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(Didactique du Francais Langue Etrangére)

Introduction

La langue est un outil de communication qui permet a la
personne d'exprimer ses pensées, ses sentiments, ses espoirs et ses
douleurs et a travers elle les gens communiquent entre eux et
peuvent atteindre leurs buts et leurs intéréts.

Dans le processus de I’enseignement/apprentissage des
langues étrangéres en général et de la langue frangaise en
particulier, on a quatre compétences a développer chez
I’apprenti:I’expression orale, 1’expression écrite, la compréhension
orale et la compréhension écrite.

Ainsi, on peut dire que la langue frangaise comme n’importe
quelle langue comprend deux grands aspects essentiels:La
compréhension et I'expression

Apprendre a parler une langue implique, d’abord, un travail
sur la compréhension. La compréhension, qui est évidemment une
activité de la vie quotidienne, occupe une place fondamentale dans
I’apprentissage d’une langue étrangere.

La lecture est un vecteur fondamental du développement de
I’individu dans la culture et la société. La lecture est a la fois
culturelle par le foisonnement et la puissance des écrits et sociale
par les interactions avec la société et I’'univers scolaire nécessaires a
son apprentissage. Cet apprentissage nécessite un engagement du
lecteur dans la construction du sens des textes. C’est un processus
vivant et dynamique qui est basé sur un dialogue entre le lecteur et
le texte Marie Gaussel (2015)
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De 1a, on peut dire que lire est un processus dynamique dont
I’objectif est la construction d’une représentation (parfois appelé
modele de situation). Cette représentation respecte ce que I’auteur
du texte a effectivement rédigé et oblige le lecteur a faire appel a
ses connaissances conceptuelles et langagicres.

Le caractéere dynamique de la lecture nécessite que la
construction de la compréhension s’effectue de maniére continue,
par mise au point ininterrompue de I’interprétation, au fur et a
mesure que des informations nouvelles sont introduites (mots,
phrases, paragraphes).

La compréhension constitue 1’objectif de la lecture mais elle
n’est pas spécifique de celle-ci. Il existe une forte corrélation entre
décodage et compréhension. Les lecteurs doivent gérer
simultanément les deux dimensions pendant la lecture

La compréhension est une activité dynamique contrélée: un
bon lecteur met en place des procédures de régulation (ralentir,
revenir en arriere...).mais l'activit¢ de compréhension n'est pas
régulée par l'activité métacognitive chez un faible lecteur

La compréhension en lecture est un processus qui permet
a la fois d’extraire du sens et de construire du sens en fonction
du niveau d’engagement du lecteur avec le texte. L’extraction
du sens revient a identifier les mots de la phrase et a accéder a
une signification explicite du texte. La construction du sens est
un processus mental qui nécessite la capacité a effectuer
diverses catégories d’inférences. Les éléves qui présentent des
difficultés d’apprentissage de la lecture ont souvent éprouvé des
déficits langagiers pendant la période de 1'apprentissage. Selon
la nature des déficits langagiers, les difficultés rencontrées ne

seront pas les mémes

Malgré I’importance de la compréhension en lecture dans
I’enseignement/apprentissage de la langue francaise, on constate
une faiblesse remarquable au niveau de cette compétence chez les
¢léves de la premicre année secondaire. La chercheuse a observé
cela a travers:
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1- Les résultats des études antérieures qui ont affirmé la faiblesse
de la compétence de la compréhension en lecture chez les éléves
qui ¢étudient le frangais comme deuxiéme langue étrangere
comme 1’étude de Hatcher, P., Hulme, C.,& Ellis, A. (1994),
I’é¢tude de Ehri, L. C.,et al.(2001), I’é¢tude de Hulme, C.,
Hatcher, P. J., Nation, K., Brown, A., Adams, J., & Stuart, G.
(2002). I’é¢tude de Labov, L. (2003) et I’étude de Cara, B., &
Plaza, M. (2006) et I'étude de zeinab Helmy (2007)

2- L’expérience personnelle de la chercheuse a travers le stage
pratique: la chercheuse a remarqué que les éléves n’arrivent pas
a bien comprendre en lecture en francgais

3- L’étude de découverte: la chercheuse a fait une étude pilote
destinée a un échantillon d’éléves de la premicre année
secondaire. A travers cette étude, la chercheuse a constaté que
les €éléves ne peuvent pas comprendre en lecture ce qui prouve
la faiblesse des €léves en ce qui concerne cette compétence.

Il existe de nombreuses approches et stratégies modernes qui
semblent guérir des déficiences dans l'enseignement de la langue
frangaise en général et les compétences de la compréhension en
lecture en particulier, y compris la stratégie de jeu de rdle, la
simulation globale, le remue-méninges, la vidéo éducative, les
chansons, I’approche constructive et la conscience phonologique.

La phonologie est l'une des composantes de n’importe
quelle langue, a 1'égard d'étudier tout ce qui concerne les sons de la
langue. C’est pourquoi la prise de conscience phonologique, c’est
avoir la capacité de savoir la place de la production des sons, et
comment ces sons sont formés. Elle est définie aussi comme la
capacité de percevoir, de découper et de manipuler les unités
sonores du langage telles que la syllabe, la rime, le phonéme.

De nombreuses ¢études ont affirmé que la conscience
phonologique est indispensable pour développer toutes les
compétences de la langue et surtout les compétences de
compréhension en lecture telles que 1’étude de 1’étude de Zeinab
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Helmy (2007), I’é¢tude de Jamil Sharif, Ahmed Awad (2010),
I'étude de Masuda montaser (2013), et I'¢tude de Abdel Nasser
Cherif (2015)

Dans cette recherche nous montrons a travers une unité
proposée basée sur les activités de la conscience phonologique
I'importance de ces activités et leur efficacité a développer les
compétences de la compréhension en lecture.

Problématique de I’étude

Le probléme de cette étude réside dans la faiblesse des
compétences de la compréhension en lecture en FLE chez les
¢leves de la premiére année secondaire. Ce probléme se pose a
travers la question principale suivante: Comment ’emploi de la
conscience phonologique peut développer la compréhension en
lecture en langue francaise chez les éléves de FLE de la premicre
année secondaire ? De cette question principale, émanent les
questions suivantes:

1-Quelles sont les compétences de la compréhension en lecture
nécessaires aux ¢léves de FLE de la premiére année secondaire?

2-Quelle est ’efficacité de I’emploi de la conscience phonologique
pour développer les compétences de la compréhension en lecture?

Objectifs de I’étude
L’étude en cours vise a:

1- Déterminer les compétences de de la compréhension en lecture
indispensables aux él¢ves de la premicre année secondaire.
2- Développer la compréhension en lecture chez les éléves de la
premiere année secondaire.

3- Employer la conscience phonologique pour développer la

compréhension en lecture.
Importance de I’étude
L'importance de cette étude réside dans le fait de/d":

e Présenter quelques outils aux didacticiens de FLE tels que 'unité
proposée et le guide pédagogique qui peuvent les aider a
développer les compétences de la compréhension en lecture chez
les ¢leves de FLE de la premiére année secondaire
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e Attirer ’attention des chercheurs en FLE pour employer la
conscience  phonologique dans  D’enseignement  des
compétences la compréhension en lecture

e Aider les enseignants a appliquer la conscience phonologique
dans le processus de I’enseignement/apprentissage de
différentes compétences de la langue francaise.

e Aider les ¢léves de FLE dans le cycle secondaire a améliorer
leurs niveaux dans la compréhension en lecture
Hypothéses de I’étude
I- 11 existe des différences significatives au seuil de (0.01) entre
la moyenne des notes des sujets du groupe expérimental au

pré-post test de la compréhension en lecture en faveur du post
test

2- 1l existe des différences significatives au seuil de (0.01) entre
la moyenne des notes des sujets du groupe expérimental au
pré-post test en ce qui concerne I'l'identification de I'idée
générale, des idées principales et secondaires d'un texte lu
faveur du post test

Délimites de I’étude
Cette étude s'est limitée a:

e Un groupe expérimental de la premiére année secondaire dans
une des écoles secondaires au gouvernorat du Fayoum.

e Quelques compétences de la compréhension en lecture
nécessaires aux ¢léves de FLE de la premiére année
secondaire.

e Les activités de la conscience phonologique destinée a
développer les la compréhension en lecture

e Un semestre pour experimentation.
Outils et matériels de I’étude
La chercheuse a €laboré les outils suivants:
- Outil de mesure:




Emploi de 1a Conscience Phonologique pour Développer la Compréhension
en Lecture chez les Eléves de la Premiére Année Secondaire. | |

Amaal Saad Eddine Morad

1- Un test de la compréhension en lecture pour contrdler le
niveau des sujets de [’échantillon avant et apres
l'expérimentation (pré /post test)

- Outils de I’étude:

2- Activités proposées destinées aux ¢léves de la premiere année
secondaire.

3- Un guide pédagogique destiné aux enseignants pour le
comment enseigner les activités de la conscience
phonologique.

Méthodologies de 1'étude:
L'étude en cours a compté sur:

1- La méthodologie descriptive analytique pour traiter les études
antérieures et la littérature éducative en ce qui concerne les
compétences de la compréhension en lecture et les activités de
la conscience phonologique pour rédiger le cadre théorique de
I'é¢tude actuelle.

2- La méthodologie quasi- expérimentale en ce qui concerne la
tentative pour vérifier l'efficacité de 1'unité proposée.

3- La méthodologie quantitative et qualificative en ce qui
concerne l'analyse des résultats

Procédures de 1'étude:
La chercheuse a suivi les démarches suivantes:

Pour répondre a la premiére question de I’étude: « Quelles sont les
compétences de la compréhension en lecture nécessaires aux éleves
de FLE de la premiére année secondaire?", la chercheuse a suivi ce
qui suit:

1- L'étude et l'analyse des études antérieures et la littérature
¢ducative pour en tirer profit en ce qui concerne la rédaction
du cadre théorique et 1'¢laboration des outils de I'étude
actuelle.

Pour répondre a la deuxiéme question de I’étude: « Quelle est
I’efficacité de I’emploi de la conscience phonologique pour
développer les compétences de la compréhension en lecture? », la
chercheuse a suivi les étapes suivantes:
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1- Le choix du groupe de I'é¢tude.

2- L'application du test de la compréhension en lecture avant
l'expérimentation.
3- L'emploi des activités de la conscience phonologique pour
développer la compréhension en lecture.
4- La réapplication du test de de la compréhension en lecture apreés
l'expérimentation.
5- L'analyse quantitative et qualitative des résultats.
6- La discussion des résultats.
7- La présentation des recommandations et des suggestions
Terminologies de 1'étude
1- La comprehension en lecture:
Selon Ferrand & Ayora (2009), la lecture est considérée
comme « un talent cognitif qui consiste a traiter du langage écrit a
travers l’identification de mots »

Selon Morais, Pierre & Kolinski(2003), la lecture est « un
outil cognitif d’acquisition de connaissances »

La chercheuse avance sa définition opérationnelle de la lecture
comme suit:

La lecture est une opération cognitive qui vise a décoder le
message écrit, dans le but d'accéder a sa signification, 1’objectif de
la lecture est donc bien la compréhension.

La conscience phonologique:

Gourgue D.(2006) définit La conscience phonologique
comme "la capacité de [’enfant a percevoir les unités de la parole.
Elle est facilitée par les tdches de manipulation qui facilitent la
prise de conscience, la réflexion sur ces unités et leur role dans
[’activité de lecture.Cette capacité permet des distinctions de plus
en plus fines en termes d’identification et segmentation des
elements phonologiques".
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Selon  Gaussel & Reverdy (2013), la conscience
phonologique est” la capacité a percevoir, a découper et a
manipuler les unités sonores du langage telles que la syllabe, la
rime, le phonéme. La prise de conscience d’unités phonologiques
et Dapprentissage des correspondances entre  unités
orthographiques et phonologiques sont essentiels a ’acquisition
de la lecture et de ’écriture”

La chercheuse avance sa définition opérationnelle de Ila
conscience phonologique comme suit:

la conscience phonologique est une capacit¢ qui aide
I’étudiant a découper les phrases en mots, les mots en syllabes et les
syllabes en phonémes ce qui lui permet de bien écouter et par
conséquent de bien parler.

L'Ancrage Théorique

Dans notre société, la lecture est une activité qui fait partie
intégrante de la personne. De nos jours, il est difficile d’obtenir une
reconnaissance sociale compléte si 1’on ne posséde pas une
connaissance pour le moins fonctionnelle de la langue écrite.
Contrairement aux talents particuliers, la lecture est nécessaire non
pour étre meilleur que les autres, mais pour “étre”, tout simplement.
Giasson, Jocelyne(1997)

La maitrise de la lecture est une composante essentielle de la
réussite scolaire, un facteur d’intégration dans la société et un atout
majeur pour approfondir la connaissance du monde, des autres et de
SO1.

La maitrise de la lecture, primordiale pour I’acquisition des
connaissances tout au long de la vie, passe par la compréhension de
tous types de messages écrits, nécessaire a 1’adaptation sociale et
professionnelle des jeunes comme des adultes.

Dans cette recherche, on présente les axes de notre cadre
théorique comme suit:

- L'axe de la compréhension en lecture ou on a traité la définition de
la lecture et de la compréhension en lecture, les éléments qui
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influencent la compréhension en lecture, les difficultés de la
compréhension en lecture, Comment aider les ¢éleves a
comprendre en lecture? et le rapport entre la conscience
phonologique et la lecture.

- L'axe de la conscience phonologique ou on a traité la définition
de la conscience phonologique, 1'importance de la conscience
phonologique, les types de la conscience phonologique, le role
de I'enseignant au sein des activités de la conscience
phonologique et le role de I'apprenant au sein des activités de
la conscience phonologique.
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Définition de la lecture/ la compréhension en lecture

Selon Ferrand & Ayora, la lecture est considérée comme

«un talent cognitif qui consiste a traiter du langage écrit a travers

lidentification de mots » Ferrand & Ayora (2009).Cela veut dire

que les processus visuels, orthographiques, phonologiques et

morphologiques sont sollicités et utilisés pour la récupération
d’une représentation abstraite en mémoire

De cette définition, on peut dire que la lecture est une

opération cognitive consistant a analyser un message écrit, codé

en lettres, en mots et en phrase pour accéder a sa signification,
I’objectif de la lecture est donc la compréhension.

Selon Ministére de 1’Education Nationale (2007), lire c’est a
la fois comprendre et décoder. Afin de réaliser le traitement des
mots, il existe deux voies: la voie directe (lecture par adressage),
qui permet au lecteur d’associer le mot écrit a une
représentation visuelle ou orthographique présente en
mémoire, et la voie indirecte (lecture par assemblage ou
déchiffrage), qui nécessite une analyse phonologique, c'est-a-
dire des compétences de conversions graphemes-phonemes.

La compétence d’un lecteur repose donc sur un ensemble
de composantes et de stratégies dont la finalité est d’accéder au
sens du texte, dont fait partie la capacité a faire correspondre
graphémes et phonémes. C’est pourquoi, afin d’associer les
lettres des mots écrits aux sons de la parole correspondants,
I’éléve doit découvrir et comprendre le principe qui permet de
faire la correspondance entre les lettres et les phonémes.
Ministére de I’Education Nationale (2006)
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Comprendre est un processus automatisé qui intervient
aprés le déchiffrage des lettres et des mots. On pourrait
supposer donc que lire revient a comprendre, ce qui serait exact
pour des textes d’information pure. Pour des textes littéraires
dits “résistants”, cela se passe autrement pour le lecteur qui
peut se heurter a de nombreuses difficultés (niveau de langage,
stéréotypes, logiques narratives, relations entre personnages,
spécialisation lexicale, syntaxe complexe...). C’est en
confrontant le lecteur a ces textes qui posent des problémes de
compréhension que 1’on peut apprendre a comprendre »
Tauveron, citée par Bouysse(2006).

L’objectif de la lecture est la compréhension d’un texte,
objectif qui se trouve donc en dehors de I’activité elle-méme.
Pour ce faire, le lecteur passe par un double traitement de
I’information: le traitement des mots écrits et la compréhension
du contenu. La construction de la représentation s’effectue par
Pinterprétation du point de vue du lecteur et de ses capacités a
utiliser des inférences en fonction de ses expériences, ses
connaissances Fayol (2003).

Selon Marie Gaussel (2015), l1a compréhension en lecture
ne peut seulement se définir comme la capacité a établir des
relations entre les séquences de signes graphiques d’un texte et
les signes linguistiques propres a une langue naturelle
(phonémes, mots, marques grammaticales), mais c’est aussi la
prise de connaissance du contenu d’un texte écrit. Prendre
connaissance, c’est comprendre le sens du texte dans un
contexte spécifique. Apprendre a lire revient donc a apprendre
a comprendre.

Les ¢éléments qui influencent la compréhension en lecture

La nature du texte influence sur la facon dont le lecteur
va soit intégrer les informations directement explicites du texte,
soit faire appel a ses connaissances antérieures pour
appréhender le texte Wolfe (2005). Chaque type de texte, selon
qu’il soit plus narratif ou plus descriptif peut déclencher une
stratégie plutét qu’une autre.

e
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Les expériences menées par la chercheuse ont montré
que D’organisation des éléments du texte et les associations
sémantiques liées a ces éléments influencent la mémorisation.
Les éléments du texte sont mieux mémorisés (et donc mieux
compris) quand ils sont centraux dans I’organisation du texte et
quand ils sont sémantiquement liés au contexte de la lecture du
texte et aux sujets étudiés Wolfe (2005). Néanmoins, la
reconnaissance d’un mot, qu’elle soit globale ou le résultat du
décodage, ne signifie pas automatiquement compréhension du
sens. Morais, Pierre & Kolinski (2003)

Dans tous les cas, le lecteur intégre les données explicites
du texte et il utilise ses propres références, sa culture, ses
expériences pour mieux comprendre les significations implicites
nécessaires a Dinterprétation. Les inférences peuvent étre
classées en inférences a posteriori (informations présentes dans
le texte) et a priori (inférences qui proviennent des
connaissances personnelles du lecteur). Les inférences
anaphoriques qui permettent de faire le lien entre un mot de
substitution et son référent et les inférences causales (de liaison)
qui permettent la compréhension d’un lien de causalité
concernant les événements décrits par le texte sont
indispensables pour la compréhension du texte Kaspal (2008).

Pour bien comprendre un texte, un lecteur doit se
départir d’une lecture linéaire. Il peut briser cette linéarité non
seulement en relisant des passages précédents du texte, mais
aussi en examinant de maniére anticipée les titres a venir. La
qualité de la compréhension du texte dépendrait davantage de
ce comportement stratégique Hyonid & Nurminen (2006) que de
la quantité totale de temps alloué au texte Cauchard (2008).

De la, il est remarquable qu'il existe de nombreux
éléments qui influencent d'une maniére ou d'une autre la
compréhension en lecture: le type du texte, les références
propres du lecteur, sa culture, ses expériences et ses
connaissances antérieures.

[ ]
»
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Difficultés de la compréhension en lecture

Plusieurs types de déficit peuvent entrainer des
difficultés d’apprentissage de la lecture. Les premiers
concernent I’extraction du sens lorsque I’éléve éprouve des
difficultés a développer wune conscience phonologique et
I’identification des mots en lecture Gausse 1(2014). Les
deuxiemes touchent a la compréhension orale et apparaissent
plutét en CM1: « La compréhension en lecture résulte de
Pinteraction entre, d’un coté, les habiletés a identifier
correctement et rapidement les mots d’un texte, ce qui permet
le processus d’extraction de sens et, d’un autre coté, les
habiletés de compréhension langagiére qui permettent
d’enclencher le processus de construction du sens du texte »
Gough & Turner(1986) cités par Lefebvre, Bruneau & Desmarais
(2012).

Pour Qakhill et Cain, ces sont les habiletés du langage
oral qui présupposent des capacités de compréhension écrite.
Pour comprendre I’écrit il faut d’abord comprendre I’oral. Les
corrélations entre compréhensions orale et écrite évoluent en
fonction de I’age du lecteur et de la complexité des textes: elles
sont de plus en plus importantes au fur et a mesure de la
scolarité.Oakhill & Cain (2007).

