou sous-entendu.
2.4. Finalités des compétences donnant acces au niveau avancé ou indépendant: B2
» Le niveau avancé ou indépendant — B2

Avancé ou indépendant, le niveau B2 correspond en fait a un niveau intermédiaire
ou I’apprenant utilisateur comprend globalement des éléments concrets et familiers et il est

capable de faire mieux que de se débrouiller.

Dans ce niveau,

I’apprenant découvre qu’il est arrivé quelque part, qu’il voit les choses différemment et
qu’il a acquis une nouvelle perspective. Il semble que ce concept soit largement confirmé
par les descripteurs de ce niveau-ci. Ils marquent une coupure importante avec ce qui
précéde. Par exemple, le degré élémentaire de ce niveau se concentre sur I’efficacité de
I’argumentation : rend compte de ses opinions et les défend au cours d’une discussion en
apportant des explications appropriées, des arguments et des commentaires ; développe un
point de vue sur un sujet en soutenant tout a tour les avantages et les inconvénients des

différentes options ; construit une argumentation logique ; développe une argumentation en

1 Bxpressions extraites du roman historique de Gamal al-Gitani, « Malamih al-gahira fi alf sana ».
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défendant ou en accablant un point de vue donné ; expose un probléme en signifiant
clairement que le partenaire de la négociation doit faire des concessions ; s’interroge sur les
causes, les conséquences, les situations hypothétiques ; prend une part active dans une

discussion informelle dans un contexte familier, fait des commentaires, exprime clairement

son point de vue, évalue les choix possibles, fait des hypothéses et y répond. %

2.4.1. Organisation des activités autour des étapes donnant acces au niveau B2

Des textes littéraires, adaptes avec un vocabulaire diversifié et des structures complexes ;
Textes avec des problématiques ou des polémiques contenant quelques difficultés;

Textes rapportant des sujets personnels et styles non habituels ;

Articles écrits sur des sujets abstraits ;

Subtilités et constructions propres a la langue arabe;

Variété de documents et de textes complexes ;

Textes rapportant des sujets humoristiques ou/et des styles ironiques (avec une morale, un

engagement...).
2.4.2. Attentes de la production orale (B2)

Communiquer de fagon autonome et participer a des conversations ou débats

autour d’un sujet connu li¢ a des situations éventuelles et non programmées. ..
» Descripteurs globaux :

1. Résumer oralement un texte de facon détaillée et appropriée.
2. Reconstituer 1’évolution des personnages et 1’ordre des événements dans un film, un conte
ou un fait divers.
3. Utiliser correctement les pronoms personnels compléments appropriés sans redondance.
4. Parler d’une situation en utilisant correctement le passé...

PP NS PV /G /R T A e LT
5. Exprimer son opinion sur un sujet traité en classe.
6. Commencer a maitriser un vocabulaire usuel de son domaine d’études (scientifique,
¢économique, juridique...)
7. Résumer fidélement les propos de quelqu’un a la suite d’un échange, d’un exposé ou

d’une conférence...

%2 CECR, p. 33.
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8. Faire des commentaires sur des faits d’actualité et les justifier en donnant son point de vue.
- Participation a un débat citoyen organisé en classe.
- Défendre un point de vue qui n’est pas forcément le sien...

9. S’exprimer en se reprenant et en corrigeant ses propres erreurs.

2.4.3. Attentes de la compréhension orale (B2)

Comprendre I’essentiel des interventions ou explications dont le contenu et le
contexte sont familiers, qui comportent quelques phrases complexes ou peu courantes ;

Comprendre intégralement des interventions ou explications traitant d’une
thématique peu connue ou inconnue, dont le contenu et le contexte peuvent comporter des

subtilités et ambiguités.

» Descripteurs globaux :

1. Démontrer sa compréhension globale d’un propos complexe qui comporte des marqueurs
de temps (présent, passé ou futur).

2. Saisir toutes les consignes orales données par 1’enseignant dans un travail scolaire...

3. Comprendre les énoncés, les idées formulées explicitement et quelques idées implicites
expliquées dans un cours d’arabe ou dans une conférence.

4. Comparer des informations différentes de méme nature afin de faire son choix.

5. Suivre, dans un film ou un documentaire, le développement des événements a partir de
différents marqueurs de temps et de lieu.

6. Exécuter correctement des explications comprenant plusieurs phases.

- Culinaire : préparer une recette. ..

- Scolaire : effectuer des exercices...

7. Identifier la succession d’évenements dans un fait divers rapporté¢ a la radio ou a la
télévision mais sans images aidant a la compréhension...

8. Repérer les prises de position et les points de vue dans une opinion politique, sociale,
idéologique...

9. Saisir les rapports entre des interlocuteurs (clivages et appartenances politiques ou

idéologiques) si des repéres linguistiques et contextuels aident a 1’accés au sens.

308



2.4.4. Attentes de la production écrite (B2)

Ecrire de fagon autonome un texte qui répond aux exigences du niveau B2
(contraction de texte, formulation simple et claire), en dépit de quelques insuffisances
notamment grammaticales ;

Rédiger un texte cohérent et structuré (introduction, développement et conclusion)

a partir d’un travail scolaire.
» Descripteurs globaux :

1. Rédiger un brouillon avec des notes courtes pour résumer ses idées.
2. Résumer un article de journal moyennement complexe (informations, sport...).
3. Ecrire, a I’aide d’un mod¢le, un courriel ou une demande de travail, de stage... ou une
lettre de motivation accompagnée d’un curriculum-vitae...
Al Al
(e Ay IAS | 58 (g )y /. Amalas 28 9/ A a3 /5 8 L A3 B
4. Rédiger un courriel pour confirmer un rendez-vous, un entretien d’embauche...
5. Renseigner un formulaire de demande d’embauche incluant la description de diplomes et
des expériences personnelles antérieures.
6. Ecrire un court article rapportant un fait divers réel ou imaginaire...
Sl g L S
Localaaly) i el
JESILEN | JUNTe
e Ozl L gealill | palaay)
Lol /L ablall e

2.4.5. Attentes de la compréhension écrite (B2)
» Competence de lecture :
« Je peux lire des articles et des rapports sur des questions contemporaines dans

lesquels les auteurs adoptent une attitude particuliere ou un certain point de vue. Je peux

comprendre un texte littéraire contemporain en prose. »*%

%3 CECR, p. 27.
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Comprendre intégralement des textes avec des phrases complexes et une
thématique connue ou peu connue ;
Comprendre intégralement des textes avec des phrases complexes et abstraites

dont la disposition et la présentation aident a la lecture et a 1’accés au sens.
» Descripteurs globaux :

1. Reconnaitre la fonction des personnages, leur évolution, role, etc.... dans un texte...

¢ e § 0l €A1 (e
2. Saisir, sans 1’aide d’un lexique, le sens de mots nouveaux dans le texte avec quelques
reperes contextuels aidant a I’accés au sens...
3. Saisir I’essentiel des messages (image et texte) publicitaires écrits...
4. Cerner le sens d’un mot a partir de sa racine...

Lead | ans

T TIA e alid
5. Repérer, a travers des indices linguistiques, toutes les données adéquates d’un fait divers
rapporté par un article de journal...
6. Distinguer des données significatives qui constituent les grandes lignes dans un texte...
7. Spécifier les liens entre les paragraphes et la cohérence du texte...

8. Repérer certaines marques de cohérence d’un texte argumentatif.

- Répétition...
I
- Exagération stylistique...
RSV
- Comparaison et métaphore...
B g 4l

9. Saisir globalement le contenu d’un texte narratif (y compris la biographie de 1’auteur)...
10. Saisir globalement le contenu et les subtilités d’un texte expressif, divertissant...
- Anecdotes. ..
o Ghsueat  lan ol s clLiSa

T e

- Expériences personnelles...
L AN B /L Al o s
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11. Saisir le sens global du texte en dépit de la présence de mots ou d’expressions inconnus ou
flottants.
12. Utiliser convenablement un dictionnaire bilingue et unilingue...

13. Saisir, dans un texte narratif, 1’évolution des personnages et les rapports entre eux.

2.5. Finalités des compétences donnant acces au niveau Autonome : C1

» L’Utilisateur expérimenté

Le Niveau suivant C1 est intitulé Niveau autonome. Ce niveau semble étre caractérisé par le
bon accés a une large gamme de discours qui permet une communication aisée et spontanée
comme on le verra dans les exemples suivants : peut s’exprimer avec aisance et spontanéité
presque sans effort. A une bonne maitrise d’un répertoire lexical large dont les lacunes sont
facilement comblées par des périphrases. Il y a peu de recherche notable de certaines
expressions ou de stratégies d’évitement ; seul un sujet conceptuellement difficile peut
empécher que le discours ne se déroule naturellement.

Les capacités discursives qui caractérisent le niveau précédent se retrouvent au Niveau C1
avec encore plus d’aisance, par exemple : peut choisir une expression adéquate dans un
répertoire disponible de fonctions du discours pour introduire ses commentaires afin de
mobiliser I’attention de I’auditoire ou de gagner du temps en gardant cette attention pendant
qu’il/elle réfléchit ; produit un discours clair, bien construit et sans hésitation qui montre

o . e . 264
’utilisation bien maitrisée des structures, des connecteurs et des articulateurs. 6

L’utilisateur est autonome et a plus d’expérience, il

peut comprendre une grande gamme de textes longs et exigeants, ainsi que saisir des
significations implicites. Peut s’exprimer spontanément et couramment sans trop
apparemment devoir chercher ses mots. Peut utiliser la langue de facon efficace et souple
dans sa vie sociale, professionnelle ou académique. Peut s’exprimer sur des sujets
complexes de facon claire et bien structurée et manifester son contrle des outils

d’organisation, d’articulation et de cohésion du discours. **®

2.5.1. Attentes de la production orale (C1)

Communiquer de fagon autonome autour de thémes diversifiés et parfois abstraits;

%4 CECR, p. 33.
%% CECR, p. 25.
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Tenir un discours spontané et aisé, dans des situations non prévues ou
programmées, en variant les structures et le lexique et corrigeant généralement ses propres

erreurs (autocorrection).

» Descripteurs globaux :

1. Résumer oralement un propos, un texte ... de fagon appropriée et ordonnée.

2. Répondre a des questions sur des sujets diversifiés et abstraits.

3. Prendre part a des échanges oraux, expliquer, argumenter et exprimer son point de vue.

- Participation aux kholles (préparation orale aux concours) deux fois par mois ;

- Organisation des débats citoyens en cours d’arabe pour défendre un point de vue ;

- Confrontation d’opinions sur des sujets vari€s et informels.

4. Présenter un compte rendu ou un exposé devant des camarades et répondre a leurs
questions.

5. Tenir un discours organisé sur un ou deux éléments relevés dans un theme étudié, en depit
des difficultés au niveau de la forme et du contenu.

6. Faire des énoncés structurés et complexes en dépit de quelques erreurs grammaticales et
parfois linguistiques qui ne génent pas la communication.

7. Maitriser la conjugaison de la plupart des verbes (accompli et inaccompli, subjonctif et
jussif).

8. Utiliser convenablement les pronoms relatifs duels et pluriels masculins et féminins pour
construire des phrases complexes.

9. Reformuler, sans transgresser, en ses propres mots la pensée et le point de vue de I’autre.
10. Explorer et reprendre des éléments du texte en les reliant et faisant appel a ses

connaissances culturelles.
2.5.2. Attentes de la compréhension orale (C1)
« Je peux comprendre un long discours méme s’il n’est pas clairement structuré

et que les articulations sont seulement implicites. Je peux comprendre les émissions de

télévision et les films sans trop d’effort. »200

%6 CECR, p.27.
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Comprendre, de fagcon autonome, des échanges ou une intervention orale sur une
thématique diversifiée et parfois spécialisée, pour répondre a des questionnements ou
problématiques dans des contextes connus.

Comprendre aisément, dans des situations particuliéres et non programmees, le
contenu des échanges oraux (films, documentaires, informations, etc.) sur une thématique

variée et parfois abstraite.
» Descripteurs globaux :

1. Suivre convenablement le déroulement de différentes interventions en arabe standard dont
les procédés discurcifs peuvent étre normaux ou rapides.

2. Comprendre le déroulement et le contenu en arabe standard de documentaires, des
informations, d’interviews, de conférences et de tables rondes.

3. Suivre et comprendre le déroulement et le contenu de pieces de théétre directes ou
télévisées et des films a condition que la langue utilisée ne soit pas trop locale (subtilités
dialectales).

4. Saisir des échanges en arabe standard qui peuvent étre parfois abstraits et ambigus dans un
contexte connu ou vécu.

5. Reconnaitre les opinions exprimées implicitement au milieu d’une série d’informations
concrete.

6. Saisir les connotations implicites exprimeées en arabe standard.

7. Reconnaitre sans difficulté le statut, le registre, 1’accent (région linguistique)... d’un
interlocuteur suite a un échange.

8. Evaluer la qualité d’une intervention au niveau de sa structuration et sa mise en forme.

9. Reconnaitre I’intonation (tons utilisés) de I’intervention.

SR
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10. Reconnaitre le point de vue (opinion politique, religieuse et idéologique...) de
I’interlocuteur.

11. Saisir un message important comportant des idées essentielles en écoutant un cours, un
eXposé ou un enregistrement authentique.

12. Saisir convenablement le sens des explications, commentaires et critiques d’un travail
littéraire, artistique, etc....

13. Saisir convenablement les contradictions des explications, commentaires et critiques d’un

travail littéraire, artistique, etc....
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2.5.3. Attentes de la production écrite (C1)

Faire une production structurée et cohérente (devoir sur table ou a la maison) sur
des sujets préparés en classe, en dépit de quelques erreurs qui ne génent pas la compréhension

et ’acces au sens.

» Descripteurs globaux :

1. Rédiger une dissertation suite a I’étude d’un texte.

2. Faire une contraction de texte en arabe a partir d’un texte frangais ou arabe.

3. Utiliser de facon adéquate les outils appropriés pour traduire un texte francais (theme) et
corriger ses erreurs de grammaire.

- Dictionnaire bilingue ou unilingue ;

- Recueil de grammaire simple.

4. Faire le secrétaire d’un débat ou d’une réunion et en rédiger le compte rendu.

5. Rédiger les grandes lignes d’un projet en formulant des hypotheses.

6. Rédiger une dissertation structurée a 1’aide d’un plan (introduction, développement et
conclusion) sur un sujet ouvert.

- Suite d’événements détaillés ;

- Récit.

7. Utiliser la plupart du temps des mots justes et adaptés au sujet traité, des synonymes et
antonymes. ..

8. Exprimer une certaine recherche sur les plans syntaxique et morphosyntaxique.

2.5.4. Attentes de la compréhension écrite (C1)

» Competence de lecture :

« Je peux comprendre des textes factuels ou littéraires longs et complexes et en
apprécier les différences de style. Je peux comprendre des articles specialises et de longues

instructions techniques méme lorsqu’ils ne sont pas en relation avec mon domaine. »207

Comprendre intégralement des textes traitant une thématique concrete qui peuvent

comporter quelques difficultés lexicales ou/et grammaticales ;

%7 CECR, p. 27.
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Comprendre ’essentiel des textes complexes pouvant comporter des difficultés
lexicales ou/et grammaticales dont la disposition (titre, paragraphes, lexique, références...)

aide a la lecture et a 1’accés au sens.
» Descripteurs globaux :

1. Saisir le registre et les subtilités de la langue utilisée. ..
-Le ton (humour, ironie, plaisanterie, critique)...
2. Reconnaitre la fonction et la relation des personnages et des événements dans la plupart des
textes.
3. Saisir et extraire les idées principales d’un article d’opinion.
4. Lire et comprendre des articles simples d’actualité dans des journaux ou des revues.
5. Saisir la position du journaliste et méme ses orientations idéologiques dans un article de
journal.
6. Cibler et comprendre des subtilités de nature culturelle (historiques, religieuses, populaires,
sociales...) dans un texte.
7. Lire et comprendre globalement des textes dont la disposition peut étre complexe.
8. Lire et comprendre ’essentiel des contes et des romans (traitant des sujets populaires et
sociaux).
9. Faire rarement des erreurs de lecture et d’interprétation.
10. Lire et suivre le fil conducteur de tous les types de texte méme si certains comportent un
contenu difficile.
11. Pratiquer une stratégie de lecture adaptée d’un ou plusieurs textes sur le méme sujet en
fonction du temps disponible (examen, concours...) et de I’objectif des consignes (résumer ou
faire une synthese...).
12. Démontrer sa compréhension globale de tous les textes en dépit de leur difficulté
grammaticale, syntaxique ou lexicale.

(oor A ik / alie) Har g

L

(... A gls / Ayalaidl / dpale / A hnld) Aiaida o gucai
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2.6. Finalités des compétences donnant acces au niveau Maitrise : C2

» Le niveau Maitrise

Le Niveau C2 ait été intitulé Maitrise, on n’a pas 1’ambition d’égaler la compétence du
locuteur natif ou presque.

Le but est de caractériser le degré de précision, d’adéquation et d’aisance de la langue que
I’on trouve dans le discours de ceux qui ont été des apprenants de haut niveau. Les
descripteurs inventoriés ici comprennent : transmettre les subtilités de sens avec précision
en utilisant, avec une raisonnable exactitude, une gamme étendue de modalisateurs ; avoir
une bonne maitrise des expressions idiomatiques et familieres accompagnée de la

conscience des connotations ; revenir en arriére et reformuler une difficulté sans heurts de

sorte que I’interlocuteur s’en apergoive a peine.

L’utilisateur est autonome et

peut comprendre sans effort pratiquement tout ce qu’il/elle lit ou entend. Peut restituer faits et
arguments de diverses sources écrites et orales en les résumant de fagcon cohérente. Peut
s’exprimer spontanément, trés couramment et de fagon précise et peut rendre distinctes de fines

nuances de sens en rapport avec des sujets complexes. **°

2.6.1. Attentes de la production orale (C2)

Communiquer, facilement et sans grande difficulté, sur des sujets diversifiés et
utiliser correctement des procédés discursifs complexes ;
Employer d’une fagcon autonome et indépendante un procédé discursif portant sur

un sujet spécialisé (ou non) dans des situations spontannées.

» Descripteurs globaux :

1. Restituer des informations importantes de fagon structurée et adéquate.

2. S’exprimer facilement et avec précision sur des sujets diversifiés avec trés peu d’erreurs.

3. Négocier un accord (une promesse d’embauche, une reconnaissance, un contrat, une
décision...) de maniere déterminante.

4. Donner des indications (ou contre-indications) claires et précises dans une situation
difficile.

%8 CECR, p. 34.
%9 CECR, p. 25.
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5. Evaluer, de fagon claire, un travail artistique ou littéraire...
6. Exprimer son point de vue pour défendre une position et aller dans le sens de I’auteur en la

présentant de facon personnelle et structurée.

A (s Gl ) S Gail) (ilS Sl ¢ e
............ SN g 5 e puald et 2 gay /(5 k0 g sy Bl L

7. Animer des débats et des échanges en résumant les exposés des intervenants et distribuant

la parole.

8. Réconcilier deux prises de position opposées en cherchant a trouver un compromis par une

argumentation complexe et soutenue.

,,,,,,, el i WSl ¢ SO 4Gl Aa jlaiall / 4 jliaiall ) gall G (b il
9. Communiquer et convaincre en utilisant certains éléments distinctifs de la langue arabe.

-un ou deux mots du dialecte...

-un jeu de mots, anecdotes ...

-un proverbe arabe, un titre de roman, un passage d’une sourate...

10. Utiliser avec efficacité des procédés discursifs de facon a permettre la compréhension et

I’accés au sens de ses interlocuteurs.
Al /3 i)/ anddll / dlaall /) s )l Jleatil
S Y® KA g PrE 1(WWN|

11. Participer comme partenaire linguistique et culturel dans une situation d’apprentissage de
la langue arabe (en tandem) et apporter une aide aux apprenants utilisateurs des niveaux (Al a
Cl).
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2.6.2. Attentes de la comprehension orale (C2)

«Je n’ai aucune difficulté a comprendre le langage oral, que ce soit dans les
conditions du direct ou dans les médias et quand on parle vite, a condition d’avoir du temps

pour me familiariser avec un accent particulier. »*

Comprendre de fagon précise des informations ou des échanges ou des
communications portant sur des sujets variés dans des situations spontannées ;

Comprendre différentes formes de variation de la langue arabe utilisées par une
personne scolarisée ;

Saisir et apprécier des échanges ou des communications portant des sujets

abstraits et parfois spécialisés dans des situations spontannées ou programmees.
» Descripteurs globaux :

1. Comprendre tous types d’échanges, de discours ou de conférences...

2. Réaliser des consignes orales complexes dans des situations originales et difficiles.

3. Suivre et comprendre 1’essentiel des débats, des conférences ou des exposés spécialisés ou
une terminologie non habituelle est utilisée.

4. Identifier correctement des particularités significatives d’un locuteur.

- Niveau intellectuel ou scolaire...
NP ' NN | . -\ I NON |

- Milieu social...
helaa¥ ddl /| elaal s s

- Son accent et méme ses origines (Maghreb/Machreq). ..

5. Identifier les opinions (prises de position) dans une communication pour différencier les
arguments et en évaluer la valeur intellectuelle.

6. Identifier correctement les allusions et nuances d’une communication.

-ldentification des réticences, des réserves ou génes...

-Interprétation conforme des intentions et subtilités...

7. Suivre des communications tenues en arabe standard par des locuteurs utilisant des

variances régionales arabes (accent, dialecte...) différentes.

210 CECR, p. 27.
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8. Suivre et comprendre I’essentiel des films qui font usage de variances dialectales dont
I’image et la présentation de la situation aident a faciliter I’acces au sens.
9. Distinguer et cerner des formes de discours convaincants utilisées pour convaincre le
récepteur (client) dans des contextes particuliers (commerce, publicité, vente, etc.)
10. Saisir correctement le sens implicite d’une idée ou d’un point de vue exprimé avec des
références culturelles, un langage symbolique ou métaphorique.
/5 i) g5l / asil) / Slaall /5 sel) Jleniad
LAl 3 jleiwl)
sy pail) Bl
LSl 3 Hlaiuy)
11. Identifier et intégrer des conseils (donnés par 1’enseignant) afin d’améliorer les prestations

orales pratiquées dans des exposés oraux (kholles).

2.6.3. Attentes de la production écrite (C2)

Je peux écrire un texte clair, fluide et stylistiquement adapté aux circonstances. Je peux
rédiger des lettres, rapports ou articles complexes, avec une construction claire permettant

au lecteur d’en saisir et de mémoriser les points importants. Je peux résumer et critiquer par

i . .27
écrit un ouvrage professionnel ou une ceuvre littéraire.

Faire des exercices de rédaction détaillés sur des sujets variés a partir de
documents étudiés en classe ;

Ecrire une dissertation en développant des idées (argumentation) pour ou contre
une opinion ou un point de vue ;

Rédiger une une synthése a partir de plusieurs documents répondant aux

exigences de la situation (un examen ou concours®’2

), malgreé des erreurs secondaires et
exceptionnelles ;
Créer librement une variété de textes complexes et spécialises de plusieurs pages

sans contrainte d’un examen ou concours.

» Descripteurs globaux :

2" CECR, p. 27.
272 Certains concours (grandes écoles) exigent depuis 2012, pour I’épreuve de langue, de faire une synthése de
plusieurs documents. Pour d’autres, 1’épreuve de langue est constituée d’un théme (traduction) et d’un exercice
d’expression écrite qui n’est pas un exercice de contraction et qui consiste a répondre a des questions de
compréhension du texte et de rédiger une dissertation ouverte.
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1. Résumer un texte de fagon pertinente (contraction de texte a partir d’un texte arabe ou
frangais).
2. Rédiger, sans aide extérieure, un courriel ou une lettre de motivation accompagnée d’un

curriculum vitae...
553 /o, Ranala 3808/, Ao 5 Raadd il Sltal /., (A et/ 5R). L A513 8 e
(A
3. Ecrire avec efficacité et précision une variété de textes complexes dans un domaine
specialisé.
4. Faire une synthése élaborée apres lecture de plusieurs textes sur un méme sujet...
S 5 A doagie
G ) goase e epall Wl y @ pasaill Ll (Al 4y ) saall 3 4l
s Sl JEY) 7l Ll<als L (e
G e, I Ja
OSaran gl (s, OVl S ma sl s AU ALY &l iy

5. Faire un résumé ou un compte rendu d’une conférence ou d’un exposé.

..................................... i) (e dlaa e (5 ging A5l (2 ) JDA (e paly
,,,,,,,,, SIS Lgmlli Uiy 4y K4l aalial) (o de gama iajall Coalia Cala g ¢ alins iy

6. Rédiger son point de vue critique évaluant un travail artistique et culturel (film, piéce de
théatre, émission, documentaire, etc.).

7. Rédiger un texte pour défendre une position et aller dans le sens de I’auteur en la présentant

de fagon personnelle et structurée.

.......

T O il / sl / Gaill caalia (5 4w olaY) i
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8. Composer, a partir de plusieurs références (journalistiques ou littéraires), un texte qui met

en évidence la logique d’un raisonnement.

Saill (& )5 a8y dahiall dagl 5l 5 Lpalaall Cullad) e Alen Gl andi) ¢ Ad g0 2yl

9. Se relire et corriger sa propre rédaction.

10. Rédiger un texte pour défendre une position contre 1’avis de ’auteur en la présentant de

facon personnelle et structurée.
.................. 1 e U 50 (5 53 (0)sie a3 A / ) Gl aalia ) aad DA e
Aainy AT Cad ga alaily (o)) sie s CUEN /  SU Gaill 83 )l 2 kall e i) e

....... sle
a8 ga ol Wiy (Ol gie s QN / S8 el 8) il ) eal (e puSall e
s

.......

11. Gérer correctement son temps pour écrire sa synthese ou rédaction dans le temps imparti

(concours pour nos éléves des CPGE).

2.6.3. Attentes de la compréhension écrite (C2)

» Competence de lecture :

Pendant les deux années de formation, on attend des étudiants de

comprendre le sens précis de textes d’origine et de nature variées, relativement longs et
complexes, portant plutdt sur des questions contemporaines en lien direct avec la langue
étudiée, en comprendre le contenu, la structure et la fonction (informative, argumentative,
explicative, etc.), en percevoir les enjeux dans une perspective propre a 1’aire linguistique
concernée, en saisir le sens explicite ou implicite et les connotations culturelles (humour,
politesse, registre de langues, etc.). Pour favoriser cette compréhension fine, on veillera a
diversifier les types d’exercices : commentaire, confrontation de points de vue, synthése,

traduction.?”

23y lletin officiel spécial n° 3 du 30 mai 2013.
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Pour la compréhension écrite, le CECR résume cette attente ainsi :

« Je peux lire sans effort tout type de texte, méme abstrait ou complexe quant au

fond ou & la forme, par exemple un manuel, un article spécialisé ou une ceuvre littéraire. »*'*

Comprendre sans grande difficulté des textes variés (spécialisés ou pas) dont la
forme, le contenu ou le style sont généralement inhabituels ;
Pratiquer une lecture de textes sans grand effort ou recours au dictionnaire et saisir

précisement la plupart des subtilités de la langue arabe.

» Descripteurs globaux :

1. Comprendre quasiment tous les textes contenant des aspects sous-entendus et abstraits.

2. Lire et comprendre des ceuvres littéraires en dépit de la présence de chapitres subtils et
complexes.

3. Lire et comprendre des documents de spécialité.

4. Lire entre les lignes et interpréter les subtilités et les intentions de 1’auteur.

5. Identifier les contradictions d’un raisonnement dans un document scolaire complexe.

6. Démontrer sa compréhension d’un texte complexe au vocabulaire spécifique :

- Textes de lois ou réglements ;

- Revues spécialisées ;

- Préches et textes religieux ;

-Textes philosophiques, techniques...

7. Evaluer la qualité, la clarté et la cohérence des productions écrites (scolaires ou
professionnelles) définies par des critéres d’évaluation.

-Correcteur d’un examen écrit ;

-Membre d’une commission a un concours littéraire.

8. Analyser en faisant une lecture critique de tout type de texte.

9. Comprendre globalement tout type de texte malgré la complexité grammaticale,
syntaxique et lexicale.

- Textes anciens ;

- Poémes anciens ou récents.

10. Saisir précisément le sens de la plupart des références culturelles (historiques, populaires,

religieuses...).

2" CECR, p. 27.
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11. Saisir convenablement les procédés discursifs parfois complexes (figures de style,

analogie, métaphore...) qui permettent la compréhension et I’accés au sens.

v A /Al /sl

.. lky!

Aniiall g Aniiall (Al ol Jlania) & 43l S 1)) Agaliiall 5 45 Hlaal) (o d8Ma) dapla
Al - Gy sl e daplall G b Lasas @lld oy b lainVl Gl Y6 ¢4y
(Y8 | aiy

(A el 5 L Al 3 i) ) sal XS

12. Lire et comprendre des textes complexes en identifiant la position de I’auteur, a travers

des idées secondaires (ou détails) au service de I’idée principale.
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QUATRIEME PARTIE

PROPOSITION DE CORPUS ET PISTES
D’INTERVENTION POUR UN
APPRENTISSAGE EFFICACE DE LA
LECTURE
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Les longues citations du CECR de la troisieme partie nous servent de référence et
nous avisent que la lecture est loin d’étre une activité passive ! Nous précisons également que
son acquisition est intimement liée a celle de 1’écriture. Or la plupart des manuels consultés
reste trés vague dans ce domaine ; ils ne proposent pas méthodiquement des activités de
compréhension et de production écrites. Comme nous 1’avons souligné, dans la deuxiéme
partie, les auteurs de ces manuels présentent globalement 1’apprentissage du lire — écrire
d’une maniére chronologique et presque mécanique comme une somme de connaissances : 0N
apprend successivement a lire puis on produit de 1’écrit, comme si le transfert de la réception
d’écrit vers sa production était simple et naturel.

Nous pensons qu’il est indispensable d’apprendre a lire et a écrire en méme
temps, afin de mettre en relation 1’oral et 1’écrit de la langue. Nous sommes conscient que
I’arabe pose un probléme de diglossie et que 1’oral se fait généralement en dialectal mais
habituer les éléves a travailler sur 1’écrit, c’est justement les amener a « conscientiser » les
passerelles entre 1’oral et 1’écrit en fonction des situations.

Le travail sur 1’écrit concerne toute production de phrase ou de texte guidée,
semi-guidée ou libre. Cette dimension est donc essentielle, des le début de 1’apprentissage de
I’arabe. Nous proposerons dans cette partie des pistes de travail et d’intervention

accompagnés d’exercices autour de I’expression (production) écrite.
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Chapitre 1: Les compétences nécessaires a l’acquisition de la

lecture

1. Quelques caractéres de I’écriture arabe

Il ne s’agit pas du tout de faire ici un rapport exhaustif des structures de 1’arabe
écrit, mais nous nous contenterons de dégager dans ce chapitre quelques exemples relatant des

caracteres spécifiques de la langue arabe.

La langue arabe est une langue sémitique. Elle fait partie de la famille des

langues dites

Chamito-sémitiques, parmi lesquelles nous retrouvons le phénicien, I’hébreu, I’araméen, le
syriaque, 1’éthiopien, le sud-arabique, etc. L’€criture arabe posséde des le [Ve siécle une
écriture alphabétique qui se lit de droite a gauche et du haut en bas ; elle dériverait de
I’alphabet phénicien, nous dit-on, par I’intermédiaire de 1’écriture nabatéenne qui servait a

, . L, e qe 27!
noter 1’araméen occidental et méridional. %™

Francoise BRIQUEL-CHATONNET évoque 1’hypothése que I’arabe a plutot
pour origine le syriaque et non le nabatéen en travaillant sur le ductus et le contexte historico-
religieux.

« Si donc, on peut retenir I’hypothése de 1’origine nabatéenne de I’écriture
arabe, de ses signes, il faut penser que 1’évolution du ductus s’est faite ensuite en

. . . . .. 27
direction du syriaque et sous I’influence de celui-ci. » 6

Ce n’est pas I’origine de I’arabe et son écriture dont il est question dans notre
propos ; nous voulons tout simplement dire que 1’écriture arabe présente plusieurs traits
particuliers. Nous en retenons deux traits spécifiques, le premier est structural, et il est en
relation étroite avec le lexique et la grammaire arabes; le deuxieme est externe et il

est en rapport avec la calligraphie.

Quoiqu’il en soit, I’arabe a gardé jusqu’a aujourd’hui (arabe moderne), un

alphabet déja établi bien avant I’apparition de I’Islam. A chaque lettre de I’écriture,

"> TAPIERO, Norbert, Pour une didactique de I’arabe moderne, Langue de communication : Problématique et
solution, premiere partie, reproduction des theses, Lille, 1976.
2"® BRIQUEL-CHATONNET, Frangoise, De I’araméen a ’arabe : quelques réflexions sur la genése de I’écriture
arabe », Scribes et manuscrits du Moyen-Orient, coll. « Etudes et recherches », Bibliothéque nationale de France,
Paris, 1997, p.146.
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correspond un seul son, si bien qu’il n’y a quasiment pas de problémes d’orthographe en
arabe.

L’arabe est une écriture prosodique : elle ne note généralement pas les sons qui

constituent 1’ossature rythmique du mot (en gros les consonnes et les voyelles).

Examinons les deux mots suivants :

¢ iagd

(* ﬁ-\'“@ﬁ ) «Vous avez compris ? » ou «avez-vous compris ? » (Pluriel masculin - pas de

vouvoiement en arabe).

La vocalisation ou notation des voyelles (tashkil) de la méme proposition sera :

tu m hi fa
R o ~
/

¢ lagsd

(* u-‘A'@A ) «Vous avez compris ? » ou «avez-vous compris ? » (Pluriel féminin — pas de

vouvoiement en arabe).
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Nous soulignons que ces deux mots présentent, a leur tour, deux aspects
distinctifs :

- un aspect structural en rapport avec la grammaire et la conjugaison arabes et la
variation marquée du lexique ;

- un aspect sémantique qui n’est pas €tranger au premier aspect et qui constitue

I’axe central entre la forme et le contenu (1’écrit arabe).

L’aspect structural se distingue par la prédominance des consonnes sur les
voyelles. D’ailleurs, 1’alphabet arabe est entie¢rement constitué de consonnes dont trois d’entre
elles (1, s et ) peuvent étre selon les mots des consonnes ou des voyelles longues ; et c’est par

la pratique de la lecture que 1’on distingue cet aspect structural de la langue.

L’apprentissage du systeéme graphique (sans parler de sens) permet a 1’apprenant
lecteur-déchiffreur d’établir des liaisons entre les graphémes (symboles a 1’écrit) et les

phonémes (sons a I’oral).
En pratique et pour pouvoir lire, il convient d’ajouter aux mots, des signes

particuliers et distinctifs (voyelles breves, ...) qui en général ne s’écrivent pas mais doivent

étre connus. Ces signes qui affectent les consonnes, ne sont pas choisis au hasard, mais en
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fonction du lexique lui-méme, et également de la morphosyntaxe (fonction des mots dans la

phrase) et de la semantique (sens selon son contexte).

Concréetement, 1’apprentissage du systéme graphique (1’alphabet) ne suffit pas a
lever les incertitudes, et 1’écriture arabe, telle qu’elle se présente ordinairement, peut étre une

source de confusion pour le lecteur non averti.

En effet, la mise en application des regles de « correspondance
graphophonologique » ne pourrait véritablement étre mise en ceuvre que lorsque 1’apprenant
lecteur-déchiffreur integre tous les usages visuels du mot en le considérant comme une suite
et non comme une somme de lettres. La lecture du texte (suite de mots) se fera ensuite par

prévision et hypothése sur ’ensemble des mots.

« La lecture alphabétique associe une composante auditive phonémique a une
composante visuelle graphique (correspondance grapho-phonémique) nécessitant la prise en

compte de la structure phonémique du langage.»*’’

Ce programme est déstabilisant pour le lecteur débutant qui commence
I’apprentissage de I’arabe, car pour certains groupes consonantiques, il est possible de fournir
des lectures différentes, et par conséquent de donner a ces termes des significations totalement
différentes.

Considérons, a titre d’exemple, le groupe consonantique m 1 k :

On peut lire : « malak » (ange) ; « malk » (possession) ; «milk » (bien-fonds) ;
«mulk » (pouvoir) ; « malik » (roi); cela, dans la seule catégorie nominale, car il y aurait
encore d’autres lectures du méme groupe, si I'on considérait la catégorie verbale comme par

exemple les verbes « malaka » ou « mulika » (forme passive).

La lecture de cette phrase composée de quatre mots identiques constitués a leur tour des

mémes consonnes reléve de I’impossible pour nos éléves:

2T BCALLE, Jean et MAGNAN, Annie. L’apprentissage de la lecture. Fonctionnement et développement
cognitifs. Paris, 2002, A. Colin, p.88.
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(... dlx @i 8la dla)

[Un roi a possédé (s’est emparé) du pouvoir d’un (autre) roi]

La conséquence de cette fagon d’écrire est ’existence de graphemes indécis,
¢’est-a-dire des mots qui s’écrivent de la méme fagon, mais qui détiennent un sens différent :
« des mots homonymes homographes »*’®. Exemple du mot glj qui signifie (ma mére) ou
(illettré) selon contexte. Ou encore des mots qui changent de sens selon le signe (de

vocalisation) qu’on leur met. Considérons les cinq exemples suivants :

Mot Possibilité de lecture Sens
) Cpbsad Cinquante
1 O P )
SITVVEN Deux cinquiemes
By Bonté
2 By x Littoral
By Blé
Lol Devant
3 alal £
ala) Imam
. R Ja) Homme
™) df:) Pied
) Jia Comme
> Jio d'j_‘, Exempl
ple

Le résultat le plus immédiat est que le lecteur en arabe doit d’abord comprendre
(le contexte) pour lire a I'inverse de la démarche qu’accomplit un lecteur en langue
européenne qui, de son cété, lit pour comprendre. L’auteur libanais Anis Fraiha souligne a ce
sujet que :

219 . padid |5 i V) o pa e Lain il agdy o omy (6301 ) a2 LG,

« Nous sommes le seul peuple qui doive comprendre pour lire, tous les autres peuples de

la terre lisent pour comprendre 1»*

218 BOHAS, Georges et SAGUER, Abderrahim, Le son et le sens, Fragments d’un dictionnaire étymologique de
I’arabe classique, Damas-Beyrouth, Presse de 1'Ifpo, 2012.
2 FRAIHA, Anis, (en arabe) (3= 4x,e s3) Vers un arabe simplifié, Beyrouth, Maison de la culture, 1955,
p.38.
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2. La communication orale, composante intégrante de
I’enseignement/ apprentissage de la lecture

A n’en pas douter, I’apprentissage de la lecture transite nécessairement par la
maitrise d’une série de savoir-faire et de compétences orales et écrites. Les apprenants
doivent tout d’abord prendre conscience que les mots et les énonces formulés oralement par
une personne peuvent étre écrits et lus par une autre.

Mais pour pouvoir lire en arabe, le plus élementaire est de commencer par

I’apprentissage du systéme graphique (1’alphabet).

Henri H0|60281explique que la compréhension d’un message transmis oralement

supposerait un certain nombre d’étapes :

1) la perception (des phonemes, accents et intonations) ;
2) la segmentation (des mots a I’intérieur des phrases) ;

3) 'interprétation des formes pergues.

2.1. Favoriser la compréhension et la production orales ?

1. Pratique de I’oral et du gestuel

Pour répondre a cette visée, nous avons intégré dans chaque corpus au moins une

activité orale en diversifiant les exercices afin d’éviter la redondance et la monotonie.
André Gauthier précise cette activité en soulignant que

I’apprentissage d’une langue ne saurait se réduire a la mémorisation de formes
linguistiques et a leur organisation en séquences linéaires. Ce dont il est question,
c’est d’interpréter des traces, de déconstruire des agencements de marqueurs, de
reconstituer des relations. Les significations ne sont pas données toutes faites. En

reconnaissance comme en production, il faut les construire.?*

Nous nous limitons pendant ces activités a :

280 Cijté et traduit par Vincent-Mansour Monteil, Clefs pour la pensée arabe, Editeur: Seghers, Paris, 1974.
81 HOLEC, Henri "La compréhension orale en Langue étrangére” in Mélanges Pédagogiques, CRAPEL, Nancy
1970.
%2 GAUTHIER, André, Sur quelques paradoxes en didactique des langues, p. 426.
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- Choisir une séquence courte de 2-3 minutes dans un premier temps et qui répond

a une information précise ;

- Choisir le document sonore (I’extrait adapté) selon le niveau des apprenants ;

- Procéder par écoute globale dans un premier temps et répéter deux a trois fois ;

- Ne pas ralentir le débit des documents et continuer a les présenter aux

apprenants a une vitesse normale.

Les batteries d’exercices de compréhension peuvent porter sur des reformulations,
des questions a choix multiple, vrai/faux, etc. selon les particularités de chaque document
sonore.

Travailler la prononciation et la discrimination auditive en arabe :

La phonétique est un élément déterminant dans 1’apprentissage de 1’arabe.
L’activité ne se limite pas seulement a répéter des sons arabes nouveaux pour des éléves, mais
elle concerne également la prise en compte des moyens d’expression employés dans le
discours oral, et a aider 1’¢éleéve a les acquérir graduellement. Ce travail phonétique porte
¢galement sur le rythme et I’intonation. La démarche menée avec nos apprenants (au niveau
débutant et intermédiaire) montre des obstacles particuliers de compréhension dus en grande
partie a la phonétique et a la prononciation de quelques phonémes.

Des éléments qui ne sont pas d’ordre purement linguistique, mais qui font partie
intégrante du code de la communication, entrent en jeu (appareil phonatoire du locuteur,
qualité¢ et clart¢ de la voix, intonation, prononciation). Ils garantissent 1’intelligibilité du

message. En présence d’un ou plusieurs interlocuteurs, interviennent également, pour chacun,

«la mimique, la gestique, la présence et I’aptitude a réagir en situation de

communication. » 23

Une personne non sensibilisée au systeme phonologique de 1’arabe essaiera de
décoder le message qui lui parvient a I’aide du systéme de sa langue maternelle.

Le systeme phonologique francais, référence de la plupart de nos eleves lycéens,
influence aussi la perception de certaines consonnes inexistantes en francais. Ainsi par

exemple, nous avons constaté que le ¢ /h/ arabe est percu comme un /h/ (h aspiré) et parfois

% CHATENET, Claudine, LAGAHUZERE, Olivier et alii, Evaluer la production orale des éléves en classe de
langue, CRDP de I’académie de Versailles, 2003, p.13.
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méme &/h/ou un & /g/ comme /gu/ ou un & /g/ comme /k/... On pourrait expliquer cette erreur
par le fait que les éleves débutants ont tendance a retenir les lettres arabes a travers leur
transcription phonétique approximative.

Bien que des faits comme ceux que nous venons de déecrire existent, il serait faux
de retenir que tous les sons non existants dans les langues (européennes) apprises par les
¢léves (anglais, espagnol, allemand...) et seulement ceux-ci poseront des problémes de
perception. Il en existe d’autres qui ne sont pas facilement reconnus a cause de leur originalité
justement (L / r/ est prononcé /r/ (frangais) ; &/h/est prononceé /k/;).

C’est que la discrimination auditive est une activité bien différente de la
prononciation. En expression, seuls les phénomenes particuliers a 1’arabe font probléme,

lua [ est prononcé / o/

lua [ ;13 etméme/ %/ sont prononcés/ 2/ ...

/@ / est prononcé /4 /...
mais

« en compréhension tous les sons peuvent faire probleme »?.

I ne s’agit pas de répéter des phrases hors contexte ou de corriger
systématiquement tous les sons ou encore de pousser les éléves a imiter parfaitement la voix
de I’interlocuteur ou les mod¢les enregistrés, attitude qui risque de bloquer 1’¢éleve pour la

spontanéité de son expression. Car,

« savoir produire tous les sons d’une langue donnée ne signifie pas la parler. S’il
en €tait autrement, les phonéticiens s’exprimeraient parfaitement dans les langues qu’ils ont

) . L : 2
apprises et dont ils savent décrire parfaitement les sons. .. »*®

Généralement, la bonne compréhension orale est étroitement tributaire, en plus du
vocabulaire connu, de la vitesse de I’énoncé. 1l est impératif de tenir compte du rythme et de

la vitesse devant des apprenants débutants.

Nous sommes conscient que, dans la réalité, le rythme et la vitesse du discours
sont decides par le locuteur qui construit son message au fur et a mesure qu’il I’exprime. Mais
dans une situation d’apprentissage, commencer pas a pas est rassurant pour 1’apprenant

débutant.

%4 HOLEC, Henri, Cours de Compréhension Orale, CRAPEL, Armand Colin Longmann, Nancy 1973, p. 6.
% RENARD, Raymond, Introduction & la méthode verbo-tonale de correction phonétique, Paris, Didier, Edition
Internationale, 3e édition, 1979, p.17.
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Au niveau du discours, comme nous le verrons avec la présentation personnelle de
certains natifs, il est commun de trouver des phrases interminables, sans suite, et des reprises
qui déroutent parfois le récepteur débutant incapable de cerner et saisir I’information

principale.

A T’écrit, un certain plan logique est respecté et explicité, tandis qu’a 1’oral, la
pensée se forme au fur et & mesure qu’elle s’exprime, sans annoncer de plan préalablement.

Elle est remise en question et par conséquent le
« plan est implicite et avance par rapprochements successifs.»**°

Enfin, au niveau de I’intonation, face a un discours oral, I’apprenant est parfois
confronté a des éléments organisés dans la chaine parlée qu’il lui faut reconnaitre. Il y devra
étre capable de distinguer:

-Les formes phoniques (lettres, mots...) ;

-L’intonation (constituée de tons, tonalité et tonicité) dont la valeur phonologique
I’aidera incontestablement a accéder au sens.

En effet, un méme énoncé peut avoir différentes significations par la maniére de
les prononcer. L’affirmation, le doute, la restriction, la réserve... peuvent étre prononcés

difféeremment d’une phrase a 1’autre.

Les présentations personnelles de deux étudiants stagiaires dans le cours d’arabe a
permis aux éléves de vérifier la compréhension orale :

aSae Ul 5 0y sl Analn (8 o pad) a1 5 Aol jol | el AEN dand) 3 AU U | Goaad) e Leal L ansd
sludl 48 jaa aia J1 1) oSl e ol Lo Ul i A pal) Aalll )i S Gapel o 2l L il o gl

s A

(Je m’appelle...Je suis originaire du Maroc. Je suis étudiante en troisiéme année universitaire. J’étudie la langue
et la littérature arabes a I’université de Lorraine et je suis avec vous aujourd’hui pour un stage... Je voudrais
savoir comment la langue arabe est enseignée aux non-natifs...Je répondrai & vos questions si vous voulez savoir

autre chose...)

cpSile a3
i) oS s g A3 pal) A2l oIt e WSSaf of a1 5
¢ Jal 13l

%8 ROUSSEL, Francine, « Le facteur d’adaptation dans la compréhension de 1’anglais oral » in Mélanges
Pédagogiques CRAPEL année 1972,
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(Bonjour...Premiérement, je voudrais vous féliciter d’apprendre la langue arabe et de votre bon niveau.

Par quoi commencerai-je ?

Je suis étudiant. J*étudie la littérature a 1’Université de Lorraine.)

Silence...

L’intervention de I’enseignant : Parle de toi, de tes origines...

¢l o da L e e bl e Tsie
sl (508 Sl

sl O el (81 e 8 el Al U e gl b
ol b L e ST

(Oui, pardon... Je m’appelle ... Je suis du Mali... Connaissez-vous le Mali ?
Iy a beaucoup de problémes au Mali.

En réalité, je n’ai pas vécu au Mali mais mes origines sont maliennes...oui...
Mereci a vous de m’accueillir dans la classe d’arabe.)
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2.2. Utilité de l1a compréhension orale pour I’écrit

Comme nous I’avons souligné ci-dessus, lorsque I’on évoque I’apprentissage de
la lecture, on pense automatiquement a la compréhension de 1’écrit, beaucoup plus rarement a
la compréhension orale, or beaucoup de connaissances sont transmises oralement.

Les deux premiéres étapes correspondent a la discrimination de différentes formes
(signifiants) tandis que la derniére étape correspond a I’appréhension du contenu (signifiés) et

a I’intégration de ces contenus avec des données situationnelles.

Pour pouvoir mener & bien chacune de ces activités ,1e locuteur doit posséder une
connaissance préalable du systeme et ainsi reconnaitre les formes et les signifiés, la

compréhension est une activité essentiellement comparative.

Le récepteur reconnaitra dans le message écouté les formes qu’il connait et a

partir de cela, il pourra aller vers les formes qu’il ne connait pas et faire des hypothéses.

En effet, pour toute situation d’apprentissage scolaire, 1’éléve n’arrive pas complétement
vierge devant le savoir nouveau a acquérir, il a le plus souvent eu un contact préalable avec
ce savoir dont on ne peut faire table rase ; en outre, il est tres difficile pour ’adulte de
savoir exactement ce que sait ou ne sait pas 1’apprenant, si ses connaissances sont exactes,
partielles, inorganisées. (...)

C’est toute la difficile question de la prise en compte par 1’école de ’expérience réelle des
éléves, prise en compte nécessaire pour passer d’un univers préconstruit, en partie
inconnaissable pour 1’adulte, a un univers plus organisé, moins disparate et qui est toujours

. ’ . . , . 287
susceptible d’évolution, cette construction passant nécessairement par le langage. %

Il ne s’agit pas du tout de discréditer les connaissances que les éléves ont pu
acquérir avec leurs familles et en dehors de 1’école ; mais tout simplement, dans un premier
temps, partir des systémes propres a la langue maternelle de I’étudiant : celle-ci constituera le

point de départ de toute comparaison entre les deux systémes et des transferts postérieurs.

7 BAUDRY, Monique, BESSONNAT, Daniel, LAPARRA, Marceline et TOURIGNY, Francis, La maitrise de
la langue au colléege, CNDP (Collection savoir lire), Paris, 1997, pp.46-47.
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2.3. Introduction progressive de I’écrit

L’introduction de 1’écrit consisterait a compléter des dialogues et des rubriques
travaillées a 1’oral. Dans cet exercice, 1’écriture se retrouve au service de 1’oral.

Ensuite a partir de leur écrit, les éléves devraient effectuer entre partenaires (ou
avec le stagiaire) ou en petits groupes un échange entre différents personnages. Le
responsable d’une agence de voyage, un chauffeur de taxi, un client...

Une fois constitué, 1’échange devait étre appris et, par deux, les €léves le jouent
devant les autres camarades de la classe.

Mais ce travail a posé un certain nombre de difficultés. D’abord, les éléves qui
regardent et écoutent les autres jouer ont tendance a s’ennuyer.

Une autre difficulté est relative a la langue elle-méme. Nous le savons et c’est

encore plus avéré en arabe que

« la langue parlée n’est pas identique a la langue écrite, tant sur le plan syntaxique
que lexical ; le discours oral y est fugace, discontinu, entrecoupé d’hésitations et de
reprises. » 2%

Pour répondre a cette difficulté et habituer nos éleves a une grande variété de
timbres, débits et accents, nous avons 1’objectif de leur présenter un éventail varié de
réalisations discussives. Il s’agit essentiellement de documents enregistrés de provenances
diverses :

- Enregistrements extraits de manuels®®’ ;

- Chansons de différents pays arabes (données en caractéres arabes et latins en
transcription aléatoire pour habituer I’oreille a des prononciations différentes) ;

- Interviews réalisées aupres des étudiants arabophones résidants a Nancy ;

- Repiquages a la radio - bulletins d'informations, de météo ;

- Extraits de films (exemple Dounia, Wajda, etc....) ;

- Extraits de films réalisés a partir de romans (exemple de bande d’annonce du
film « As-sukkariyya», « Miramar », ou « Allis wal-kilab » de Nagib Mahflz, « Rigal fi

Sams » de Gassan Kanafani, etc...