L’activité de la compréhension tient a la difficulté a
construire une représentation mentale cohérente et a élaborer
un modéle de situation. Pour que les mots soient identifiés et
leurs significations activées, le lecteur doit faire appel a des
habiletés essentielles que sont le décodage et la fluence de
lecture (habileté intégratrice qui permet la jonction entre
identification et compréhension), qui seraient selon Bianco un
prédicteur essentiel des performances de compréhension. Nous
verrons ci-aprés que les chercheurs ne sont pas tous d’accord
sur ce point. Cependant, pour Bianco, un « compreneur »
expert est un « compreneur » fluide (les mécanismes de lecture
sont intégrés a son activité cognitive) et stratége (il pratique
I’auto-évaluation des informations saisies). Il dispose de
stratégies efficaces pour remédier aux difficultés, pour repérer
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les erreurs, il peut expliquer ce qu’il a compris. Au-dela de
I’élaboration de modéles de situation, DPactivité de
compréhension permet I’acquisition de nouvelles connaissances.
La chercheuse appelle « macrostructure » la construction des
modéles de situation permettant de passer de la compréhension
de mots isolés a une vue globale, a une cohérence locale et
d’extraire D’essentiel des informations. Le mouvement de
Pinterprétation textuelle va donc d’une extraction contrainte
des informations délivrées a une interprétation personnelle et
sensible. Bianco (2014).

Selon Zeinab Hassan (2007), les difficultés de la lecture réside

dans les éléments suivants:

- L'impossibilit¢ d’acquérir et d’utiliser les compétences de
décodage phonémique et pas d’autonomie en lecture, par
suite, ;

- L'acquisition lente et tardive des compétences de décodage,
les éléves perdent de pratique de lecture et ils ne sont pas
fluents, par suite c'est la dyslexie;

- L'acquisition des compétences phonémiques de décodage,
mais ils n’arrivent pas a les utiliser en situation de lecture

Comment aider les éleves a comprendre en lecture?

Un enseignement efficace de la compréhension est celui qui
permet a I’éléve non seulement d’apprendre a partir du texte mais
aussi, et surtout, qui lui donne acceés a d’importants domaines de
connaissances ainsi qu’un moyen d’atteindre des objectifs affectifs,
culturels et intellectuels.

Les mécanismes de la compréhension se développent dés le plus
jeune age avec l’apprentissage de la langue maternelle mais se
poursuivent et se perfectionnent tout au long de la vie. La
compréhension est un processus qui permet au lecteur de construire
du sens en interagissant avec le texte grace a ses connaissances
antérieures combinées avec ses expériences personnelles, les
informations contenues dans le texte et le contexte de la lecture du
texte Capello & Moss (2010). Dans ce contexte, la construction de
sens est le fruit d’une interaction entre le lecteur et le texte
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Comprendre un texte n’implique pas uniquement la
mémorisation des informations explicites du texte mais aussi la
mémorisation de la situation évoquée par le texte. Les chercheurs
s’accordent pour définir la compréhension comme la construction
d’une représentation situationnelle qui associe des éléments du
texte a ceux stockés dans la mémoire a long terme du lecteur
Bestgen (2007).

pour comprendre, il faut s’écarter de la microstructure lexicale
et syntaxique et réorganiser les informations de fagon globale afin
d’en tirer du sens, une représentation paraphrastique d’ensemble ;
pour interpréter, il faut rechercher une signification possible du
texte, ausculter le texte de maniére attentive. La lecture devient
ainsi une « actualisation sociale d’un signe créé » en passant par
une confrontation sociale nécessaire a sa légitimité Falardeau
(2003).

Les « bons lecteurs » savent déduire eux-mémes les
¢léments implicites qui ne sont pas dans le texte mais nécessaires a
la compréhension et a la mémorisation. Il faut donc inciter 1’éléve a
aller au-dela de I’information explicite, a mettre en jeu des
stratégies de lecture qui lui permettront de saisir les ironies, de
comprendre les silences, de pallier les non-dits Rouxel (2011).

Snow en déduit ce que nous aurions besoin de savoir pour
I’enseignement de la compréhension: pour aider les faibles «
compreneurs », il est utile de passer plus de temps sur
I’enseignement de la compréhension dans le cadre actuel des
curriculums existants. pour aider les faibles « compreneurs », il est
important de travailler sur la fluence, le vocabulaire, les stratégies
de lecture, encourager 1’écriture, utiliser des supports multimédia
ou des programmes informatiques. De plus, il faut utiliser les
pratiques et les activités d’enseignement les plus efficaces pour la
compréhension et I’engagement des éléves issus de contextes
culturels et linguistiques variés tout en prenant en considération
qu'on doit appliquer un enseignement explicite de la compréhension
efficace compatible avec les méthodes classiques d’apprentissage
de la lecture Snow(2002)
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Avant on pensait que le sens était dans le texte et que le
lecteur devait le « pécher » ; aujourd’hui on pense que le lecteur
crée le sens en se servant du texte, de ses connaissances, de ses
intentions de lecteur. Giasson Jocelyne (2007)

Pour que l'enseignement de la compréhension de textes a
I'école devienne plus adéquat et plus satisfaisant, il faut identifier
les facteurs en cause et mettre au point des stratégies d'intervention
variées. Il faut l'interaction de plusieurs habiletés - une habileté
apprise de facon isolée ne contribuera pas automatiquement a
l'activité réelle de compréhension

Rapport entre la conscience phonologique et la lecture

Morais, Pierre et Kolinski ont travaillé sur les conditions
et les caractéristiques du processus d’apprentissage de la
lecture. Leur examen de la littérature scientifique leur a permis
de dégager plusieurs principes:

— Les représentations orthographiques et phonologiques
s’organisent progressivement au cours de la scolarité et sans
doute au-dela ;

— L’automaticité de P’activation de ces systemes se développe
en paralléle ;

— L’utilisation de graphémes s’accroit des les premiéres étapes
de Dapprentissage, probablement dans le cadre de la
procédure phonologique ;

— Le décodage phonologique n’est possible que si le principe
alphabétique est découvert par I’éléve ;

— S’entrainer a appliquer les correspondances graphémes-
phonémes a un effet positif sur I’apprentissage de la lecture;

— Les mauvais lecteurs peuvent présenter des déficits de
capacités phonologiques Morais, Pierre & Kolinski (2003).

Pour résumer, nous pensons que les capacités
phonologiques jouent un role crucial dans les premiéres étapes
d’apprentissage de la lecture, tout en prenant en considération
que les liens entre conscience phonologique et réussite en
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lecture sont a présent bien connus de la communauté
scientifique Sprenger-Charolles & Casalis (1996).

La conscience phonologique et la connaissance du nom
des lettres sont a cet égard reconnues comme des habiletés de
premier plan dont la combinaison conditionne P’accés au
principe alphabétique Foulin (2007).

Des recherches ont montré qu’il existe un lien étroit entre la
conscience phonologique et 1’apprentissage de la lecture, c’est
pourquoi les activités d’éveil a la conscience phonologique sont
essentielles dans tous les programmes éducatifs.

La conscience phonologique dans I’apprentissage de la lecture
apparait comme un pré- requis et en méme temps une conséquence
de cet apprentissage. La conscience phonologique apparait chez
I’enfant vers 5 ans. L’un des signes perceptibles est la capacité a
percevoir les différents phonémes d’un mot. Toutefois, avant
d’arriver a ce résultat optimal, d’autres capacités épiphonologiques
sont importantes pour le développement de la conscience
phonologique, comme la perception des sons, des rythmes et les
capacités de manipulation syllabique. Zeinab Hassan (2007).

Selon Zorman (2001), la figure suivante montre la
relation entre la conscience phonologique et le processus

Mot &cnit langage oral

v

Analyse wvisuelle précoce

Analyse visuelle spécifique — segmentation
Lexique orthographique < conscience
Systéme phonologique

Sémantigue
Lexique phonologique systéme de conversion
grapho-phonémique
Mémoire a court terme -—— synihese S

Production orale

de l'écriture

Figure no (1) la relation entre la conscience
phonologique et le processus de 1'écriture
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De cette figure, on constate que le mot écrit exige une analyse
visuelle et un systéme sémantique qui ont un rapport étroit avec la
conscience phonologique.

Selon Ecalle et Magnan, " la lecture associe une composante
auditive phonémique a une composante visuelle graphique
(correspondance grapho-phonémique) nécessitant la prise en
compte de la structure phonémique du langage" Ecalle et
Magnan(2002, p. 88)

Les enseignants qui font systématiquement des activités d’éveil
a la conscience phonologique avec leurs €léves ont constaté que
non seulement l'entrainement de la conscience phonologique
améliore I’apprentissage de la lecture de tous les enfants de la
classe, mais qu’il réduit également le nombre d’enfants qui risquent
de faire face a un probléme d’apprentissage en lecture Stanké
(2001).

Les recherches montrent que les éléves qui présentent un niveau
plus avancé de conscience phonologique développent davantage
leurs habiletés de lecture que leurs compagnons de classe.
L'exposition réguliére aux activités qui favorisent le développement
de la conscience phonologique améliore les habiletés de lecture
chez tous les €léves. De plus, les études sur la lecture démontrent
clairement qu'il existe une relation prédictive entre la conscience
phonologique et l'apprentissage de la lecture.

Définitions de la conscience phonologique

Si on cherche dans la littérature, on trouve qu'il existe
différentes définitions de la conscience phonologique, variant selon
le type d’unités phonologiques manipulées (syllabes, infra-syllabes,
phonémes) et selon le type de traitement phonologique effectué.
Ecalle, J., & Magnan, A.(2007)

La conscience phonologique selon DOYEN, A.L.,
&LAMBERT, E.(2006) est la capacité a percevoir, a découper et a
manipuler les unités sonores du langages comme le phonéme,la
rime et la syllabe.

En d'autres terme la CP peut se définir comme « la capacité
a identifier les composantes phonologiques des unités linguistiques
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et a les manipuler de maniere délibérée ».Demont, E., &
Gombert, J. E. (2007:p. 51).

Habib, M. (1997) cité par Kanta T., & Rey V. (2003)
définit la conscience phonologique comme la capacité méta
phonologique qui permet de repérer la nature composite du langage
et de repérer 1’ordre de ses constituants.

A ce propos White J., & Ranta L. (2002:p. 261) définissent
la conscience phonologique en disant: "La conscience
phonologique, appelée (Phonological awareness) en anglais, releve
de la conscience métalinguistique qui va bien au-dela de la simple
perception d’un fait de langue. Il s’agit de réfléechir sur le langage
en tant qu’objet d’observation et de réflexion "

Il est a noter que les capacités méta phonémiques sont dues a
un apprentissage explicite, alors que les capacités méta syllabiques
s’acquierent implicitement avec le développement du langage oral.
Gombert J.E., & Colé p. (2000)

De ce fait, on voit que la conscience phonologique aide
l'apprenant a avoir une langue riche et féconde puisque il peut
percevoir et manipuler de facon consciente les unités sonores de la
langue orale, telles que la syllabe, la rime, le phonéme. tout en
prenant en considération que la prise de conscience d’unités
phonologiques comme la syllabe et le phonéme, faisant partie de
I’apprentissage des correspondances entre unités orthographiques et
phonologiques, est essentielle a 1’acquisition de la lecture et de
I’écriture Zorman M.(2003)

De 1a, a travers toutes les définitions précédentes de la
conscience phonologique la chercheuse peut dire que la conscience
phonologique est une capacité qui aide l'apprenant a découper les
phrases en mots, les mots en syllabes et les syllabes en phonémes.
Tout cela se passe dans un ordre progressif en allant de spécifique
au global (du phonéme au mot) a travers plusieurs activités de
manipulation et de réflexion de différentes unités sonores qui
constituent le langage telles que (phonéme-rime-syllabe) ce qui
permet a l'apprenant de bien écouter, de bien lire et par conséquent
de bien parler.
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L'importance de la conscience phonologique:

Tant de recherches et d’études modernes qui se sont
intéressées a la langue et ses compétences ont accordé une place
importante a la conscience phonologique, c'est parce que ce dernier
est considérée comme une des composantes du systéme
phonologique utilis¢é a la langue entendue et écrite. De plus, il
existe un lien étroit entre le développement des compétences de la
conscience phonologique et le développement des quatre
compétences de la langue: la compréhension orale, écrite, la
production orale, écrite Gillon G. T.(2004)

Les recherches ont montré aussi qu’il existe un lien étroit
entre la conscience phonologique et I’apprentissage de la lecture,
c’est pourquoi les activités d’éveil a la conscience phonologique
sont essentielles dans tous les programmes éducatifs. De plus, la
conscience phonologique joue un rdle de facilitation dans
'apprentissage du décodage en ce qui permet aux ¢€léves de mieux
comprendre la nature de notre systetme d'écriture Zeinab Helmy
(2007)

Ainsi, la conscience phonologique joue un réle majeur dans
I’apprentissage de la lecture et de I’écriture. L’enseignement de la
conscience phonologique améliore 1’apprentissage de la lecture, ce
qui en ferait donc plutét un prérequis et en méme temps une
conséquence de cet apprentissage. Elle apparait ainsi comme
bidirectionnelle, a la fois cause et conséquence de l'apprentissage
de la langue écrite. Ceci est claire dans de nombreuses études telles
que I'¢tude de Castle, M. J. (1999), I'¢tude de Blachman, A., B.
(2000),I'¢tude de Lerkkanen, M.K.,et al.(2004), I'¢tude de Nation,
K. & Snowling, M.J. (2004) et I'étude de Cornelie P. (2006)

Types de la conscience phonologique

En 2005, dans son article coécrit avec Francis, Anthony
explique que toutes les définitions proposées dans la littérature pour
la conscience phonologique semblent rejoindre 1’idée selon laquelle
il s’agit de la capacité d’un individu de reconnaitre, de discriminer
et de manipuler les représentations abstraites d’une langue et ce,
quelle que soit la taille de I1’unité concernée (syllabe, rime,
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phonéme). Quelle que soit la définition, I’identification et la
manipulation de la conscience phonologique comporte trois
niveaux: la conscience syllabique (niveau de la syllabe), la
conscience méta rimique (niveau de 1’attaque et de la rime) et la
conscience phonémique (niveau du phoneme) Anthony, J. L., &
Francis, D. J. (2005)

De méme sens Gillon, G. T. (2004) affirme qu'il existe une
conscience syllabique, une conscience des attaques et des rimes (ou
intra-syllabique), et une conscience phonémique.

En fait, la conscience phonologique est une sorte de la
conscience linguistique et il comporte plusieurs types. D'aprés
plusieurs études précédentes telles que 1'étude de Blachman, A., B.
(2000), I'¢tude de Anthony, J. L., & Francis, D. J. (2005), 1'é¢tude de
Cornelie p. (2006), 1'étude de Demont, E., & Gombert, J. E. (2007).
I'étude de Desrochers,A et al. (2009), I'¢tude d'Anne P. (2011) et
I'étude d'Abd el Nasser Cherif (2015), la chercheuse classe les types
de la conscience phonologique logiquement conformément aux
caractéristiques de I'apprenant selon la figure suivante.

Figure no. (2) Les types de la conscience phonologique

conscience phonémique

NS

conscience intra-syllabique

NS

conscience syllabique

NS

conscience lexicale

D'aprés la figure, nous constatons les divers types de la
conscience phonologique:
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1- La conscience phonémique

La conscience phonémique correspond a la prise de
conscience des phonémes qui constituent les mots oraux. Il s’agit
de la capacité a manipuler consciemment les phonémes soit par la
segmentation soit par la suppression. Il s’agit également de la
capacité a regrouper des phonémes pour former des syllabes par la
fusion, I’assemblage ou la connaissance des sons de la parole.

A ce propos Gaudreau A. (2004) voit que la conscience
phonémique qui est le plus haut niveau de la conscience
phonologique correspond a I'habilité a identifier et a manipuler les
phonémes.

Selon Ecalle, J., & Magnan A. (2002), la conscience
phonémique, intitulée méta phonémique, se définit comme la
conscience que tous les mots parlés sont formés d'unités
phonologiques discrétes, abstraites et manipulables, en l'occurrence
les phonémes.

Cela désigne que l'apprenant qui a la conscience
phonémique est celui qui connait bien non seulement tous les
phonémes de la langue mais aussi comment manipuler ces
phonémes dans toutes les activités de la conscience phonémique
qu'on va citer plus tard.

Il est remarquable que la connaissance des phonémes de la
plupart des ¢éléves de premicre année secondaire est insuffisante
c'est pourquoi elle (la connaissance des phonémes) doit donc leur
étre enseignée de manicre explicite

A ce propos, Chetail F.,& Mathey S.(2010) ont confirmé
que les scores de conscience phonologique étaient supérieurs
lorsque I’unité manipulée était la syllabe plutét que le phoneme.

De 1a, on travaille sur 1’unité sonore en faisant abstraction du
sens que leur association transmet. Ce travail est étroitement lié a la
conscience phonémique: prendre conscience de la plus petite partie
du son et casser la syllabe pour retrouver le phonéme.Ainsi, on
propose aux ¢léves de jouer avec les sons, a travers des activités de
manipulation de la langue qui s’opposent a leur utilisation
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spontanée au cours d’une situation de communication. Sophie
A.(2008)

Il est remarquable qu'une bonne conscience phonologique
s'appuie donc sur un bon systéme perceptif des catégories de
phonémes et, conséquemment, d'une bonne perception phonétique.
S'ensuit 1'émergence de la conscience phonémique. Groulx
S.(2012)

Le frangais standard compte 37 phonémes dont 18
consonnes, 3 semi-consonnes et 16 voyelles.En ce qui concerne les
consonnes, le francais est composé de 18 consonnes et 3 semi-
consonnes Léon P.(2011)

A ce propos Stanké B.(2001) trouve qu' il est plus facile de
reconnaitre une consonne continue (dont I’articulation se prolonge,
comme le son de la lettre « r » qu’on peut allonger: « rrr») qu’une
consonne bréve (comme le son de la lettre d). En outre, il est plus
utile d'employer les activités de segmentation et de fusion
phonémique, puis les activités d’ajout et de suppression
phonémique.

Pour conclure, on peut dire que la conscience phonémique
est la conscience que le mot est composé d'un groupe des éléments
sonores dépourvu de sens dans une langue donnée et appelé
phoneme. Ce dernier est définit comme la plus petite unité sonore
du langage qui est dépourvue de sens. Il est transcrit a 1'écrit par un
graphéme. Les phonémes peuvent étre répartis en deux principales
catégories: les voyelles et les consonnes. La voyelle est de fagon
décrite comme traduisant un son “musical” trés discernable, alors
que la consonne est définie comme un “bruit”, ayant besoin
toujours d'une voyelle pour la rendre perceptible. Ainsi, la voyelle
est autonome mais la consonne ne peut pas 1’étre.

2-La conscience d’unités intra-syllabiques:

La syllabe est une unité phonologique saillante, c'est la
fusion de phonémes qui découpent naturellement le mot. Elle est
considérée comme une unité phonologique du langage oral, comme
un ¢lément d’organisation de la chaine parlée. Par exemple, le mot
maison se décompose en deux syllabes (/mai/ et /son)
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En fait, la syllabe se compose de deux parties principales
(’attaque et la rime. Cette derniére est composée de deux partie (le
noyau et la coda). L’attaque (appelée aussi amorce) est la partie
consonantique initiale de la syllabe. C’est une consonne isolée ou
un groupe de consonnes. La rime est la voyelle centrale d’une
syllabe et les consonnes qui la suivent: Le noyau c'est la voyelle
centrale de la syllabe, elle est considérée comme le sommet de la
syllabe. La coda constitue toutes les consonnes qui suivent le
noyau. De la, on peut dire que le noyau est Plus important que
l'attaque et la coda parce qu' un mot peut comporter un noyau et pas
le contraire comme par exemple, le mot eau. En autre, il n'est pas
nécessaire de trouver toutes les composantes dans la syllabe: la
syllabe (mai) par exemple dans le mot (maison) comporte I'attaque
(m) et le noyau (ai) sans la coda. De ce fait, on peut dire que la
conception d’unités intra-syllabiques repose donc sur I’idée d’une
structure interne de la syllabe organisée en différents éléments.
Magnat E.(2014)

En Frangais, la rime beaucoup plus que I’attaque semble étre
traitée de fagon privilégiée par le jeune enfant, par exemple (les
comptines et les jeux de rimes trés fréquents a 1’école maternelle).

Lefebvre P.(2011) définit la rime comme la derniére voyelle
d'un mot s'il existe lieu la ou les consonnes qui suivent. Elle permet
de discriminer de facon auditive les phonémes qui se trouvent a la
fin de mot.

Il est a noter que ce type de conscience s'appelle ¢galement
la conscience (méta rimique) parce qu'il dépend essentiellement de
la rime qui permet de discriminer de fagon auditive les phonémes,
qui se situent en fin de mot. Cornelie P.(2006)

Ainsi, on peut mesurer la conscience d’unités intra-
syllabiques a travers la capacité de I'étudiant a segmenter une
syllabe en attaque et en rime. Par exemple: /gros/, ce mot est
compos¢ de ’attaque /gr/ et de la rime /os. Ex: (mai/son), Pour la
premiere syllabe attaque (m), rime (ai) pour la deuxiéme syllabe:
attaque (s) et rime (on)
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La figure ci-dessous, d'aprés Labrune 1.(2005:p.101), montre
la structure universelle de la syllabe

Figure no (3): 1a structure universelle de la syllabe.

syLLae ()

=~ SYILILABE FERMNMEE

La structure universelle de la syllabe

(D’aprés Labrune, 2005, p. 101)

Cette figure montre en détails les composantes de la syllabe
(attaque-rime-coda).En outre, elle montre aussi qu'il y a deux types
de syllabes: la syllabe fermée qui se termine par une consonne
prononcée comme (choisir) et la syllabe ouverte qui se termine par
une voyelle prononcée comme (drapeau).

Selon Desrochers A et al.(2009), la syllabe se démarque par
sa durée, son role métrique dans le débit de la parole et son role
dans I’accentuation. La syllabe, elle- méme, est congue comme une
structure hiérarchique constituée au niveau supérieur d’une
opposition entre 1’attaque (une consonne optionnelle) et la rime. Au
niveau inférieur, la rime est constituée d’une opposition entre le
noyau (une voyelle) et la coda (une consonne optionnelle). Le mot
pic, par exemple, se compose au premier niveau de p + ic et au
deuxieéme niveau de i + c.

3- La conscience syllabique

Lefebvre P.(2011) trouve que la syllabe est une Partie d’un
mot composée d’au moins d'une voyelle que 1’on entend.Il existe
des mots qui se composent d'une seule syllabe comme mer et
d'autres qui se composent de deux syllabes comme maison.

Ainsi, la syllabe peut se définir comme un groupe de
phonémes (parfois un seul phonéme) que 1’on prononce d’une seule
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émission de voix. Il est considéré comme une unité d’autonomie
vocale.

La conscience syllabique est donc la conscience que le mot
est composé¢ d'un groupe de phonemes (la syllabe) qui découpent
naturellement un mot quand on le prononce, elle est une
composante essentielle de la conscience phonologique.

Puisque la conscience syllabique dépend des syllabes, il est
important de citer que les syllabes sont variées selon la langueur de
mot:Il y a des mots qui se composent d'une syllabes et d'autres qui
se composent de deux, trois, quatre, cing...etc.

D'aprés plusieurs études telles que I'étude de Labrune
1.(2005), I'¢tude de Lefebvre P.(2011) et 1'étude de Desrochers A et
al.(2009), la chercheuse présente les syllabes dans le tableau qui
suit:

Tableau (1): le nombre des syllabes dans les mots
Quadrisyllabes  Trisyllabes bi syllabes = Monosyllabe

Télévision Salade Cheval Lit
Aspirateur Pyjama Tapis Chat
Ordinateur Téléphone Lapin Lac
Agriculteur Escalier Moto Un
Intelligent Raconter Racine Deux

4-La conscience lexicale

C'est la conscience que les phrases se constituent des mots.
Elle vient aprés la conscience syllabique, c'est a dire que
I'apprenant doit d'abord étre capable de connaitre les sons des
lettres, puis les rime, ensuite les syllabes des mots pour parvenir a
la fin de connaitre les mots qui constituent des phrases dans le but
de bien comprendre et par conséquent de bien parler.

Selon Pothier b., & Pothier p.(2005), la conscience lexicale
s'agit de la segmentation,de l'identification,de la substitution, de la
soustraction et de l'addition des mots dans une phrase pour saisir le
sens de ces mots. La phrase j'aime 1'école, par exemple, comprend
trois mots: Je/ aime/l'école
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Ainsi tout ce qui concerne les mots c'est la conscience
lexicale. Proprement dit, chaque activité relative aux mots soit par
l'ajout, par la suppression ou méme soit par le remplacement c'est
donc la conscience lexicale. De ce fait, on travaille notamment avec
les chansons, les comptines et les poésies pour amener 1’étudiant a
détacher son attention de la signification et I’attirer vers la réalité
phonique du langage. Krzywanski N.(2012)

En bref, de tout ce qui précéde la chercheuse constate que les
activités de la conscience phonologique pourraient se regrouper
dans ce tableau

Tableau (2): Les niveaux de la conscience phonologique d'apreés
Hall,S.1.(2006)

Description de Niveaux de la
Exemples d’activités y p. .z conscience
P’habilité .
phonologique
Enseignant / Enseignante: Avance
d’un pas pour chaque mot de la Distinguer et
phrase:le ciel est clair. manipuler les mots Mot
L'apprenant avance de quatre dans une phrase
pas.
Enseignant/ Enseignante :Tape des Distinguer et
mains pour chaque syllabe de ton manipuler les Syllabe
nom.(Sara:2 tapes) syllabes d’un mot
Enseignant/ Enseignante :Nomme Rgc"‘?i}a“re’
un mot qui rime avec menton ! eptl ter et Rime
Eleve: mi produire des mots
¢ve: mignon. qui riment
Enseignant/ Enseignante :Quel est RGCO‘III(I;H'[‘I‘(: lels
le premier son dans frangais sons 1ndividuels Isolation
Elove:/f/ qui composent un
eve: mot
Enseignant/ Enseignante :Quel son
est le méme ’dans arbre,animal ? Reconnaitre le
Eleve:/a/ méme son dans Identification
différents mots
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Description de
I’habilité

Niveaux de la
conscience
phonologique

Enseignant/ Enseignante: Quel
mot ne débute pas par le méme son
que les autres:pomme, porte,
orange.

Eleve:orange

Reconnaitre qu’un
des mots de
I’ensemble a un
son différent des
autres

Catégorisation

Enseignant/ Enseignante :Quel
mot fait/b/o/n/ ?

Eléve:bon

Ecouter une
séquence de sons
et les combiner
afin de former un
mot

Fusion

Enseignant/ Enseignante:Quels
sont les sons dans carte ?

Eleve: k/a/t/t

Diviser le mot en

sons, dire chaque

son en tapant ou
comptant.

Segmentation

Enseignant/ Enseignante :Que
devient le mot « neuf » si on
enléve le son/n/ ?

Eléve:ceuf

Identifier le « mot
restant »lorsqu’un
phonéme est
enlevé d’un mot

Soustraction

Enseignant/ Enseignante : Dis le
mot écrire

Maintenant ajoute le son /d/ au
début de ce mot.Quel est le
nouveau mot ?

Eléve:decrier

Former un mot
niveau en ajoutant
un phonéme a un
mot existant

Addition

Enseignant/ Enseignante : Dis le
mot sol.

Maintenant prononce —le une autre
fois et change le/s/ pour /b/.Quel
est le nouveau mot ? Eleve:bol

Substituer un
phonéme par un
autre pour créer un
mot nouveau

Substitution

En ce qui concerne l'application de ces activités, il semble
que pour réaliser des taches de conscience phonologique, 1’individu
doive, tout a la fois, étre capable de raisonner (ce qui dépend de la
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performance non-verbale), faire et également disposer d’une
perception auditive correcte (discrimination auditive). Magnat
E.(2013)

Selon Sophie A.(2008) afin d'appliquer ces activités il existe
3 facteurs qui influencent l'entralnement a la conscience
phonologique: la durée des périodes d’entrainement, la durée de
I’ensemble du programme d’entrainement et la nature des taches
mises en ceuvre

Finalement, on constate que 1’enseignement de la conscience
phonologique doit étre explicite et organis¢ de maniere logique et
séquentielle. La conscience phonologique est exercée par la
performance orale (comptines, jeux de vire-langues...) ainsi que
par des exercices de discrimination auditive. Ajoutant que
I’émergence d’une conscience phonologique se fait a partir de
I’exercice du langage oral.De plus, on ne doit pas oublier que
pratiquer la phonologie nécessite de construire une progression
dans ces activités afin d'arriver le but visé.

Role de l'enseignant au sein des activités de la conscience
phonologique:

Dans un premier temps, I’enseignant ou I’enseignante
doivent choisir des activités qui développent 1’attention en
encourageant l'apprenant a se créer des images mentales. Puis, a
I’aide de divers médias (comptine, chanson, jeu, histoire, livre,
livre-cassette, émission de télévision, affiche, film, logiciel, site
Web) et d’un questionnement, on fait ressortir le son vedette en
exagérant la prononciation. Les activités variées permettent aux
¢léves d’approfondir la reconnaissance des phonémes (p. ex.,
¢laboration d’une liste de mots commengant par un phonéme
donné, jeux de discrimination des phonémes).

Selon plusieurs études dont 1'étude de Armbruster B et
al.(2003) I'enseignant généralement doit étre capable de

- Savoir parfaitement les 37 phonémes de la langue frangaise;

- Identifier et sélectionner des mots contenant un phonéme donné
(p. ex. /t/ —/tu/, /ta/, /tes/, etc.);
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- Substituer des phonémes dans la langue orale (p. ex. /bul/ —
/pul/);

- Ajouter des phonémes: ajoutez le son /s/ au début du mot
/pOR/? — /splIR/;

- Supprimer des phonémes: que devient le mot /ku/ sans le son

/k/? — /u/ Manipulation des phonémes: changer le son /s/ dans
/sak/ pour un /1/? — /lak/ ;

- Segmenter des phonémes: dans le mot /bak/ il existe trois
phonémes — /b/ /a/ _/k/;

- Identifier des phonémes: lesquels de ces mots commencent par
le son /s/? —/splIR/, /zu/ /so/;

- Comprendre des phonémes isolés aux groupes plus complexes
de phonémes (p. ex. les groupes de consonnes fréquents, les
rimes fréquentes, etc.) afin de suivre un ordre logique dans
I’enseignement;

Role de I'apprenant au sein des activités de la conscience
phonologique:

Les études menées sur le développement de la conscience
phonologique montrent que I'é¢tudiant est d’abord sensible a la
syllabe, puis a la rime et enfin au phonéme. Mais en fait, 1'étudiant
bilingue qui étudie le frangais comme deuxiéme langue étrangére
(dans notre recherche I'¢tudiant de premiére année secondaire) doit
savoir d'abord les phonémes, ensuite les rimes, puis les syllabes et a
la fin les mots afin de perfectionner les compétences de lecture.

En bref, les éléves, a travers de nombreuses études telles que
I'étude de CECRL.(2005), 1'étude de Krzywanski N.(2012 ) et
'étude de Magnat E.(2013),doivent étre capables de:

- Identifier les phonémes d’un mot;

- Reconnaitre le phonéme initial, final et au milieu du mot;
- Segmenter un phonéme d’un mot;

- Supprimer un phonéme d’un mot;

- Ajouter un phonéme d’un mot;

- Déterminer les rimes d’un mot;
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- Produire les rimes d’un mot;

- Segmenter les phrases en mots;

- Identifier les mots dans une phrase;

- Ajouter un mot dans une phrase;

- Supprimer un mot dans une phrase;

- Remplacer un mot par un autre dans une phrase.
L'étude de champs

L'étude actuelle est destinée aux €léves de la premiére année
secondaire a 1'école secondaire de Dr. Lotfi Soliman au gouvernorat
du Fayoum qui apprennent le francais comme deuxiéme langue
¢trangére. Notre étude a pour but essentiel de développer quelques
habilités de la compréhension en lecture en exploitant les activités
de la conscience phonologique. Afin de réaliser ces objectifs, la
chercheuse a ¢élaboré les outils et les matériels suivants:

1- L'élaboration d'une liste des compétences de la compréhension
en lecture.

Cette liste est congue et élaborée par la chercheuse. Elle a pour
objectif essentiel de déterminer les compétences et les sous-
compétences de la compréhension en lecture nécessaires aux éleéves
de la premiére année secondaire. La liste a été présentée a des
didacticiens de FLE et a des spécialistes en phonologie. La
chercheuse a modifié la liste a la lueur des opinions du jury pour
avoir une version finale de la liste

2- L'élaboration du test de la compréhension en lecture.

Ce test a été ¢élaboré et congu par la chercheuse. Il comprend dix
questions de la compréhension en lecture. Ce test est destiné dans le
but de controler le niveau des sujets de I'échantillon avant et apres
I'application de I'unité pour déterminer le degré de progrés (de
développement) de la compréhension en lecture.

Afin de valider et standardiser ce test de la compréhension en
lecture, la chercheuse a suivi les étapes suivantes:

- La détermination des objectifs du test
- La description du test (I'échelle descriptive du test.)
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- La passation du test

- L'application du test dans une étude pilote pour déterminer (la
durée, la fidélité, la validité et l'indice de facilité/difficulté des
items du test)

La détermination des objectifs du test:

Il est a noter que le pré-post test de la compréhension en
lecture a pour objectif essentiel de mesurer le progres de 1'apprenant
en ce qui concerne ces compétences grace aux activités de la
conscience phonologique.

Les objectifs spécifiques du test:
L'étudiant est capable de /d":
- Prédire les idées principales du sujet lu.
- Prédire les idées secondaires du sujet lu.
- Déduire les synonymes des mots
3- L'élaboration de I'unité de la conscience phonologique

L'unité actuelle est congue a la lueur de la conscience phonologique
dans le but d'améliorer la compréhension en lecture.

Afin d'¢laborer cette unité, la chercheuse a suivi ces étapes:
- La détermination des objectifs généraux
- La détermination des objectifs spécifiques
- Le contenu de 1'unité
- L'élaboration des activités de la conscience phonologique
- Le choix des stratégies d'enseignement/apprentissage.
- Le choix des techniques employés dans le cadre de 1'unité.
- L'évaluation
- Le déroulement de chaque lecon
Les objectifs généraux:

A la fin de l'é¢tude de I'unité les étudiantes doivent Etre
capables de /d"

e Saisir le sens de différents types du texte lu

e Identifier les idées principales du texte lu
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e Déterminer les syllabes composantes les phrases du texte

e prononcer correctement et facilement tous les phonémes en
francais langue étrangere

e  Motiver les éleéves dans le processus de leur apprentissage
e Développer les différentes compétences linguistiques
Les objectifs spécifiques:

A la fin de l'étude de 1'unité les étudiantes doivent étre
capables de /d"

e Donner un titre au texte présenté.
e Associer les phonémes afin de former des mots
e Segmenter les phrases du texte lu en mots
e Déterminer les rimes d’un mot composant le texte lu
e Produire des rimes d’un mot oralement.
Le contenu de 1'unité:
Cette unité comprend 8 séquences présentant
- Texte lu
- Exercices de repérage
- Activités a la lueur de la conscience phonologique
- Exercices de cloture
Lors du choix du contenu la chercheuse tient compte de:
e La langue doit étre convenable au niveau des éléves
e Le contenu doit traduire les besoins des éleéves
e Le contenu doit étre présenté sous forme d'activités
L’élaboration des activités de la conscience phonologique.

Ces activités sont congues et ¢élaborées par la chercheuse.
Elles ont pour objectif essentiel d'aider les ¢€léves de la premicre
année secondaire a améliorer et a développer leurs compétences
visées.
Les activités employées dans 1'unité:

Cette unité présente des activités qui peuvent servir a
enseigner les habiletés spécifiques. Ces activités aident a améliorer
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les compétences de la compréhension en lecture. Elles sont
regroupées sous les catégories suivantes:

1- Les activités de la conscience phonémique.

2- Les activités de la conscience intra-syllabique.

3- Les activités de la conscience syllabique.

4- Les activités de la conscience lexicale.

Le choix des stratégies d'enseignement/apprentissage.

Pour atteindre les objectifs de 1'unité proposée, on peut
employer des stratégies telles que:

e Remue-méninges

e Jeude role

e Cercles de discussions
e Simulation

Les techniques d'apprentissage employé dans le cadre de 1'unité
en cours.

Pour atteindre les objectifs de l'unité, la chercheuse utilise
dans chaque legon un ou plusieurs des techniques suivantes afin de
faciliter I'acces des objectifs de 1'unité:

1- des ordinateurs
2- des images
3- des fichiers d'activités de classe.

Le déroulement de chaque lecon: Dans 1'unité proposée, chaque
lecon s'organise comme suit:

e Les objectifs de la lecon
e La mise en situation

o Letextelu

e Les exercices sur le texte

e Les activités proposées (matériels- durée- déroulement,
exercices)

e ['évaluation de la legon
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4- L'élaboration d'un guide pédagogique

Un guide pédagogique, concu et préparé par la chercheuse,
est consacré a entrainer les enseignants de la langue frangaise en
premiére année secondaire aux écoles du Fayoum. Ce guide est
basé sur les activités de la conscience phonologique pour aider les
enseignants a utiliser 'unité proposée dans le but d'améliorer la
compétence de la compréhension en lecture chez les sujets de
1'échantillon

L'Etude Expérimentale

L'étude en cours a pour but le développement des habilités
indispensables de la compréhension en lecture en employant les
activités et les tiches de la conscience phonologique chez les éleves
de la premiére année secondaire, école de D.Lotfy Soliman au
Fayoum. Afin d'atteindre des tels objectifs, la chercheuse a élaboré
une unité et on I'a manipulé avec les sujets de I'échantillon. Apres
avoir terminé cette unité, on a appliqué le test de la lecture avant et
apres la tentative pour savoir si:

I- 11 existe des différences significatives au seuil de (0.01) entre
la moyenne des notes des sujets du groupe expérimental au
pré-post test de la compréhension en lecture en faveur du post
test

2- 1l existe des différences significatives au seuil de (0.01) entre
la moyenne des notes des sujets du groupe expérimental au
pré-post test en ce qui concerne l'identification de I'idée
générale, des idées principales et secondaires d'un texte lu
faveur du post test

Analyse des résultats
L'analyse statistique des données recueillies vise déterminer
a quelle mesure les hypothéses de notre étude sont confirmées

Pour vérifier ces hypothéses la chercheuse a eu recours au T.
test pour déterminer la signification statistique des résultats entre la
moyenne des notes des sujets du groupe expérimental dans les
résultats des items du test de progrés en ce qui concerne les
compétences de la compréhension en lecture.

Ainsi, la chercheuse a suivi 1'équation suivante
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(Essayed mohamed khary, 1999:223)

M1-M2

T= N' 1%+ 2E2 2 NY

YN+ (N-2

D'aprés cette équation, on peut dire que:
T = valeur de (T) calculé

M= les moyens des différences des notes pour le pré test du groupe
expérimental.

M, = les moyens des différences des notes pour le post test du
groupe expérimental

E, = le total des carrés d'écarts des différences des notes pour le pré
test du groupe expérimental.

E,= le total des carrés d'écarts des différences des notes pour le post
test du groupe expérimental.

N ;= nombre des ¢éléves du groupe expérimental pour le pré test du
groupe expérimental.

N ,= nombre des ¢léves du groupe expérimental pour le post test du
groupe expérimental.

Apres avoir appliqué I'équation ci-dessus, on a obtenu les
résultats suivants

Tableau no 1: Résultats relatifs au pré-post test du groupe
expérimental concernant la compréhension en lecture en tout:

L'écoute

Significatif

au niveau Pré-test
de.01

Post test

Commentaire du tableau:
Le tableau ci-dessus indique le nombre de sujets du groupe




Al A g il 231 daels Alsee
s[[p%m_&ut;;;m_,zm,m]]E il g D A pplald agudd! Anels Al

expérimental, la moyenne de différence de notes pour le pré et le
post test, le carré d'écart de différences des notes et la valeur de (T)
calculé

On constate qu'il existe des différences significatives entre
les moyennes des notes de sujets de groupe expérimental au
pré/post test en faveur du post test en ce qui concerne les
compétences de la compréhension en lecture (l'identification de '
idée principale et les idées secondaires d'un texte donné par I'écoute
et le repérage des phonémes, des rimes et des syllabes composants
les mots et les phrases du texte). La valeur de T(25,96) est
significative au niveau de (0.01).Ce qui explique le rdle et
l'efficacité de I'emploi de la conscience phonologique dans le
domaine du développement des compétences citées. Il y a un
progrés au niveau des ¢éléves grace a l'unité congu par la
chercheuse.