%8 CHATENET, Claudine, LAGAHUZERE, Olivier et al. Evaluer la production orale des éléves en classe de
langue, CRDP de I’académie de Versailles, 2003, p.13.
289 Al-kitab i Ta3allum al-3araibyya et kullo Taméam 1.
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Dans le cas des enregistrements a la radio ou a la télévision (principalement des
informations), il s’agit de 1’écrit oralisé pour la plupart d’entre eux. Les textes sont lus a un
débit trés rapide ce qui rend la segmentation difficile. Ces textes offrent pourtant certains
avantages :

-pas de pauses d’hésitation ni de faux débuts de phrase : les pauses sont presque
exclusivement syntaxiques ;

-organisation plus logique du discours: la vitesse, qui peut sembler un
inconvénient pour les apprenants et risque de bloquer la compréhension, est en méme temps
un avantage puisqu’en rendant la segmentation trés difficile elle obligera les apprenants a
procéder a une compréhension globale leur faisant perdre I’illusion qu’il est nécessaire de
comprendre tous les mots et toutes les formes significatives pour pouvoir accéder au contenu

du message.

2.4. Objectifs intermédiaires des séquences orales

Dans le cas des chansons, par exemple, nous distinguons deux catégories :

Une premiere catégorie de chansons célebres (souvent a caractéere commercial)
qui permet d’abord aux apprenants d’apprécier la chanson et de se familiariser avec des
prononciations arabes. Pour les apprenants débutants, nous préférons proposer les textes en
transcription (aléatoire) francaise. Les ¢éléves s’entrainent a écouter la chanson et a en
apprendre aux moins les refrains.

A travers cette activité, les apprenants sont amenés a préter une attention
particuliére aux mots et aux modes verbaux utilisés et a soigner leur prononciation. On ne
manquera pas d’attirer leur attention sur la prononciation de certains sons chez des chanteurs
orientaux : le /g/ qui devient /gu/ ou le son /q/ qui devient /a/.

Dans les situations d’apprentissage, on présente aux apprenants davantage de
chansons. L’enseignant les amene aussi a découvrir le vocabulaire des chansons, le rythme et
la redondance des refrains.

Enfin, les apprenants débutants sont sensibilisés a la variété des registres de
langue (utilisation dialectale ou littérale ou mots communs aux deux registres). En écriture, on
proposera aux éléves une phrase (souvent le refrain) a transcrire en caracteres arabes, ce qui

contribue a les aider a assimiler la démarche du processus d’écriture.
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Le travail a partir des chansons aide également les apprenants a enrichir leur
vocabulaire et réfléchir sur les registres de langue et les correspondances entre arabe dialectal
et arabe littéral, tout en apprenant des expressions idiomatiques propres a la langue arabe.

En effet, pour des raisons propres a I’arabe (diglossie), le travail sur I’oral, a été

abondamment négligé dans les manuels scolaires examinés.

Aujourd’hui, D’enseignement de 1’oral est reconnu par les instructions
officielles?® ; 1’oral représente, pour certaines épreuves du baccalauréat un volet trés

important.

«Pour la LVI1 et la LV2, I’évaluation de 1’oral représente la moitié de la note

totale du candidat. Cette évaluation se déroule pendant le temps scolaire »>*.

Seulement comment envisager cet enseignement de 1’oral ?  Quels types
d’activités langagicres proposer aux éléves ? Est-ce un support exclusivement dialectal ? Ou
plutdt une forme d’arabe moderne utilisée par les médias, qui peut englober des formes
dialectales ?

Les instructions officielles abondent dans ce sens. Il apparait donc trés important
de mettre en place une pédagogie de I’oral malgré les nombreuses difficultés diglossiques
pour prodiguer cet enseignement.

Pour ce faire, il nous parait important de proposer des exercices fondés sur des
enregistrements oraux. Le choix des chansons, pour les apprenants débutants, est utile.
D’abord, cela permet aux éleves de passer un bon moment en écoutant de la musique arabe et
viser des objectifs pédagogiques essentiels qui tourneront autour de :

. S’entrainer aux différents sons arabes ;

. Habituer les éléves a I’activité orale afin de leur permettre d’acquérir des
stratégies d’écoute et d’améliorer leur attention en compréhension orale ;

o Encourager les éleves a devenir autonomes en les incitant a une écoute
personnelle pour une meilleure compréhension de 1’oral.

Nous proposons également, a des apprenants intermédiaires (A2), une deuxiéme
catégorie de poemes chantés pour les sensibiliser a la poésie arabe. Il s’agit, a titre d’exemple,
du poéme «olaidll 4,85 du Nizar Qabbani (poéte syrien) chanté par ‘abdal Halim Hafiz

(chanteur égyptien), et d’un autre « ol o= » de MahmdQd Darwiche (poéte palestinien), dans

2% By|letin officiel spécial n° 4 du 29 avril 2010 (pour lycée).
21 Bulletin officiel n° 43 du 24 novembre 2011.
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deux versions différentes chantées par Kamilya Jubran (chanteuse libanaise) et Nay Barghouti

(chanteuse palestinienne).

Dans les deux catégories, la vitesse est treés variable et I’accent est modifié par le
fait d’étre chanté. Dans les chansons a refrain, il est pourtant facile de saisir les paroles
méme si le sens continue a poser des difficultés pour les éléves débutants et intermédiaires.
En plus, les formes simplifiées revenant a plusieurs reprises, sont facilement expliquées et
mémorisées, ce qui aide la compréhension de la suite des passages plus difficiles et maintient

la motivation du groupe.

1. L’intervention de personnes arabes dans le cours d’arabe a sciences-po

Il s’agit d’un enregistrement d’un jeune Egyptien a qui nous avons donné des
consignes d’éviter au maximum de parler le dialecte égyptien. Au moment ou il explique la
situation géographique et culturelle de son pays, les principales ressources économiques, le
printemps arabe....son débit est assez lent, les pauses régulicres et syntaxiques et le ton assez
bas. Mais dés qu’il commence a raconter des souvenirs de certains épisodes auxquels il a
participé, dés qu’il se sent de plus en plus impliqué dans le discours qu’il produit, son débit
change, il parle plus vite, plus fort et son discours est marqué par de nombreux accents
d’insistance. Il utilise, de temps a autre, des mots et des expressions dialectales, des « tics »
langagiers (izzay, kida, Say’ ma yagbaliis al- *agl, yani, etc....). Les étudiants ont eu
énormément de difficultés a comprendre cette partie pourtant trés vivante et qui les motivait

énormément.

2. Documents sonores a dominante thématique

Dans le cas des documents a dominante thématique, il est parfois plus facile d’en
dégager le contenu. Par exemple dans le cas des informations telévisées (France 24), les
étudiants connaissant déja a I’avance le sujet traité (parfois nous regardons pratiquement le
méme contenu en frangais ou en anglais), ceci leur permet d’exercer une certaine prévisibilité.
Il est certain que I’image vient aider a la compréhension globale.

Il parait plus simple d’écouter parler une personne directement ou de la voir

accompagnée des images que d’écouter un enregistrement de la méme conversation.

Le visuel fournit des éléments non verbaux et situationnels tels que les gestes, la

distance réciproque, etc. Tous ces ¢léments viennent compléter I’information transmise
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oralement. De plus, dans le cas d’une conversation face a face, le locuteur connaissant les
difficultés de compréhension de son auditoire (éleves débutants et intermédiaires) peut
toujours ralentir son débit, revenir sur ce qui n'a pas été compris, expliquer quelques termes,
c’est-a-dire il peut s’adapter. Le feed-back est donc assuré. Ceci n’est pas possible avec un
enregistrement. Le discours produit une fois pour toutes est un corpus fini non susceptible

d’adaptations bien qu’il puisse étre entendu autant de fois que I’auditeur le voudra.

A ceci il faut ajouter les distorsions techniques que tout enregistrement entraine.
Mais en demandant aux étudiants un plus grand effort de concentration nous créerons chez
eux,

« I’habitude de ne pas déconnecter mentalement lors d’une conversation a rythme
trés rapide »*%.

L’essentiel, c’est d’entrainer systématiquement I’attention et la concentration des
éleves pour une compréhension orale efficace en veillant a :

- Intégrer plusieurs situations sur un méme sujet ou sur un sujet proche
accompagnees du vocabulaire;

- Instaurer un entrainement distinct entre la compréhension orale et les
différentes activités langagieres (lire, s’exprimer a I’oral et a 1’écrit...) pour une meilleure

acquisition des formes orales et écrites de la langue arabe.

De plus, les documents sonores peuvent étre mis a leur disposition afin qu’ils

poursuivent cet entrainement en autonomie.

Exemples de documents proposés en cours (voir cd — titre du document : jia s

'~lls abl Saqr et le voleur).

Obijectifs linguistiques :

o La description physique/emploi possible du verbe : ... i ;
o Maniement de 4: Js=is + i (‘ard + complément direct)
o Vocabulaire simple concernant des personnes et des objets ;

e  Expression de I’hypothése... & oS/ ...00 Wi,

%2 JUPP, T.C., HODLIN, S, HEDDESEIMER, C., LAGARDE, J.P. "Apprentissage Linguistique et
Communication ", C.L.E. International, Paris, 1978, p. 54.
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Les images sans le son :

Pour cette activité, nous présentons a nos éléves 1’image sans le son et nous leur
demandons de dire tout ce qui fait sens. Parfois, en cas de besoin, nous nous limitons a donner
préalablement des mots sans construction de phrases qu’un camarade volontaire consigne au
tableau. Le plus important est de parler en remobilisant tout le vocabulaire appris. Cela peut
commencer par des mots simples et anodins, tels que : « d>» » (un homme), « 3l ! » (une

femme), « Jik/ 2y » (un gargon), « 3 / < » (une fille), etc.

Activité 1

Les éleves regardent le document sans le son :

http://youtu.be/Gblb7M43Uro
Activité 2
Brainstorming :
Pour cette activité, les éléves donnent tous les mots auxquels ils pensent aprés avoir regardé le

document.

Activité 3
Ensuite, les éléves devraient repérer tout élément qui permet de situer le lieu, le contexte, les
personnages, les actions. L’image sans le son doit aider les apprenants a réagir en disant des mots et en

construisant des phrases avant de répondre a des questions précises posées a I’oral.

Activité 4
Apres cela, les éléves devraient s’interroger sur le lien entre les personnages et sur ce qu’ils font
exactement en formulant des hypothéses.

Cet exercice donne la possibilité aux apprenants de faire appel a leur imaginaire et a leur créativité.

Activité 5

A la dernicre étape, les éléves regardent le document (sans le son) et devront imaginer 1’échange
entre les personnages.

Enfin et avant de passer le son, il convient de reprendre le vocabulaire des éléves, de le comparer et de
I’organiser avec eux par champ lexical avant de le compléter avec une liste (imprimée) de lexique que

les éleves liront a haute voix.

Vocabulaire :

342



Mot - Expression Sa traduction Mot - Expression Sa traduction
AR Voleur JY JA Le 1% homme
G / (9 Voler, dérober Sl dal Le 2°™ homme
Gal /3l Voleur ) da ) Le 3" homme
3\3}» Vol ac Oncle (ici moncher...)
Wl / wli o gl [/ ald L)l oS
8 gl /el Voir Ju s/ 5 an
b/ ks Regarder S Joan Argent
ERERURINS Sac, valise [ Poser, mettre
daaa Seulement uy Parce que
(;ﬂsii Tum’as vu o Sac, valise
ik Je t’ai vu Ly /s Poser, mettre
458 Je I’ai vu iy /Gl Avoir peur
leiad Je ’ai vue S chez
Ll Policier, Officier wLs Témoin
2\.5; JJ Police aala Chose, quelque chose

Les images (animation) avec le son :

L’exercice que nous proposons a nos €léves fait normalement suite a la premiere
série d’activités, car les apprenants vont devoir étre attentifs aux interactions de I’image et
du son en méme temps et vérifier les hypotheses émises et résumeées par les mots donnés (en

champ lexical). L’image est considérée, dans cette activité, comme une aide a la

compréhension.

Pour cet exercice, nous demandons a nos éléves de saisir a travers la voix, le son,

les mots:

e L’identité de chaque personnage (son nom, son statut, lien entre eux, etc.) ;

e Le registre de langue utilisé par les personnages (dialectal ou littéral) ;

e Le type de document écoute et vu (comique, dramatique, etc.).
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En compréhension orale :

L’exercice : « Qui a dit quoi ? » permet normalement de vérifier que les éleves

ont suivi et compris les paroles de chaque interlocuteur.

asalia L W3S 3

¢ I8 e 1

. ‘.§J '0 ai\, j.'.t-:.' . ai

Gl Ja Sl Ja J3¥) JA Al

¢ I8 2

X
"

¢ by Ul g A0

-y

-2

Sl Ja S Ja N J3¥) JA o=l Al

¢ I8 e 3

LG i o) Ad) A A ¢ Q) Gils

-2

S Ja S Ja SN JA il

Le document étant en arabe dialectal (syrien), nous proposons a nos éléves le
méme texte en arabe littéral et les invitons a comparer les deux registres. Dans la plupart des

cas, les apprenants sont « conscients » des différences entre les deux registres.

» Transcription des consignes et de la séquence

Ci-dessous, tu vas lire deux textes distincts :
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: (1

¢ Gohl Ul 8 gl el

LG il g liad ol 31 da

¢ Gy Ul el S cuil 51 ol yal

Gy il s ol 3 S Ja )

¢ ¢ S cuil 51 el gl

s Lo Ul Ahisl) b agidas 5 5 jlaall 8 s o g il ¢ dde Cagd s G Ja
oelils jia ol 43 ) Gala oA Gl ¢

g

¢ Gl Uy s ; al Al

ot il g il aai s J3Y) JALN

¢ Gl Uls naals Lo il 51 ) jall

L mtt il g @liaals | axd ;SN Ja

¢ il ¢ Laayf el g1 ol gl

¢ Lot el Lo Ul usl) 8 dea g s JUad) € s o g ¢ 22 Ly lall 2 i) Ja )
PE, XYY IV ONEA I PO | S SN U EX

ok gk

a) Quel texte correspond a I’histoire écoutée :
1 ou 2?
b) A ton avis, quel texte est en arabe littéral ?
1 ou 2?
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» Obijectifs linguistiques

La séquence a pour objectif [’acquisition du vocabulaire et quelques structures
syntaxiques simples nécessaires pour rapporter un événement direct et étre un témoin
oculaire...Le document vise ¢galement I’apprentissage du :

Dialogue, son déroulement, quelques expressions de la langue parlée ;

Maniement des verbes réguliers et de quelques verbes irréguliers a I’inaccompli et

accompli (1% personne du singulier).
> Objectifs méthodologiques

- Les particularités de 1’échange (dialogue) ;
- Entrainement a la lecture expressive d’un dialogue ;

- Sensibilisation des éléves a 1’humour arabe.
> Exploitation pédagogique

On procédera d’abord a une ou deux lectures du dialogue (ou auditions de
I’enregistrement). Cela devrait permettre aux éléves de définir clairement le lien entre le texte
et le document enregistré : on fournira et on expliquera a cette occasion les mots dialectaux :

obae /ikik
» Travailler un point grammatical :
Il n’est pas question ici de faire un cours de grammaire. Nous présenterons les
structures de langue et les éléves font leur propre conclusion en Vérifiant avec eux leurs
réponses.

Patrick Charaudeau parle méme d’une « grammaire du sens» dans une approche
notionnelle et communicative. Il la définit ainsi :

Le langage est donc a la fois sens, expression et communication. Il n’est pas 1’'un et I'autre
successivement, mais les trois & la fois. Une grammaire du sens et de 1’expression doit donc
s’intéresser a décrire les faits de langage en fonction :

e des intentions du sujet parlant qu’ils sont susceptibles d’exprimer,

e des enjeux communicatifs qu’ils révélent,

e des effets de discours qu’ils peuvent produire. **®

293 CHARAUDEAU, Patrick, Grammaire du sens et I’expression. Paris, Hachette, 1992.
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Dans cette perspective, la grammaire n’est pas explicite, elle est au service de la
compréhension et de la production. L’explication grammaticale doit étre simplifiée. C’est
I’apprenant, avec ’aide de l’enseignant si cela est nécessaire, qui tire les conclusions

grammaticales nécessaires a sa compréhension.

« L’approche notionnelle fournit un fil conducteur qui permet a 1’apprenant de se
déconditionner de I’appareil métalinguistique trés lourd qui retarde I’apprentissage, pour enfin

s’intéresser a la communication. »>%*

Compétence linguistique :

A) Un peu de grammaire :
1- Lis les passages suivants (formes affirmative et négative) :
: Z\.h‘):.ﬁ\ m
LG el pall il ¢ axi s J3Y) el
¢ G el adl ol Ja ¢ el 5 ; Lajliall
L G el pall i la e Y ;S sl
2- Conclusion de la lecture : Coche la/les réponse(s) possible(s).

Pour obtenir la forme négative de I’accompli (passé)

1 Jutilise 14 (‘2’ ) + la forme du verbe au présent

2 Jutilise ma (\-A) + la forme du verbe au passé (accompli)

3 Jutilise lam (al) + la forme du verbe au présent (inaccompli apocopé)
4 Jutilise lam (55) + la forme du verbe au passé (accompli)

5 Jutilise 1& (Y ) + la forme du verbe au passé

2% COURTILLON, Janine, « La mise en ceuvre de la « grammaire du sens » dans I'approche
communicative », Ela. Etudes de linguistique appliquée 2/ 2001 (n° 122), p. 153.
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3- Comme le document précédent sur les présentations, nous proposerons ce dossier dans son
intégralité pendant le travail sur la compréhension écrite tout en sachant qu’il y a des exercices qui relévent de la

production écrite.

» Obijectifs culturels et intéréts humains

La valeur culturelle de « ab( sagr » et « umm saqr », méritent d’étre expliquée ;
souvent, au Moyen Orient, le pere et la mere sont nommés avec le prénom de leur gargon

ainé : abd... et umm. La sensibilisation a la valeur de la blague et a I’humour arabe.
» Fixation des connaissances

Cette courte scéne dialoguée fournira un excellent entrainement a la lecture

expressive, signe d’une juste compréhension du document par les €leves.
On signalera aux éléves quelques expressions a retenir plus particuliérement :

qmb.ni(d ool la

Au cours de cette séquence, on s’efforcera d’amener les €léves a produire plus de
phrases complexes avec 1’utilisation du pronom affixe comme cas direct (a I’accompli) et la

reprise du pronom personnel avec le verbe a I’inaccompli :

o il g SBaALE | il g Sk
...M/‘T‘m/w

» Liens possibles avec d’autres documents

Comme travail a la maison, il est proposé aux éleves un document similaire afin

de réactiver leurs connaissances et réutiliser le vocabulaire appris.
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2.5. Quand la lecture de I’image est au service de la compréhension écrite

Nous proposons & nos éleves différents documents qui consistent a initier les
éleves a une lecture (visuelle) rapide. Il s’agit de lire vite des mots (prénoms) simples qui
défilent dans une publicité. Cet exercice ressemble a la lecture de directions lorsque nous
roulons sur la route dans un véhicule et qu’il faudrait repérer les destinations.

La, il s’agit d’une activité qu’il faut pratiquer avec rigueur, et qui demande a
surmonter des obstacles liés a la reconnaissance des mots, a la prononciation, mais également
des obstacles liés a la compréhension.

En effet, le support écrit sert ici a consigner les réponses des éléves et a évaluer
les activités orales. Pour les prénoms choisis dans le deuxieme exercice, nous veillons a
intégrer ceux de nos éleves pour d’abord leur faire plaisir et les motiver a lire et reconnaitre
les prénoms de leurs camarades.

Le deuxiéme exercice est parfois incompris de nos éléves. Dans cet exercice, en
faisant appel a Roland Barthes et son ouvrage sémiotique «S/Z», nous avons tout
simplement souhaité sensibiliser nos éleéves a la lecture de I’image en général et de la publicité
en particulier. En effet, il nous est indispensable de comprendre I’attitude d’un lecteur lors
de la découverte d’une image. Les yeux ont tendance habituellement a dessiner un « Z » allant
de gauche a droite et de haut en bas. Il est exact que, pour lire une image, les yeux sont
attirés par le premier plan d’un décor.

Néanmoins, est-ce que la méme attitude est adoptée par un lecteur arabe ? Ses
yeux, n’ont-ils pas tendance a aller de droite a gauche et de haut en bas en dessinant plut6t un
«S»?

Les images sont aussi des textes et leur lecture s’appuie sur des regles
sémiologiques précises.

S’agissant de la publicité, elle doit comporter naturellement un élément visuel qui
attire le regard. L’image véhicule donc un ensemble de symboles et a des choses a
transmettre, un message. Pour apprendre a lire I’image et décoder le sens de son message, les

éléves ont besoin d’étre sensibilisés a son organisation sémiotique : aspects communicatifs,
culturels, esthétiques, etc.

Dans leur dictionnaire consacre a la sémiotique, Greimas et Courtés donnent une
définition intéressante de I’image :

L’image est considérée comme une unité de manifestation autosuffisante, comme un tout
de signification, susceptible d’étre soumise a I’analyse. A partir de cette constatation
commune, deux attitudes distinctes se dégagent. Alors que la sémiologie de 1’image, se

référant a la théorie de la communication, la considére généralement comme un message
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constitué de signes iconique, pour la sémiotique planaire ’image est surtout un texte-
occurrence (comparable, malgré la spécificité bidimensionnelle de son signifiant...) dont

I’analyse peut rendre compte en le construisant comme un objet sémiotique.

I. Lecture rapide :

- | - - - ) - -

Q2 s o oo s EREN T
Ll | i &

Mot Traduction Mot Traduction
ol /&l Participer e Avec

1. Lis la publicité ci-dessus et coche les prénoms qui y apparaissent :

ool | s | AbE [ L [12] s

Ll 5 - 35\ 4 5 b 3 dasaa 2 KIEN 1
R gy |10 M 9 KL 8 (CYN 7] B |6
{ 11

2. Indique le sens de lecture de 1’image ci-dessus (qui oriente la lecture et la hiérarchisation de ’image) :

¢ 5 guall | A1 (i

2 GREIMAS, Algirdas Julien et COURTES, Joseph, Sémiotique, dictionnaire raisonné de la théorie du
langage, Hachette, Paris, 1993, p.178.
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http://www.google.fr/imgres?sa=X&biw=1024&bih=673&tbm=isch&tbnid=swUv92DVHe7gyM:&imgrefurl=http://ar.wikipedia.org/wiki/%D9%83%D9%88%D9%83%D8%A7_%D9%83%D9%88%D9%84%D8%A7&docid=Len8N99prN6jaM&imgurl=http://upload.wikimedia.org/wikipedia/ar/thumb/2/28/Coca-Cola_logo_araby.svg/200px-Coca-Cola_logo_araby.svg.png&w=200&h=76&ei=6cWpUu3sJMWthQeCgoGgCA&zoom=1&iact=hc&vpx=640&vpy=325&dur=629&hovh=60&hovw=160&tx=127&ty=45&page=4&tbnh=60&tbnw=160&start=65&ndsp=27&ved=1t:429,r:90,s:0,i:359

Forme de Z Forme de S

UDQ> /ﬂ\\

7 &

a- Comment se lit I’'image en arabe sous forme de S ou Z ? Justifie ta réponse !

b- Classe les éléments de I’image selon leur lecture (visuelle) en les numérotant :
£ £
JAa)

Correction Numéros

-
XX s

@ .

JPYEN
Ola
oo o0 Y 9SS o8 L

Y

o 4

g
aal¥) st

z»

L4

ikt 9o

3

dakald

3. Tu vas regarder, sans le son, une publicité de coca-cola. Une série de prénoms arabes y défile
rapidement. Essaie de les retrouver et de les cocher dans la liste ci-dessous :
http://charek.coca-cola.ma/

351


http://charek.coca-cola.ma/

4.

5.

Bodda | 0] Qe | 4] e 3] e | 2] w1
S 10 JigS 9 Yo 8 N 7 5 jaa 6
L:)"‘.'.‘i 15 @M 14 san 13 ! 12 g 11
:\*_,5 20 A 19 wa 18| Gyl 17| glica |16
Lisle |25 FIN 24 LA 23 e 22 em 21
3 ga 30 P 29 dalu 28] lal |27 &) HREE
ela 35 A 34 dady |38 Obia 32 Jad 31
b |40 35 39 el 38 83,9 37 | dalul |36
Al |45 ey 41 il |43 & aall 2] oy [
@L" 50 CJ:'Ai 49 G Ju_,, 48 | d 5 47 3 g 46

Maintenant, tu vas regarder et écouter la publicité intégralement. Des prénoms sont prononcés sans
apparaitre dans la publicité. Coche-les dans la liste !

Bodda |5 ol 4] W 13| daaa | 2] amw | !
s 10 S 9 KL 8 daa Todses |6
P EREE sthas [14] (B 40 [12] g |1
Loan 20 wd) |19 daww 8] Gaud) |17 sl |16
NN ENEENEEEEE
APES Ll 291 dgala |8 ey |27 g9 |26
oy [B] e %] e (5] om 7] ge [T
s (4013 a5 1391 gl 381 Bayy [37) dalul |30
A [T s [ e [P el 7] 5 [
T o [P o [P e ] S [

Enfin, en regardant la publicité, tu coches, dans la liste ci-dessous, les éléments visibles.

http://charek.coca-cola.ma/
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http://charek.coca-cola.ma/

; . — S NI
Dl 2l 5 —_ Y S5 98
. -._\k":. . - 1 1‘. B
BESTENE ST S8 RETA
O _;a_:..l.r_: Sy FREIEN o s J;.* L
aal s JoA 5 A8 2l 0¥

I1. Un peu de grammaire :

1. Relie les chiffres & leur complément !

Clals

° 2
Odiala ) Y.
Conclusion de I’exercice :
2. Le méme exercice. Le chiffre est en lettres.
- }. -~ £
‘\A\.; D Az J\

ks

3. Coche les prénoms féminins dans la liste suivante :

oR 5 eml [ B [ 3] QA& | 2] s |1
Giag |1 obs [ 9| ua | 8| el |7 8es |6
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3

sl |15 sas | 4] Akl [3] 0 A4 [12] ape [T

A cet exercice sur la publicité, nous avons prévu une suite et une diversification

des supports oraux et écrits (voir cd).

» Lacompréhension des documents enregistreés :

- Premiére série de documents :
Les enregistrements présentés, d’une durée tres limitée (2 a 3 minutes maximum)
au début ont été passés en version globale une fois. Deux écoutes fractionnées ont suivi afin

de procéder a une compréhension plus détaillée.

Pour tester la compréhension des enregistrements présentés, nous avons demandé
a nos étudiants de procéder a une prise de notes en francais. C’est ainsi qu’est évaluée la

comprehension orale au baccalauréat.

Un traitement pas a pas de I’information dans une interaction de réception (lecture
ou écoute) /écriture. Elle nécessite plusieurs opérations :

Confronter les informations proposées au savoir personnel disponible : on prend
plus ou moins de notes selon qu’on connait ou non le sujet traite.

Sélectionner les informations pertinentes en fonction d’une visée de réemploi : il
peut exister plusieurs prises de notes concurrentes a partir du méme document.
Transcrire sous forme économique (urgence du temps) et relativement standardisée
(urgence du réemploi) les informations prélevées : hypothése = plus le réemploi des
notes est différé, plus la prise de notes doit étre standardisée (a fortiori si les notes
doivent servir a autrui).

Assimiler I’information c’est-a-dire la faire sienne en la classant (hiérarchiser) et en
la recadrant avec ses propres mots (reformuler).

Réinvestir a terme les notes prises (étre capable de redéployer les informations

compactées en notes). 2%

Nous sommes conscient qu’une telle démarche a des limites.

L’¢léve qui veut écrire pendant qu’il écoute ne capte pas la totalité de 1’énoncé
oral. De plus, il réalise en méme temps, deux activités de dominantes distinctes: I’écoute et
I’écriture (compréhension et production). Certains éléves ont estimé qu’ils arrivaient

difficilement a combiner les deux activités. D’autres, par contre, ont considéré cette prise de

2% COURTILLON, Janine, ouvrage cité, p.125.
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notes comme un appui qui fixe quelques mots de repere et les empéche de s’égarer dans
I’écoute d’un document sonore a rythme normal.

La prise des notes les aidait a retenir quelques mots a partir desquels ils pouvaient
« écouter » plus facilement les autres, lors d’une écoute postérieure. En un sens, ils fixaient le
« connu » ou le « reconnu » pour aller vers des parties plus difficilement reconnaissables dans
le discours. Ceci a aussi pour la plupart d’entre eux un effet psychologique a ne pas sous-
estimer.

Selon notre expérience personnelle, I’examen des prises de notes des €léves est
trés utile a I’enseignant a qui leur analyse permet de déceler quels étaient les passages plus
facilement reconnaissables et les erreurs fréquentes en compréhension. Mais 1’interprétation
des prises de notes n’a pas été une tiche simple: Ces quelques mots de repére, parfois isolés,
ont besoin d’une interprétation personnelle qui les réorganiserait dans un ensemble cohérent
de signification. De plus, les rapports établis entre eux mériteraient une étude a part qui
montrerait non seulement le processus de compréhension mais aussi 1’organisation des idées
et leur reformulation ce qui ne dépend pas exclusivement d’une bonne connaissance de
I’arabe, mais des mécanismes logiques d’appréhension propres a chaque individu.

Mais malgré les limites que nous pouvons lui trouver, la méthode de la prise de
notes fait apparaitre les points compris lors de la premiére, deuxiéme et troisiéme écoute, ce
qui a été mal compris et ce qui n’a pas €té¢ compris du tout.

Ceci empéche toute directivité. Guider I’écoute, c’est certainement la restreindre.
Il faut ajouter aussi, que les enregistrements sont travaillés en cours et c’est la mise en
commun postérieure a la prise de notes qui permet de rectifier les mauvaises informations, de
les compléter et de les organiser. Les points qui étaient vagues sont retenus: les éléves se
posent des questions sur ce qu’ils n’ont pas compris et qu’ils découvriront dans une écoute
postérieure.

Deux points intéressants se dégagent de 1’é¢tude des prises de notes :

e L’emploi de la langue L1 (le francais)

Nous avons demandé a nos éléves de prendre des notes « pour eux », ¢’est-a-dire
comme ils le souhaitaient, tout en leur disant qu’ils pouvaient utiliser soit le francais soit
I’arabe. D’ailleurs, au baccalauréat, la nouvelle épreuve de la compréhension orale?®” en LV1
et LV2 va dans ce sens. Il s’est avéré que, dans la plupart des cas, les premiéres notes étaient

complétement prises en francais a I’exception de quelques mots propres.

e La reformulation :

27 Bulletin officiel, n° 43 du 24 novembre 2011 et n° 9 du ler mars 2012.
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Souvent les prises de notes ne reproduisent pas exactement les termes entendus.
Les éléves procédent a une reformulation inconsciente. Ceci montre que la démarche du

décodage est une activité conceptuelle: c’est le signifié¢ qui est retenu et non pas le signifiant.

- Deuxiéme série de documents :

Le premier document de travail que nous avons présenté aux éleves est une série
d’enregistrements que nous avons effectués aupres d’anciens étudiants. Le contenu tourne
autour de leur présentation personnelle, de leur nationalité, de leur famille, des études, de ce
qu’ils aiment dans la vie, etc.....

Nous avons choisi ces enregistrements pour les présenter en premier lieu en raison

d’un certain nombre de faits qui les rendaient faciles pour un travail de compréhension:

Utilisation d’un vocabulaire travaillé en classe pour se présenter et présenter
autrui ;

Qualité sonore de l’enregistrement et débit: le débit est assez régulier dans
I’ensemble mais parfois selon un rythme personnel, c’est-a-dire & une cadence, ou a une
vitesse légérement différente dans les présentations courtes pour la plupart, ce qui est un

avantage pour la compréhension.

11 y a pourtant beaucoup d’hésitations et de pauses.

Autres documents de travail choisis en vue de [’entrainement aux
production/compréhension orales

Nous présentons ici quelques documents que nous avons exploités avec nos éleves
en compréhensions orale et écrite.

La séquence vise 1’acquisition du vocabulaire et des structures nécessaires a la
présentation personnelle.

Il s’agit de donner aux éleves les moyens qui leur permettront de comprendre
autrui lorsqu’il se présente et de produire une présentation perceptible par les autres.

Se présenter ou présenter quelqu’un reléve normalement de la compétence de
production. Le passage par la compréhension d’autrui lorsqu’il se présente est nécessaire a

toute communication.
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Comme nous I’avons souligné, Il convient de veiller a associer, dés le départ,
lecture et productions orale et écrite afin que les éléves puissent repérer toutes les

particularités de 1’oral et I’écrit, en situation de production.

2.6. Quand I’oral est au service de la lecture

Pour certains types de texte (complexes), il est nécessaire de parler, de raconter
I’histoire du texte pour mettre de 1’écrit dans les structures de I’oral. C’est une facon de
rentrer dans une premiére compréhensibilité du texte ;

Questionnement oral de compréhension préalable afin de créer des horizons de
lecture ;

Proposer un résumé pour donner les points essentiels : cela permet ensuite de se

concentrer sur certaines difficultés du texte.

Pour remédier a cette difficulté, nous proposons une mise en avant des mots
difficiles sous forme de listes :

- Liste de mots nouveaux traduits en L1 dont le contexte ne permettra pas la
compréhension. Ces mots sont lus a haute voix. ;

- Liste de mots clés dont le contexte permettra de construire des éléments de
compréhension.

On attire ensuite I’attention des €léves sur le fait que ces mots présentés peuvent
les aider a construire des stratégies de mise en relation de ces mots avec d’autres du texte
pour dégager le sens.

Apreés la lecture individuelle, qui peut étre silencieuse ou a haute voix, suivra une
mise en place d’activités de compréhension guidées par 1’enseignant.

Ce travail de compréhension se réalisera, selon les types de texte, par un
découpage en éléments situationnels et par élements de sens : personnages, lieux, temps,

évenements, etc.

2.7. Auto-évaluation des éleves : Conclusions et perspectives

Concernant le travail avec la présentation des stagiaires, la plupart des éléves
(lycéens) ont été reticents au début. Ils se sont plaints surtout du fait que :
«Les stagiaires d’origine maghrébine et malienne parlaient trop vite et

employaient des mots compliqués ».
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Mais aprés avoir eu le lexique nécessaire, ils se sont étonnés eux-mémes des

progres qu’ils avaient faits. La derniére fois qu’ils ont réécouté 1’enregistrement, ils ont dit :

« On a I’impression qu’ils parlent moins vite maintenant ».

Comme nous ’avons souligné dans le chapitre précédent, il apparait donc que
c’est la rapidité du débit qui constitue 1’obstacle majeur a la compréhension. Pourtant, ils
n’éprouvent pas ce sentiment face a un discours énoncé au méme débit dans leur langue
maternelle. Dans ce dernier cas, ils mettent en ceuvre un certain nombre de stratégies d’écoute
auxquelles ils sont habitués et leur permettent de ne retenir que les informations pertinentes,
d’exercer une certaine prévisibilité de la suite a partir des ¢léments entendus et d’élucider les
points non compris d’apres le contexte et la situation communicative.

Face a un discours en arabe, ces stratégies ne fonctionnent pas de la méme
maniére qu’en L1: les éléves se réfugient dans le « mot @ mot » et ont besoin de connaitre le
sens de tous les termes en particulier pour pouvoir avancer. Les rapports entre les termes et les

idées exprimées dans le discours restent souvent incompris.

« Monsieur, j’ai suivi les mots mais je ne sais pas ce que Samia et Stham veulent

dire » !

S’exclame un apprenant.

Dans une auto-évaluation avec nos éléves de Sciences-po, ces derniers évoquent
effectivement la difficulté de compréhension par manque de vocabulaire.
En tenant compte des stratégies d’écoute, il est indispensable d’habituer les apprenants tres
vite a aborder les documents d’une facon globale. 1l faut leur faire comprendre qu’ils peuvent
mettre en ceuvre les mémes mécanismes d’écoute qu’ils emploient dans leur langue
maternelle sans en avoir conscience. lls se rendront compte ainsi qu’un discours enregistré
permet, tout comme un texte écrit, des parcours variés. Ce n’est donc pas indispensable de
suivre le « mot a mot » de la chaine parlée: 1’acces a la signification peut étre réalisé a partir
de n’importe quel point du message. C’est ainsi qu’ils s’appuieront sur les points et les
groupes facilement compris pour en découvrir les autres.

La méthode de tdtonnement, de devinettes s’affinera avec la pratique et permettra

d’affronter et d’élucider des difficultés du discours et de la situation communicative réelle.

358



Bien que nous essayions de mettre en ceuvre les capacités d’écoute de la langue maternelle au
service de la langue cible (arabe), nous ne pouvons pas dire que les deux cas sont identiques
pour autant. L’obstacle linguistique existe et il faudra mettre sur pied un programme de
sensibilisation au systeme de la langue cible. Pour le travail sur le sens, nous avons cherché a
sensibiliser les éléves sur la notion de schémes et formes dérivées sans pour autant annoncer
un cours de grammaire explicite. Il faudra également se demander si ce n’est pas utile de
présenter les principaux points de divergence entre les systemes morphosyntaxiques du
francais et de 1’arabe. Ainsi, par exemple se demander jusqu’a quel point I’ordre syntaxique
par rapport au francais, ’absence des pronoms personnels dans la conjugaison des verbes, etc.

peuvent nuire a la compréhension et étre cause de blocage.

3. Entrainement a la compréhension écrite

En ce qui concerne I’entrainement a la compréhension écrite, nous nous appuyons
sur les principes du CECR exposés dans la partie précédente pour ’apprentissage de la
lecture.

Lire, c’est comprendre. L’enseignement/apprentissage de la langue n’est plus
passif et automatique.

Dés le début de I’apprentissage de 1’alphabet, il est primordial de maitriser la
relation des lettres et syllabes entre elles, et du rapport des signes écrits aux sons qui leur
correspondent. Cela implique des exercices oraux et écrits appropriés associés a la
compréhension orale et écrite.

Le plus important, c’est de doter les ¢éléves débutants d’un premier corpus de
vocabulaire a petites doses et sans jamais déstructurer les mots ou les phrases. En lien avec
I’apprentissage du systeme graphique sont présentés des petites entités textuelles diverses
(titre de journal, de film, de roman, etc.) afin de montrer aux éléves que I’apprentissage des
lettres et des syllabes sert immédiatement a « déchiffrer » des titres de journaux, de romans...

faisant partie intégrante du paysage culturel arabe.

L’observation et 1’utilisation de ce vocabulaire par les €léves nous semblent
importantes :
e dans la formation des indices phonétiques de lecture ;
e dans la formation de leur propre mémoire orthographique ;

e dans I’appropriation d’un systéme lexical.
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L’objectif d’apprentissage s’est porté¢ sur la compréhension écrite car, 2 moyen
terme, les éléves auront besoin de présenter des textes en arabe pour 1’épreuve facultative au
baccalauréat et, a long terme, le contact avec la langue, se fera essentiellement par le journal,
le livre, et les rapports écrits. La motivation des éleves, au départ, est assez limitée et se
résume, en fait, a la faculté de suivre un enseignement optionnel de langue vivante. La
définition des besoins, par les apprenants eux-mémes, est extrémement vague ou inexistante.

Les documents que nous proposons en cours d’année sont généralement des
documents authentiques®®®. Notre corpus est en fait constitué de plusieurs publicités,

caricatures et légendes, textes littéraires et d’articles de journaux...

3. 1. Comment choisir le document a faire lire ?

Tout d’abord, le document est sélectionné en fonction du niveau linguistique et
de I’age des éleves. 11 devrait ensuite étre motivant et comporter un centre d’intérét pour les

éleves afin de leur permettre de mobiliser leurs connaissances et leurs habitudes.

Pour cette compétence de 1’écrit, nous suggérons comme activité principale de
travailler sur des corpus didactisés (adaptés) et authentiques. Mais Cette tache propose des
activités variées qui concernent les pratiques de lecture, d’écriture et de communication orale.

Reprise des énoncés de départ, écrits. Les apprenants commenceront par découvrir
les mots entendus et appris (dans les présentations) sous leur forme graphique. Ce que nous
proposons souvent, c’est que chaque apprenant choisit une présentation et la joue en la lisant a
haute voix. Cela permet d’abord de vérifier la prononciation et de « lire et comprendre » des
passages en arabe.

Cette activité doit normalement aboutir a répondre aux exercices écrits (ci-

dessous) portant sur les énoncés sonores et de créer sa propre présentation personnelle.

3.1.1. Construction d’indices de lecture

Aprés avoir lu a haute voix les passages des présentations, nous faisons de leur
contenu des reperes d’identification.

Au-dela de la compréhension des messages (compréhension intensive), les
apprenants parlent de la situation, du nombre des locuteurs et ce que chaque locuteur fait

comme études, ce qu’il aime ou déteste, ses origines, etc.

2% Documents non congus pour un enseignement.
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Pour cette premiére analyse (compréhension intensive), on ne cherchera pas a
aller plus loin ; le simple fait d’avoir a identifier, a partir des messages oraux, la situation et
les personnes qui parlent, est déja une activité transitoire importante de la compréhension
orale.

L’intérét de cette activité est double. Il y a prise de parole et réflexion (langage)
des apprenants a 1’occasion de I’analyse de 1’échange entre les apprenants.

Mais on pourra, a titre de prolongement, proposer un deuxiéme déroulement des
exercices a un groupe d’apprenants, puis a un autre, puis a un troisiéme de :

-reproduire la présentation le plus complétement possible ;

-d’imaginer la suite de la présentation (ce que les locuteurs font actuellement) ;

-choisir un ¢lément de la présentation et le développer. Par exemple, dire qu’on

connait le frére ou la sceur de tel et dire ce qu’il fait comme études, travalil, etc....

Ce qui pourrait conduire a des démarches élargies (compréhension extensive).
Certains repéres du message peuvent ainsi faire I’objet d’un travail écrit qui dépasserait les
unités constitutives de I’énoncé. C’est ce que nous proposons a nos é€leves, a travers des

exercices, a la suite des présentations.

Les exercices peuvent prendre des formes diversifiées :
e des exercices a trous et de reconstitution ;
e des questions ouvertes ;
e des questions a choix multiple ;

e des listes de vocabulaire.

Pour vérifier la compréhension, il est établi, par expérience, qu’un questionnaire a
choix multiples peut donner de meilleurs résultats, vu que 1’apprenant, en montrant qu’il a
compris, se contente de cocher les bonnes réponses et n’a pas a rédiger. C’est un exercice
efficace particulierement pour les apprenants débutants. Le questionnaire a choix multiple

porte sur la compréhension du texte et des items proposés dans 1’exercice.

361



Chapitre 2. Les difficultés d’apprentissage de la lecture relevées

Nous soulignons ici que les difficultés d’apprentissage de la lecture en arabe ont
des sources variées et prennent des aspects différents. Elles peuvent englober toute erreur

relative a I’acquisition.
Selon Pitt Corder, les difficultés et les erreurs :

ont trois significations : pour I’enseignant, elles lui indiquent, ou en est arrivé I’apprenant
par rapport au but visé, et donc ce qui lui reste a apprendre ; pour le chercheur, elles
fournissent des indications sur la fagon dont une langue s’apprend, s’acquiert, sur les
stratégies et les processus utilisés par I’apprenant dans sa découverte progressive de la

langue. Pour [D’apprenant, elles sont indispensables, c’est une fagon de vérifier ses

hypothéses sur le fonctionnement de la langue qu’il apprend.?*

Les raisons de ces difficultés d’acquisition sont complexes regroupant des

considérations relatives au langage ainsi que des aspects de méthode et de motivation.

Notre propos ici s’intéresse a la dimension langagiere de I’apprentissage de la
lecture. En raison du processus d’acquisition, les éléves débutants et intermédiaires
présentent un niveau de vocabulaire réduit et une syntaxe limitée. La compréhension des
documents écrits et sonores, est quelquefois superficielle et ils ont fréqguemment des
difficultés a considérer des incises ou des anaphores ou toutes constructions syntaxiques

compliquées.

Nous avons rassemblé les données par I’observation, 1’évaluation de nos éléves a
travers des tests de compréhension écrite et orale, et des exercices de traduction en version
principalement. En théme, appelé parfois theme grammatical, porte plutdt sur les acquisitions
grammaticales.

Nous avons également recueilli des éléments, a I’oral et a 1’écrit, en tant que jury
des examens du baccalauréat, du BTS et des CPGE, a partir des entretiens et des copies
d’¢éleéves que nous n’avons pas en classe.

Il convient de nuancer tout de méme que les difficultés de lecture ne sont pas

identiques pour tous les apprenants. Des éléves ont toutefois, pour des textes similaires, de

% CORDER, S. Pitt : Que signifient les erreurs des apprenants ? Revue Langages n° 57, 1980, p. 13.
362



bonnes capacités de compréhension orale mais eéprouvent des difficultés en compréhension

écrite.

1. Difficultés inhérentes a la pratique de ’oral

Avec les nouveaux programmes du CECR qui accordent une place raisonnable a
la communication, 1’oral a retrouvé une place équivalente a celle de I’écriture et de la lecture.

L’enseignant doit

« initier les éléves a une pratique raisonnée de ’oral, et les familiariser avec des

situations de communication variées ».%

En effet, I’oral mobilise un certain nombre de pratiques qui tournent autour du
lire et du dire. Prendre la parole, réciter un texte, le raconter, le commenter, formuler une
opinion, parler a partir d’une image, exprimer un sentiment, prendre part a un débat,

transmettre une information, c’est une maniére d’apprendre a bien lire.

Pourtant, le travail de 1’oral et la mise en place des activités orales en arabe
continue de poser un certain nombre de problémes car cet enseignement renferme un certain

nombre de difficultés.

1.1. Les difficultés a intégrer I’oral dans les séquences

Outre, les difficultés de diglossie, le manque de vocabulaire a manifestement
constitué un obstacle principal pour certains éleéves afin d’accéder au sens. En effet, quelques

listes de vocabulaire accompagnant le texte ne permettent pas a ces éléves d’acceder

facilement au sens.

Le dénuement des pratiques pédagogiques fréquentes et centrées sur 1 oral

explique en partie les difficultés rencontrées par les éléves a s’exprimer couramment en arabe.

La production orale est constante dans les explications du cours d’arabe mais en

méme temps, elle est tres peu pratiquée comme activité indépendante.

%0 MAURER, Bruno, Une didactique de 1’oral du primaire au lycée, collection Parcours didactiques, Bertrand-
Lacoste, Paris, 2001.
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En plus, les échanges oraux entre les éléves sont inhabituels et la parole est difficilement

véhiculée dans la classe malgré sa pertinence.

1.2. Les difficultés a valider la pratique orale aupres des éléves

Dans nos différentes classes, nous avons relevé que des éléves cherchaient a
s’exprimer oralement. Ce cas était observable notamment chez des éléves dialectophones.
Sans se soucier de la maniére de formuler leurs interventions; ces éléves répondent
spontanément en commencant leur conversation par des structures d’arabe littéral mais
poursuivent leurs propos en arabe dialectal comme s’ils cherchaient une facilité pour exprimer
leurs idées !

Nous n’avons pas pu établir si cela était conscient et volontaire, ni a quel moment,
ces éléves passent au dialectal. Nous avions relevé cette démarche a plusieurs reprises en
classe et dans des examens oraux de baccalauréat et de BTS.

Nous avons rapproché ces difficultés a la recherche d’une évaluation adaptée a
chaque activité. En effet, les éleves sont sollicités pour parler (cela est valable pour les
différentes disciplines scolaires) et leur pratique de I’oral a été souvent confondue avec une

participation orale en classe qui mériterait, a leurs yeux, d’étre notée.

«Réduire I’évaluation de I’oral a une simple note de participation, ce n’est pas
évaluer I’éleve, mais I’inciter a prendre la parole ou lui faire payer le prix de son silence.
C’est ériger la note en récompense ou en sanction, en oubliant les vertus formatrices d’une

véritable évaluation.»**!
1.3. Autres difficultés rencontrées

b) Maitrise insuffisante des structures :

Le bilan des activités orales que nous avons réalisées avec nos éléves comporte
encore quelques échecs. En effet, malgré les efforts, nous avons releve que les éleves avaient

encore beaucoup de mal a échanger entre eux et cherchaient souvent a passer par nous pour

parler en arabe.

¥ DOUCEY, Bruno, L’Oral au collége. Quelle évaluation 2 Nouvelle Revue Pédagogique, janvier 2001, n°5,
p.3.
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Dans cette situation, les éléves ne s’adressent qu’au professeur. Ceci démontre

que les éléves ne s’écoutent pas entre eux.

S’agissant de 1’évaluation, nous regrettons de ne pas pouvoir inscrire une auto-
¢évaluation comme le propose le CECR ou d’amener les éléves a s’auto-évaluer (portfolio) et

de réfléchir sur leur propre performance.

Il est avéré que le manque de vocabulaire et la maitrise insuffisante des structures
liées a cette tache constituent souvent un obstacle a la prise de parole.

Pour répondre a cette difficulté, nous proposons aux éléves une liste limitée de
lexique en contexte (a chaque activité) qui leur permet d’enrichir leur vocabulaire.
En entreprenant notre activité sur 1’oral, nous avons cherché a inciter nos €léves a prendre la
parole en classe pour créer un espace d’échange et de communication. Nous avons

quelquefois réussi mais nous avons également rencontré des obstacles.

c) Présentation légérement artificielle sur un méme modeéle :

Pouvons-nous faire autrement avec des débutants ?

Il est évident que les mots courants, familiers et utilisés a plusieurs reprises en
classe sont plus faciles a comprendre. En effet, afin de faciliter la compréhension des
énoncés, nous avons commencé avec des documents simples et 1égérement monotones. La
transformation a porté principalement sur la répétition de mots, ’utilisation de certains
modeles linguistiques assurant la cohésion des phrases, etc. qui aident normalement
I’apprenant a déduire le sens de la présentation qu’il écoute.

Néanmoins, nous sommes conscient qu’il subsiste un risque dans 1’utilisation de
ces modeles linguistiques simulés et en définitive non réels. C’est évident qu’il convient de
rassurer I’apprenant débutant, mais au fur et a mesure qu’il avance dans 1’apprentissage de
I’arabe, il serait préférable de faire appel a des documents authentiques en compréhension.

Les apprenants eux-mémes se sont rendus compte de la différence (en accent, prononciation,
prosodie, rythme, etc.) entre les présentations réalisées par des anciens apprenants débutants
et intermédiaires et les présentations effectuées par des natifs. Chez les premiers, leur
présentation ressemble a une succession d’éléments automatiques sous forme d’une

oralisation, alors que les natifs parlent en mettant des pauses, des hésitations, etc.
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2. Difficultés inhérentes a la pratique de I’écrit

Lire et comprendre un texte requiert, au préalable, une identification des mots qui
le composent. Pour les éléves débutants et intermédiaires, ce sont fréquemment des
complications liées a I’identification des mots écrits (considérés comme nouveaux) qui posent

des difficultés de compréhension et d’apprentissage de la lecture.

2.1. Difficultés inhérentes a la compréhension écrite

Des difficultés de compréhension liées a la morphosyntaxe existent toujours mais
trouvent une solution dans le traitement immédiat du probléeme soulevé. Certains groupes
nominaux complexes, par exemple, arrétent le lecteur et un travail de découpage, sur le
champ, rétablit la compréhension. Cependant, nous avons observé que certaines difficultés

subsistent alors méme que les problemes morphosyntaxiques ou lexicaux ont disparu.

En plus des difficultés propres au texte, existent des difficultés conséquentes a
’activité du lecteur lui-méme. Son attitude vis-a-vis du texte réduit la possibilité d’accéder au
sens. Par souci de compréhension de toutes les phrases qu’il lit, le lecteur cherche a traduire
tous les mots du texte et il finit par trouver immédiatement un signifiant et non le signifie.
Dans ce cas, la lecture devient linéaire et inactive. Par le biais de la traduction, le lecteur
attend que le texte lui apporte des informations, mais lui devient « paresseux » et fait peu
d’efforts pour avoir une vue globale du texte. Par conséquent, le lecteur se contente de

« lire » et bien « finir de lire » sans se poser de questions ou questionner le texte.

Nous avons relevé des difficultés en relation avec les phrases, les paragraphes ou
les textes que nos éleves rencontrent et, apres analyse, nous essayerons d’en déterminer
I’origine. Aprés la présentation de quelques exemples de notre corpus, nous serons amené a

étudier quelques causes de difficultés de compréhension écrite, non liées a la morphosyntaxe.