Donc, la premiére hypothése a été vérifiée.

Tableau no 2: Résultats relatifs au pré-post test des habilités de
I'identification de 1'idée principale et des idées
secondaires d'un texte lu:

La
compréhension
Signiﬁcatif : déductive du
au niveau document

de.01 Pré-test

Post test

Commentaire du tableau:

Le tableau ci-dessus indique le nombre de sujets du groupe
expérimental, la moyenne de différence de notes pour le pré et le
post test, le carré d'écart de différences des notes et la valeur de (T)
calculé

On constate qu'il existe des différences significatives entre
les moyennes des notes de sujets de groupe expérimental au
pré/post test en faveur du post test en ce qui concerne
l'identification de l'idée principale et des idées secondaires d'un
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texte lu. La valeur de T(19,31) est significative au niveau de
(0.01).Ce qui explique le role et l'efficacit¢ de l'emploi de la
conscience phonologique dans le domaine du développement des
compétences citées.

Donc, la deuxiéme hypothése a été vérifiée.
Discussion des résultats obtenus de 1'application

D'aprés les résultats déja présentés, nous pouvons dire que
notre unité est efficace a développer les compétences de la
compréhension en lecture chez I'échantillon de 1'étude.

Nous présentons dans les lignes suivantes la justification des
résultats des hypotheses.

La chercheuse estime que la réalisation de nos hypothéses de
I'étude est due a:

1- L'adéquation de I'unité proposée avec le niveau linguistique de
1'échantillon

2- La convenance des activités de la conscience phonologique

3- La convenance du nombre de 1'échantillon avec les stratégies de
la compréhension en lecture. Le nombre des groupes a permet
une interaction plus efficace entre 1'enseignant et les éléves.

4- La variation des activités de la conscience phonologiques
employées au sein de 1'unité

5- La variation des types d'exercices, il s'agit des questions a choix
multiples, des questions guidées et des questions ouvertes.

6- L'entrainement aux éléves d'activer leurs connaissances sur un
sujet,fait au début de chaque legon, leur a permis d'établir des
liens entre les connaissances antérieurs et les nouvelles
connaissances.

Recommandations de 1'étude:

A partit des résultats de cette étude, la chercheuse avance
quelques recommandations:

1- Utiliser les documents francais authentiques autant que possible
pour faire apprendre aux éléves les différentes connaissances en
langue francaise.
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2- Varier les documents authentiques intégrés au programme.

3- Appliquer les activités de la conscience phonologique dans les
¢coles afin d'aider les éléves a maitriser le francais comme
deuxiéme langue étrangére.

4- Employer des approches, des méthodes et des stratégies qui
mettent en lumiere le role actif des éleves dans la construction
personnelle de leurs connaissances

5- Cesser de parler -autant que possible -en arabe en cours de
francais.

6- S'intéresser beaucoup a l'oral car si I'apprenant est bon en oral il
s'améliore facilement en écrit et pas le contraire.

7- Utiliser de différentes stratégies de la compréhension en lecture
Suggestions de 1'étude:

A la lueur des résultats de la recherche, la chercheuse
présente ses suggestions comme suit:

1- Effectuer des recherches basées sur la conscience phonologique
dans le but de développer d'autres compétences linguistiques

2- Intégrer la conscience phonologique et ses activités dans les
programmes adressés aux ¢éléves du cycle secondaire afin
d'améliorer la compréhension en lecture

3- Elaborer de nouvelles activités basées sur la conscience
phonologique dans le but d'encourager les éléves a agir et a
réagir en frangais.

4- Flaborer des programmes d'enseignement de FLE pour
développer les compétences de compréhension critique et
créatives chez les ¢léves de tous les niveaux d'apprentissage en
francais

5- Présenter un programme en vue d'entrainer les enseignants de
FLE sur l'emploi de la conscience phonologique dans le
développement des compétences orales et écrites de leurs
apprentis en frangais.
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Introduction. Chaque parleur d'une langue étrangere soit
francophone, soit anglophone,...etc., prend part centaines de fois
quotidiennement a des actes de parole composant son discours.
Lorsqu'on s'arréte n'importe ou tendant l'oreille aux étres humains
qui sont en train de parler ou de discuter, on peut remarquer
|'étonnant niveau sonore produit par leurs émissions vocales. On
consacre beaucoup de temps a une telle activité (celle de la parole)
qui semble étre le caractére propre de notre espéce. Il est donc
naturel d'observer un nombre infini et illimit€é des ceuvres, des
études et des recherches consacrées aux habiletés de la parole, aux
actes de parler et presqu'aux conversations spontanées comparées a
celles consacrées aux autres habiletés et aux autres aspects de la
langue et du langage. On appelle les unités composant les habiletés
de parole, les actes de parole et aussi les actes de langage.

Selon la plupart des linguistes, des théoriciens et des didacticiens
tels que Moshé¢ Starets (Starets M., 2008), ces actes de langage sont
des réunions des activités langagiéres et quotidiennement
pratiquées autour des thémes et des sujets de discussions
susceptibles d’éveiller chez I’apprenant 1’écho d’une expérience
quelconque et de I’amener a rassembler les résultats de ses propres
observations pour le préparer a 1’acquisition de connaissances
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linguistiques et des structures langagiéres nouvelles. La notion
d'acte de langage est défini d'aprés la majorité des linguistes, des
théoriciens, des méthodologues et des didacticiens comme le but
communicatif de 1'énonciation effectivement réalisée par n'importe
quel locuteur dans une situation donnée. L'interprétation de tels
actes de langage s'appuie sur I’analyse des conditions pragmatiques
de 1'énoncé, du contexte conversationnel, de certaines conventions
et régles de grammaire, et enfin, des lexémes, particuliérement
certaines expressions figées. Ferdinand de Saussure nous a affirmé
dans une citation citée dans l'ceuvre de Moshé Starets intitulée
«Principes linguistiques en pédagogie des langues», a ce propos
que: «La langue est une structure a l'intérieur de laquelle tous les
¢léments se définissent, se délimitent réciproquementy.(Starets M.,
2008: P. 2). On a compris par cette citation de Saussure que la
langue constitue la base sur laquelle se réunissent plusieurs actes de
langages composant le contenu de notre parole et de notre discours.
Plus ces actes de langage se perfectionnent par les apprenants de
telle ou telle langue, plus les énoncés et les discours produits par
eux sont parfaitement spontanés.

Quelques chercheurs tels que (Récanati F., 1981)nous a
mentionné que l'acte de langage (ou bien l'acte de parole) dépend
des conditions pragmatiquement discursives manipulées lors de
I’énoncé (locuteur et interlocuteur, temps et lieu de la conversation
ou du dialogue, forces illocutoires et force de prescription), et des
conditions proprement énonciatives (éléments sémantiques,
notamment la lexie, sujet et formes grammaticales des énoncés,
types de verbes performatifs, phrases adverbiales et syntagmes
nominaux spécifiques). Ces conditions constituent donc les
mécanismes inconscients de ce qu'on intitule la parole spontanée
d'une langue.

Donc, parler spontanément occupe maintenant une place
certainement et considérablement primordial en didactique des
langues en général et en didactique du francais en particulier.
Premiérement, dans le processus d'enseignement / apprentissage de
frangais, langue cible, la parole est une compétence disciplinaire
considérée comme un objet d’enseignement a part entiérement
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considérable et appréciable. Ensuite, dans les autres disciplines
scolaires enseignées en langue francaise comme les maths, la
littérature et les sciences (les cas des établissements scolaires des
langues), elle est considérée comme une compétence transversale et
un médium d’enseignement au service de ces autres disciplines.

La parole spontanée est 1’'une des clés de l’apprentissage aux
cycles secondaire, préparatoire et primaire. Elle sert de médium
pour activer la réflexion de 1’enseigné(e) et 1’engager dans un
dialogue structuré qui I’aide a produire du sens pour tel ou tel
énoncé prononcé, a approfondir sa compréhension et a acquérir de
nouvelles perspectives sur les incidents de l'actualité.
L’enseignement devient une priorité pour tout enseignant ou
enseignante conscient/consciente que la langue est un systéme
d’expression et de communication visant a I'épanouissement mental
et presque I'épanouissement personnel et a 1’aide duquel
I’apprenant(e) peut se construire son personnage et totalement son
identité. En fait, la parole a un impact a long terme sur la réussite
scolaire, sociale et personnelle presque professionnelle pour
chacun(une) des enseignés(es). Dans le contexte scolaire
francophone en général, ce travail de fond commence dés la
fréquentation et l'accés des apprenants(es) a 1’établissement
scolaire, alors que les enseignants(es) cherchent, avec habileté et
patience, a susciter et a soutenir le plaisir de parler, d’apprendre et
de faire apprendre dans le domaine de la langue francaise
(Ministére de I'Education a I'Ontario, 2008: P. 2).

A ce propos Perrenoud (Perrenoud Ph., 1991: pp. 15-40) a
confirmé que I’apprentissage de la parole est moins facile a codifier
que celui des figures verbales. D'apres lui, cela fait dépendre des
pratiques en classe de langue soit pour les enseignants(es) soit pour
les apprenants(es). Certains(es) enseignants(es) estiment que la
nécessité de la parole est liée étroitement a la nécessité de prendre
du temps pour communiquer oralement ou par écrit, écouter,
raconter, discuter. Pour d’autres enseignants(es), ces apprentissages
ne sont pas prioritaires et soutiennent une interprétation minimaliste
du programme. On peut donc imaginer qu'il existe autant de
représentations de la place de D'oral en général et plus
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particuliérement dans I’enseignement que d’images de la langue, de
la communication, de la culture. Mais on pergoit, avec la pratique
de la parole en classe, des limites de la personnalité et du role
professionnel, de la maniére d’étre et des méthodes
d’enseignement. Perrenoud Ph. a synthétisé qu' « il ne suffit pas de
réaffirmer dans I’abstrait I’importance de I’oral pour convaincre
ceux qui n’y croient pas !». La parole fait partie intégrale de l'aspect
oral de la langue.

L’apprentissage de la parole spontanée de la langue se fait, soit
en classe de langue, soit presqu'en famille, par imitation, par
imprégnation...etc. L’enseignant ou bien la famille ou les deux
ensemble présentent et proposent a I1’apprenant(e) de langue
plusieurs heures par semaine, des modeles de perfectionnement de
la communication orale en général et notamment de la parole
spontanée de la langue. A cette perspective Boumendjel L.
(Boumendjel L., 2005: PP. 48-49) a proposé quelques uns de ces
modéles en disant que: « L'enseignant lit, explique, raconte,
ordonne, évalue, argumente, illustrant la variété des actes de parole.
Il séduit, rit, gronde, se fache, mettant la langue au diapason de
toutes sortes d’émotions et de sentiments». Le chercheur a
également ajouté que cet(te) enseignant(e) tient par moment un
discours construit, il répond a d’autres moments par monosyllabes,
du tac au tac. Cet(te) enseignant(e) d'apres le chercheur est parfois
familier et proche de la langue des enfants, il incarne a d’autres
occasions la langue la plus chatiée et la plus soutenue. Il voit que
cet(te) enseignant(e) «est un acteur qui propose une mise en scéne
ininterrompue du verbe, sous toutes ses formes ou presque. Ce
spectacle, inévitablement magistral et exemplaire, aura quelques
effets sur les représentations et les pratiques langagicres des éléves
; le maitre le sait ou s’en doute. ».

La parole spontanée peut donc se pratiquer et peut s'apprendre
selon plusieurs coins, au début des aspects linguistiques aux
phénomenes sociaux qui conduisent les rapports entre les joueurs-
participants d'un tel ou tel dialogue ou d'un jeu conversationnel. De
nombreuses ceuvres, recherches et études telles que (Dessalles J-L.,
2006), (Luzzati D., 2007) et (Starets M., 2008) ont souci d'étudier
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la forme que revétent les interventions et les pratiques des
interlocuteurs, comme leurs prononciations, leurs intonations, leurs
hésitations, leurs choix lexicaux ou le type d’acte de parole
employé par eux a travers tantot des questions, des assertions,
tantot des explicitations...etc. dont ils favorisent et ils emploient
lors de leurs conversations ou de leurs discours. Il est donc
important d’étudier les contraintes qui portent sur le contenu des
interventions puisque on se soucie de développer les compétences
de la parole ou bien les actes de parole chez les sujets partenaires de
tel ou tel acte de parler. (Dessalles J-L., 2006: PP. 259-281) a
confirmé a ce propos que «La majorité des travaux de mod¢lisation
portant sur les contenus échangés dans les interactions verbales
concernent la sélection d’argument dans les dialogues
argumentatifs ou finalisés. Nous choisissons ici de nous concentrer
sur un autre aspect, la sélection des contenus dans Ia
communication événementielle. Notre probléme est ainsi de
modéliser 1’intérét conversationnel, c’est-a-dire de préciser des
critéres qui amenent les individus, dans les interactions spontanées,
a trouver intéressants ou inintéressants les événements qui leur sont
rapportesy.

IL est a noter que Daniel Luzzati (Luzzati D., 2007: P. 25) a
défini la parole spontanée au niveau de la pratique linguistique
notamment dans ce qu'on a intitulé la parole conversationnelle. La
parole dans ce sens est I'ensemble des énoncés oraux congus et
percus dans le fil de I'énonciation. Cette sorte de langage, souvent
mal connue, est en elle-méme ambigiie dans la mesure qu'elle n'est
compréhensible que dans des conversations de face a face, avec
l'aide des gestes, des mimiques, du contexte et de la voix, ou les
matériaux linguistiques se doivent d'étre largement prévisibles et/ou
redondants. La parole spontanée se résulte donc a travers des
conversations événementielles de face a face en employant des
matériaux et des structures linguistiques en compagnie des
pratiques métalinguistiques.

Autrement dit, La communication événementielle basée sur des
situations de la vie courante et pratiquée dans les dialogues des
locuteurs, occupe une part importante des conversations de la
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parole spontanée. Les locuteurs rapportent des situations passées ou
attirent D’attention de leurs interlocuteurs sur un aspect de leur
environnement présent. On désigne par le terme événement une
situation qui est ainsi spontanément rapportée ou signalée en
contexte. On peut donc dire que les conversations faisant partie
intégrale des habiletés de la parole spontanée (les conversations
spontanées) peuvent étre scientifiquement analysées et étudiées
selon des points de vue différents. Quelques chercheurs se
préoccupent de leurs aspects sociaux (c.-a.-d., les critéres et les
indices qui déterminent les moments de commencer la parole et les
mots que l'on choisit lors de la parole; des mots de respect ou
autres, les styles conversationnels, les expressions choisies lors des
conversations comme les expressions de politesse, de dominance,
d'agressivité, de coopération...etc. et les types d'actes sociaux
accomplis lors de la conversation). Quelques uns parmi les
chercheurs s'intéressent aux caractéristiques pertinentes dans les
répliques telles que les interruptions, l'intonation, les hésitations
...etc. D'autres chercheurs traitent les conversations d'aprés les
aspects relationnels existant entre les structures et la fonction (la
facon dont les explications, les plaintes...etc. sont exprimées lors
de la parole et la facon dont les décisions, la vérité ...etc. sont
exprimées dans les répliques) (Norman M. A. & Thomas P. J. 1991:
PP. 235: 250).

La question de la sélection au niveau des situations rapportées
de parole conversationnelle spontanée, est fondamentale et se situe
au cceur de la problématique du langage. Les rapports que les
participants(es) aux jeux conversationnels langagiers construisent
ne comptent pas uniquement sur la maniére dont ils s’expriment,
mais ¢également de ce qu’ils emploient comme des structures
linguistiques et des pratiques métalinguistiques. La sélection de
telles situations rapportées en conversation répond donc a des
contraintes strictes, qu’il s’agit de déterminer. On doit noter que
selon Dessalles J-L., les théories classiques en pragmatique sont
relativement silencieuses sur cet aspect important de I’emploi du
langage et ne nous donnent pas les moyens d’expliquer pourquoi
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telle anecdote est plus intéressante que telle autre.(Dessalles J-L.,
2006: PP. 259-281).

En vérité, les caractéristiques du locuteur, en particulier son
statut et sa position sociaux ou sa profession marquent une
influence considérable sur la spécification de l'acte de langage
(l'acte de parole) qu'il emploie lors de sa parole, au méme titre que
le temps, le lieu de I'énonciation, ou plutét la situation
conversationnelle. De cette fagcon-ci et par la voie du langage, le
politicien promet, le médecin conseille son patient, I'inspecteur de
police interroge le suspect, la mére console son enfant. Alors le fait
de promettre, de conseiller, d'interroger ou de consoler constitue
ainsi des actes de parole ou de langage. L'acte de langage (de
parole) est un concept d'action ne représentant pas un énoncé. Tout
énoncé, quel qu’il soit, a pour fonction de provoquer une réaction
de la part de celui auquel 'on s’adresse. C’est en ce sens que 1’on
dit que le locuteur agit sur son interlocuteur par I’entremise de la
parole. L’énonciation devient ainsi un acte de langage. A travers les
énoncés le locuteur accomplit certains actes de parole. (Cristea Th.,
1984: P. 224).

Selon le CECRL (Cadre Européen Commun de Référence pour
les Langues) (Conseil de 1'Europe, 2001: P. 26) et en ce qui
concerne les compétences de parole en général et notamment celles
de parole spontanée, les apprenants(es) doivent étre capables de
communiquer, de fagon simple, a condition que l'interlocuteur soit
disposé a répéter ou a reformuler ses phrases plus lentement et a les
aider a formuler ce qu'ils essaient de dire. Ils(elles) (toujours les
apprenants(es)) peuvent poser des questions simples sur des sujets
familiers ou sur ce dont ils ont immédiatement besoin, ainsi que
répondre a de telles questions. Les apprenants(es) peuvent
¢galement communiquer lors de taches simples et habituelles ne
demandant qu'un échange d'informations simple et direct sur des
sujets et des activités familiers. Ils(elles) peuvent avoir des
échanges trés brefs méme si, en regle générale, ils(elles) ne
comprennent pas assez pour poursuivre une conversation.

A un niveau avancé et toujours selon les critéres de ce cadre
européen commun de référence, les apprenants(es) doivent étre
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capables de faire face a la majorité des situations que l'on peut
rencontrer au cours d'un voyage dans une région ou la langue est
parlée (région francophone). Ils(elles) peuvent 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. Notre souci est donc d'amener
nos apprenants(es) a perfectionner de telles compétences pour étre
aptes a tenir des conversations spontanées dans les situations
différentes de la vie courante et naturelle en frangais pour réaliser
des profits scientifiques au niveau de la pratique de la langue cible.

La seule voie d'apprentissage des habiletés déja mentionnées
d'aprés les critéres du conseil de 1'Europe n'est cependant pas
identique a celle des autres disciplines a apprendre telles que la
chimie, la géographie, l'histoire....etc. On dit, dans la plupart du
temps, que l'on parle le frangais, mais on ne peut pas dire que I'on
parle la géographie. On dit logiquement que l'on parle de la
géographie. Ce qui renvoie directement aux connaissances
explicites de la géographie comme science a apprendre. Dans le cas
de dire que l'on parle le frangais, on renvoie a un type
d'apprentissage implicite des compétences langagic¢res en ce qui
concerne la langue frangaise.

A ce propos Francine Cicurel (Cicurel F., 1985: P. 16) a
confirmé que «la classe va voire I'émergence de discours en langue
étrangére qu'on peut qualifier de discours simulés par lesquels les
énonciateurs font semblant d'avoir besoin de quelque chose ou
d'étre quelqu'un d'autre qu'eux-mémes. Cet apprentissage implicite
de la langue se traduit par des activités qui sont des répétitions des
discours d'autrui, des jeux de simulation, des jeux de roley.

Alors, des maintes de techniques nouvelles peuvent E&tre
exploitées pour développer les habiletés de parole spontanée chez
les apprenants(es) de tous les niveaux scolaires parmi lesquelles
l'on peut employer les techniques de drame notamment celles
portant sur les techniques de simulation et de jeu de roles. Les
techniques de drame mettent l'accent sur le travail en groupes et
cela est adéquat a l'enseignement/ apprentissage de la langue et
notamment pour la didactique de la parole et de la parole
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spontanée. Les techniques de drame donnent I'occasion aux
apprenants(es) de non seulement travailler en groupes mais
¢galement de parler en langue francaise ensemble la plupart du
temps. Des telles techniques donnent également l'occasion aux
apprenants(es) de vivre dans un environnement d'apprentissage
francophone réel ou quasi-réel. Un tel environnement les encourage
a tenir des conversations spontanées et donnant a chacun de ces
apprenants(es) des roles a jouer soit au niveau de la préparation des
jeux conversationnels soit au niveau de la pratique de la langue au
sein de ces jeux conversationnels.