2.1.1. Difficultés globales relevées au niveau de la phrase

a) Difficultés non liees a la morphosyntaxe

Notre enseignement de la compréhension écrite en arabe nous a permis d’observer

les attitudes des éléves intermédiaires et avancés face a un texte et de relever les difficultés
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rencontrées. Ce sont le plus souvent des difficultés qui dépassent la simple identification des
mots posée aux éléves débutants.

Afin d’améliorer la performance du lecteur arabisant, nous avons tout d’abord recherché
I’origine de ces difficultés, inhérentes au texte et au lecteur. La détermination de 1’origine
nous a alors incité dans la recherche d’une méthodologie « éclectique »*%, qui tienne compte
des différents problémes soulevés.

I s’agira de proposer une méthode plurielle susceptible de modifier les pratiques
pédagogiques dans le but d’améliorer I’acquisition de la lecture en arabe et d’apporter une

aide aux éléves en difficulté.

Exemples de textes travaillés en classe :

1% texte:

oY s pla § ) aall 13a
«ini 1 jlane (333 LA 5 g (<)
Al gty g Al G (58 5 a0 5 — pealdd (s landl s — cLlaY) e ALK ) cil5ais e
Jeb .5 i 20maS e g3l y sl G b Jaminsd S (35 58 U slan g Ay iy
¢ sl and) 138 e palaty of La g L) S8

(Caai) 1999 5l 1YE0 aaall - el dlaa e

2°™ texte
$iie llhcaladyell da -

cshry bl J1 5 Ly ¢ aliad day 5 oV 5l Al a5 0V 5 ) de ) an ¢ ani -

302 PUREN, Christian, La didactique des langues étrangeres a la croisée des méthodes. Essai sur I’éclectisme,
Paris, CREDIF-Didier, coll. « Essais », 1994,
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Pour des éléves intermédiaires, nous avons pu constater lors de nos observations
qu’il est difficile de relever pour chacun des éléves 1’origine qui engendre les difficultés de
compréhension. C’est ce qui a rendu notre tache difficile pour proposer des exercices de

remeédiation adaptés.
2.1.1.1. Des difficultés au niveau des incises (dwal sic¥) dlaall)

Nous appelons incise tout énoncé qui s’emploie pour intercaler le déroulement

d’une phrase. Il s’agit de segments pouvant

« disparaitre sans affecter ni mutiler les rapports syntaxiques entre les autres

éléments de la phrase. »*

L’incise est délimitée par des tirets, des parentheéses ou des virgules, et elle est

secondaire dans la hiérarchie de la phrase arabe.

Maurice Grevisse définit les incises comme des

« ensembles de mots (...) qui s’emploient pour intercaler dans la phrase quelque
indication, quelgue réflexion non indispensable au sens, et dont on ne juge pas opportun de
faire une phrase distincte.»

Pour lui, les incises sont

«une espece de parenthése par laquelle celui qui parle ou écrit interrompt la

. . 304
phrase pour une intervention personnelle »

%% MOUNIN, Georges, Clefs pour la sémantique, Paris, Editions Seghers, 1972, p. 163.
%% GREVISSE, Maurice, GOOSSE, André, Nouvelle grammaire francaise, Bruxelles, De boeck, 1995.
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Toute phrase peut se réécrire sans son incise et cette derniere n’a pas d’incidence
sur le sens de la phrase. Cette phrase reste grammaticalement correcte. |l est également
important de souligner qu’une phrase coupée de son incise demeure non seulement
grammaticale mais interprétable et par conséquent accessible. Elle est globalement
compréhensible, privée seulement d’un élément informationnel non essentiel. Par contre, une

incise ne peut en aucun cas englober une information majeure d’un texte.
Exemple du 1% texte :

o Aiay Gluail) Al Ui g Al G (585 a0 5 — peald G lagadly — oLl Y) Lad 5 Al ) et
Exemple du 2°™ texte :

o A8l ) Jaa — Lia 4y o581 A1) Jadd) 138 Yl | o) al) gdia @I3E ¢ aguudil | suS 13)

.e8d Js &53 \.JJ‘%A (Jeaad ui Ladain! L] — 63:«4“

Nous éliminons les incises du type :
e Gl (B LS/ Gl )8

qui interrompent une citation et expriment le dire ou la maniére de dire. Ces
énoncés ne soulevent pas de grandes difficultés de compréhension liée a leur statut et, par
conséquent, ne nous intéressent pas directement dans ce chapitre.

Toutefois, la présence d’un anaphorique peut poser probléme et nous prendrons ce
type d’incises en considération dans le chapitre consacré aux difficultés de compréhension
relatives aux anaphoriques.

L’incise, par sa définition méme, est assimilée dans une phrase; nous présenterons
d’une part, le lien qui existe entre I’incise et le reste de la phrase ou le niveau discursif auquel
nous rattacherons deux paliers jouant le role d’explication ou de commentaire et, d’autre part,

le type d’énoncé que constitue I’incise ou son statut sémantique.

- Le palier discursif :

Il existe une relation entre I’incise et le groupe de mots qui la préceéde, relation
conduite par le palier discursif de 1’incise, ¢’est-a-dire son emploi vis a vis de ce membre de

phrase.
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039850 ah s — agalid (an 3 )lanall s — 0L Laad ), dllS
C’est ce palier (discursif) qui justifie la présence de I’incise dans la phrase. A ce
stade, nous distinguons deux degrés discursifs liés a I’incise :

e Le degré discursif d’explication :

L’incise joue parfois le role d’explication lorsqu’elle tire au clair un mot ou un
groupe de mots supposés inconnus ou équivoques, a 1’aide de termes supposés communs et

assimilés. L’explication devient une opération métalinguistique.

Exemple 1:
- Asiay i) Al gy 2 sl () 9% 0

L’incise peut aussi aider a justifier ou préciser un mot ou un groupe de mots dans
un contexte donné. L’incise permet, dans ce cas, de nuancer le signifi¢ par des mots, supposés

communs et intégrés dans le discours.

Exemple 2:

LG oA aaaS Ole s 5l Jsdall Gi ) o8 deaisd OUS 02858030 Jslas Bl s

e Le degreé discursif de commentaire :

L’incise peut également étre un commentaire pour apporter un point de vue a ou
un complément d’information a ’information principale afin de préciser un contexte
(historique, social, ou économique...). L’incise, comme commentaire, apporte une lecture

différente aidant a renforcer le discours.

En d’autres termes, 1’incise prend un degré discursif de commentaire lorsque
I’auteur, par son intermédiaire, intervient pour donner son opinion sur ce qui vient d’étre dit
(écrit) ou sur le contenu de I’ensemble de la phrase. A I’inverse des autres incises, celle-Ci

peut étre en relation avec la totalité de la phrase qu’elle interrompt.

Ce qui est certain, c’est que ¢’est ’auteur qui est « responsable » de la valeur de

I’incise et qui la définit dans son discours.
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Pour des éleves intermédiaires et avancés, les difficultés de comprehension se

trouvent essentiellement au niveau de I’incise lorsqu’elle joue un rdle de commentaire.

Exemple d’un extrait de texte proposé en LV1 a la session 2007, Séries ES et S :

il () Ll 4 e Ay je BN Glay ) sedia aalas lasall (8 ¢l g s cpaald laall L s A
) i JAT(O) (g jlallad o R ¢ o ria slY1 (e LdS Camilan 2 Jall gl 5 Wl ¢ 48 50 48 yhay oS0 5 Ay
Jas ¢ ALY 5 lad ¢ Gauall Ay ¢ aliall g G883 jadl) slawdl casial a8l D "l Glinal" alas oy
Gk Y L | A laia) Ll 8 sl Calise Gy graal (3l (AE 0 55500 5 ) gom 028 5 ¢ LS 5 ¢ i sl
¢ARla e sy 8 U8 (e 4580 38 ¢ Ay je elany )5 jaliall dpaudiy ol g3l 5 ¢ VA EA Qe palall () 5l

Omne (e sals Cpa (e L3 V) Al 5 Y 48K Le Bl g ¢ Lgtiad s 2SI G 3 a1 <l il 8 3 el iile (SI
(Gamaly) Sasl) Jlead "Aleall e " e

Discussion :
L’incise, remplissant des rdles d’explication ou de commentaire, est déterminée,

au plan du contenu, par son statut sémantique. Ce palier peut étre selon les textes :

a. Une définition : I’incise donne une traduction, a I’intérieur de la langue, d’un terme et
ressemble & une « définition lexicographique®® ». Dans le cas des noms propres, nous
parlerons également de « définition », alors que son statut linguistique est différent, mais nous

le considérons comme un cas particulier inclus dans cette catégorie.

Exemple 1:

3l sl WS 5al L) Jama e sala 283 ¢ Gald QB Ea )l pe (33 555 Gaaaaal) dpadid) B ,k500 00a
Oe af Mg ¢ Ciald Laly 3 gaam o sl LeSlay 31) zla 5l pilias jualdd) g ail of axy cliyiud)
3T aldaal) dgagaall dasasl)

&"Jﬂ-&\ eDlal ¢ galSaldiyy
Geéneralement en jouant le role de commentaire, I’incise évoque 1’opinion ou le
complément d’information apporté par le narrateur (émetteur) et non pas 1’opinion de I’auteur

du texte.

%5 DANLOS, Laurence, SAGOT, Benoit et STERN, Rosa: « Analyse discursive des incises de citation », in F.
Neveu, V. Muni Toke, J. Durand, T. Klingler, L. Mondada et S. Prévost (dir.), Congrés Mondial de Linguistique
Francaise - CMLF 2010, Paris, Institut de Linguistique Francaise, p. 2237.
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b. Une référence : I'incise précise « 1’objet » auquel le discours se rapporte (titre d’un

ouvrage, énoncé d’une information...).

Exemple 2 :

Zilaaall (5 Sl i gl 5 35al JU 2 Cppualy Cpall 53 gdaal) Ll ) 5 gaall oda U (i
cJik 22 e ST Lgle iy 3 ) geall (8 5 ) 028 anliay s ) allall & Jal) A

f O PRROS
B Ty
D e el i
Gl i\ e
gy B SR e
Whet i o) Sl 63
e R
e a2
e g0 PG
[ G i gt A gl
ades] s
G Caad 3 ’bﬁg
Doy taatia Ly
P s e

Miwﬂw«:ﬁh u?-\’b}' 4-“'-\9 s
(0 Al allal! 8 A AaH] WG DI D ST s et
2007 sacizs 19 asal Y Al )y 33 m o

Dans I’exemple n° 2, la difficulté est probablement augmentée par la rupture qui
intervient dans le rythme du paragraphe.

Le titre « !« yaiud S o aall 8 iS13) » ne donne pas de renseignements précis sur

le texte qu’il introduit. En effet, I’introduction mélange deux informations :

« Les problémes du transport scolaire dans la campagne » et « le prix obtenu par
le journaliste qui a pris la photo».
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A la fin du premier paragraphe, la premiére information disparait instantanément

pour laisser place a un deuxiéme titre qui annonce plutét une autre information :

»  Adlasall (5 58Sl dgida 1) 3 Alad) L85 sea Geeal B30l a3 ALY Al )«

Le fait que la photo porte uniquement sur la premiere information (les problemes
du transport scolaire dans la campagne) nous montre que le complément d’information
apporté par le deuxiéme titre a provoqué une difficulté de compréhension chez certains
éleves.

L’incise, dans ce cas, n’a pas joué son role d’explication ou de commentaire, mais
elle a bloqué la lecture, et nous attribuons la difficulté de compréhension a la fermeture
prématurée du premier paragraphe qui ne finit pas en introduisant la deuxieéme information.

L’incise, introduite par les deux titres et le premier paragraphe, devient
incohérente et n’a pas été comprise et mise en relation avec I’information majeure.

Par des exercices de compréhension et de traduction, nous avons pu relever aupres
de nos ¢leves (des niveaux A2, Bl et parfois chez les B2) que les incises sont a 1’origine
d’erreurs de compréhension pour trois raisons particuliéres :

Le degré discursif n’est pas discerné ;

Elles font ignorer le deuxiéme membre de phrase ;

Elles sont parfois interprétées comme une information majeure au détriment de

I’idée principale de la phrase ou du texte.

a) Le degré discursif n’est pas discerné

Selon Dominique MAINGUENEAU, en sémantique, on a souvent tendance d’
« opposer la langue entendue comme ensemble d’unités aux effets de sens virtuels

de discours congu comme lieu d’une contextualisation imprévisible.»306

L’incise est percue, dans ce cas, en lien avec un fait plus global, le discours.
Cependant, il est indispensable a ce niveau de distinguer le discours, qui représente, sans
rentrer dans les détails, les conditions dans lesquelles la communication s’est déroulée et
comment un énoncé a été émis dans un contexte, et 1’incise, qui se limite a une entité

linguistique.

%05 MAINGUENEAU, Dominique, « L’analyse du discours », in Repéres n° 51, Institut National de Recherche
Pédagogique, Paris, 1979, p.34.
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Prenons I’exemple d’un texte de ’écrivain égyptien ‘ala’ al-aswani extrait du
roman « L’immeuble Yacoubian » et proposé a I’examen du baccalauréat LV1, Session 2007,

Série L :

bl dacay (S5 63 (A gl JlaS (e oo e alla i Canl) Gl AT 4 a3 alde glad) 558 (L)
il Al 3ha dmyy oD Gatigally Qg ¢ L 8 alaal) (ol july 4l iSa b o sa 1Al 4l 2aa
plIe Gilais, maby odlss (Rl JuaS s Al all 1 (e W LA il S e gl ) g 558 4l 5 al e glad)
dayg ¢ iy aefiy Dy Laghy Gpand (i ol LY T ¢ lleall s c sl s il seal) Yaliy (Al
Ga ST U5 agians i 5 elill aga o aani g g sall ) alJe J30 ¢ g Dl sla cindiie Jysh s
1 Jeas s 4dS o L 4l ) e (Aol QS5 Gpalusal) il sa elimd ) oan (0 58 e b e
- JlE daudal) ddasil) )

Sl b ¢ 55y e Aealdll LAY b o el ) O A el cuygig adde S g A oAl i N -
el 4 8 el JlaS b ol i Ul mali i e e sil) call Gl oF al5 @)

: Ll Lelidail ol (e (i (B & (A gl) (1S5 a) 3o alld Lo @iy OIS 4l a2y Gpenll Sailly (Jdl) s
AS Saal) atie Aday )y Juiall ad S5 Gl sdua AT Lali ey ¢ Aali (e e Uall o )y guian 5 digads Ao juag 031K
And gl sl lai g Jalall el g g5 dnd A8k § gradll o yads ¢ ABulital e AAI S ol S Ll
S5 Al g g ity 5 4 s 4 abial G jan s 4l dpe )3 day (s sl B A8 gl 4y yla 5 LIS A il
il (8 Loyl o iy (Cpaaliiall Akl 358 (o35 4lS5) Lo sad o Ll olaie Jang olld IS 4 5 31 )
e LS Ve Lulisa

DY) 8 ol ale glall Bl s e )l 8 dlegia sa s cildaad ey an g T o5 Ll 38 ) 5 4paelse (ga (sl il
1S Ll Ja an ol b o on 53 2 al 38 ali g 48, 0 1l & sl e i) O Gy ol (Al (ST Le U
s 3 Jls 33 5 laba Jla g

. hialans sl L agdl Y -

Do e (Al 38

skl @l Cuan 5 Ul g sl (e Jls s GUAEYT b #ladll Gaal ke <l -

s S 19 el Jlas L agia e 19 by il -

Dl Qs e g Jad gl T4 Rl 55l e S

19, il G 1 gla b gand -

T YAl Y e (g gealall 22 4

hial Ul adaall iy 081 ll g clalaf sal i) paalys sala ¥ 5 Clais & sale Jail) (e JBT g0 3 231 Ll
Ao il 5 &yl Joa gl 5 e AT sy Ul oo 5 o321 Y 1 daall (panys Gl L Lina 85 asdig s |
. ool

s Jla 3 OGBSI al e glad) el

1980 jely CLAEY) Gasal dly JLaS b alaall Cands o Jiny e

Lie ) e (e geady 3 peae bl sl e Vg |, A 0 dilal 8 nd | (A6l JlaS oIS il | mla b e -

A el
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) el (Ol sin 3 jlasy o

Les questions de compréhension globale écrite soumises a 1’éléve sans aucun autre support :

 Logie b yai 3Ly Gaill b (st N (a2l Loa (0 ]

€ a5 ) and A QL) 8 ealle plall s 2

. &;Jﬂ‘ Jus 2l e Glal\ O ol gs;ﬂ\ Cuaall Jal g A | 3

Meab g Ul 1Al sl JleS aaiy 13,5

Dans la perspective d’une compréhension globale d’un texte, I’exercice vise, en
premier lieu, la compréhension des informations majeures ; mais a la correction des copies
nous avons observé, chez le lecteur (candidat), une certaine confusion.

A la question 3 « Selon al-Haj ‘azzam, quelles sont les raisons qui I’incitent a se

présenter aux élections ? », nous obtenons la réponse suivante :

Al-Haj ‘azzam, s’intéresse a la politique et souhaite Se présenter aux élections
pour étre membre du parlement car il est trés pieux et il aime les gens.

La réponse en général ne rapporte pas les causes et les circonstances qui poussent
al-Haj ‘azzam a se présenter !

La relation et ’entretien avec le deuxiéme personnage du texte Kamal al-Fali
(Kamal Bek) a été un élément de réponse ignoré par bon nombre d’éleéves.

IIs en ont eux-mémes fourni 1’explication en indiquant que le procédé discursif
entre les deux personnages n’était pas compréhensible, et prenait une tournure abstraite
(religieuse), ce qui les a enfermes dans une compréhension erronée et par consequent les a

éloignés des vraies raisons qui avaient poussé al-Haj ‘azzam a se présenter aux élections.
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« Si la composante discursive est moins posée comme objet que comme moyen de
structuration de ’acquisition, faut-il en conclure que la dimension discursive n’est pas traitée

ou négociée explicitement par les apprenants comme objet d’apprentissage ? » '

L’approche fonctionnelle du discours accorderait certainement des bases plus
solides que la déduction vague du sens par les éléves. Toutefois, la déduction du sens et la
facon dont le lecteur saisit le texte ne doivent pas étre perdues de vue car elles permettent, en
partie, une premiere interrogation du texte. L’approche fonctionnelle du discours aiderait a

établir des indices formels qui caractérisent les relations sous-entendues dans le texte.

On suivrait en cela I’hypothése selon laquelle certains mécanismes complexes,
comme les opérations de haut niveau ‘énonciatives, discursives et interactionnelles)

échapperaient a la conscience des apprenants, qui seraient plus & méme de se

représenter ce qui reléve du systématique que du procédural. 3

b) L’incise fait ignorer le deuxieme membre de phrase

En arabe, I’incise est un ensemble de mots assez régulier dans les discours
littéraire et journalistique.

Parfois,

« L’incise se situe aux marges de la structure phrastique tout autant qu’aux

marges du discours narratif.»*%

La questionn® 4 :

Ol b ad) s RSl jealic i 4

D’apres leurs copies, certains éléves n’ont manifestement pas compris le sens de
la question ; ils la rattachent a la campagne électorale et la démarche d’al-Haj °azzam pour

étre élu. Les éléments : 45l 5 4alsdl n’ont pas été compris ni pris en compte par le lecteur.

%7 CICUREL, Francine et DANIEL, Véronique, Discours, actions et appropriations des langues, Paris, Presses

Sorbonne Nouvelle, 2003, p. 267.

%% | dem, p. 267.

%9 SALVAN, Geneviéve, (article) L’incise de discours rapporté dans le roman francais du XVINE au xX° siécle :

contraintes syntaxiques et vocation textuelle, dans Etudes de linguistique textuelle, ENS Editions, Paris, 2005.
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D’autres éléves ont partiellement compris le sens des mots : & sl s Aalsdl, ||s se
sont contentés de rapporter la description comique du personnage Kamal Al-Fali, en dessinant
un lapin sur un papier sans en déduire que le « lapin » représente une corruption d’un million
de lires égyptiennes. Des éleves croient méme que Kamal Bek est un troisieme personnage.

Le titre « Beh ou Bek » (d’origine turque) a échappé a ces éléves.

¢) L’incise est parfois interprétée comme une information majeure:

Dans les types d’expression suivants, 1’incise peut constituer un argument
sémantique. La difficulté d’interprétation ne réside pas dans la compréhension des mots et
dans I'utilisation du registre dialectal égyptien mais, d’une part, dans la reprise d’un sous-
entendu suggéré par le mot « <y (lapin) et, d’autre part, dans le choix, par I’auteur, du
support religieux pour argumenter.

e Aol 3
< sthall @l Caan 5 Ul g oo gllaall e Jlasi s llasy) d #laall Gaad Hsle <l -
Jan S 19 JlaS b aia Gaale 19 Ay (il p -

Sl D ey ol sl T 41 ladl o 55 alJe (S
19, 4L Gras | N gla b aaul -
MY A Y " Lesaa (g ualadl a0 5

Les incises ici ont une fonction phatique®', dont le role est de révéler les liens, de
maintenir le contact ou d’éviter qu’il soit rompu ou méme d’attirer [’attention de
I’interlocuteur.

19,4k Gaai | 1 gla by el -
" YAl Y bea (g gealall 22 4

D’autres phrases autonomes qui se glissent dans le discours (au milieu ou a la fin)

et ameénent une information argumentative supplémentaire au sujet :

Lle ) e (e geaty 3 peae b ol sl e Vg |, A 0 dilal 38 pd | (A6l JlaS QIS5 il | pla e -

Al el

310 JAKOBSON, Roman, Six Lecons sur le son et le sens, Paris, Minuit, 1976.
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Dans ce genre de réponse (dialectalisée), 1’incise prend une importance qu’elle
n’a pas dans la hiérarchie de I’information. Dans le début de la phrase, le degré discursif a été
globalement reconnu par les éléves mais, dans le second, il n’a pas été décelé. Des éleéves ont
compris que Kamal al-Fili, avec son expérience parlementaire de trente ans, raconte qu’on est
¢lu par I’aide et la volonté de Dieu. Ces éléves passent a cOté des problemes de la corruption
que le texte mentionne et de la connaissance préalable des résultats parlementaires, exprimée
par « Wit ) ne (e »,

Au vu des ¢éléments relevés dans les copies d’examens, il ne nous parait pas
souhaitable, du point de vue pédagogique, d’insister sur le statut sémantique de 1’incise. En
effet, si la reconnaissance de sa valeur dans la phrase permet d’éviter des erreurs de
compréhension, la détermination de son réle dans la phrase n’est pas primordiale dans la

lecture.

Nous recommandons a nos éléves de ne pas accorder un statut sémantique a

I’incise pour deux raisons essentielles :

e L’incise accentue les difficultés de compréhension au lieu de les simplifier ;
e L’incise canalise I’attention du lecteur sur un élément secondaire et sans intérét

pour le sens.

C’est pour cela qu’il nous semble préférable de préconiser une lecture de la phrase
sans tenir compte de ’incise, ce qui assure une lecture de la totalit¢ de la phrase, et de ne se

rapporter qu’ensuite a 1’incise, ce qui respecte les priorités.

2.1.1.2. Des difficultés au niveau des anaphoriques

Dans son usage le moins technique, Anne Reboul cite la définition de Ducrot et
Todorov qui précisent la notion d'anaphore ainsi :

« Un segment de discours est dit anaphorique lorsqu’il est nécessaire, pour lui
donner une interprétation (méme simplement littérale) de se reporter a un autre fragment du

méme discours. »°

11 REBOUL, Anne, Résolution de ’anaphore pronominale, Sémantique et/ou pragmatique, in Cahiers de
Linguistique Frangaise 10, Université de Genéve, Genéve 4, 1989, p.85.
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L’anaphorique a donc pour réle de reprendre un fragment isolé ou une partie du
discours qui précéde. L’anaphorique peut remplacer un mot, un groupe de mots, une phrase
ou un paragraphe et méme un texte.

En tant que procédé de remplacement, 1’anaphore permet d’abréger un texte et/ou
d’éviter une répétition. L’abréviation d’un texte peut s’effectuer par :

- I’emploi de substituts, qui constituent une liste fermée composée des pronoms
affixes, possessifs, démonstratifs, relatifs ou personnels ;

- la simplification d’une partie du discours par un segment minimum, a un

fragment indispensable a la cohésion du texte.

Exemple extrait du texte de °ala’ al Aswani donné ci-dessus :

Le mot sﬂ qui n’est pas arabe (postier) est expliqué par la suite de la phrase.

-le remplacement d’une partie du discours par un mot Ou un groupe nominal
nouveau, il s’agit ici de substitution lexicale. Les anaphoriques de cette catégorie constituent

une liste ouverte a I’intérieur de laquelle tout générique peut se substituer a un spécifique.

Les difficultés de compréhension varient selon le type d’anaphore rencontré dans
un texte :

La simplification d’une partie du discours.

La simplification ou diminution d’une partie du discours a un segment ne pose
géneralement pas de probléme de compréhension. Par contre, la difficulté de compréhension
est plus laborieuse lorsque I’anaphorique reprend des mots ou une phrase et le segment
correspond décidément au fragment du discours, ce fragment est généralement précédé d’un

pronom démonstratif qui confirme le renvoi au groupe dans le texte.
Textel:

1 55 e i g dad ) 4iggd ) ¢ e e A al) jale & ¢ () salll 5 3 el el ol
i el Gsle Uea 8 J)sel Jue g5l Vg0 pusnla WY ¢ Ll Jialal (0 cfaa 24y 5k 33 | o sl -
B Y ¢ i OS 13 dbsall Cayelg ¢ i e g ¢ Gl oy

(Soral) Sy dd— Sy s sha
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e Le remplacement d’une partie du discours

Un nouveau groupe nominal peut remplacer une partie du texte et engendrer des
erreurs de compréhension, parfois méme une incompréhension totale. En effet, 1e groupe
nominal nouveau ne représente pas d’obstacle, en lui-méme, pour la lecture du texte mais son
interprétation n’est pas ou mal établie. Si le remplacement lexical n’est pas percu par le
lecteur, il en résulte une compréhension confuse, voire imprécise et fondée sur le signifiant
des mots et non pas sur le signifié. Pour une compréhension exacte, le lecteur doit étre en
mesure d’effectuer une équivalence concréte entre 1’anaphorique et la partie du texte qu’il

remplace, interpréter le texte, ¢’est-a-dire lui donner son sens.

Exemple :

Comme nous le constatons dans les reprises du verbe <a,ei, les constructions

verbales en question partagent deux traits :

- chaque construction apporte un nouveau complément ;
- chaque construction dépend de la téte de la proposition (premiere phrase

nuancée par I’actif dialectal Jsle).

Les formes de construction anaphorique excluent leur emploi dans une phrase

interrogative du genre :

s el of i leta 0 Laall e U e € i) eV o an (1
Texte 2 :
L 1518 ¢ dalac ) Al jall axy
138wt ol o e o) iy i call jla g ¢ ellae o ks ¢l el | adedl) (e dgle Cillan Lo eliS)
.Jasl)

(i) s simnall ALlall A - Jaih 3] 38

Dans cet exemple, la compréhension de 1’anaphorique ne souléve pas de

difficulté pour des éléves au niveau B1. Ses caractéristiques sont les suivantes :

-1l est associé a I’expression qui préceéde :
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calail) (g gle ilian Lo GliSy cull b Al

Et il est précisé par I’impératif et la reprise du substantif :
e (5 ks
-il est ensuite repris avec un démonstratif, qui représente la classe immédiatement

supérieure aux termes cités :  Jaall 13a

Dans ce dernier exemple, 1’anaphorique reprend le contenu de la phrase qui
précede mais, généralement, il n’y a pas de problémes de compréhension pour nos éléves. Il

accompagne directement les informations citées auparavant sous un méme terme.

Le degré d’abstraction du mot ou de 1’expression repris est la principale cause du
manqgue de compréhension, pour nos éléves de niveau A2 et B1, et nous avons pu observer
que 1’¢loignement du mot ou groupes de mots repris par I’anaphorique constituait une source
de difficulté. Les difficultés sont mesurées par le contexte qui rend la compréhension toujours

possible. Méme si le temps de recherche est plus long, I’anaphorique sera identifié.

En revanche, le principal probléme reste 1’identification de 1’anaphore et le fossé a
combler entre signifiant et signifié. Nous avons insisté sur le déterminant employé J2=\ | car la
présence d’un démonstratif masculin singulier 1% semble faciliter la reconnaissance de

1’anaphorique.

Nous pensons que la sensibilisation a ce probléme peut s’effectuer par une étude
des procédés de cohésion textuelle (nous reprenons ce point dans un chapitre suivant),
auxquels appartient 1’anaphore, pour que le texte se présente d’abord comme un ensemble
signifiant.

Nous attacherons, en revanche, de I’importance aux pronoms pour lesquels le
choix de I’antécédent (mot, paragraphe, groupe de paragraphes,...) n’est pas immédiat, compte
tenu du contexte. Dans le cas de la reprise par un pronom affixe, 1’¢éloignement est parfois
porteur de difficultés car le retour en arriére du lecteur est insuffisant, et il se contente de la
premiére expression rencontrée. Nous mettons également en cause la lecture passive qui ne
permet pas au lecteur de maitriser le texte et, par conséquent, de relever son erreur. Par
conséquent, le lecteur devient insensible aux différents indices (temps, contenu
informationnel, métaphore...) qui I’avertissent sur I’équivalence a effectuer et de trouver le

Sens.
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Une autre source de difficultés est I’accumulation de pronoms affixes, présente

dans le texte, et que nous retrouvons dans I’exemple suivant :

Exemple d’un examen du baccalauréat, session 2008, séries SMS, STl et STL.:

¢ sl Glis 3505 5l elay GISAI G35 g ¢ @l s e s i Sl Calais Aasdlal) Gl (5 )
Gaol oW A€yl e IS el 38y Lelid (58 Y O ABA ¢ DAY Gas (e ) Ll
I ol Cue 5 Gla 3 4 ja

Oedns o Al ) LB I o Legns b el s Glanial 15 A8 sally ol L el S
e G ) 4 O D ¢l e alaf LallS (i dga s IS g pladl AZala g ¢ L sl
el O AT L a4y el A Calaad) adlay clilasl a5 | A3LE)

Clie alboaialyell da -

b bl Iy Leg ¢ aliad day i oY ol dulad | dlial g oVl i) die o by | and ¢ ani -

¢ Jaill e i gay g sac Lol @l ) ey W 1l &l | ) & s -

s lld g ¢ jalu ASa Sl S

oa sk (slaid 30 ¢ ) ()l b o stidie ael) § Gsaeba O aed cnl e € )l das -
A5 il Jra — Lia 4y o 81 o2l ol 138 Y ol | ol pall giie @l ¢ gl | suS 1315 (o sllale
Cese JS AU Ganml (o Liadaias) Wl — ol

ChrIEll (e | i Te o Led Bl G anl s (e il 5 ¢ Cal puaiWl i g ¢ Leland e gl 38 il
Tl D81 O e Ty aal Al e Rl g e ally ple clleila | Sl (e slialiil Ly (52l

Al) Claad g Caead oSy Cund aSE | @lld e ST st cul 5 ¢ Adie ol L elia 8 08 13a
codls

A ) Cilias e SN g giay ol U (e AL Lgalal ol s (il U5 130l

Les questions de compréhension écrite soumises a 1’éléve sans aucun autre

support :

D Gl (80 L Lymiese 001 ALY e A pally al -]
¢ L o yri 13l g il 138 Cluadd & (g,
il (B3 ) gl Jaall asw aglin € A o8 slad (g ) )l jelin Al @
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¢ Tatial 5 10V 5 Led () ae ) dadladl s Jaiis 13, &
¢ (Cad) aalia) abrall Zasladl g o 5l M (e IS5 500 8 Le, o

Dans cet extrait,

Gedng b Al il L ) e Leea g (8 aenl s lasiu) 5 488 sally il Ll S8l e
Oe G sl 4 (e Db caadll s el WIS sy aga s OIS ) alaal) dials g o L slady
Ll o Il W gai 4y < jad 63 Calaall il il ol | ASLE)

La succession de pronoms affixes féminins dans le deuxiéme paragraphe (reprise
du mot 4.3all (la servante) dans le premier paragraphe) semble affaiblir I’attention du lecteur
qui ne réussit pas a trouver facilement les termes auxquels ces pronoms affixes renvoient. Une
série de reprises du méme pronom affixe qui nécessite une attention soutenue. Le lecteur doit
étre capable d’interroger le texte pour en extraire le sens; au cours de sa lecture, il doit se
poser les questions essentielles, qui, ou, quoi, pourquoi, comment..., et &re en mesure d’y
répondre réguliérement. Si le texte présente des opinions ou des prises de position, il est
indispensable de déterminer qui parle, avec qui parle-t-il, ou, a quel moment il parle, qui
intervient, a propos de quoi, de qui, etc. Un échange (silencieux) doit s’établir entre le lecteur
consultant le texte et le texte livrant les réponses tout au long de la lecture.

Nous avons analysé, au niveau de la phrase, les difficultés de compréhension
soulevées par les incises et les anaphoriques. Chez le lecteur intermédiaire et méme avancé, la
phrase représente une unité de lecture, mais il est important de lui faire prendre conscience
des liens qui forment cette unité au niveau du sens et au niveau des rapports logiques. C’est au
niveau du paragraphe comme composante du texte, d’une part, et au niveau du texte dans son

intégralité, d’autre part, que ces liens peuvent étre pleinement pergus.
2.1.2. Des difficultés au niveau du paragraphe

Nous soulignons que la lecture linéaire ne permet pas au lecteur de prendre du
recul face au texte et entrave la compréhension. Si la phrase est un cadre dans lequel nous
nous limitons quelquefois et qui nécessite une attention particulicre, il n’en reste pas moins
gue nous ne devons pas considérer un texte comme une succession de phrases indépendantes,
tant du point de vue du contenu que de la structure. Au premier regard, un texte n’apparait pas
comme une juxtaposition de phrases, mais comme un tout constitué d’unités supérieures a la

phrase, le paragraphe.
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Le paragraphe peut étre considéré comme une entité linguistique dont la présence
et ’organisation dépendent des observations de 1’écrivain.
Le paragraphe suppose une organisation et une structure interne. Cette structure

se révele, en partie, au travers des procédes discursifs qui marquent le texte.
1. Les procedes discursifs et la cohésion textuelle

Lorsqu’on évoque la notion du discours, on pense immédiatement a la
communication orale, beaucoup plus rarement a la production de 1’écrit. Le discours n’est pas
le texte, qui est en fait le support écrit.

Cette idée qui sous-tend 1’opposition langue/discours est inspirée par Emile
Benveniste :

« II'y a d’un coté la langue, ensemble de signes formels, dégagés par des
procédures rigoureuses, étagés en classes, combinés en structures et systémes, de I’autre, la

manifestation de la langue dans la communication vivante. »**2

Comme, nous I’avons évoqué pour les incises, les procédés discursifs représentent
toute forme de locution, dans la structure de surface d’un texte. L’organisation logique d’un
texte se référe a ces procédés qui assurent le déroulement du discours et sa cohésion. Ils
expriment la relation des différentes phrases qui composent le texte. Le lecteur doit étre
capable de percevoir ces procédés pour une meilleure compréhension du texte. Il doit étre
également habitué a percevoir les indices qui contribuent a cette organisation logique du texte
(titres, sous-titres, paragraphes, chapitres et parfois des images) et qui lui permettent d’inférer

le sens global d’un texte.

Exemple du texte précédent d’Al-Aswani :

p Jla dalal) dasill ) alje dias s 4adS o L 4l ) g0 A6l OS5

O Al LAY b ety el O ) el cygig e Clgig A At a8 Gl -
A el JlaS |y &l cni Ul g a5 e e il ) 385y o el s ¢ Jaill uad ¢ il
BIRENE

%12 BENVENISTE, Emile, Problémes de linguistique générale, t. I, Gallimard, Paris, 1966.
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Les procédés discursifs forment une trame dans le texte qui permet au lecteur
d’établir rapidement 1’enchainement des idées.
Afin d’illustrer cette notion, nous reproduisons un fragment de texte étudié¢ en

cours :
Texte 1:

ol b it At l) S (5 30 %90 g s

S Al maal comall ) dsSuse L oaidll ALl L@V, JG
-J3Y) Ledsans Leisnys ASlaall J5¥) eilal) a3 L )y Liadl 3 B al) L)
oadd Gl 120 e ST ot Bpuinp @lpal £33 700 oo 58T pradl 8 G Gilial,
Aled)

Bl ¢Sl b b unlil) dadls P L) ojpma 2 TalS B undsSansa Ll
o0 36 G G oSan Alilay dejiie Bl 6] JBy cluiyy coprdl Jays ) 5l
By 90 (ol ccnpmall B Lol Lol Guply mysd SIS S350 6 Alise 4555 40 Jual
A il SN (5,8 e

ol Wl ) A Al clae bl e 2ially 60 5ok agad Waag Lus @ & ) Ll
il ) Apanilly o glal) Aadiie laly e

058 Gl corall G e (ynana ¢ Slaly cpasl) e Coaansi il il ol sendll &) JU
a3 dal e Al agial) e GV cildie 4 ol Ly Bdgal daly ) Cay Gl
M

(e 2013/11/5 eyl

Dans I’exemple choisi, la premiére phrase est un énoncé noyau qui annonce
clairement D’information annoncée par le titre, et la compréhension du texte doit
nécessairement passer par I’appréhension globale des quatre paragraphes composant ’article.
3 (qui

correspond généralement au titre ou a la premiére phrase du premier paragraphe ; ici ce sont

Chaque paragraphe est relié, au niveau du contenu, a I’« énoncé noyau »

des informations ou prises de position émises par le ministre francais et reprises dans chaque
paragraphe) ; de plus, la cohésion de I’ensemble est assurée par 1’emploi d’adverbes

d’énumération qui structurent le discours et servent de repéres au lecteur :

%13 Nglke, Henning, Linguistique modulaire : de la forme au sens. Louvain - Paris : Editions Peeters, 1994.
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AL 90 /40 dal (036 /... e S

L’énoncé noyau d’un paragraphe évoque une idée générale, non encore formulée,
sur laquelle une partie du texte est fondée. Cette idée générale sera ensuite expliquée ou

commentée.

Texte 2 :
Al B SLLD 7 igadl) (e BaliLY) e Giand : Jaadsll paddl y)6l)

Lalall el e Jies Adlall dogSall &) Jsall slailly Jagladtill g puad) 550l J&
Al hlinY) die bl ok iy ¢ LY ¢ lie (puad o Jaxdy LniaYly dladl)
el Luilly jeae Lesla Al Apadll el baee el Jiiad) G pas
Sally Al g2 Jilgis Adadll Gl Aeliias ¢ Gaiall alaall adsdl Jie Y
S i) Jean Loy 43815 L ps¥1s Lol Jal ge ) Blasl) CBEN (he 23my
g laBY ) Lalil) e saia A6l dgi)jrall Bhlid) o3g) dladia s

il cilelaal) 8 4S)lhe aay Joall osbeill Al NS Gy ae aslal 3 ST,
psbel] Lol pmal] Lealal Jaay JalSH dagSall a5l Joall 28l) (3500a Jsll clil
ol Ll e Gl Ly el Gl sl adaill laali Wadgel LaslsiSil
)by ALl Al iyl sgeall sl angy ¢ man (A alall Snally Mol aladl) 44 5ai
08 ks iy Aaie 405 S0 41 I o 1 AL dap Al B a0
NSl e G Oslail) Branly yjedl

Arabia MSN, 19/10/2012
(<)

Dans le texte 2, composé de deux paragraphes, la premiére phrase de chaque
paragraphe est, a son tour, une reprise de ’information résumée par le titre, et un énoncé
noyau qui est développé a l’intérieur du paragraphe, mais elle est un sous-ensemble de
I’énoncé noyau du premier paragraphe. Il est a noter que dans le paragraphe 1,1’énoncé noyau
se trouve étre la deuxiéme phrase (aprés la virgule), la premicére étant réservée a 1’annonce de

la séquence (forme de déclaration du ministre).

Dans ce premier paragraphe, la premiére phrase, ou énoncé noyau, donne la

position du ministre et le reste du paragraphe est I’argumentation qui soutient cette position.

Les procédés discursifs sont a 1’origine d’erreurs de compréhension car la relation

exprimée n’est pas ou mal percue. Ils ne sont pas toujours explicites et nous avons observeé
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que leur absence soulevait egalement des problemes ; le lien est alors sous-entendu et le

lecteur doit lui-méme découvrir 1’enchainement logique.
Regardons I’exemple suivant :

Texte 3 :

i~ Y

""""" ol e ol Aeg

s all ghal) Can g

O el e JE 5 Asallial) didaia 8 Gual s Leladio J Jie J12 (35 m Atin dedls ol
g5l 5 A il Atala o ey i (S (ol pe (30 3 il a1 cilee 1 2
sl e g L) Akaia i 4l jie J20 b ia L33 hlie L3558 (s pa I b ee (e
Gn Gaa bas L ity e pall ) Andall () shall s s el il 52l gl 5
e iiun ) Lelysad &5 )l Leagili O 8 pladal) 33 ulS L ) T padia AIEN A 5
kel alil A Al b

saa] (e ol Bl e Jsema 428y O 2a AdeLian ) s (g sanl 3815 cunal QAT Guila (1
L5l shall Jla ) Laaay daY) Gl ) sall Ciga 355 ¢ Agallal) dlaie 6 il aaf Cala i)
Lola Gl 1 jle s el Alla 8 20l B & e e ) Lyl aly g3 555 @8 sal) ) Al

PR EN ™S
) e dilaie LY a8 Ll aa) 8 SN Gl (e (5 pean alge Jaiu LS

sl (5 ) shall Jla ) U o Sl B A Al b L aTsgl) )l 555 3850 g a5

2008/03/14 - 12495 33al) - 433y ¢S1) (puasl) 32y ya

Pour cet article, nous avons simplement posé la question suivante : quel est le lien
qui existe entre le titre et le texte de ’article ?

Les ¢leves ont bien remarqué que le titre de I’article rapporte un crime, mais ce
n’est qu’au deuxiéme paragraphe que 1’événement est relaté. Nous retrouvons au premier
paragraphe une information qui n’a aucun rapport avec le titre; une distinction, déja
mentionnée au sujet des incises, entre le statut de la phrase (titre) et sa fonction discursive
dans le texte. Les opérateurs discursifs servent, d’une part, a établir la construction du titre (un
étranger asiatique poussé du cinquieme étage et victime d’un crime) et, d’autre part, aident a

387



définir la fonction discursive de la partie du discours qu’ils sous-tendent ; ¢’est le contenu du
titre qui permet de découvrir le lien.

Nous pouvons également envisager le statut de la phrase (titre) comme point de
départ pour établir le lien avec le sens global de I’article.

Nous attachons une importance particuliéere aux procédés situés au début de
chaque paragraphe. En effet, si nous reconsidérons 1’article présenté plus haut pour illustrer
un paragraphe conceptuel, nous voyons que ce sont les procédés qui permettent d’accéder au
sens. Ils peuvent ne pas étre les seuls éléments a intervenir, les anaphoriques, en particulier,
peuvent jouer le méme role, mais leur perception est indispensable a la bonne compréhension
d’un texte.

En début de paragraphe, certains procédés indiquent 1’information sur laquelle le

paragraphe est construit. Ce sont les procédés d’information :
EEBES 40238 4.2lA C'_r_)g.a.ai
‘)J...uS..\ d}rju] 28) o t.q:\...ai c‘)Ax ila O«

L;.auj‘ L’é.ﬂ\..’al‘ (e ERE J;L@.A Liaw LS

Texte 4 :
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Nous voyons dans cet exemple du méme journal koweiti (texte 4 qui ressemble en
grande partie au texte 3 mé€me si ce n’est pas le méme journaliste) apparaitre 1’importance de
la redondance dans un texte. La répétition d’'une méme information, avec des mots différents,
ou d’informations différentes avec pratiquement les mémes mots, contribue a la
compréhension car, d’une part, elle diminue 1’incertitude du lecteur vis a vis du message recu

et, d’autre part, elle lui donne la possibilité de cerner une premiere information (expliqué par
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le titre et le premier paragraphe) pour accéder au sens des autres informations contenues dans
les autres paragraphes.

Dans ce dernier exemple, nous pouvons penser que la répétition de I’information
lui donne plus de poids et que le lecteur 1’aurait alors prise en considération.

Nous avons pu également observer qu’un texte ou fragment de texte qui ne
présente aucune redondance était tres difficile a appréhender. En effet, tout élément est
nouveau, porteur d’information, et aucune anticipation sur le texte n’est possible. La lecture
s’effectue sans temps de pause et demande un tres grand engagement du lecteur qui ne peut
accéder facilement au sens. Les textes typiquement non redondants sont généralement des
résumés, qui sont globalement compréhensibles car, quoique 1’attention du lecteur doive étre
maximale, elle ne s’exerce que sur un texte trés court, donc dans un temps limité.

La répétition est un phénomeéne qui explique, en partie, la possibilité de lecture
rapide des textes. En effet, la suppression de tout élément récurrent permet de ne conserver
que le corps du texte. D’autre part, la lecture rapide et efficace, qui équivaut a un niveau
¢levé de compréhension est rendue possible d’abord par la connaissance et la maitrise du

vocabulaire et par la présence d’informations rencontrées plusieurs fois.

Dans les deux articles (textes 3 et 4), le lecteur doit prendre connaissance de tout

le texte et retrouver tous les éléments informatifs.

2. Formulation des hypothéses et anticipation sur le sens

Avec les mémes exemples ci-dessus (les deux articles), la lecture n’est pas linéaire
et elle est considérée comme une recherche active d’informations. Le lecteur dispose déja de
connaissances (contenues dans le titre) et, au cours de sa lecture, il va mesurer au texte ses
propres hypothéses, les mettre en relation avec celles proposées, établir un échange avec le
texte. Le lecteur effectue une lecture active dans la mesure ou il s’engage et engage ses
connaissances préalables (apprises par I’entrée de 1’article).

Généralement dans les cas d’articles tirés de la presse, le lecteur vérifie des
connaissances immeédiatement disponibles (par les titres ou parfois des images) afin de
s’assurer une lecture active, il doit émettre des hypothéses quant au contenu, cerner les
informations pour que s’établisse une communication réelle. C’est le texte lui-méme qui va

fournir les différents ¢léments et permettre une anticipation sur 1’objet du texte.
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A titre d’exemple, examinons ’article suivant paru avec les images de I’opéra du

Caire :

e

I.E |('nn‘1 (( 51(:;);‘Jr:l| Tl‘;\l\'c

HE HISTORY
STANDS FOR US

T

42 30 5 ) gl ypa Cipuaiaid & yuaall | ygY1 o

ol B (lasee 2l Jan ALY a2 2aY) Aypeadll V)l deis
Gasaly Lape 38y Gniegas ke AL 11 4350 b dse D
saaall 5550l &) Olaseal) Gy a2 e JB Gl oY)y daaa ja350 A
L Alalall claasll 6 i asag) s Clilae (50 aliin
s D)l ol SLalS Lo sl i ) plasgal) el (25 il
i aaiie & (Al Gagse oo Dl ApaSu) (8 Glag)d S ey 3L
483l dra g )
ola 7Oba dpad) Balall e ls S Ganinn alall 138 glaeal) O il
U 53 sl agie (pphae a3 LS Loy i) Jlae (gpuaall R salls
skl s (PLASWY) sres (el

Biall afse 1 juadll

Yoolof N Luwall

Que ce soit un article de spécialité ou non, le texte offre les mémes indices, mais
d’une valeur toutefois différente. Dans ce cas, les indices iconiques se contentent de répondre

a la question : ou ?
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L’information principale est apportée par le texte. Le sens a été guidé, dans un
premier temps, par le titre et les photos, et il est certain que ces éléments ne suffisent pas. En

\

effet, ces indices a partir desquels s’établissent des hypothéses sur le contenu sont

globalement fiables et reflétent, en partie, le texte.

En revanche, dans certains articles de presse, la fonction iconique du texte
présente quelques dangers et n’assure pas une prévisibilité entierement stire. En effet, un des
buts de I’auteur est d’attirer 1’attention du lecteur et, pour cela, il met en ceuvre une stratégie
présentatrice, qui ne respecte pas le contenu de I’article. Un titre peut laisser entrevoir un
certain texte qui, en fait, se révéle étre trés différent. Les sous-titres ou photos peuvent mettre
en relief des informations mineures, secondaires, et ne rien laisser percevoir des informations

majeures ou du theme global.

A titre d’exemple, nous reprenons ’article cité plus haut :
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D’une maniére générale, nous recommandons une extréme mefiance envers ces
indices qui ne peuvent, seuls, renseigner avec certitude le lecteur sur le texte. Si une lecture
active signifie la projection d’hypothéses sur le texte, il n’en reste pas moins que ces
hypothéses, méme si elles ne sont pas toutes exactement vérifiées, doivent étre en rapport

avec le contenu.

3. Cohésion et cohérence textuelles et chronologie de I’information

«La cohésion d’un texte tient aux relations qui organisent ses différents éléments de
signification. Des marqueurs expriment ces relations. Pour les éléves les principales
difficultés sont rencontrées dans la compréhension de la chaine de référence (les substituts)

et le systéme de connexion entre les thémes et les propositions. » 3+

Quant a

« la cohérence : C’est la liaison, le rapport étroit d’idées qui s’accordent entre
elles, c’est DI’absence de contradiction. Elle correspond au niveau sémantique et

informationnel. »**°

De ces définitions, nous retenons que la cohérence d’un texte tient a
I’organisation de son contenu. Un texte est qualifié de cohérent, par le lecteur, si le
développement du discours lui est compréhensible, si une organisation significative le
conduise du début a la fin. Cette organisation se base sur une structure en profondeur, qui
représente les projets de I’auteur. Un texte ne peut apparaitre comme un tout cohérent sans
ligne conductrice ou fil directeur sous-jacent. La recherche des parties et du plan d’un texte
correspond au désir de mettre cette structure profonde en évidence, élément concluant a la

compréhension d’un texte.

En surface, la cohérence est assurée par le théme qui est le trait d’union avec ce
qui précede, le propos permettant 1’élargissement du discours. Le manque de cohérence est
caractérisé par 1’absence d’une succession accessible d’actions ou d’événements, qui définit
normalement le déroulement du texte.

L’absence de cohérence textuelle est utilisée, dans certains textes, a des fins

humoristiques. L’auteur met en relation des concepts ou idées qui, a priori, n’offrent aucun

14 ROCQUET, Jean-Pol, Cohérence et cohésion du texte, in Réseau Ambition Réussite PASI Nancy-Metz,
Woippy, 2010, p. 3.
313 |dem, pp. 3-4.

393



point commun et forment un ensemble composite. L’effet humoristique est tiré de cette
incohérence apparente qui cache, en fait, une certitude, ou renvoie & une subtilité culturelle,

ou tout simplement accorde une double signification aux mots (polysémiques).