Il nous parait donc évident de pratiquer les techniques de drame
en classe pour la richesse que ’on peut en tirer. La question
naturelle qui se pose 1a est: « Que peut apporter la pratique de telles
techniques de drame aux apprenants(es) ? ». Avant de répondre a
une telle question, il est convenable de s’accorder sur I’expression
de «techniques de drame». Cette expression a longtemps été
considérée comme un des préalables du théatre dans la formation
du comédien. C’est tout d’abord a I’établissement scolaire que ces
techniques de drame se sont développées. Avec ces techniques de
drame, on peut créer un climat et un lieu d'ouverture et de liberté ou
'apprenant(e) pratique la langue enseignée et plus particuliérement
les habiletés de parole spontanée. Cette réalité s'assure a travers
plusieurs études antérieures telles que I'étude de Bres Corinne
(Corinne B., 2000).

A cette perspective, plusieurs chercheurs(euses) ont affirmé que
les techniques de drame sont efficaces lorsque l'on l'emploie a
l'extérieur des travaux proprement dramatiques (activités
théatrales). A ce propos D. Oberlé a dit, cité dans 1'étude de Bres
Corinne,: « C’est a partir du moment ou le jeu dramatique sort du
champ théatral, qu’il va étre progressivement connu, reconnu et
connaitre un développement certain» (Corinne B., 2000: P. 5). Les
techniques de drame les plus fréquentes et les plus efficaces dans le
domaine de la didactique de FLE et notamment dans le domaine de
la didactique de parole sont: la technique de la simulation et celle
de jeu de roles.
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La simulation signifie d'aprés la majorité des didacticiens et des
méthodologues qu'il s'agit de faire créer par les apprenants(es)
eux(elles)-mémes sous la direction du maitre / de la maitresse ou
presqu'en collaboration avec lui/elle la totalité d'un monde ou bien
un univers clos virtuel et fictif et les faire vivre dans ce monde /
univers congus par eux(elles). A travers une telle technique, des
actes de parole se pratiquent de fagon virtuelle sur des situations
quasi-réelles. Par exemple, si les apprenants(es) jouent le role de
présenter des cadeaux a leurs collégues, il n'est pas forcément
nécessaire de les présenter en réalité mais ils emploient des actes de
parole pour faire semblant 8 communiquer avec ses paires de facon
fictive. Autrement dit, les apprenants(es) réalisent fictivement les
actes d'offrir des tels cadeaux a leurs collégues.

Elle s’apparente a un jeu de role dans lequel les apprenants(es),
sous une identité fictive, recréent un univers calqué sur le monde
réel (une création d'un cafétéria, d'un village, d'immeuble, d'une ile,
d'un café, d'un centre de langue...etc.) ou sur un monde imaginaire
(une création d'un voyage sidéral et une installation d’une nouvelle
civilisation...etc.). Le maitre ou la maitresse restent au fur et a
mesure le metteur en scéne d'une telle technique (la simulation).
L’objectif majeur derriére une telle technique est de faire acquérir
des compétences langagic¢res quelconques parmi lesquelles les
compétences de parole. Cette acquisition se fait en motivant les
apprenants(es) a travers une perspective actionnelle. Cette pratique
pédagogique a été crée par Francis Debyser et a été encouragée par
le BELC'. Elle s’inscrit dans un contexte ou I’approche
communicative est en train de se développer et la pédagogie
devient se centrer davantage sur 1’apprenant(e).(Pluies J-L., 2004).
Selon Jean Pierre Cuq (Cuq J. P., 2003: P. 419) la simulation
constitue «une activité nouvelle qui devait faire au maximum entrer
le réel dans la salle de classe ».

Plusieurs chercheurs tels que Amaury Daele et Denis Berthiaume
(Daele A., & Berthiaume D., 2010), Anissa Benarabe (Anissa

1 BELC = Bureau francais pour l'enseignement de la langue et de la civilisation
francaises a I'étranger.
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Benarabe, 2006), Ramin R., & Safarpour S., 2012 (Ramin R., &
Safarpour S., 2012) et Néhal Yéhia Mohammed (Néhal Yéhia
Mohammed, 2015) ont confirm¢ que la technique de jeu de roles
comme une 2™ technique de drame vise a aider les apprenants(es)
de tel ou tel niveau langagier a développer leurs habiletés de
communication soit au niveau du code oral, soit au niveau du code
écrit, a exprimer leurs idées et leurs pensées et a développer leur
prise de conscience sur la fagon dont les autres pensent et se
sentent. Cette technique donne aux apprenants(es) de multiples
occasions d’explorer le monde et de pratiquer de nouvelles
habiletés de communication langagi¢re dans un milieu linguistique
donné, d’exprimer leurs idées et leurs sentiments et d’interpréter les
idées et les sentiments d’autrui en entrant dans sa propre peau.

A vrai dire la technique de jeu de roles constitue une présentation
spontanée, sans costume ou script. Le contexte d'une telle technique
est présenté et les roles sont bien sélectionnés. Les apprenants(es)
ont un temps de dessiner la situation représentée par une telle
technique, de choisir différentes solutions ou réactions et planifier
un scénario de base pour la situation avant de la mettre en
exécution. En bref les apprenants(es) discutent la fagon dont
ils(elles) se sont sentis(es) et de ce qu’ils(elles) ont appris de la
situation particuliére. La partie la plus importante de la technique
de jeu de roles est la discussion qui se fait entre eux(elles) pour la
dessiner et ensuite pour l'exécuter. Cette discussion-ci vise d'une
maniere ou d'une autre a développer les différentes habiletés de la
didactique de FLE en gros, et pour développer les habiletés de la
parole spontanée en particulier parce qu'en exploitant une telle
technique, les apprenants(es) commencent eux(elles)-mémes a
prendre l'initiative a planifier tout et a distribuer les réles de chacun
d'eux(elles) ensuite a I'exécuter.

Cette technique de drame permet de présenter un ou plusieurs
problémes sous forme non résolus, les participants(es) ¢&tant
invités(es) a faire des scénarios a résoudre des tels problemes, a
proposer et appliquer des solutions. Un certain nombre de solutions
sont appliquées lors de chaque séance, ce qui permet de mettre en
commun les connaissances, les méthodes et I’expérience de




Efficacité d'Exploitation des Techniques de Drame pour Développer Quelques Habiletés
de la Parole Spontanée en FLE et Quelques Dimensions de Concept du Soi Académique

Relatives au Parler chez les Apprenants du Niveau Secondaire.
Dr.Abdel Nasser Chérif Mohammad

chacun(e) d'eux(elles) lors de leur travail collectif. Dans cette
technique de drame, les apprenants(es), en petits groupes, ont des
échanges structurés avec chacun(e) des autres enseignés(es), qui
présentent des idées et des pensées. Il s’agit un peu d’un tour de
table, mais qui fait appel a des dialogues inventés et dessinés par
chacun(e) des participants(es).

Lorsque les apprenants(es) commencent a parler le francais
spontanément et inconsciemment et a maitriser les différentes
habiletés de parole spontanée, ils(elles) commencent a étre plus
consciencieux(ses) a estimer leur soi académique. Les dimensions
du soi académique sont nombreuses notamment celles qui sont
relatives aux habiletés de parole et dont les plus importantes selon
plusieurs études précédentes telles que I'étude de (Ayotte V., 1996),
celle de (Boshra Hassan: 2008), celle de (Micinerney D., & al.:
2012), et celle de (Manar Fawzi : 2015) sont: La satisfaction du soi.
L'esprit d'initiative. La propre ambition. L'esprit du commandant
(du leader). Le concept du soi d'achévement. La participation active
au travail. Le respect des niveaux langagier et académique de soi et
de ses pairs.

La majorité des chercheurs(euses) sont presque d'accord sur le
concept du soi académique. Ils voient qu'il est une sorte d'estime de
soi référant le plus souvent a 1'évaluation globale qu'un individu a
de sa wvaleur personnelle. L'estime de soi représente donc
I'évaluation globale du concept de soi constituant 1'ensemble des
informations qu'un individu emploie pour décrire ses habiletés et
ses attributs. Plusieurs chercheurs voient que cette approche
pluridimensionnelle des concepts de soi et d'estime de soi comporte
plusieurs lacunes théoriques et méthodologiques: définition
imprécise du concept, modeles théoriques sous-jacents inexistants
ou peu appuyé€s empiriquement, instruments de mesure peu valides
et peu fiables. Malgré ces lacunes déja mentionnées, la conscience
du concept du soi académique mérite d'étre développé chez les
apprenants des langues étrangéres en général et notamment pour
ceux de la langue frangaise parce que c'est un comportement
comprenant des propres mécanismes employés par ces
apprenants(es) pour continuer de développer leurs compétences
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langagicres en général et les compétences de parler spontanément le
frangais en particulier en comparant leurs habiletés académiques et
langagieres avec celles de leurs pairs. Cette comparaison-ci leur
donne une vision claire de leur niveau langagier et académique, ce
qui les encourage au fur et @ mesure a l'améliorer.

Position du probléme. A la sueur de l'introduction ci-dessus, on a
synthétisé que: Des chercheurs(euses), des linguistes, des
théoriciens et des didacticiens(nes) tels(les) que (Recanati F.,
1981), (Perrenoud Ph., 1991), (Norman M. A. & Thomas P. J.,
1991), (Dessalles J-L., 2006),(Luzzati D., 2007) et (Starets M.,
2008) sont presque d'accord sur le fait que la parole est I’emploi de
la langue dans des situations véritables de la communication
humaine pour transmettre un message qui soit compris de la part
d'un tel ou tel interlocuteur. Lorsque les gens se mettent a parler, ils
choisissent un bagage langagier comprenant un lexique et des faits
de syntaxe, de morphologie, de phonétique et de prosodie.
L'importance de la parole est déterminée a travers 1’objectif du
locuteur: si cette visée consiste a transmettre un message, le sujet
choisit les moyens linguistiques et extralinguistiques les plus
effectifs et les plus efficaces possibles pour telle ou telle situation.
Ce sujet parlant omet dans la plupart du temps des parties de phrase
ou des mots dont I’absence dans le contexte particulier de la
conversation ne perturbe pas le sens de son message s'il veut tout
simplement transmettre ce message. Il(elle) procede également au
fur et a mesure a des changements phonétiques qui simplifient la
transmission de ce message, sans le modifier ni le rendre
incompréhensible. L'essentiel est que le message passe
correctement et spontanément. Cela se fait de facon simple parce
que toute communication linguistique se pratique dans des
contextes linguistiques et extralinguistiques (dans la situation) qui
sont toujours au niveau linguistique de I’interlocuteur. c'est-a-dire,
celui-ci est apte a donner a ce message ses interprétations et ses
significations convenables. Tout cela confirme que l'on a besoin de
développer les habiletés d'employer un bagage langagier composé
de lexique, et des faits de morphologie, de syntaxe, de phonétique,
et de prosodie pour transmettre un message événementiel dans une
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situation de communication de fagon spontanée. l'on a besoin
¢galement a développer des habiletés de bien procéder par la
prononciation pour faciliter le passage de ce message d'une fagon
efficace chez les sujets d'une société linguistique donnée et par des
moyens linguistiques, métalinguistiques et extralinguistiques. Une
telle société se représente a travers les apprenants(es) ayant un
niveau équivalent au niveau de A2 selon les criteres du CECRL.
D'autres  chercheurs(euses), linguistes, didacticiens(nes) et
méthodologues tels(les) que (Corinne B., 2000), (Pluies J-L., 2004),
Anissa Benarabe, 2006), (Ramin R., & Safarpour S., 2012), et
(Néhal Yéhia Mohammed, 2015) se sont mis d'accord sur le fait
que les techniques de drame sont des procédés effectifs, efficaces et
convenables pour développer les habiletés relatives a tous les deux
codes de presque toutes les langues vivantes et notamment aux
habiletés du code oral. Ces techniques sont également adéquates
aux habiletés de la parole spontanée. Ces chercheurs(euses) ont
affirmé que les techniques, les plus proches des habiletés de la
parole spontanée sont: le jeu de roles et la simulation. Des études
antérieures nombreuses, citons a titre d'exemple celle de (Ayotte
V., 1996), celle de (Boshra Hassan, 2008), celle de (Micinerney D.,
& al., 2012), et celle de (Manar Fawzi, 2015) ont affirmé que
lorsque les apprenants(es) maitrisaient les habiletés de tel ou tel
contenu appris, ils(elles) commencaient toute de suite a estimer leur
soi académique de fagon subordonnée. Les dimensions les plus
concernées pour de ce soi académique sont: La satisfaction du soi.
L'esprit d'initiative. La propre ambition. L'esprit du commandant
(du leader). Le concept de soi d'achévement. La participation active
aux activités de I'enseignement /apprentissage. Le respect du niveau
académique de soi et des pairs. On a touché, a travers les visites
respectives des €coles secondaires en compagnie des stagiaires de
la 3°™ et de la 4°™ année a la faculté de pédagogie au Fayoum, et a
travers les visites effectuées a quelques établissements scolaires au
Caire notamment les établissements dont les apprenants(es) ont un
niveau en francais équivalent le niveau de A2 tels que 1'école El
Orman et celle de 1'ingénieur Sidki Soliman a Madinet Nasr, une
faiblesse des apprenants(es) du cycle secondaire dans les habiletés
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de la parole en général et notamment dans les habiletés de la parole
spontanée. Cette faiblesse se voit clairement lorsque moi
personnellement ou les stagiaires se mettent a parler devant les
apprenants(es) en posant des questions et en commencant des
conversations autour des événements quotidiens; on remarque que
les apprenants(es) hésitent beaucoup lorsqu'ils(elles) essayent de
communiquer avec moi ou avec les stagiaires et lorsqu'ils(elles)
répondent aux questions posées soit par moi soit par les stagiaires.
En bref Les apprenants(es) n'aiment pas les séances consacrées a la
séquence de parler le frangais parce qu'ils(elles) se sentent faibles
dans les habiletés de parole et ils(elles) n'arrivent pas a
communiquer spontanément avec leur maitre et leurs pairs. Afin
d'étre sir de tout cela, on a mené une étude de découverte
(composée de 22 apprenants(es) hors du groupe de I'étude) pour
déterminer le niveau exact des apprenants(es) en ce qui concerne
les habiletés de parole spontanée. les résultats de celle-ci ont
confirmé que les apprenants(es) sont faibles en parole en général et
en parole spontanée en particulier. On a donc touché le besoin de
mener une ¢étude portant sur le développement de telles habiletés
chez les apprenants(es) du cycle secondaire. Il est a noter que cette
étude s'est opérée sur les apprenants(es) ayant un niveau équivalant
le niveau de A2 en frangais langue étrangére.
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Les résultats de 1'étude de découverte sont résumés dans le

Le pourcentage %

tableau suivant:

Les habiletés mesurées.

Le nombre des sujets
du groupe.

N =4 de 22 (18%)
sont  difficilement
capables de se
présenter ou de
présenter leurs
collegues.

Parler d’aisance avec un
locuteur compétent en
francais et prendre part a
une conversation sur des
situations  familieres a
travers lesquelles ils se
présentent et preésentent
leurs collegues.

N = 2 de 22 (9%)
sont capables de
simuler ou de
personnaliser  des
personnages de la
vie réelle.

Simuler et incarner des
personnages de la vie
réelle et raconter
aisément en francgais ses
journées personnelles et
professionnelles.

N =7 de 22 (31%)
sont capables de
parler de fagon
hésitante dans des
situations
semblables et
virtuelles dans des
endroits
francophones.

Parler aisément lorsqu'il
sagit des  situations
rencontrées au  cours
d’un voyage virtuel ou
réel effectu¢ dans wune
région francophone et
pouvoir tenir des
mterviews, des
rencontres sur des sujets
concernant (par exemple
la famille, les loisirs, le
travail, le voyage et
l'actualité).

N = 8 de 22 (36 %)

sont capables de
décrire  quelqu'un,
quelque chose ou
quelque endroit sans
présenter des
justifications.

S’exprimer
automatiquement
lorsqu'il s'agit de décrire
quelqu'un, quelque chose
ou quelque endroit en
puissant présenter les
justifications de fagon
explicite ou implicite.

22 apprenants(es). du
niveau de A2.
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La Problématique. Le probléeme de I'étude en cours se pose a
travers la question essentielle suivante: « Quelle est I'efficacité
d'exploitation des techniques de drame pour développer quelques
habiletés de parole spontanée en FLE et pour développer la
conscience des dimensions de concept du soi académique relatives
aux habiletés de parler chez les apprenants(es) du niveau
secondairey.

Pour répondre a cette question centrale, on doit trouver réponses
a ces sous-questions:

- Quelles sont les habiletés de parole spontanée en francais
langue étrangeére (FLE) indispensables aux apprenants(es) du
niveau secondaire ?

- Quelles sont les dimensions de concept du soi académique
adéquates aux habiletés de parole spontanée en FLE au
niveau secondaire ?

- Quelle est I'une unité congue a la lueur des techniques de
drame pour développer les habiletés de parole spontanée et
pour développer la conscience des dimensions de concept du
soi académique relatives au parler chez les apprenants de la
2°™ année au niveau secondaire ?

- Quelle est l'efficacit¢ des techniques de drame pour
développer les habiletés de parole spontanée et pour
développer la conscience des dimensions de concept de soi
académique relatives au parler chez les sujets du groupe de
1'étude?

Hypothéses de 1'étude. Cette étude s'est souciée de savoir si/s':

- Il existe des différences statistiquement significatives entre
les moyennes des notes d'apprenants du groupe d'étude au
pré/post test en ce qui concerne les habiletés de parole
spontanée en entic¢re au seuil de (0.01) en faveur du post test.

- Il existe des différences statistiquement significatives entre
les moyennes des notes d'apprenants du groupe d'étude au
pré/post test en ce qui concerne l'habileté de se présenter et
de présenter quelqu'un d'autre dans un milieu social en
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parlant spontanément au seuil de (0.01) en faveur du post
test;

- Il existe des différences statistiquement significatives entre
les moyennes des notes d'apprenants du groupe d'étude au
pré/post test en ce qui concerne l'habileté de simuler et
incarner des personnages de la vie réelle et raconter aisément
en frangais ses journées personnelles et professionnelles au
seuil de (0.01) en faveur du post test;

- Il existe des différences statistiquement significatives entre
les moyennes des notes d'apprenants du groupe d'étude au
pré/post test en ce qui concerne 1'habileté de parler aisément
lorsqu'il s'agit des situations rencontrées au cours d’un
voyage virtuel, fictif ou réel effectué dans une région
francophone et pouvoir tenir des interviews, des rencontres
sur des sujets concernant (par exemple la vie familiale, les
loisirs, le travail, le voyage et les incidents d'actualité) au
seuil de (0.01) en faveur du post test;

- Il existe des différences statistiquement significatives entre
les moyennes des notes d'apprenants du groupe d'étude au
pré/post test en ce qui concerne l'habileté de s’exprimer
automatiquement lorsqu'il s'agit de décrire quelqu'un,
quelque chose ou quelque endroit en puissant présenter les
justifications de fagon explicite ou implicite au seuil de
(0.01) en faveur du post test;

- Il existe des différences statistiquement significatives entre
les moyennes des notes d'apprenants du groupe d'étude a la
pré/post application de la mesure de dimensions de concept
du soi académique en ce qui concerne la conscience de la
dimension  de  participer  activement aux = jeux
conversationnels visant a développer leur niveau de parler au
seuil de (0.01) en faveur de la post application;

- Il existe des différences statistiquement significatives entre
les moyennes des notes d'apprenants du groupe d'étude a la
pré/post application de la mesure de la conscience de
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dimensions de concept du soi académique en entiére au seuil
de (0.01) en faveur de la post application.