Reprenons le texte de ‘ala’ al-aswani extrait du roman « L’immeuble Yacoubian »

et proposé a I’examen du baccalauréat LV 1, Session 2007, Série L

s (Al Jlas (e lae gl s ol ulae AT 8 4 mad i al 3o gladl 38 (L)
Gl g li 8 el (Aol puly 4l iiSe (8 lac se )pal 4 s & sl daay (S
Oo Y LA S IS ae sall ) 698 4l s alJe gladl aad daeadl 830a aay s D Cpaigally
e all s clalaall g <l e all Yalsi g (A gdll 5 alje Bilads, gl oal 55 (A g JlaS 5 Al jall o)
e ela Candiia sl Cuda dayg ¢ g agdi s B Legia (pandd iy A o LY D
Ca b s e ST QU aeiend G aie 5 il s e Gaaaid g gl ) alJe JA0 ¢
Jeas (in 48 o L aul ) e Aol OS5 | Cpaliaal @il sa sbiad ) (o (10 il 5 0
+ J danlall ) ) o) e

O Al LAY b szl O ) ey cygis e s Al oAl a8 Gl
&l Jlas bl cani Ul an i e casil) al) 385 o (el 5 @) Jaill i ¢ 35
REEN B W

o) gp (e i (B S (Aol (IS5 al e Al L wdshy (IS 4l ae o Gaeall pSally el el
Gl oan s AT Aals (s ¢ Aals o elal) o guimn g Al de g 0318 ;L liaia Lol
§ suaall o adis ¢ Aulital) e Al Al o) gl s DUl Lails A8 Saall alie dday )y Jaiall 43 S
ey O Cpaall 8 48 sl 458y Hla g AT A ) AnB gl ) e g Ladal) HuSall dga g5 Aad 45y Hay
o plaia Jrng N IS 48 g 51yl alS 5 A ga g dilay g 4 5 4pn bl @ g g dalal age ) )
o S Vi Loaa) (il 3 Lol o 5 (CponLiial A 8 b (505 S 5) La s e LalS
gl (s s )l A clagia sa g cildaal (e g o Ty ol Lall g 8 ) 5 e bie (e (Aol il
G alje Al 4gan 48 ) ol ol &3 ans )l (e gl o Caly ol 68l oS8 L Uas L) 8 0 al e
t 3 Jlu 58 i laba Jla g S Wil Jiay a3l 0l oo 58

 Slinlas 2l Lo agdl Y

P Ao (A o8l 38

. st @l Cuan 5 Ul g Gasthaad) e Jlasi s lblasy) A #ladl) i gle il

s IS 19 JlaS b agia g sale 19 aAllay i)l -
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"4 YAl Y " lesaa (g gealald) 2 8
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s Jla 23 L GEIL Al je glad) el

19 s CLLAEY) Cranal ey JlaS | adiall candy of iny
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A b e ) e (e ey
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L’expression 4 < aiul 3 g qui commence le deuxiéme paragraphe n’est pas
la suite logique du premier paragraphe, et I’incohérence premicre apporte 1’effet humoristique
car elle est doublée d’une signification réelle dans le domaine religieux.

A At aed Sl

Cette expression apparait effectivement dans la tradition religieuse 3 aiwsY) 35ua

sous forme d’une pricre comme une consultation préalable d’un acte qu’on s’appréte a
réaliser, et fait normalement partie d’une connaissance commune au lecteur et a I’auteur.
Cependant, pour le lecteur qui ne possede pas cette connaissance, la phrase n’est pas
cohérente, et le lien créé par ’auteur lui apparait arbitraire et illogique. L humour n’est pas
perceptible car 1’incohérence, voulue par 1’auteur, demeure a ce stade et ne trouve pas de

signification.
Discussion :

Nous avons dit qu’un texte était qualifi¢ de cohérent si le développement du
discours était perceptible et compréhensible par le lecteur. Le plus souvent, le raisonnement
effectué par I’auteur est déductif, c’est-a-dire que le point de depart est une géneralité (énoncé
noyau) qui est ensuite illustrée ou explicitée. L’auteur crée des formalités favorables pour

informer le lecteur en lui livrant des indications sur le contexte, créer un suspens avec une
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trame narrative ou tout simplement inciter le récepteur a s’interroger sur ce qu’il lit. Mais, il

arrive communément que le raisonnement soit inductif, donc du particulier au général, lorsque

I’auteur recherche un effet caractéristique (humour, dérision, ironie...) ou pédagogique. Le

raisonnement inductif est beaucoup plus difficile a comprendre car le lecteur ne saisit pas

immédiatement la relation (parfois abstraite) qui existe entre les différents éléments textuels et

doit attendre que le texte la lui révele. Avant que le texte ne lui donne la réponse, il n’existe

pas, pour lui, de cohérence textuelle, car il ne connait pas les intentions de 1’auteur. Ceci n’est,

bien siir, que passager, mais cette position inconfortable déroute 1’apprenant-lecteur et
affaiblit les possibilités d’accés au sens.

Exemple :

D Jiliie Ul 2 U atgq8 alel CaLaD (s

! ailie Uly 0 A20dl) e e 4ad by of 2 b Ssaall Ol

¢ 13l iliie ! cune + Adan & LA B

Qi Y : DAls el Ol

Dolagdl ¥ @ Laas 2al s LN

O a5l (he Ange a8 136 L0 sl el e O i gl (St Jeaal) 35

D Jiliie )0 el Culdl pilinia o) 3 cls GO G : GuSallys ¢ aslinll (he Ansar Legalsl

DOl e ddens 3aa e 138 Dals SLaY JU;

Jaussll 48] € Lol 5 Lo Jasgll i i 43) . T Dy G 130 LY 2 esih sl Jl

il . Aalbanylly 81N Janlly - Anediilly Bsnasl) G dasssl) oo o3y o8 US O

el aady el Aal (o Jansslly - asalally Beliad) s Jamsslly - sty Audabiandl (o

c e geeBaaly o zlo3l ey al e gl Al G el .

Alally .. lasd) ) Coel) o dam g5 48 bl Yy Q5L Y Goasl Yy el Y L

1 sl 4dled Gany g la 4IS 0l

(i) " bl LB 3 g e 8l v (a0

Les premiéres lignes du texte rendent le lecteur perplexe. C’est un « débat
philosophique », nous rétorque 1’un des éléves.

Ce n’est que le dernier paragraphe qui éclaire les précédents et permet de
comprendre la situation. Avant celui-ci, le lecteur n’est pas en mesure d’interpréter les
informations car il lui manque I’information clé de laquelle les autres dépendent. Il est certain

que le texte présente quelques difficultés lexicales, qui peuvent en partie expliquer que le
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lecteur soit désorienté, mais 1’absence du cadre dans lequel s’organisent les actions joue
certainement un grand réle. Nous avions demandé expressément aux éléves (texte propose a
des éleves de terminale LV2) de ne pas consulter le dictionnaire pour quel que mot que ce
soit, précisant que le contexte apporterait sirement les renseignements utiles.

Effectivement, le dernier paragraphe clarifiait la situation et donnait un sens aux
premiers. Toutes les phrases du dernier paragraphe confirmaient le sens percu. La
compréhension du texte était également empéchée par des mots inconnus ; le contexte ne
permet pas de les deviner tous.

Nous rapprochons ce dernier obstacle d’une difficulté plus générale qu’éprouve
I’apprenant-lecteur & mettre en relation des informations dispersées dans un texte, que celles-
ci soient séparées d’un ou plusieurs paragraphes. Les informations restent autonomes, et le
lecteur effectue peu de recoupement ou association entre elles. Une fois que I’information est

décodée, elle n’est pas réinvestie dans la suite du texte.

2.1.3. Difficultés relevées au niveau de la lecture globale du texte

Pour Todorov,

la notion de texte ne se situe pas sur le méme plan que celle de phrase [...] ; en ce sens, le
texte doit étre distingué du paragraphe, unité typographique de plusieurs phrases. Le texte
peut coincider avec une phrase comme avec un livre entier ; (...) il constitue un systeme
qu'il ne faut pas identifier avec le systeme linguistique, mais mettre en relation avec lui :

relation & la fois de contiguité et de ressemblance.®'

Quant a Julia Kristeva, elle définit le texte comme,

«un appareil translinguistique qui redistribue I’ordre de la langue en mettant en
relation une parole communicative visant I’information directe avec différents énoncés

antérieurs ou synchroniques ».>*’

Des deux citations, nous retenons que le texte (article, ceuvre compléte ou juste un
extrait) se situe comme une pyramide d’informations hiérarchisées, ce qui signifie que le
statut majeur ou mineur des informations leur confére un rang dans I’ensemble du texte. Tout

texte renferme un contenu informatif minimal qu’il est nécessaire de percevoir si I’on souhaite

$15TODOROV, Tzvetan, Les genres de discours, Paris, Seuil, 1978
$ITKRISTEVA, Julia, Le Texte du roman. Approche sémiologique d’une structure discursive
transformationnelle, La Haye, Mouton, 1970.
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accéder a une véritable compréhension ; ce contenu minimal représente ce que Barthes

appelle « la garantie de la chose écrite »*°.
Nous gardons pour notre travail une perspective principalement linguistique:

Le texte est généralement considéré comme une imbrication de mots, de groupes
de mots sous-tendant une disposition linguistique cohérente et structurée. Loin d’un
assemblage d’énoncés, le texte comporte une organisation de niveaux phrastiques et inter
phrastiques consolidés d’articulateurs logiques.

Le texte en tant que systéme est le produit de quelqu’un (sujet producteur-
émetteur..) pour quelqu’un (le public, le lecteur, le récepteur..) et enfin lu par quelqu’un (le
lecteur, le sujet liseur/lisant..).

Le texte devient alors un ensemble composé de relations fonctionnant a trois
étapes :

Etape des relations sémantiques,

Etape des relations syntaxiques (syntagmatiques),

Etape des relations phoniques.

Il s’agit pour D’apprenant lecteur d’une interprétation sémantique et par
conséquent d’une compréhension. Sa lecture active du texte suppose un savoir et un savoir-
faire. De ce point de vue pratique, les facteurs sociaux, linguistiques et psychologiques sont
déterminants. Ces données essentielles constituent une grande difficulté pour nos éléves. Il ne
suffit pas de savoir lire mais de veiller a avoir a ’esprit toutes les conditions dans lesquelles le
texte a été écrit. Ces conditions ne seraient pas indissociables de 1’activité de la lecture, ce qui
suppose au préalable une disposition intellectuelle de re-construction du texte, « naissance et

re-naissance » selon I’expression de Roland Barthes.*!
En revanche, le texte peut finalement véhiculer des éléments abstraits véhiculés
par un langage symbolique ou métaphorique relevant d’une perception implicite d’une idée ou

de concepts faisant appel a des références culturelles.

Alain Bentolila assure, dans ce sens, que

$8B ARTHES, Roland, Théorie du texte, in Encyclopaedia Universalis, Volume XV, 1973, p.1015.
319 BARTHES, Roland, Le plaisir du texte, Edition du Seuil, Paris, 1973.
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« la langue permet ainsi d’exhiber tout comme elle permet de dissimuler.»*?

2.1.3.1. Les grandes lignes et les détails du texte

La compréhension d’un texte, comme nous I’avons déja souligné, suppose une
appréhension globale du texte et la renonciation a une lecture linéaire. L’accés a la
compréhension doit donc s’effectuer du général au particulier, des informations capitales aux
informations secondaires,

Les détails du texte dépendent des grandes lignes et, par conséquent, cet aspect
consiste, aprés la compréhension de 1’idée globale, a cerner les informations secondaires qui
constituent 1’ossature du texte.

De plus, cette démarche impose de ne pas considérer les informations comme
libres, puisque la relation de dépendance est immédiatement perceptible. La méconnaissance
de des grandes lignes du texte pouvait en effet entraver la compréhension. En outre, la
compréhension des grandes lignes du texte peut se révéler suffisante et satisfaire globalement
le lecteur, aussi la démarche est- elle économique et lui permet-elle d’accéder directement au
contenu, informatif désiré.

I1 est certain qu’une véritable compréhension signifie, d’abord, la compréhension
du lexique et des informations, réparties sur tout le texte.

Examinons le texte suivant proposé comme sujet de LV1 a la session du

baccalauréat 2009, sériesES et S :

Texte 1:

N jaal) b elia iy g Jadll adaiiy of J Jae " L J s J pe e Al Siila
33U o) )5 il 1 Lgie b Coald 3) ¢ 3353 Dy (o) 8 A Jy ¢ Sal) 8 Dk Uy aual Gl
¢ Agalall dia agiaid all JaY) Gling ¢ 4dygy Caala Ladls 3 ald) medle (eSS L il Cala
a3l AT | il g ] Caman a8 cagle 5 il D Lgie Ciing sha ) elatiV) ecaa g

.EM‘Q“J&\Jg;i‘jg;.ﬁiwq‘);iojdggw\jé‘\J}Qiﬁ)&éiw\‘:—h&@éio‘
Clay s @ sl sl ¢y L6 u) oSUys ¢ D Al jUas )5k J3f & <l
O BV 3 Bl Ll ) (oad ) o) e 3ild) S 55 Ldane e ¢ allia g ¢ olag )l gl 5 i
sle B g il 5k 8 Cudey s Cilaad ¢ lpal g sl A ald) e sl
calef 25 38 cai) Jale gld J3f Gl cliay oay L AEAN s el aally
o shd Aailia (e Al il o s sl (RS (RS 0o Lo il s il () (ST ¢ Ao juu
JS8 ¢ 35k W a5 Vgl jli Wy (i Dd ¢ oSl @lidg g all Al o ey il | S A

320 BENTOLILA, Alain, Le propre de I’homme, parler, lire, écrire, Plon, Paris, 2000, p. 199.
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COMPREHENSION DU TEXTE :

Al ALY e A el el — Gaill Julas
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W

Les reponses apportées ne sont pas totalement fausses ou ne signifient pas que les
candidats n’ont pas compris le texte mais elles mettent en évidence le fait que les éléves ont
négligé des informations capitales (retour de la narratrice dans son village natal en Palestine)
en faveur des informations directement dépendantes qui les illustraient. Les informations
retenues sont effectivement celles qui explicitaient la coupure de la narratrice de son passé
familial exprimé par ’expression ¢ shiall ) )3l xeis (je rétablirai la branche coupée) et non

pas par le titre de la nouvelle : &1l (I’héritage) et la premiére ligne du texte :

I el G aa Lty g Tl aaiiy of J e M Led J s Jae e Al iila
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Il importe donc que I’approche d’un texte s’effectue du général au particulier afin

de faire prendre conscience au lecteur des relations hiérarchiques entre les informations.

S’il est vrai que les informations secondaires permettent de comprendre la pensée
de Dl’auteur, elles ne doivent pas, cependant, la remplacer. Les informations Capitales
constituent le véritable message d’un texte et nous pouvons imaginer deux textes qui
présentent le méme contenu informatif mais dont les informations secondaires ne sont pas
identiques. Il est donc important que I’attention du lecteur se porte sur les éléments
significatifs et informatifs du texte : une meilleure compréhension du spécifique par rapport

au genérique.

A la derniére question n° 4,

A Al Al el G s ) ealial) Gall (g 33l

des éléves se sont contentés de reprendre le dernier élément du texte comme réponse :

."e)n.w‘e}n.w

Ay O Gl

Cet ¢elément de réponse, par son cdté concret avec une reprise des deux mots

compris dans la question et porteurs du sens :

Ay O

frappe 1’esprit du lecteur et lui fait supposer que cette derniére information est la

seule reponse majeure a la question 4. Cette représentation intellectuelle est normalement un

support supplémentaire qui facilite la compréhension et explique qu’une information soit
mieux pergue.

En revanche, la régle générale n’a pas d’impact direct sur le lecteur; le domaine de

référence est beaucoup plus large et n’est alors pas saisi.
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2.1.3.2. Les textes theoriques et narratifs

Les textes ¢tudiés au cours de 1’année sont pratiquement tous des textes tirés de la
littérature et de la presse arabes. Notre choix s’effectue en fonction du sujet proposé aux
éleves débutants ou intermédiaires, ou plutdt des sujets de concours pour les éléves avancés
(CPGE) ou des sujets prenant en considération la notion abordée en terminale. En effet, pour
les classes de terminales (candidats aux examens du baccalauréat), un texte doit étre, tout
d’abord, en rapport avec les quatre notions du programme (lieux et formes du pouvoir,
espaces et échanges, mythes et héros et idée du progres) et susceptible d’intéresser le plus
grand nombre d’¢éleves. Pour les éléves de terminale en arabe LV1 et LV2, nous proposons a
I’écrit les sujets proposés au baccalauréat durant les années précédentes pour un meilleur
entrainement a 1’examen écrit. Aucun critére de difficulté interne n’intervient. Pour les éléves
débutants (Al) et intermédiaires (A2), nous donnons systématiquement une liste de
vocabulaire traduit en francais (lexique). Il convient de voir le lexique ici non comme un
glossaire, mais comme un ensemble organisé¢ autour d’indications indispensables portant sur
un contenu sémantique. En revanche, aucun lexique n’est proposé aux éléves avancés de

terminales LV1 et LV2, et des classes preparatoires.

Il est certain que lors de 1’étude des textes, le lecteur commet des erreurs de
compréhension dont il ne soupgonne pas, dans la majorité des cas, 1’existence. Il n’est pas
conscient de son interprétation erronée et, dans le cas contraire, nous pouvons penser qu’il

met en ceuvre les stratégies nécessaires a la réduction de ces erreurs.

Toutefois, certains textes sont qualifiés de plus ou moins faciles a comprendre, et

ceci, indépendamment de la longueur ou de difficultés morphosyntaxiques.

Aprés examen de ces textes, il apparait que les textes théoriques sont ceux qui
déroutent le lecteur alors que les textes narratifs posent beaucoup moins de problémes.

Par texte theorique, nous voulons dire tout texte qui présente des idées ou une
réflexion sur un sujet donngé, en opposition a un texte narratif qui relate des cas particuliers ou

un fait divers.
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» Texte théorique 1 :
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Ce texte a été proposé en LV1 en expression écrite au concours des mines a la
session de 2009.

C’est le niveau C1/C2 qui est exigé. La tendance a se reposer sur des indices
singuliers souvent abstraits au licu de s’appuyer sur des éléments généraux peut contribuer a
expliquer les difficultés du lecteur face a un texte théorique. Le lecteur se trouve en face
d’informations ayant des références extérieures au texte. En revanche, un texte narratif fait
rarement €tat de notions abstraites et le lecteur est capable de suivre I’éveénement et I’histoire
rapportés par le texte.

Ce sont les fonctions référentielle et métalinguistique du texte théorique et du

texte narratif qui sont concernées.
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La référence a la Nahda, en début de texte, engage le lecteur a s’informer sur ses
retombées dans le monde arabe. L’appréhension du texte doit donc prendre en compte les
diverses difficultés annoncées et, pour cela, elle doit étre globale. La compréhension de
chaque phrase est possible mais ne conduit pas nécessairement a la compréhension des
concepts et des idees du texte. Le texte fait apparaitre un systéeme de valeurs et développe un
certain nombre d’arguments, et il est organisé, a travers un discours, qui cherche a convaincre
le récepteur. C’est cette organisation structurée du texte (les mots et les idées ou le texte et le

discours) qui doit étre décelée par le lecteur. Selon Patrick Charaudeau, le texte est

un objet qui représente la matérialisation de la mise en scéne de l'autre langage. Il est un
résultat toujours singulier d'un processus qui dépend d'un sujet parlant particulier et de
circonstances de production particulieres. Chaque texte se trouve donc traversé par
plusieurs discours qui s'attachent, chacun, a des genres ou a des situations différents. Par
exemple, le genre politique peut étre traversé par un discours didactique ou par un discours
humoristique.

» Texte théorique 2 :

Ce deuxiéme texte théorique a été proposé en LV1 en expression écrite au

concours de I’Ecole des Hautes Etudes Commerciales a la session de 2006.

%21 CHARAUDEAU, Patrick, Langage et discours, Paris, Hachette, 1983, p.69.
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Lire soigneusement le texte ci-dessous :
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Répondre en ARABE aux questions ci-dessous :
NB : 250 mots environ pour chaque réponse.
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Rappelons que la compréhension écrite est 1'une des quatre compétences
importantes qui permet d’accéder au sens de I’écrit et d’acquérir une maitrise de la langue au
niveau littéraire, philosophique, religieux, scientifique, etc... Pour les candidats au concours
des grandes écoles, une bonne compréhension écrite permet de saisir des connaissances et des
structures langagieres trés utiles pour une production écrite efficace, et par conséquent une

réussite de 1’épreuve. La compréhension écrite est motivante a plusieurs niveaux.

Commencons par le titre. Par sa construction graphique autant que par sa
formulation (notamment les mots qui le composent), le titre doit normalement attirer le
regard du lecteur au premier niveau de lecture. Cette phrase doit, en principe, permettre en
peu de temps de se faire une idée du contenu et du sujet traité. La fonction principale du titre
étant de résumer le texte, d’éveiller la curiosité du lecteur, et de provoquer 1’envie d’en savoir
davantage.

Mais parfois le titre dessert par sa forme et son contenu la réalisation de 1’objectif
recherché et I’interception du théme traité devient une mission compliquée. Le lecteur s’arréte

au titre et ne peut anticiper ou formuler d’hypothéses. Au contraire, il doit comprendre les
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mots et ’idée du titre. L’idée elle-méme renvoie a une théorie philosophique que le lecteur
doit connaitre au préalable : « Le but justifie les moyens » ; quelles hypotheses, le lecteur
peut-il anticiper a partir de cette idée ?

Le lecteur doit avoir été sensibilisé a ’auteur de cette référence.

L’auteur de I’article fait, sans doute, allusion & une conception généralement
attribuée a Nicolas Machiavel (1469-1527) qui I’a lui-méme étendue particulierement a la
politique. En effet, I’expression: «Le but justifie les moyens» renvoie au
« machiavélisme », c'est-a-dire une interprétation politicienne de ’ceuvre de Machiavel,
essentiellement de son ouvrage «Le Prince ». L’argument principal de cette conception
expose généralement que I’emploi de tous les moyens (y compris illégaux et malsains)

justifie les résultats obtenus ;

« I’art de la conquéte et de la conservation du pouvoir, en particulier en se fondant

sur la compréhension et la manipulation des sentiments humains et populaires ».3%

Nous ne disons pas ici que tout lecteur doit tout savoir, mais une bonne culture

générale aide incontestablement a bien lire.

Le premier paragraphe (conceptuel) n’aide pas non plus le lecteur a bien cerner le
sujet. C’est a partir du deuxiéme paragraphe que 1’auteur expose le sujet (la mixité dans les
hdpitaux saoudiens) en utilisant un ton humoristique tout en avancant des arguments sérieux
et graves. L’auteur présente des éléments majeurs hiérarchisés en utilisant des procédés
discursifs précis a la téte de chaque paragraphe (premiérement, deuxiemement,

troisiémement...).

Dans toutes les copies corrigees (11), deux éleves seulement ont répondu a la
premiére question en reprenant les deux parameétres clés du titre (but/moyens) ; sept éléves ont
bien compris le sujet sans reprendre 1’idée philosophique évoquée par le titre et deux éléves
n’ont pas bien compris I’article et se sont lancés dans une dissertation sur la mixité dans
certains pays arabes.

Méme aprés une tache de compréhension globale et détaillée du texte, les deux

¢leves (en ECS) étaient incapables d’expliquer I’intention et la critique d’une certaine

%2 FOURNE, Jean-Louis (Philosophe), Propos recueillis sur les ondes de France Culture, juin 2012.
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hypocrisie dans certains hopitaux saoudiens dénoncée par 1’auteur. L’effet de sens recherché

par I’auteur n’était donc pas pleinement saisi par ces candidats.

» Texte narratif 1 :
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Cet extrait du roman (policier) « <3Sl Galll »  (Le Voleur et les Chiens) de
Nagib Mahftiz a été proposé aux ¢éleves intermédiaires de premiere LV3 (A2). Il s’agit d’un
échange entre deux personnages principaux du roman.

Malgre le lexique donné aux éléves intermédiaires (A2) a la fin du texte, le titre
du roman pose des difficultés relatives a ’interprétation de la désignation du chien. Est-ce un
voleur qui utilise des chiens ? Ou plutét un voleur qui affronte des chiens (de garde) ?

Il est exact que la notion du chien est un peu abstraite et parfois contradictoire

dans la culture arabe. Il est d’abord cet animal fidéle de ’homme, créature de Dieu et il est
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¢galement péjoratif pour désigner la trahison, la déviance. C’est ce sens que I’écrivain
¢gyptien Nagib Mahfliz retient dans ce roman. C’est le voleur Said Mahran qui sort de prison
et se venge des traitres (les chiens) qui I’ont vendu, alors qu’ils étaient ses proches et amis
fideles. C’était la trahison de la femme qu’il aimait et qui I’a trompé puis vendu aux policiers
et de I’ami, autrefois complice et fide¢le devenu homme publique, bourgeois et orgueilleux aux
idées politiques réactionnaires et hypocrites.

L’extrait du roman comporte plusieurs énoncés extratextuels et extralinguistiques
qui se croisent, s’opposent et se complétent. Lors de D’interprétation du texte et une
confrontation des hypothéses, la lecture devient un champ de pratique signifiante et la
compréhension des mots seuls ne suffit plus. La lecture est un acte de communication qui ne
peut se réaliser qu’avec le récepteur (le lecteur). En effet, le texte est un discours qui fait
I’objet d’échange entre un émetteur (I’auteur) et un récepteur ou plusieurs récepteurs (nos
éleves).

« Le texte comme langue - premier moment dialectique: la lecture prend acte de
I'interception par le texte des rapports au monde et aux sujets, en prolonge le suspens. Par ce
projet particulier, le lecteur décide de se tenir dans le lieu du texte et dans la cl6ture de ce

lieu.». 3%

Discussion :

Les difficultés rencontrées sont de nature diverse. Certaines en apparence banales
peuvent avoir dans la pratique des conséquences non négligeables au point méme de fausser
complétement 1’interprétation et la compréhension.

En effet, nous avons été confronté, a travers les exercices de compréhension
(QCM, questions de compréhension globale, traduction...) et de production écrites, au délicat
probléme de la norme. Dans ce cadre, la norme considérée n’est autre que celle de 1’arabe
littéral et qui est définie comme conforme a la langue arabe dite >4 . En effet, le processus
d’acquisition est en cours et les éléves n’ont pas encore maitrisé suffisamment la langue pour
participer pleinement et répondre a tous les exercices proposés. Une des difficultés
rencontrées par la plupart des éléves, en production orale, est la reformulation des énoncés en
arabe littéral en utilisant des passerelles adaptées entre leur dialecte et le registre littéral. En
essayant d’exprimer leurs idées, ces ¢léves donnent des réponses peu claires, voire
incompréhensibles, mélangées avec une forme dialectale surprenante.

De maniére fréquente, plusieurs éléves n’appliquent pas avec rigueur les

consignes données : Produire des phrases courtes avec une seule idée simple.

323 RICOEUR, Paul, Du texte a I’action, Essais d’herméneutique II, Paris, Le Seuil, 1986.
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Trés peu d’éléves effectuent correctement un enchainement de réponses simples.
Pourtant dés le début de I’apprentissage de 1’arabe en seconde LV3 (Al), des activités
élémentaires sont exercées a partir de consignes orales simples auxquelles ces éléves sont
habitués.

Conjointement, dans une activité autour de la compréhension écrite, nous n’avons
pas pu saisir et exploiter des réponses confuses exprimées en un dialecte ambigu et peu clair.
L’explication de ce premier phénoméne vient, nous semble-t-il, de deux sortes de réaction
chez les apprenants dialectophones :

Des apprenants ne connaissant pas les mots nécessaires pour répondre aux
questions globales de compréhension du texte, ils recourent, consciemment ou
inconsciemment, a I’arabe dialectal ;

Parfois, des apprenants ne comprenant pas les questions (consignes) et ce qu’on
attend d’eux.

Nous avons eu également des difficultés a tenir compte des phénomeénes de lapsus
ou d’oubli inhérents a tout apprentissage, ou tout simplement, a toute situation de
communication.

Signalons tout de méme que les difficultés de nos éléves dialectophones débutants
et intermédiaires ne semblent pas provenir systématiquement de I’influence des langues
pratiquées ou connues.

Cependant, la réflexion que nous avons engagée nous incite a envisager, non pas
un remeéde individuel a chaque cause, mais un remeéde global. En effet, quoique nous ayons
analysé ces causes a différents niveaux du texte, elles ne se limitent pas, pour la majorité
d’entre elles, au niveau pressenti, mais interviennent également au niveau du texte tout entier.
Nous avons vu, par exemple, que certaines incises soulevaient des problémes, au niveau de la
phrase, rencontrés ultérieurement au niveau du texte. Ou encore, que les anaphoriques et les
procedes discursifs jouaient un role important dans la cohésion de 1’ensemble du texte. De
plus, Pattitude du lecteur face au texte est un facteur déterminant pour la compréhension.

Nous sommes conscient que les éléves débutants et intermédiaires manquent du
vocabulaire et du recul pour avoir une interprétation plurielle des textes. Mais notre démarche
consiste a poser les jalons des le début et fixer les objectifs visés par la lecture. C’est une
manicre d’interpeller le lecteur et I’amener a avoir une démarche et une
lecture participative comme « coopération interprétative » *** qui tourne autour du sens.

Les quelques causes de difficultés de compréhension que nous avons relevées et

examinées a ce niveau ont €té mises en évidence par 1’analyse de copies d’examens ou de

%24 ECO, Umberto, le lecteur in fabula : le role du lecteur ou la coopération interprétative dans les textes
narratifs, Trad. Fr, Ed. Bernard Grasset, Paris, 1985.
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devoirs a la maison ou de réponses formulées en cours. Les erreurs constatées nous ont permis
de déceler des causes principales, mais nous avons conscience que notre liste n’est pas
exhaustive. Pour quelques erreurs, il nous a été impossible de déterminer une origine précise
ou d’expliquer un mécanisme.

Au niveau méthodologique, la lecture globale du texte ne serait pas prioritaire, du
fait que le lecteur va s’attacher a une compréhension de tous les mots et par conséquent
chercher systématiquement de 1’aide (lexique, dictionnaire). Seuls les mots retiendront
I’attention de I’apprenant-lecteur. Il finira par comprendre les mots et la signification de la
phrase, mais a-t-il compris le texte ? A-t-il ét¢é mis en condition pour pouvoir lire et
comprendre ?

De prime abord, 1’apprenant-lecteur doit découvrir le theme général du texte et les
lignes principales (= 21l bskall) qui en dépendent. Commencer sans se limiter a la lecture
du titre, de D’intertitre ou sous-titres, des références, le nom de ’auteur et des images
(couverture) si elles existent, pour s’ informer des conditions et de tous les indices nécessaires
autour du texte. Mais il ne doit pas se contenter de cela car, comme nous 1’avons vu avec
certains articles de journaux, un titre peut altérer 1’information ou renvoyer a des pistes qui
n’ont rien a voir avec le texte.

L’apprenant-lecteur doit anticiper sur le contenu, faire des hypothéses et dégager
des questionnements qui trouveront leurs réponses dans le texte. Si le lecteur est passif et

n’attend rien du texte, le texte ne pourra rien lui apporter.

> Texte narratif 2 :

Dans un travail de compréhension écrite autour du sens, nous avons été surpris
que le texte suivant posait moins de difficultés aux éléves de terminale LV3. A I’exception de
quelques mots regardés dans le lexique, les éleves comprenaient le texte. Certains éléves
dialectophones sursautaient en disant que I’auteur

« écrit une langue gue nous utilisons et comprenons ».

S Ml de daa ‘
e el culs
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Lexique pour t’aider :

Mot Traduction Mot Traduction
S/ S | Pleurer Juws 3/ Juy | Envoyer
SRS Revenir Cary / Caxy G gy / S
Cpan | ee ¢laa | Somme, montant
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o) ¢ie | Adresse (s _yess | Mensuel
z 5.5 | Marié zo [ = | Gagner
Jay / Jaa | Entrer Ju | Argent
34 | Durée Js 3/ Jsl | Exercer
Samy / Jile | Vivre < s 5l | Voiture (s)
& yiy /& 5| Laisser, délaisser 3 yky / 34k | Renvoyer
z &l | L¢tranger 43, ) caslia | Patron (du chantier)
sJe/ )| Visiter el z & saul | Semaine (s)
Gl g us) | Client (s) G5 / (3 | Voler

1. Tu vas lire sept mots. Seuls quatre figurent dans le texte. Barre les autres mots.

2. Tu vas lire 3 phrases. Coche le sens de chaque phrase :

Interprétation Phrase
¢ il aae |
eelin| 1
e | ©
L“;ml\j & uS.uj | ) )

L.,SJ\)QAOS“‘ -
¢ asdl J8 clee Ja| |
Cdee pedndda| @

¢ U8 (e See 3 da | 3

3.Tu vas maintenant choisir et classer des mots du texte dans les quatres colonnes ci-dessous en leur donnant un
titre parmi les cing propositions suivantes :

PS4 IRV ON | P P Y I I AN RN B
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4. Quel est le sens de la phrase ?
Tu vas lire les phrases du tableau et choisir leur sens.

?;\MJN\QSSJJA 1

?ﬁ\é}&&u)&& \

s ole da| ¥

Y gl A g iy G ¢ and 2

Y gl Al iy SO sz s e pad | )

oA Ay ) gl &1 D s A i | Y

Ja 3 ol 3

pelS Sz )

Gl Sl Ul Y) sl Sal =55 Y

Ce qui rend la lecture plus accessible et significative, par rapport a la
compréhension orale, ¢’est la nature du support qui sert a transcrire les sons du langage.

Il est nécessaire d’insister ici qu’en partant d’une situation moins abstraite et
connue des éleves, la lecture devient une pratique signifiante moins dirigée vers des habitudes
de déchiffrement d’¢léments linguistiques inaccessibles et de mémorisation des regles
syntaxiques et morphologiques. Il convient de souligner que cette activité repose
essentiellement sur des concepts et des données auxquels il faut sensibiliser les apprenants
(débutants et intermédiaires), parce que le texte a lire est, de nature, formé de relations, de

références extralinguistiques, etc. que I’auteur a utilisées pour construire son texte. Le choix
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des textes a lire et la sensibilisation des éleves élements signifiants peuvent étre tres utiles a la

compréhension et a ’acces au sens.
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CONCLUSION
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Les questionnaires que nous avons envoyes (par mail) a plusieurs collégues
enseignant I’arabe dans des lycées et colléges, dans 1’espoir de fonder notre recherche a partir
de réponses et de réflexions émanant directement des enseignants et des ¢léves, n’ont pas été
exploités. En effet, sur 39 questionnaires envoyés, nous n’avons regu que trois réponses dans
un premier temps. Nous en avons parlé a ’inspectrice d’arabe qui a tenté de sensibiliser les
collegues sur l’intérét de notre recherche. Mais malheureusement, il n’y a eu que deux
collégues qui ont donné suite a ce rappel. Ce taux de réponse n’est pas trés élevé mais ne
traduit pas nécessairement un mécontentement de nos collégues. D’apres les échanges oraux
gue nous avons eus avec certains, peu de remarques ou critiques négatives ont été formulées a
I’encontre des manuels utilisés. Remplir un questionnaire est peut-&tre un peu lassant et n’est

pas jugé obligatoire.

Les cing réponses (non représentatives) nous ont fourni, en dépit de leur nombre,
des indications intéressantes sur le choix (ou le non-choix) d’un manuel. En effet, trois
collégues font place a un manuel dont deux utilisent « kullo Tamam ». Aux questions 3 et 4
du questionnaire : « Utilisez-vous un manuel de lecture ? » et « Qu'est-ce qui vous motive
dans le choix ou le rejet d'un manuel ? », les deux enseignants justifient leur choix en
répondant que les manuels « kullo Tamédm 1 et 2 » apportent une aide précieuse et non
négligeable pour leur enseignement de I’arabe. Toutefois, ils regrettent le manque de
continuité (progression) ou de conformité dans la conception entre les deux recueils sans
apporter plus de précisions dans leurs réponses. Un des trois collegues ayant choisi I’emploi
d’un manuel se contente de noter la réponse « oui j’utilise un manuel d’arabe » sans ajouter
d’autres éléments. Deux autres professeurs d’arabe préférent renoncer a tout manuel et
préparent leurs cours personnellement avec des textes de la presse et de la littérature arabes.
Mais un des deux professeurs ajoute une derniére remarque en soulignant que la plupart des
manuels reste tres eloigné des préoccupations des enseignants et de leurs éléves. Pour ce
collégue, enseignant au collége, le manuel scolaire

« constitue une base importante de 1’apprentissage de 1’éleve et un outil sérieux
dans la transmission des connaissances en classe et le travail fait a la maison par I’¢éléve; c’est
pourquoi proposer un manuel de qualité devrait étre une préoccupation de tout concepteur
impliqué dans la formation.»

Nous indiquons que nous avons envoyé 55 questionnaires & nos éleves et
étudiants. 21 retours seulement dont 13 étaient vraiment complets et exploitables.

Néanmoins, nous apprenons des 13 réponses collectées que la langue arabe est
tres difficile pour 7 éleves, et que 6 de ces étudiants se considérent de bons lecteurs en

francais mais pas du tout en arabe. Trois étudiants semblent comprendre le mot « lecture »
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dans le sens de « déchiffrer des mots ». Une personne sur treize lit occasionnellement des
journaux et revues en arabe. En revanche, les réponses récupérées destinées aux eléves et aux
enseignants ne nous ont pas permis de faire un rapprochement.

La premicre partie de notre thése nous a permis de construire 1’objet de notre
recherche et de présenter les variances diglossiques de la langue arabe. La deuxiéme partie est
consacrée aux descriptions et aux analyses des manuels scolaires déja utilisés ou en usage
dans I’enseignement/apprentissage de ’arabe langue étrangere et 1’acquisition de la lecture.
Cette partie consiste donc a observer les moyens utilisés par les auteurs des manuels pour
présenter la langue arabe. Elle nous a aidé a comprendre que I’apprentissage du systéme

graphique seul ne permet pas de lire.

La troisiéme partie permet de placer le cadre théorique et méthodologique autour
de la notion de la lecture, ainsi que la transformation des textes officiels sur lesquels
s’appuient les nouvelles orientations pédagogiques (CECRL) pour une acquisition efficace de

la lecture.

Enfin, nous utiliserons ce cadre pour effectuer des propositions didactiques dans
la quatrieme partie qui nous donnera également la possibilité de cerner les difficultés

rencontrées par nos €léves dans 1’acquisition de la compréhension écrite.

Notre question de départ était celle de 1’acquisition d’une compétence de lecture
en arabe. Notre travail de recherche nous a permis d’examiner quelques manuels utilisés et
d’avoir des ¢léments de réponse aux interrogations que nous nous sommes posées sur
I’efficacité de ces manuels dans ’acquisition et la maitrise de la lecture. Les premicres
conclusions nous autorisent a dire que la plupart de ces manuels ne permettent pas aux
apprenants arabisants d’acquérir une compétence de lecture efficace. Ce n’est pas seulement
par réaction contre les conceptions des manuels existantes qui ne considéraient la langue

arabe moderne que comme une norme écrite.

Cette fagon d’apprendre la langue donne I’illusion que les régles de grammaire et
la traduction suffisent par elles-mémes et qu’elles deviennent une clé de votte pour la lecture

et surtout a la compréhension du texte.

Pour nous forger une opinion adaptée et réaliste, nous avons essayé de

comprendre et de trouver des réponses aux questions soulevées par 1’objet de notre recherche.

1. ’apprentissage systématique de I’alphabet et des mots suffit-il a acquérir une

compeétence de lecture sémantique ?
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2. peut-on séparer 1’apprentissage de la lecture de celui des autres aptitudes
(compréhensions orale et écrite et productions orale et écrite) ainsi que les pratiques
culturelles de la littérature, de la civilisation, etc. ?

Nous sommes conscient que

La plupart des mots que rencontre 1’éléve en début d’apprentissage sont des mots non
encore connus qui ne peuvent étre lus qu’a partir d’un traitement analytique
(déchiffrement). Cette capacité d’analyse des mots écrits est indispensable en début
d’apprentissage mais la lecture effectuée a partir d’un traitement analytique est lente et
laborieuse. Trés vite, 1’éléve va développer d’autres aptitudes le conduisant

progressivement & une lecture aisée, axée sur le traitement du sens.*?

Seulement, 1’éléve doit également étre aidé a acquérir des compétences de lecture

spécifiques menant au décodage des mots écrits.

Au terme de cette recherche, nous ne prétendons pas du tout que les réponses sont
toutes trouvées et que les orientations proposées soient les seules a étre rationnellement
acceptables pour I’acquisition de ces compétences de lecture. Pourtant, notre travail nous
permet de retenir que lire, c’est d’abord consolider les compétences de communication a
I’€crit et a ’oral. En d’autres termes, les compétences de communication a 1’oral et a ’écrit
sont des aptitudes sous-jacentes et nécessaires qui sous-tendent et renforcent 1’apprentissage

de la lecture.

L’acquisition préparatoire de la lecture nous incite a retenir deux orientations
complémentaires : la reconnaissance des mots et D’attribution du sens a ces mots. Une
imperfection dans 1’une ou I’autre de ces orientations ne permettrait pas une compréhension

correcte.

Ce qu’il faut soutenir aussi a 1’issue de cette recherche, c’est que 1’apprentissage
de la lecture doit permettre, en fin de compte, de s’informer, d’avoir des connaissances et de
se cultiver quelque soit la langue lue. La lecture doit dépasser le cadre dans lequel certains
manuels veulent I’enfermer, a savoir reconnaitre des lettres et des mots et de pouvoir les
oraliser. Nous pensons que apprendre a déchiffrer constitue un savoir faire nécessaire dans un
premier temps mais la lecture ne peut donc se réduire a une série d’opérations mécaniques qui

auraient pour seule finalité le décodage des mots.

A ce sujet, B. Bettelheim rapporte :

%5 TOTEREAU, Corinne, L'acte de lire, in Notes de lecture E. Berthuit, article en ligne.
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« Pour avoir envie de lire, I’enfant n’a pas besoin de savoir que la lecture lui sera
utile plus tard ; il doit étre convaincu qu’elle lui ouvrira tout un monde d’expériences
merveilleuses, dissipera son ignorance, 1’aidera a comprendre le monde et & maitriser son

destin »*%.
En lisant, les éléves doivent apprendre a se poser des questions comme :

« Est-ce que je comprends ce que je lis? Que veut exprimer 1’auteur dans tel ou tel
passage ? Cette phrase a-t-elle sens ? Y a-t-il un autre sens derriére le premier ? Est-ce que

I’information que je découvre dans le texte a le méme sens dans d’autres cultures ?, etc. »
Gaonac’h et Fayol définissent cette activité de compréhension comme

« une activité complexe qui s’envisage dans une activité de résolution de problémes au cours

de laquelle le lecteur construit progressivement une représentation »*2’,

Pour nous, I’acte de lire devrait dépasser les simples habitudes scolaires de
déchiffrement d’éléments linguistiques (mémorisation, traduction, maitrise des regles
syntaxico-morphologiques). C’est en effet une opération complexe entretenue par des
éléments précis qui reposent sur des concepts et des données auxquels il convient de
sensibiliser les apprenants des le début de leur apprentissage, car le texte a lire est, de nature,
formé de relations, de références... que ’auteur a utilis€ées pour construire son texte. Ces

¢léments sont tres utiles a la compréhension et a 1’acces au sens.

Mais est-ce que cela suffit pour lire et « bien lire » un texte ?

Les compétences que tentent de construire les manuels et «les pratiques
langagiéres scolaires ne sont certainement pas suffisantes »*? et il convient de revoir la

méthodologie.

Sylvie Cébe et Roland Goigoux**°

(spécialistes de I’apprentissage de la lecture)
soulignent précisément a ce sujet que méme apres la résolution des problémes de décodage,
certains éleves continuent a éprouver des difficultés a comprendre ce qu’ils lisent. Comme
nous 1’avons expliqué dans notre analyse des manuels, 1’identification des mots écrits n’est

donc pas suffisante pour accéder au sens du texte. La construction de [Dactivité de

%26 Cité par le Guide pratique du maitre, Paris, EDICEF, 1993, p. 205.
821 GAONAC’H, Daniel et FAYOL Michel, Aider les éléves a comprendre - Du texte au multimédia, Hachette
éducation, Paris, 2003.
%28 BERNIE, Jean-Paul, L’approche des pratiques langagiéres scolaires a travers la notion de « communauté
discursive » : Un apport a la didactique comparée, dans Revue Frangaise de Pédagogie, n° 141, Oct-Nov-Déc.
2002, pp. 77-86.
%29 CEBE, Sylvie, GOIGOUX, Roland, Enseigner la compréhension: principes didactiques, exemples de taches
et d’activités, 2009.
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compréhension écrite exige 1’acquisition de compétences, de stratégies et d’habiletés qui

permettent d’intégrer simultanément la signification des mots et le sens global du texte.

Se posait ainsi la question du cours d’arabe dans la construction de ces

compétences et considérations.

Pour le cas de la « lecture » de I’arabe, la construction de ces compétences devient
essentielle afin de permettre aux apprenants de se cultiver en méme temps qu’apprendre la
langue. Notre démarche s’est aussi orientée de la maniere dont les descripteurs du cadre

européen sont présentés en les adaptant a notre cours.

En effet, en tant que professeur d’arabe, nous nous sommes interrogé comment

intégrer et construire ces compétences avec des débutants ?

Nous avons organis€ nos cours autour d’un certain nombre d’activités comme la
musique arabe, des extraits de film en version originale, des piéces de théatre, des poemes,
etc. Les pratiques de lecture ont été abordées a la fois comme activité linguistique et

construction du sens, et sensibilisation a la culture arabe.

Apprendre la langue arabe permet aux éléves de faire connaissance avec des
artistes, des écrivains, des poetes, des hommes de théatre, etc. Le cours d’arabe allie les
connaissances linguistiques avec des savoirs sur I’histoire, P’art, la littérature, etc. Ces
connaissances peuvent étre transmises en L1 et travaillées en interdisciplinarité avec d’autres
collégues afin d’impliquer les éléves, a travers des TPE par exemple, & retenir des sujets ayant
attrait a la langue et culture arabes. Les nouvelles technologies (TICE) avec 1’Internet, nous

apportent une grande aide dans ce domaine.

Pour s’inscrire dans cette démarche, il convient de maitriser un certain nombre de

|330

données. Dans son article sur la lecture, Annie Rouxel®™ rappelle quelques compétences

nécessaires a une acquisition efficace de la lecture sémantique. Nous en retenons deux :

Une « compétence encyclopédique » qui permet a 1’éléve d’acquérir, en méme
temps que l’apprentissage de la lecture, des connaissances sur le monde, des références

culturelles pour qu’il puisse saisir le sens en fonction du contexte.

3% ROUXEL, Annie, « Qu’entend-on par lecture littéraire ? », article en ligne, Centre d’étude des littératures

ancienne et moderne, Université de Rennes Il et IUFM de Bretagne, 15 avril 2011.

422



Une « compétence interprétative ou logique » qui lui permet d’acquérir des
connaissances afin d'installer des relations entre les différents contenus du texte : relations

d'analogie, d'opposition, etc. qui donnent sens au texte lu.

En effet, comme nous ’avons souligné, la lecture est une opération qui doit tenir
compte de plusieurs considérations extralinguistiques qui contribuent a la construction du
sens. Les dimensions sociale et culturelle se manifestent au niveau sémantique a travers des
mots et des phrases mis en relation. On releve souvent du texte :
> Des faits (événement historiques, culturels, sociaux, etc.) ;
> Un systeme de pensée (idéologique) mettant en relation (ou en opposition) des intéréts

sociaux, économiques, politiques, etc.

La maitrise de ces considérations permet au lecteur d’émettre des hypotheses sur
le sens et de pouvoir vérifier, par différents indices, ces hypothéses au fur et a mesure qu’il

avance dans sa lecture.

Il est exact que la lecture d’un texte dépend de 1’appartenance socioculturelle, du
comportement des lecteurs eux-mémes et des situations de la production du sens. Différents
lecteurs peuvent incontestablement avoir des interprétations différentes d’'un méme texte.

Cela est souhaitable et contribuera a enrichir le type d’échange culturel entre éléves.
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ANNEXES

Nous avons ajouté aux annexes, un cdrom dans lequel nous avons séléctionné des
exemples de documents variés congus par nos soins, et accompagnés d’exercices préparant les
éleves a une lecture signifiante.

En effet, nous sommes conscient que I’apprentissage d’une lecture sémantique et
signifiante nécessite un enseignement constant et rigoureux. Il se réalise dans la continuité,
commengant dés le premier cours dispensé aux éleves débutants au niveau Al pour ne pas étre
définitivement terminé au niveau C2.
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Questionnaire (eleves)
Classe :
Age :
Sexe : 0 masculin o féminin

Profession des parents :

1) Pourquoi apprenez-vous I’arabe ? Vous pouvez inscrire plusieurs raisons :
a) Parce que des parents, fréres et sceurs et amis parlent déja ’arabe
b) Pour faire plaisir a mes parents
c) Parce qu’il y a I’arabe au baccalauréat comme option
d) Pour faire des études supérieures et de la recherche en langue et culture arabes
e) Pour mon projet professionnel. LEQUEL 7 ..........oviiiiiiiiiieieeeee e
f) Pour la culture, la civilisation arabes
g) Pour des raisons religieuses
h) Pour voyager dans un pays arabe
1) AAULTES TAISOMS  1.veieeiietististe ettt bbbt b bt e et b bbbt e e e e st eb e

2) Pensez-vous que I’arabe est une langue
a) plus facile
b) plus difficile
¢) comme les autres langues que j’ai apprises

3) Est-ce que vous écoutez la radio.... en arabe ?
a) Tous les jours LAQUEITE 2. e e
b) Quelquefois
¢) Jamais

4) Est-ce que vous écoutez des chansons.... en arabe ?
a) Souvent
b) Quelquefois
¢) Jamais

5) Est-ce que vous écoutez des informations.... en arabe ?
a) Souvent
b) Quelquefois
¢) Jamais

6) Est-ce que vous regardez une (des) chaine(s) de télévision.... en arabe ?
a) Souvent LAQUETTE 2 .o
b) Quelquefois
) Jamais

7) Est-ce que vous lisez des journaux/revues/illustrés.... en arabe ?
a) Tous les jours LESOUEIS 2 -
b) Quelquefois
c) Jamais

8) Pensez-vous étre un bon lecteur ou une bonne lectrice

En francais ? g Oui o Non
En arabe ? o Oui o Non
En une autre langue étrangére ? o Oui o Non
01U T 0[N0 OSSR
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9) Possédez-vous un dictionnaire arabe a la maison ?

o Oui o Non

10) Est-ce que vous lisez des livres (romans, livres d’histoire, de religion)....en arabe ?

d) Tous les jours LESTUEIS 2.t
e) Quelquefois
f) Jamais

11) Vos parents lisent-ils ?
En francais? o Oui o Non
En arabe ? o Oui o Non
12) Vous ont-ils appris I’amour de la lecture ?
o Oui o Non
13) Si vous partez en voyage, emmenez-vous un livre ?

o Oui oNon  Sioui, quel genre et en quelle langue ?

15) Qu’est-ce qui vous cause le plus de difficulté quand vous essayez de comprendre ce que vous
lisez ?

BN TTANGAIS 2.ttt bttt

16) Que faites-vous quand vous rencontrez un mot ou une expression gue vous ne comprenez
pas?

I o TSR SR
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17) Quels sont les textes que vous trouvez faciles a comprendre, habituellement ?

BN FTANGAIS 7. et

18) Si vous avez des difficultés pendant la lecture, que faites-vous?

BN TTANGAIS 2 1.ttt bbbttt

19) Est-ce que vous vous posez parfois des questions pendant votre

o Oui

o0 Non

Quel genre de questions ?

lecture?

20) Comment classez-vous vos difficultés de lecture ? Mettez des numéros selon 1’ordre

d’importance.

Sens

Mots difficiles & comprendre

Grammaire / conjugaison

Mots jamais étudiés

Textes sans rapport avec le lexique appris en classe

Autres :
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Questionnaire (enseignants)

1) Enseignez-vous dans un/une :

o College

o Lycée

o Grande école
o Université

2) Avez-vous dans vos groupes des éléves :
o Primo-apprenants (vrais débutants)
0 Dialectophones

0 Faux débutants (qui ont commencé 1’arabe dans une autre structure)

3) Utilisez-vous un manuel de lecture :

Doui Onon -lequel ?:

4) Qu'est-ce qui vous motive dans le choix ou le rejet d'un manuel ?

5) Quels sont les critéres que vous retiendriez en priorité ?

6) Quel manuel a votre préférence et pourquoi ?

7) Comment préparez-vous vos éléves a la lecture ?

8) Quelles sont les difficultés de lecture récurrentes chez vos éléves ?

9) Y a-t-il un type d’erreur spécifique que vous constatiez il y a quelques années

Vous avez pu corriger par une méthode d'apprentissage nouvelle ?
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11) Proposez-vous a vos eléves des activités établissant la relation « lecture/écriture » ?
(Exercices ou les éléves sont amenés a rédiger des passages courts sur ce qu’ils ont lu)
goui  Onon Oenvisageable
12) Avez-vous fait lire des ceuvres complétes a vos éléves (romans, pieces de théatre...) ?

Ooui  Onon Oenvisageable

Des remarques que vous souhaitez ajouter :
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