Objectifs de I'étude. L'étude en cours a visé a: - Elaborer et
concevoir une unité d'enseignement/ apprentissage a la lueur des
techniques de drame notamment les techniques de simulation et de
jeu de roles pour le développement de quelques habiletés de la
parole spontanée et pour le développement de la conscience des
dimensions de concept du soi académique relatives aux habiletés de
parole chez les apprenants ayant le niveau équivalant le niveau de
A2 en frangais selon les critéres de CECRL. - Mesurer I'efficacité
des techniques de drame pour le développement des habiletés de la
parole spontanée en FLE et pour le développement de la conscience
des dimensions du concept de soi académique relatives aux
habiletés de parole chez les sujets du groupe de I'étude.

Délimites de 1'étude. L'étude en cours se limite aux apprenants de
frangais langue étrangére au niveau secondaire notamment ceux qui
ont un niveau de frangais équivalent A2. La tentative a été déroulée
pendant le premier trimestre de l'année scolaire 2015/2016. Les
habiletés de la parole spontanée se limitent a celles qui sont
identiques au niveau de A2: Parler d’aisance en francais et prendre
part a une conversation sur des situations familiéres a travers
lesquelles ils se présentent et présentent leurs collégues, s’exprimer
spontanément lorsqu'il s'agit de raconter des expériences, des
évenements, des réves, des espoirs ou des buts personnels, de
raconter un récit de vie ou une journée professionnelle d'un
individu et enfin de prendre part sans préparation a une
conversation sur des sujets familiers, ou d'intérét personnel
concernant la vie quotidienne par exemple famille, loisirs, travail,
voyage et actualité, s’exprimer automatiquement lorsqu'il s'agit de
décrire quelqu'un, quelque chose ou quelque endroit en puissant
présenter les justifications de fagon explicite ou implicite. Les
dimensions du concept de soi académique se limitent a celles du soi
ambitieux, de l'esprit d'initiative et la participation positive aux jeux
conversationnels, du respect du niveau des autres participants(es),
et celle de concept du soi d'achévement.
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Importance de 1'étude. Cette étude pourrait étre profitable pour:
Les apprenants de francais langue étrangére (FLE) au niveau
secondaire lors de l'apprentissage des habiletés de la parole en
général et celles de la parole spontanée en particulier; on élabore
des situations d'enseignement/apprentissage nombreuses, des
activités et des exercices vari€s a travers l'unité proposée a la lueur
de I'é¢tude actuelle ou ces apprenants peuvent les pratiquer afin de se
développer leur niveau en parole et en parole spontanée de facon
permanente. Les maitres-enseignants/les maitresses-enseignantes et
les inspecteurs de frangais langue étrangeéres a 1'école secondaire
lors de leur enseignement pour le développement des habiletés de la
parole en général et celles de la parole spontanée en particulier. Les
didacticiens(nes) dans le domaine de l'enseignement/apprentissage
de francais langue étrangére (FLE); cette étude se base sur des
outils et des instruments tels que des tests, des listes de
compétences, des lecons, des situations d'enseignement/
apprentissage,....etc. dans le domaine de la parole par lesquels ces
didacticiens(nes) peuvent se guider lors de leur travail en vue de
développer les habiletés de parole avec des apprenants au méme
niveau d'apprentissage.

Instruments de 1'étude. En vue d'atteindre les objectifs de notre
¢tude, on emploie les outils ci-dessous: Qutils de mesure. - Test
destiné a déterminer le niveau des apprenants en parole spontanée.
Ce test est employé comme un test de progres (pré/post test). Il est
manipulé avant et aprés la tentative. - Mesure de concept du soi
académique destinée a déterminer jusqu'a quel point les apprenants
sont-ils consciencieux des dimensions d'estime de soi académique
relatives aux habiletés de la parole spontanée de FLE. Outils
d'étude. - Unité basée sur les techniques de drame (notamment sur
les techniques de jeu de roles et de simulation) et ¢laborée par le
chercheur pour développer les habiletés de parole spontanée et pour
développer la conscience des dimensions de concept du soi
académique relatives aux habiletés de parole chez les sujets de
'échantillon. - Guide pédagogique destin¢ a faciliter le travail de
l'enseignant lors I'emploi de 1'unité proposée par le chercheur pour
développer les compétences visées.
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Echantillon de I'étude. Notre groupe d'étude se compose d'une
classe de I'école secondaire de 1'(ingénieur de Sidki Soliman) au
gouvernorat du Caire. Les sujets du groupe de 1'é¢tude se sont
choisis parmi les apprenants ayant un niveau équivalant le niveau
de A2 d'aprés les criteres du CECRL. La tentative s'est opérée
pendant le premier trimestre de l'année scolaire 2015/2016. Le
groupe d'étude a compris un seul groupe puisqu'on a présenté une
unité proposée pour développer les habiletés de parole spontanée et
des dimensions de concept de soi académique relatives aux
habiletés de parole.

Méthodologie de 1'étude. Afin d'atteindre les objectifs de 1'étude
en cours, on a employé les méthodes ci-dessous: La méthode
descriptive analytique en ce qui concerne la manipulation des
études précédentes et de la littérature éducative pour la rédaction du
cadre théorique. La méthode quasi-expérimentale en ce qui
concerne la validation et l'expérimentation des instruments de la
mesure et d'é¢tude employés au sein de I'étude actuelle. Les
méthodes statistiques qualificative et quantitative pour analyser les
résultats du test de compétences de parole spontanée et ceux de la
mesure de la conscience des dimensions du soi académique en
employant les techniques statistiques convenables.

Procédures de I'étude. Pour atteindre les objectifs de I'étude

actuelle, on a suivi les démarches ci-dessous;

L Afin de répondre a la premiére question de I'étude, on a suivi

les procédures suivantes: On a ¢étudié et a analysé
profondément les ¢études antérieures relatives aux
compétences de la parole spontanée pour en tirer profit lors
de la rédaction du cadre théorique. On a étudié et a analysé
profondément la littérature ¢éducative relative aux
compétences de parole spontanée pour en tirer profit lors de
la rédaction du cadre théorique. On a élaboré une liste de
compétences de parole spontanée en basant sur les études
précédentes et la littérature éducative; cette liste de
compétences s'est faite a lueur des compétences du CECRL
concernant le niveau de A2. On a ¢laboré un test des
compétences de parole spontanée convenable au niveau des
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apprenants de la 2°™ année secondaire (les apprenants ayant
un niveau équivalant du niveau de A2).

-

En vue de répondre a la deuxiéme question de I'é¢tude, on a
suivi les démarches suivantes: On a étudié¢ et a analysé
profondément les ¢études antérieures relatives aux
dimensions de concept du soi académique pour en tirer profit
lors de la rédaction du cadre théorique. On a étudié et a
analysé¢ profondément la littérature éducative relative aux
dimensions de concept du soi académique pour en tirer profit
lors de la rédaction du cadre théorique. On a élaboré une
mesure de la conscience des dimensions de concept du soi
académique convenable aux compétences de parole
spontanée et convenable au niveau des apprenants du groupe
de I'¢tude.

Pour répondre a la troisiéme question de I'étude, on a suivi
les démarches suivantes: On a étudié et a analysé
profondément les études antérieures relatives aux techniques
de drame (jeu de rdles / simulation) pour en tirer profit lors
de la rédaction du cadre théorique. On a étudié et a analysé
profondément la littérature éducative relative aux techniques
de drame (jeu de rdles / simulation) pour en tirer profit lors
de la rédaction du cadre théorique. On a élaboré une unité en
employant les techniques de drame (jeu de rdles /
simulation) et destinée a développer les compétences de
parole spontanée et a développer la conscience des
dimensions de concept du soi académique relatives aux
habiletés de parole chez les apprenants du groupe de 1'étude.
On a élaboré un guide pédagogique pour faciliter le travail
de Il'enseignant dans le processus de l'enseignement /
apprentissage de I'unité proposée par 1'étude actuelle.

En vue de répondre a la quatriéme question de I'é¢tude, on a
opéré les procédures suivantes: On a appliqué le test de
compétences de parole spontanée comme pré test. On a
opéré la pré-application de la mesure de la conscience des
dimensions de concept du soi académique. On a manipulé
I'unité proposée pour le développement des habiletés de
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parole spontanée et pour le développement de la conscience
des dimensions de concept du soi académique avec les sujets
du groupe d'étude. On a réappliqué le test de compétences de
parole spontanée comme post test. On a opéré la post-
application de la mesure de la conscience des dimensions de
concept de soi académique. On a employé les techniques
statistiques adéquates pour analyser quantitativement et
qualitativement les résultats de 1'étude. On a avancé les
recommandations en suggérant quelques thémes de
recherche.

Terminologies de 1'étude.

La parole spontanée. La parole spontanée d'apres Jean-Louis
Dessalles (Dessalles J-L., 2006: P. 1) « peut s’étudier suivant
plusieurs angles, allant des aspects linguistiques aux phénomeénes
sociaux qui régissent les rapports entre les participants. De
nombreux travaux étudient la forme que revétent les interventions
des interlocuteurs, comme leurs intonations, leurs hésitations, leurs
choix lexicaux ou le type d’acte (question, assertion, explicitation,
etc.) utilisé. Parallelement, il importe d’étudier les contraintes qui
portent sur le contenu des interventions ».

La parole spontanée, du point de vue Carole Lailler (Lailler C.,
2011: P. 46) « s’intéresse aux énonces proférés spontanément, au
sein d’une conversation. Un énoncé spontané se caractérise par
son dynamisme et par la densité de sa construction tout autant que
par son manque de fluidite. En outre, il est également porté par
l’interaction qui existe entre le locuteur et son interlocuteur.
Certes, un énoncé spontané n’est pas structuré de maniere linéaire:
il n’est pas fluide puisqu’il ne livre pas une pensée arrétée sur
laquelle il n’est plus question de revenir. Il livre, au contraire, une
pensée qui se dessine puis se peaufine au fur et a mesure qu’elle
s’énonce. Toutefois, un énoncé spontané n’est pas uniquement
(disfluent), il porte également les indices d 'une structure syntaxique
dense et (objectivable) ».

On avance la définition opérationnelle du terme par le
chercheur. La parole spontanée signifie en gros que le sujet parlant
devient capable de se présenter et de présenter quelqu'un d'autre;
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son collégue ou quelqu'un d'autre) e milieu social sans hésitation, a
simuler ou réincarner un personnel, a s'exprimer librement en
langage parlé surtout lorsqu'il s'agit de raconter des récits de vie,
des réves, des ambitions ou des événements concernant la vie
sociale; ce sujet parleur peut discuter des sujets et des activités
familiers, avoir des échanges trés brefs mais signifiants méme si
l'on ne comprend pas assez pour poursuivre une conversation
portant sur un incident quotidien, participer a des situations que 1'on
peut rencontrer au cours d'un voyage réel, fictif ou virtuel dans une
région francophone, faire des interviews, des rencontres, des
reportages en frangais sur des sujets concernant la vie familiale, le
loisir, le travail et les incidents d'actualité.

La technique de drame. La technique de drame selon Christiane
Page (Page Ch., 2000: PP. 3-4) « c’est un jeu collectif pouvant se
pratiquer au sein d’une classe par petits groupes. A partir d’une
proposition de jeu, chaque groupe construit un projet
dramaturgique: il invente une fiction, un projet de jeu, en élaborant
le canevas d’une action dramatique (drama) puis la joue en
improvisant sous couvert de personnages devant les autres
groupes. Enfin, les participants échangent autour de [’expérience
afin de rejouer. Tout au long de ce parcours ils sont guidés par
[’enseignant (ou, dans le cas d’un atelier de pratique artistique par
un comeédien professionnel). Le jeu dramatique se difféerencie du
thédtre pour lequel la représentation est le but. Il résulte
d’élaborations a des niveaux différents (auteur, acteur, mise en
scene, spectateur) dans des temps qui parfois se chevauchent.
Pratique de découverte et d’initiation au thédtre, il gere autrement
ce travail et prend [’ceuvre a sa source pour la développer jusqu’a
sa réalisation dans le jeu improvisé sous le regard des autres. Le
but est de privilégier le développement des capacités d’expression
par l’expérimentation des différentes étapes de [’élaboration de
["ceuvre théatrale ».

Le chercheur avance sa définition propre du terme: La
technique de drame se limite & une variété des activités de
réincarnation pratiquées au sein de classe et présentées dans un
cadre fictif par la voie de quelques techniques telles que la
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simulation et le jeu de rdles ayant pour but le développement des
habiletés langagieres différentes parmi lesquelles on trouve celles
de parole et de parole spontanée notamment celles de la
communication orale nécessitant un échange d'informations simple
et direct sur des sujets et des activités familiers, celles de la
participation a des situations sans préparation et a une conversation
sur des sujets familiers, ou d'intérét personnel concernant la vie
quotidienne, et celles de la poursuite d'une conversation portant sur
un incident de la vie courante méme s'on ne comprend pas assez
d'informations comprises en ayant des échanges trés brefs. La
technique de drame donne donc l'occasion aux participants de
parler dynamiquement, inconsciemment et sans hésitation pour
poursuivre un discours en francais.

Le concept de soi académique. Le concept de soi académique du
point de vue Violaine Ayotte (Ayotte V., 1996) « référait le plus
souvent a l'évaluation globale qu'un individu a de sa valeur
personnelle. L'estime de soi représentait donc l'évaluation globale
du concept de soi lequel constitue l'ensemble des informations
qu'un individu utilise pour décrire ses habiletés et ses attributs ».

Le concept de Soi académique d'aprés Manar Fawzi (Manar

Fawzi : 2015) « est un concept multidimensionnel comportant la
satisfaction du soi, l'esprit d'initiative, la propre ambition, l'esprit
du commandant (du leader) et le concept du soi d'achevement ».
La définition opérationnelle du terme: Le concept de soi
académique signifie qu'un(e) apprenant(e) de FLE au sein de la
communication orale spontanée avec autrui est apte a développer
une image de soi positive, développer un sens de l'autodiscipline,
acquérir de la confiance en soi, renforcer ses capacités de
concentration, développer ses facultés sensorielles et s'habituer a
prendre des décisions lors de prendre part aux jeux
conversationnels visant a développer son niveau de parler, et a
respecter son niveau langagier au méme titre que le niveau de ses
pairs. (Définition propre).
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Le Cadre Théorique de 1'Etude’.

Le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues
(CECRL) (Conseil de 1'Europe, 2001: P. 26) a confirmé qu'on doit
développer, chez les apprenants(es) de tous les niveaux
d'apprentissage concernant la didactique de FLE, le fait d'étre
capables de communiquer oralement de facon simple, a condition
que le locuteur soit disposé a répéter ou a reformuler ses phrases
plus lentement et a les aider a formuler ce qu'ils essaient de dire.
Ces apprenants(es) sont a un niveau moyen en frangais. Ils(elles)
(toujours les apprenants) peuvent poser des questions simples sur
des sujets familiers ou sur ce dont ils(elles) ont immédiatement
besoin, ainsi que répondre a de telles questions. ces enseignés(es)
doivent étre également aptes a communiquer lors de taches simples
et habituelles ne nécessitant qu'un échange d'informations simple et
direct sur des sujets et des activités familiers. Ils(elles) peuvent
avoir des échanges trés brefs méme si, en régle générale, ils(elles)
ne comprennent pas assez d'informations pour poursuivre une
conversation sur tel ou tel évenement de la vie courante et
quotidienne. Ils(elles) doivent avoir la capacité de faire face a la
majorit¢ des situations que l'on peut rencontrer au cours d'un
voyage dans une région ou la langue francaise est dominante.
Ils(elles) doivent également avoir aptes a raconter oralement des
récits de vie et des journées soit professionnelles soit autres des
gens de la société.

Les recherches actuelles dans le domaine de la didactique en
général, et de la didactique de FLE notamment de parole et de
parole spontanée en particulier mettent l'accent sur le fait de
développer chez les apprenants(es) de FLE la conscience des
dimensions du concept de soi académique. Ces dimensions
consistent a faire de l'apprenant(e) quelqu'un qui est apte a
développer une image de soi positive, a développer un sens de
l'autodiscipline, a acquérir de la confiance en soi, a renforcer ses
capacités de concentration, a développer ses facultés sensorielles et

111 est a noter que le cadre théorique est résumé pour des raisons de
publication.
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a s'habituer a prendre des décisions lors de prendre part a une
conversation événementielle.

D'aprés un nombre considérable de recherches et d'études dans le
domaine de 1'éducation et plus particuliecrement dans le domaine de
méthodologies, les techniques de drame notamment la technique de
simulation et celle du jeu de roles sont efficaces dans le
développement des habiletés de I'oral et de I'écrit et plus
précisément de parole spontanée.

Notre étude actuelle a essayé de développer les habiletés de
parole spontanée et la conscience des dimensions de concept du soi
académique relatives aux compétences de parler spontanément a la
lueur d'employer les techniques de drame (la simulation et le jeu de
roles) chez un groupe d'apprenants(es) du niveau secondaire. Alors,
notre cadre théorique a mis l'accent sur les parties suivantes:

(A) Partie I. On a mis en valeur les techniques de drame
notamment la technique de simulation et celle de jeu de roles
en focalisant leurs aspects relationnels avec les habiletés de
parole et de parole spontanée d'une part et avec les
dimensions de concept du soi académique d'autre part.

(B)Partie II. On a mis l'accent sur les habiletés de parole
nécessaires pour les sujets du groupe de 1'étude en focalisant
leurs aspects relationnels avec les dimensions de concept du
soi académique.

Partie I
Les techniques de drame.

La technique de drame, de quoi s'agit-il?. Plusieurs
théoriciens(nes) et chercheurs(euses) comme Christiane Page (Page
Ch., 2000) ont vu que la technique de drame est un type de jeu
d’improvisation collectif mis en exécution par de petits groupes au
cours duquel, les participants-joueurs ou bien les apprenants(es)
inventent quelques actes fictifs ou presque virtuels en élaborant un
canevas, puis les jouent en se glissant dans la peau de personnages
devant les autres membres de la classe ou les autres membres de
troupes. Ces participants-joueurs échangent et s'échangent autour
de DI’expérience congue de fagon virtuelle et vraisemblable, en
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répétant les spectacles plusieurs reprises pour performer telle ou
telle compétence langagicre. La technique dramatique nécessite
donc un projet congu par les membres de tel ou tel groupe ou
chacun a un role a tenir. On voit que cette vision est beaucoup plus
logique parce qu' une telle technique est essentiellement congue
dans le domaine de la didactique pour développer des compétences
scolaires et éducatives délimitées en comptant sur l'imagination et
la créativité des apprenants(es). Suivant cette vision, on emploie
une telle technique pour une visée de guider les apprenants(es) en
francais langue étrangére (FLE) a développer leurs performances de
parler spontanément la langue. Christiane Page a proposé que telle
ou telle technique de drame pouvant se pratiquer au sein d’une
classe par petites troupes composées d'apprenants(es) suivant des
étapes successives; on commence par une proposition d'une
technique soit jeu de roles soit simulation a travers laquelle chaque
troupe construit un projet dramaturgique, la troupe invente une
fiction ou un projet en €laborant le canevas d’une action dramatique
(drama) puis elle la joue en improvisant sous couvert de
personnages devant les autres membres de la classe. Enfin, les
participants(es) échangent autour de cette fiction ou de ce projet
afin d'exécuter le spectacle. Tout au long de ce parcours les joueurs
sont guidés par I’enseignant ou l'enseignante. Les techniques de
drame se différencient donc du théatre professionnel pour lequel la
représentation est un objectif en soi. Mais le but derricre
l'exploitation de telles techniques dans le processus d'enseignement
/ apprentissage est de privilégier le développement des habiletés
langagicres et des capacités d’expression a la lueur des différentes
¢tapes de 1’¢laboration de 1’ceuvre théatrale.

La technique dramatique d'aprés Muriel Amblard (Amblard M.,
2004) est une activité sociale, soumise a une régle et a une
réglementation essentielles; c'est de jouer en tenant compte le plus
possible des activités des autres. Les participants(es)-joueurs jouent
en fonction de ceux qui sont en méme temps qu’eux sur scene.
L’action individuelle de chacun parmi les apprenants-joueurs ne
prend du sens que si elle est intégrée a celle de ses collégues. Le
succes de l'activit¢ compte donc sur le travail de chaque
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participant(e). Muriel Amblard a ajouté, dans son étude intitulée «
Comment améliorer l'expression orale par la pratique des jeux
dramatiques ?», que la technique dramatique a recours également a
la réflexion de tous les apprenants(es) soit qu'ils(elles) sont
participants(es) soit qu'ils(elles) ne sont pas participants(es) aux
spectacles congus. Autrement dit, les apprenants(es) qui ne
pratiquent pas encore les activités dramatiques doivent étre tres
attentifs(ves) aux activités de leurs collégues pour pouvoir ensuite
intervenir lorsqu'il leur faut, donner des conseils et en tenir compte
pour continuer naturellement la méme activité. Les apprenants-
joueurs ne peuvent pas toujours jouer tous(toutes) en méme temps;
parfois ils(es) ne participent pas aux activités de drame et ils(elles)
deviennent des spectateurs. Ils(elles) doivent aussi comprendre que
le fait d'étre spectateur ne signifie pas d'étre passif. Le temps
d’échange (échange des roles pour les participants-joueurs) qui suit
toute activité est trés riche et fécond pour développer au fur et a
mesure les activités congues car il permet a ces autres membres
parmi les apprenants-joueurs, de donner les éléments positifs et
négatifs et de suggérer des améliorations a apporter soit pour les
activités mémes soit pour les prochaines activités.

Que peut-on apprendre d'une technique de drame ?.
L’expérience dramatique est une des composantes essentielles du
développement de différentes compétences des apprenants(es) de
tous les niveaux d'apprentissage soit au niveau élémentaire, soit au
niveau indépendant. A travers I’expérience créative des activités
dramatiques, les apprenants(es) peuvent développer leurs habiletés
d’expression, conquérir leur autonomie et découvrir une activité
leur permettant un engagement complet que 1’établissement scolaire
ne peut négliger puisque son rdle est la préparation a la vie sociale
et courante.

Emanoel Nogueira (Nogueira E., 2015: P. 4) a favorisé
'enseignement/ apprentissage exploitant les techniques de drame
dans son ¢étude intitulée «Le moment créatif dans le jeu dramatique
une perspective d’autoformation existentielle?» pour des raisons
d'ordre éducatif tellement indispensables pour les apprenants(es) en
général et les apprenants(es) des langues en particulier en citant
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«L’éducation ou la formation par le drame, nourrie par
I’imagination créative, est ainsi un moyen par lequel 1’homme
communique avec la vie, ou il apprend a examiner, a tester des
hypothéses et a découvrir d’autres facons de penser. Inscrite dans
un langage global qui permet une réflexion autour de la
présentation a I’intérieur de 1’atelier, elle constitue ainsi un moyen
d’interrogation et de vérification de la communicabilité du discours
tenu, ou les allers-retours entre le jeu et sa mise en question par le
public actif sont une donnée essentielle du travail de formationy.
Dans une telle citation, Emanoel Nogueira a vu que les techniques
dramatiques développent chez les apprenants-joueurs des habiletés
telles que: L'esprit de communication avec leur vie sociale, I'esprit
d'examinateurs, L'esprit des savants; par la voie de pratiquer les
activités de drame, ils peuvent proposer des hypothéses et de les
vérifier, des gens qui peuvent découvrir d'autres fagcons de penser,
l'esprit d'initiative; ils deviennent capables de tenir des discours
devant un public.

Nogueira dans son ¢étude déja mentionnée a ajouté que
I'implication des apprenants(es) dans des activités de drame peut
développer chez lui des dimensions de conscience importantes
telles que: Lorsque l'apprenant(e) est impliqué(e) dans une telle ou
telle technique dramatique, il(elle) peut avoir une expérience d’auto
découverte existentielle, pouvant prendre racine dans la conscience
de I’action physique (corps et reconfiguration du sens de la vie).
Dans un processus créatif avec le langage dramatique ou
'apprenant-joueur n’a pas beaucoup de repéres pour créer, il(elle)
cherche dans son expérience de vie le matériel pour sa création
(perspective existentielle). L’improvisation pratiquée a la sueur de
l'activité dramatique face au groupe favorise la réactivation et le
dépassement de conflits existentiels. (conflits existentiels).

Selon  plusieurs  théoriciens(nes),  didacticiens(nes) et
chercheurs(euses) tels(les) que (Nogueira E., 2015), (Amblard M.,
2004), (Ryngaert J.-P., 1991), (Bajard E., 1994), (Page Ch., 1997),
(Ryngaert J.-P., 1977) et (Monod R.,1983) ont confirmé que pour
ce qui concerne la technique de drame, il s'agit de placer les
apprenants(es) dans la peau des personnages fictionnels, par la voie
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des situations partiellement ou totalement fictives. A travers ce
point de départ didactique, on donne l'occasion aux apprenants(es)
de / d": Inventer les espaces de la technique de drame employée par
le discours et les discussions. Inventer des personnages avec des
couleurs et des caractéres variés. Inventer une fiction et de la
développer en découvrant un canevas dramatique. Découvrir
progressivement les régles de structuration de la technique
dramatique méme. Découvrir les régles de son enchainement
(I'enchainement de la technique de drame employée). Développer
leurs possibilités de soutenir. Développer les capacités langagiéres
du corps, de l'objet, de la parole, de l'espace dans ses aspects
relationnels avec I'apprenant-joueur. Développer les fonctions
symboliques employées au sein de la technique donnée. Développer
des attitudes de coopération, d'organisation, d'écoute et de
solidarité.

A cette perspective Elie Bajard (Bajard E., 1994) a vu que les
techniques de drame offrent essentiellement deux types
d'apprentissage: Elle donne I'occasion aux apprenants(es)
d'exprimer leur propre personnalit¢ dans toutes ses dimensions;
dimensions intellectuelles, affectives, sensibles, et corporelles. Elle
favorise une communication langagiére complexe en focalisant
d'autres procédés que la langue tels que les gestes, les regards, les
espaces .....etc. Ces procédés-ci, loin d'étre entierement constitués
s'élaborent durant la pratique des techniques de drame employées.
Il est a noter qu' au cours de la communication langagiére achevée a
travers la technique dramatique donnée, elle ne pervertit pas sa
réalité. Aussi les apprenants-joueurs dans une situation simulée,
communiquent premi€rement entre eux avant de faire celle-ci avec
les spectateurs.

D'autres chercheurs comme Jean Santolini (Santolini J., (2009) a
vu que l'activité de drame peut développer plusieurs compétences et
performances chez I'apprenant(e) comme suit: L'emploi d'une
activité naturelle (activité de drame) aide a faire de l'apprenant(e)
quelqu'un d'acteur; ce mécanisme favorise la motivation de l'esprit
d'acteur chez les apprenants-joueurs. La manipulation d'une telle
activité est primordiale pour l'apprenant(e) du point de vue éducatif;
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on l'exploite pour développer chez lui(elle) I'esprit de Ila
citoyenneté, rendre les groupes composés dynamiques, accepter le
regard et la critique des autres, prendre confiance en soi,
développer les dimensions de concept du soi académique, connaitre
ses compétences corporelles et s'exprimer avec l'autrui, savoir bien
communiquer avec ses pairs, développer sa spontanéité langagicre
notamment lors de parler, apprendre a régler ses conflits grace a la
discussion, diminuer la violence en I'exprimant a travers la
technique de jeu de roles et celle de la simulation...etc. L'activité
aide a aborder de facon différente le processus de I'enseignement /
apprentissage  afin  d'engendrer de nouvelles motivations.
L'exploitation de I'activit¢ aide I'apprenant(e) a apprendre a
s'exprimer par le corps, la voix, la respiration...etc. L'emploi de
l'activité aide a développer la didactique de la lecture-écriture; on
apprend a exprimer par le geste, lI'image ou l'idée qu'évoque le
texte, a rédiger le scénario d'une histoire qui est jouée, a passer d'un
récit au dialogue tout en respectant les régles de I'écriture.

De nombreux linguistes, didacticiens(nes) et pédagogues tels(les)
que Dominique Oberlé, Bes Corinne, Christiane Page, David
Farmer et Boucris L. (Oberl¢ D., 1989), (Corinne B., 2000),
(Boucris L., et al., 2000), (Gascon L., 2000), (Page Ch., 2001) et
(Farmer D., 2007) ont synthétis¢ que la pratique de l'activité
dramatique permet de développer des compétences langagiéres
chez l'apprenant(es) du frangais comme: Prendre I’initiative d’un
¢change de répliques lors de la parole et le conduire au-dela de la
premiere réponse. Participer a un échange collectif en acceptant
d’écouter autrui, en attendant son tour de parole et en restant dans
le propos de 1’échange. Créer une courte histoire ou un court récit
dans lesquels les apprenants-joueurs sont correctement posés, ou il
existe au moins des actes fictionnels, un événement et enfin une
cloture. Apporter son point de vue et ses réactions dans une
conversation, un dialogue ou un débat en restant dans les propos de
I’échange. Rapporter un événement, un récit, une information, une
observation en se faisant clairement comprendre. Employer sa voix,
ses gestes et ses compétences corporelles a la disposition de
l'activité de drame dans un travail collectif portant sur un texte ou




Al A g il 231 daels Alsee
s[[p%m_&t,n;;g;n_,zm,m]% il g D A pplald agudd! Anels Al

un dialogue donné. Etre courageux de prendre la parole devant son
enseignant(e) et ses pairs. Prendre en compte les points de vue des
autres membres du groupe pour développer ses différentes
performances langagiéres de facon permanente.

Genres de techniques de drame et le langage parlé. Il est a noter
qu'il existe deux aspects complémentaires composant n'importe
quelle langue vivante en général et plus particuliecrement pour ce
qui concerne la langue frangaise; l'aspect oral et l'aspect écrit.
L'objectif majeur de notre étude en cours est de développer
quelques habiletés de parole spontanée et quelques dimensions de
concept du soi académique relatives aux habiletés de parler chez les
apprenants(es) du niveau secondaire; on met l'accent donc sur
l'aspect oral de la langue ou bien ce qu'on intitule le langage parlé.
Nous avons des techniques de drame nombreuses dont les plus
corrélatives sont la technique du jeu de roles et celle de la
simulation. On met donc en valeur ces deux techniques: le jeu de
roles et la simulation.

La technique de la simulation. La technique de la simulation
selon Francis Debyser et Francis Yaiche (Debyser F., 1991),
(Yaiche F., 1997) est un type de jeu de rdles dans lequel des
enseignés doivent agir et interagir en revétant une identité
fictionnelle et imaginaire. Selon eux, elle constitue donc un
scénario pour créer quelque endroit de nouveau a travers lequel les
apprenants-joueurs peuvent pratiquer la langue étrangere de fagon
spontanée et naturelle et cela ce qu'Agnes M. Bosch et Liesl
Malaret (Bosch A., et Malaret L., 2009: P. 42) ont confirmé
lorsqu'elles ont cit¢ que la technique de la simulation est un
«scénario cadre qui permet a un groupe d’apprenants de créer un
univers de référence, de I’animer de personnages en interaction et
d’y simuler toutes les fonctions du langage que ce cadre, qui est a la
fois un lieu-théme et un univers de discours, est susceptible de
requérir. ».

La technique de la simulation, d'aprés Jérome Lehuen et Sylwia
Kitlinska (Lehuen J., et Kitlinska S., 2006), fonctionne selon deux
principes fondamentaux: premi¢rement un endroit-théme choisi par
l'enseignant(e) en collaboration avec les apprenants-joueurs. Cet
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endroit permet de convoquer et d'associer les activités
pédagogiques traditionnellement congues, et des identités
fictionnelles et imaginaires qui permettent aux apprenants-joueurs
de se masquer dans la peau d’un ou plus de personnages.
Deuxiémement cette technique donne I'occasion aux apprenants-
joueurs d'utiliser la langue et ses différentes habiletés linguistiques,

socioculturelles et métalinguistiques et de se les approprier

cn

expérimentant leurs hypothéses par 1’observation des réactions
linguistiques, socioculturelles et métalinguistiques de leurs

interlocuteurs soumis aux thémes entrepris.

D'autres didacticiens(nes) et linguistes tels que Jean-Marc Care

et Francis Debyser (Care J-M., et Debyser F., 1995) ont vu que

la

technique de la simulation s’allie a la technique du jeu de roles a
travers lequel les apprenants-joueurs, sous une identité d'inspiration
imaginaire, recréent un monde fictionnel calqué sur le monde réel
(un hétel francophone, une entreprise francophone, un immeuble,
une 1ile, un village francophone, une école ou un une centre
francophone ...etc.). L'enseignant(e) est l'animateur(trice) d'une
telle technique. Celle-ci est congue essentiellement dans une visée
éducative par excellence. L’objet est donc de développer des
habiletés langagi¢res et de faire acquérir des compétences
linguistiques et paralinguistiques chez les apprenants-participants
en les motivant et a travers une perspective actionnelle. Ces
compétences langagicres s'élargissent pour contenir des habiletés
intellectuelles,  créatives,  (inter)culturelles, = grammaticales,
discursives, énonciatives, interdisciplinaires ... et elles sont

fédérées par le projet mené qui rend leur apprentissage facile
fécond.

et

A ce propos, Sylvie-Anne Goffinet (Goffinet S.-A., 2011) dans
sa présentation publiée sur le site de Franc-parler' a confirmé que la
technique de La simulation constitue un outil méthodologique qui

permet d’apprendre une langue étrangére a travers un projet

de

création collective. Le principe en est simple: il s’agit d’entrainer

1 www.francparler.org
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les apprenants-joueurs dans un univers différent de celui de la
formation traditionnelle; on congoit un immeuble, un village, un
café, un cafétéria, une ile, un cirque, une entreprise...etc. Ce projet
congu est intitulé 1'endroit-théme a travers lequel les apprenants(es)
se glissent dans une identité fictive. Avec ce projet, on amene les
apprenants(es) a simuler toutes les fonctions du langage qu'on a
besoin de développer chez eux(elles). La simulation fait donc sortir
le processus d'enseignement / apprentissage de son mode
traditionnel. Ce qui encourage les apprenants(es) a acquérir
beaucoup plus de compétences langagiéres. Préparer et réaliser une
simulation globale permet donc de motiver les apprenants(es), tout
en leur donnant l'occasion de parler, de discuter et de s'exprimer en
frangais soit a 1’oral soit par 1’écrit. La simulation s’avere tout a fait
pertinent dans le cadre de la didactique de francais langue
maternelle ou étrangére ou I’immeuble, le théme le plus connu des
formateurs, est déja utilisé¢ depuis longtemps.

La technique de la simulation dans son aspect relationnel avec
les habiletés de la parole.

A la lueur de l'emploi de la technique de la simulation, comment
peut-on apprendre a parler spontanément le francais?. A travers
toutes ces définitions de la technique de la simulation déja
présentées, on peut déterminer les étapes procédurales pour bien
apprendre et pour faire les apprenants(es) apprendre a parler
spontanément le francais:- On doit avoir un endroit-théme, choisi
soit par les apprenants(es) soit par l'enseignant(e) en collaboration
avec les apprenants(es), sur lequel on commence a jouer les roles
fictionnels congus par les apprenants-joueurs (un immeuble, un
hotel, un établissement scolaire, un cirque, un quartier, un plancte,
un magasin, une maison, un centre de langue, une station de métro,
une gare de train, un musée ...etc.). On doit tout inventer les
personnages, leurs professions et les rapports qu'on imagine entre
eux, le décor et les affichages, les genres de problémes qu'on
imagine exister entre les personnages, les relations familiales,
sociales et économiques qu'on imagine exister entre eux. Il faut
préparer le scénario d'apprentissage soit par 1'enseignant(e) soit par
lI'enseignant(e) en collaboration avec les apprenants-joueurs en
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imaginant les relations imaginaires et virtuelles entre les
personnages joués par les apprenants-joueurs sur cet endroit-théme.
Il faut imaginer toutes les interactions possibles des personnages
joués par chacun(e) des participants(es). On doit distribuer les rdles
aux apprenants-joueurs qui participent a la technique; chaque
participant se glisse dans la peau d'un personnage qu'il incarne. Il
perfectionne ¢également les relations et les interactions de ce
personnage. Il faut entrainer les apprenants-joueurs a maitriser leurs
roles par des répétitions en francais, langue cible. A cette période,
les apprenants-joueurs commencent a perfectionner les
compétences de parole spontanée. Les apprenants-joueurs
pratiquent leurs roles fictifs du personnage joué comme s'ils sont
dans la vie réelle ou quasi-réel. On doit faire les apprenants-joueurs
pratiquer la compétence de parler spontanément en frangais en
incarnant tel ou tel personnage joué.

L'importance pédagogique de la technique de la simulation. La
majorit¢ des didacticiens théorisant une telle technique comme
(Debyser F., 1991), (Care J-M., et Debyser F., 1995), (Yaiche F.,
1997), (Levine G., 2004), (Capriles A., 2004), (Lehuen J., et
Kitlinska S., 2006), (Bosch A., et Malaret L., 2009) et (Goffinet S.-
A., 2011) sont presque d'accord sur le fait que la technique de la
simulation est pédagogiquement essentielle en classe de langue
vivante en général et notamment en classe de FLE car a travers
laquelle les apprenants-joueurs doivent compléter des taches
concrétes dans leur processus créatif, afin de provoquer des
interactions. Ces derniéres permettent a leur tour de développer des
compétences langagiéres et extralinguistiques nécessaires a la
résolution de problémes. Elle joue également un rdéle central pour
développer chez l'apprenant(e) en général et chez l'apprenant(e)
d'une langue étrangére en particulier des habiletés nombreuses
comme celles de la conversation spontanée, de l'argumentation, de
la négociation, et la prise de décisions. Elle est donc importante
pour les apprenants(es) car elle leur donne I'occasion d'étre
actifs(ves) a travers: La proposition d'une pédagogie d'inspiration
imaginaire; La motivation des apprenants(es) a pratiquer les
compétences sociales; La positivité et 1'activité des apprenants(es);
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elle rend les apprenants-joueurs positifs et actifs puisqu'ils(elles)
participent a toutes les étapes de la technique et a tout ce qui
concerne leur enseignement / apprentissage; La cohésion des
groupes et D’intégration (différents niveaux d'apprentissage,
différents niveaux langagiers, différentes classes); elle rend les
apprenants(es) cohérents(es) et presqu'homogenes au sein des
groupes; L'exaltation du travail en groupe, qui permet de fédérer les
activités pédagogiques; La favorisation du travail en autonomie,
pour la conduite de recherches documentaires, la construction des
savoirs, les activités d’écriture et différentes formes de 1’oral; elle
donne donc l'occasion aux apprenants-joueurs de se documenter de
facon autonome;...etc.

Les roles de I'enseignant(e) au sein de la technique de
simulation. Plusieurs didacticiens(nes) et méthodologues tels que
(Debyser F., 1991), (Care J-M., et Debyser F., 1995), (Yaiche F.,
1997), (Capriles A., 2004), (Lehuen J., et Kitlinska S., 2006),
(Bosch A., et Malaret L., 2009) et (Goffinet S.-A., 2011) ont
presque d'accord sur les roles attendus de la part de 1'enseignant(e)
au sein de l'emploi de technique de la simulation au cours du
processus de la didactique de la parole spontanée en frangais
comme langue cible. Ces rdles se résument dans les points ci-
dessous: Il(elle) est par excellence 'animateur(rice) et le metteur en
scéne de la technique; il(elle) détermine I'endroit-théme et les
affichages qu'on fait pour employer la technique (un immeuble, une
entreprise, une station de métro, un centre de langue, un musée, un
hotel...etc.); Il(elle) fait la répartition du travail lors de l'exécution
de la technique de la simulation; il(elle) détermine la maniére de
I'emploi de la technique soit de fagon collective, soit de fagon
individuelle; Il(elle) arrange I’espace de la classe pour pratiquer les
diverses activités choisies pendant I'emploi de la technique: espace
pour le jeu de rdles, affichage de certaines productions
d'apprenants(es), distribution des fiches employées lors du travail
de telle ou telle activité; Il(elle) congoit des situations
d'apprentissage a travers des dialogues authentiques dans une
atmosphére libre et démocratique, tout au long des choix que le
groupe a a effectuer. Il(elle) guide et conseille, en évitant de tout
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diriger. Il(elle) donne I'occasion aux apprenants-joueurs de ranger
tout; Il(elle) gére la mise en forme des productions des apprenants-
participants, leur mise en commun et leurs jeux conversationnels;
Il(elle) aide les apprenants(es) a préparer les activités en donnant le
support linguistique et extralinguistique dans le temps convenable;
Il(elle) aide les apprenants(es) a choisir les documents nécessaires
lors de pratiquer la tentative ; Il(elle) aide a la correction des
productions écrites notamment les affichages, les scénarios des
apprenants(es) qu'ils dessinent(elles) avant de les jouer; Il(elle)
intervient lorsque les apprenants(es) commettent des erreurs
linguistiques surtout en parlant; Il(elle) corrige, aprés coup et sans
les interrompre, les productions orales; Il(elle) reste attentif(ve) en
ce qui concerne la dynamité du groupe classe, des sous-groupes, les
dérives psychologiques possibles, les stéréotypes culturels et la
qualité du travail.

Les roles attendus de l'apprenant au sein de la technique de la
simulation. De nombreux(euses) pédagogues et didacticiens(nes)
tels(les) que (Debyser F., 1996), (Cali C., 2004), (Levine G., 2004),
et (Goffinet S.-A., 2011) ont déterminé¢ les rdles attendus de
'apprenant(e) dans la technique de la simulation. La technique de la
simulation nous donne l'occasion comme a cité (Mutet S., 2003: P.
17) a « décrire le monde, raconter la vie et vivre la comédie des
relations humaines » a travers nos apprenants-joueurs.
Ceux(celles)-ci sont invités(es) a franchir différentes étapes a
travers la technique de la simulation. Ces étapes exigent des savoirs
et des savoir-faire trés variés. Ces savoirs et savoir-faire sont
linguistiquement nécessaires pour le développement de la langue en
général chez les sujets du groupe de 1'étude dans le cadre de 1'étude
actuelle. La technique de la simulation tente au fur et a mesure de
promouvoir l'apprentissage centré sur les apprenants(es) mettant en
relief leurs connaissances, leur bagage cognitif et culturel et leur
créativité. pour en faire, les apprenants-joueurs jouent des roles
variés tels que (Goffinet S.-A., 2011): Ils(elles) choisissent en
collaboration avec l'animateur (qui est dans la plupart du temps
l'enseignant(e)) I'endroit-théme; celui-ci constitue le plate-forme du
spectacle. Ils(elles) partagent et discutent la répartition du travail de
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la technique avec leurs collégues en collaboration de
l'enseignant(e); Ils(elles) composent les groupes du travail et ils
distribuent les réles selon les compétences langagieres de chacun
d'eux; Ils(elles) déterminent l'identité des personnages fictifs en
collaboration avec l'enseignant(e); Ils(elles) préparent la salle de
classe pour pratiquer les activités relatives a la technique de la
simulation; Ils(elles) organisent et exécutent le scénario
d'enseignement/ apprentissage basé¢ sur la technique ; Ils(elles)
améliorent au fur et a mesure leur niveau langagier pour assurer le
succes de la technique ; Ils(elles) vivent et se glissent dans la peau
des personnages fictifs comme s'ils sont des gens réels pour le
succes du travail; Ils(elles) demandent au fur et a mesure le support
de l'animateur(rice) (I'enseignant(e)) qui a son tour intervient dans
le temps convenable.

La technique du jeu de roles. La majorit¢ de pédagogues et des
didacticiens(nes) dans le domaine de la didactique des langues en
général et notamment dans le domaine de la didactique de FLE tels
que (Alberta, 2003), (Annissa Benarbe, 2006), et (Thi N., 2011) ont
théorisé que la technique de jeu de roles est une activité spontanée,
sans costume ou script. Le contexte de jeu de roles est proposé par
'enseignant(e) et les roles sont sélectionnés par les apprenants-
joueurs. Ceux(celles)-ci (les apprenants-joueurs) ont un temps
minimal de planifier puis de discuter de la situation représentée par
une telle technique, de choisir différentes solutions ou réactions
qu'ils(elles) font aupres de la situation et d'imaginer un scénario de
base qu'ils(elles) mettent en exécution. En bref les apprenants-
joueurs discutent de la fagon dont ils(elles) se sont sentis(es) et de
ce qu’ils(elles) ont appris de la situation représentée. La partie la
plus importante de jeu de roles est la discussion initiale des
apprenants-joueurs pour mettre le scénario suivi pour exécuter la
technique et la discussion finale aprés avoir terminé la situation
jouce.

La technique de jeu de roles d'apreés (Duong T., 2014) est une
sorte de théatralisation pédagogique de n'importe quelle situation
d'apprentissage destinée a faciliter I'acquisition des compétences de
communication orale. Cette technique donne I'occasion aux
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apprenants-joueurs de simuler la situation d'apprentissage donnée et
d'exprimer leurs émotions et leurs sentiments vis-a-vis cette
situation dans une visée de la comprendre et de 1'approprier.

La technique de jeu de rdles, du point de vue de Francis Debyser
(Debyser F., 1997) est un événement de communication interactif
compos¢ par deux ou plusieurs participants(es), simulé par ces
apprenants-joueurs pour développer leurs compétences et sous-
compétences de communication sous ses trois dimensions;
compétence linguistique, sociolinguistique et pragmatique.

A ce propos (Alberta, 2003: P. 57) a confirmé que la technique de
jeu de réles propose des possibilités aux apprenants(es) d’explorer
et d’exercer de nouvelles habiletés de communication dans un
milieu sécuritaire et non menagant, d’exprimer leurs sentiments et
d’interpréter le role d’une autre personne en se glissant dans la peau
de cette personne.

Chantal Razafitsiarovana et ses collaborateurs (Razafitsiarovana
Ch., & al., 2012) ont vu que le jeu de rdles consiste a animer des
scénes, réalisées par deux, trois ou plusieurs apprenants(es). On
pars toujours de situations de la vie courante. Par ailleurs, le jeu de
roles est une occasion pour eux (les apprenants-joueurs) de
pratiquer la langue et d’étre dans une situation de bain linguistique.
En outre, une telle technique favorise I’interaction entre les
apprenants(es) au sein d’un groupe a travers le travail collaboratif.
En effet, dans les différentes étapes du travail dans le cadre de la
technique, les apprenants-joueurs sont amenés a s’exprimer
oralement en frangais de fagon simultanée tant que possible.

(Néhal Yihia Mohammed, 2015) a synthétisé¢, dans son étude
intitulée «efficacit¢ d'emploi des activités langagic¢res basées sur
I'approche constructivistes pour développer quelques compétences
de la compréhension écrite en Francgais chez les étudiants du cycle
secondaire», que la technique de jeu de réles donne I'occasion a un
groupe d'apprenants(es) de deux ou trois a animer des sceénes
composées de personnages de fagon spontanée. A travers une telle
technique, l'apprenant(e) prend l'initiative de mobiliser tous les
moyens linguistiques en intégrant le rationnel, l'affectif, le verbal,
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la phonétique, le gestuel et la mimique. Avec une telle technique,
I'apprenant(e) devient quelqu'un d'actif et de spontané. Il doit se
comporter tel qu'il est comme en situation de langue authentique.
Cette spontanéité est véritablement recherchée au sein de I'étude
actuelle dans le cadre de parler le frangais.

La technique de jeu de roles est donc la technique de classe la
plus convenable et la plus efficace pour développer les
compétences de la communication orale en général et plus
particuliérement pour développer les habiletés de la parole
spontanée chez les apprenants(es) de presque tous les niveaux
d'apprentissage. De cette mesure on met en relief une telle
technique de drame au sein de 1'étude en cours qui a pour objet le
développement des compétences de la parole spontanée chez les
apprenants(es) du niveau secondaire.

La technique de jeu de roles dans son aspect relationnel avec les
habiletés de la parole.

A la lueur de U'emploi de la technique de jeu de réles, comment
peut-on apprendre a parler spontanément le frangais?. De tous
ces points de vue déja présentés de la technique de jeu de rdles, on
peut déterminer les étapes procédurales pour bien apprendre a
parler spontanément le frangais (Razafitsiarovana Ch., & al., 2012:
P. 17) et (Néhal Yihia Mohammed, 2015: PP. 108-109): On divise
la classe en groupes de deux, trois ou plus; On explique aux
apprenants-joueurs les rdles qu'ils(elles) incarnent et les
personnages dont ils(elles) se glissent dans les peaux de facon
imaginaire; On propose une grande variété de situations; On
distribue les roles de chaque groupe et de chaque individu; On
modifie le rythme d’un cours et on relance I’intérét des apprenants-
joueurs; On conseille les apprenants-joueurs de se comporter
comme ils sont des personnages réels et non imaginaires; On
apporte et on détermine aux apprenants(es) le moment ou ils(elles)
doivent étre actifs; On crée des scénarios et des dialogues a retenir
pour chacun(e) des apprenants(es);...etc.

L'importance pédagogique de la technique de jeu de réles. De

nombreux(euses) chercheurs(euses) et pédagogues tels(les) que
(Alberta, 2003), (Annissa Benarbe, 2006), (Liu F., & Ding Y.,
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2009), (Thi N., 2011), (Razafitsiarovana Ch., & al., 2012) et (N¢éhal
Yihia Mohammed, 2015) sont presque d'accord sur l'importance
pédagogique qu'une technique de jeu de réles peut développer des
compétences chez un apprenant-joueur de langue. ils voient que
I'apprenant(e) en jouant peut: Explorer les relations entre les
différentes composantes de la langue cible; Explorer encore les
aspects relationnels entre la langue, l'identité et le comportement
humain; Recevoir des points de vue différents sur des expériences
réelles et imaginaires et commencer a composer un point de vue
propre vis-a-vis des problémes vécus; Agir et réagir de facon
naturelle auprés des situations de la vie courante; Donner des
réponses actives a des situations problématiques soit réelles soit
imaginaires; Développer son imagination et sa capacité de se glisser
dans la peau de tel ou tel personnage; Prendre l'initiative de parler
spontanément devant n'importe quelle audience; Explorer l'espace
et le mouvement; Perfectionner presque toutes les compétences
orales d'une langue cible; Etre capable d'analyser telle ou telle
situation d'apprentissage; Devenir un apprenant indépendant et
autonome.

Les roles attendus de I'enseignant au sein de la technique de jeu
de roles. Maintes didacticiens et pédagogues se mettent d'accord
sur les roles attendus de l'enseignant dans le cadre de la technique
de jeu de roles tels que (Debyser F., 1997), et (Razafitsiarovana
Ch., 2012). L'enseignant(e) est quelqu'un qui doit: Jouer le rdle
négatif s’il est nécessaire pour ’interprétation; Présenter une ou
plus d'une situation précise; Accorder un temps limite aux
apprenants-joueurs pour développer et pratiquer leur jeu de réles (5
a 10 minutes suffisent généralement); Délimiter 1’usage de
costumes et d’accessoires; et plusieurs autres roles suivant les
ressources.

Les roles attendus de I'apprenant-joueur au sein de la
technique de jeu de roles. A la sueur de la théorisation de
plusieurs didacticiens(nes) et pédagogues dans le domaine de la
didactique et concernant la technique de jeu de roles tels(les) que
(Debyser F., 1991), (Care J-M., et Debyser F., 1995), (Yaiche F.,
1996), (Debyser F., 1997), (Alberta, 2003), (Annissa Benarbe,
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2006), (Liu F., & Ding Y., 2009), (Thi N., 2011), (Razafitsiarovana
Ch., & al., 2012) et (Néhal Yihia Mohammed, 2015), on peut
déduire les roles attendus de I'apprenant-joueur dans le cadre de la
technique de jeu de réles comme suit: Il(elle) doit concevoir des
situations d'apprentissage en collaboration avec ses collégues et son
enseignant(e); Il(elle) doit choisir les costumes et les accessoires
suivant les situations et les réles joués; Il(elle) doit délimiter et
rédiger les scénarios en collaboration avec ses collégues et son
enseignant; Il(elle) doit apprendre par coeur son réle dans chaque
scénario joué; Il(elle) doit faire face a I’auditoire, parler fort et de
facon claire; avec d'autres rdles suivant les ressources précédentes.

Le scénario d'enseignement/apprentissage en basant sur les
techniques de drame (technique de la simulation ou technique
de jeu de roles). Il est a noter que les deux techniques de drame
soit la technique de la simulation soit la technique de jeu de rdles
sont complémentaires et indissociables pour développer telle ou
telle compétence langagiére dans le cadre de la didactique de FLE
en général et particulierement dans le cadre du développement de la
parole spontanée en frangais. Christiane Page (Page Ch., 1997) a
présenté quatre étapes successives pour qu'une technique de drame
(technique de la simulation et technique de jeu de rdles) soit
profitable au sein de la classe. Ces étapes sont:

1 La premiére étape: 1'étape de la préparation de la
situation. A partir d’une proposition d'une situation
quelconque de la part soit de l'enseignant(e), soit de leurs
collégues, les apprenants-joueurs se préparent a s’enroler
ensemble dans un jeu sur lequel ils(elles) se mettent
d’accord. Malgré le fait que ces apprenants-joueurs sont
libres d’imaginer 1’histoire de la situation congue et les
personnages, ils(elles) doivent se mettre d’accord sur la fin
de cette situation congue et en train d'étre jouée. Pour les
apprenants-joueurs inexpérimentés (les apprenants(es) de
frangais en général puisqu'ils(elles) ne sont pas
professionnels comme acteurs), le choix d'un fin pour les
situations jouées est presque rassurant. Pour eux aussi, le fait
de développer leurs savoirs et leurs savoir-faire en s'enrolant
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dans les techniques de drame est facile a achever. Alors
I'emploi de telles techniques est efficace pour développer les
habiletés de la parole spontanée en frangais langue étrangére.

-

La deuxiéme étape: 1'étape de la mise en action de la
situation par le jeu dramatique. En se glissant dans les
peaux de personnages congus au cours de I'étape précédente,
les apprenants-joueurs expérimentent donc devant ses
collégues (I'audience) ce qu’ils(elles) ont déja congu comme
scénarios basés sur les situations jouées. Mise a 1’épreuve de
la situation congue, les techniques de drame sont au fur et a
mesure des essais qui permettent de confronter un
imaginaire individuel et collectif & une mise en action.
Autrement dit, les techniques de drame sont des tentatives de
perfectionner des situations langagiéres visant a développer
des habiletés variées chez les apprenants-joucurs telles que
les compétences de parole spontanée. Ces spectacles
présentés par les apprenants-joueurs se passent dans un
espace délimité mais semblent étre centraux pour eux(elles)
et pour ceux(celles) qui les regardent dans le cadre de les
encourager tous soit les joueurs ou autres a employer la
langue cible dans des situations de la vie courante et de
facon spontanément naturelle.

La troisieme étape: 1'étape des échanges. Aprés avoir
présentés les spectacles basés sur les situations congues et
jouées par les apprenants-joueurs, ils(elles) échangent leurs
avis sur ce qu’ils(elles) viennent d'expérimenter. Ils(elles)
discutent plusieurs problémes tels que I’expérimentation de
la fiction, le déroulement des techniques de drame par
rapport aux situations congues, les imprévus, les difficultés
envisagées lors de I'expérimentation. Puis, ceux qui ont
regardé les spectacles parlent a leur tour et font des
propositions sur les problémes déja cités. Ces procédures
assurent un sentiment de sécurité au méme titre qu'une sorte
de retour en arriere (feedback) pour les apprenants-joueurs.
Ceux qui les ont regardés (les autres groupes de joueurs et
I’enseignant(e) ou [’animateur) ne leur disent pas ce
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qu’ils(elles) auraient du faire lors de I'expérimentation
spécialement les points faibles des spectacles ou bien ce que
les joueurs négligent pendant les spectacles. beaucoup
d'idées sont émises a 1'écart des discussions tenues, parfois
contradictoires dont la diversit¢é méme est une ouverture de
sens. Ces discussions constituent donc des moments
d'apprentissage a travers lesquels les apprenants-joueurs
retiennent les idées qui leur paraissent pertinentes au méme
titre qu'ils(elles) pratiquent la parole de fagon spontanée. Le
role de I’enseignant(e) est d'intervenir ensuite et de
s’appuyer sur le travail du groupe pour faire une nouvelle
proposition amorgant I'étape de re-jeu.

=

La quatriéme étape: 1'étape de re-jeu. C'est l'étape de
rejouer les spectacles et les scénarios pour les situations
congues. Apres avoir préparé les situations congues, les
avoir jouées et les avoir commentées, les apprenants-joueurs
commencent a prendre des visions claires pour les
expériences futures soit pour les mémes spectacles, soit pour
les autres spectacles pour d'autres situations. En effet, par
I'étape de re-jeu, on doit entendre: jouer a nouveau, mais pas
forcement le méme jeu. Cette étape vise plus a développer
les habiletés des apprenants-joueurs qu’a parfaire le contenu
d’une improvisation particuliére. Ces discussions conduisent
les apprenants-joueurs a considérer les techniques de drame
a partir d'aspects différents et de points de vue différents:
l'aspect ou le point de vue qu’ils(elles) ont avant la pratique
de la technique de drame quand ils(elles) congoivent les
situations a jouer, l'aspect ou le point de vue qu’ils(elles) ont
pendant la pratique de la technique de drame et qu’ils(elles)
sont en action, l'aspect ou le point de vue qu’ils(elles) ont
apres la pratique de la technique de drame lors des échanges
et I'aspect ou le point de vue qu’ils(elles) ont lorsqu’ils(elles)
regardent les autres groupes jouer a partir de la méme
proposition pour telle ou telle situation. Cette période nous
donne I'occasion de pousser les apprenants(es) en général de
maitriser leurs connaissances lexicales, leurs savoirs, leurs
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savoir-faire et notamment leurs habiletés de parler
spontanément le frangais comme langue cible.

Les étapes opérationnelles suivies lors de 1'emploi des
techniques de drame dans le cadre de 1'étude actuelle. Ici, on
présente les étapes essentielles que I'enseignant(e) doit suivre pour
que les techniques de drame soient efficaces dans le développement
des habiletés de la parole spontanée.

L Etape de la planification théorique. Cette étape
essentielle comprend six étapes secondaires comme suit:
Déterminer la séquence concernée de parole dans la lecon
ou dans l'unité; Etudier les activités contenues dans la
séquence ou dans l'unité¢; Formuler les objectifs de la
séquence ou de l'unité; Traiter les activités suivant les
techniques de drame; Déterminer les matériaux
nécessaires pour bien exécuter les activités; Déterminer les
modalités de 1'évaluation.

4|rll—

Etape de I'application pratique. Cette étape essentielle
comprend six étapes secondaires comme suit: Activer les
apprenants(es) par des questions de mise en train;
Présenter les informations et distribuer les matériaux;
Préparer la salle de classe pour la représentation; Donner
les consignes aux participants(es)-joueurs; Représenter les
activités; Evaluer le/les spectacle(s) et donner le feedback.
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Figure no. (1).
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Partie 11

Les habiletés de parole et leurs aspects relationnels avec les
dimensions de concept du soi académique.

De quoi s'agit-il « 1'acte de parole» ?. Plusieurs
chercheurs(euses), linguistes et didacticiens(nes) ont confirmé
qu'un acte de parole représente dans la plupart du temps une des
activités quotidiennes et presque instantanées autour des sujets et
des thémes susceptibles de provoquer chez I’apprenant(e) 1’écho
d’un ou plus d'un procédé et de I’amener a joindre les résultats de
ses observations accumulées par la pratique de la langue a travers
des situations congues d'enseignement/ apprentissage basées sur des
incidents et des événements de la vie courante pour le préparer a
I’acquisition de connaissances langagi¢res nouvelles dans le
domaine du code oral de la langue frangaise.

Cet acte de parole est, en général d'aprés la majorité des
linguistes et des didacticiens(nes) de FLE tels que (Cristea Th.,
1984), défini comme l'objectif majeur communicatif d'un énoncé
effectivement réalisé par n'importe quel locuteur dans une situation
langagi¢re quelconque. L'interprétation d'un tel acte de parole se
fonde sur I’analyse des conditions pragmatiques de 1'énoncé, de ses
aspects contextuels, de ses éléments grammaticaux et linguistiques
contenus, de ses ¢léments lexicaux et plus précisément ses
expressions figées. Il (I'acte de parole) compte sur des conditions
pragmatiques de 1’énoncé (concernant le locuteur, l'interlocuteur, le
cadre temporel et spatial du discours, forces illocutoires et force de
prescription), et des conditions d’énonciation (notamment les
¢léments sémiotiques, lexicaux, grammaticaux des énoncés, les
types de verbes performatifs, les phrases adjectivales, les phrases
adverbiales et les syntagmes nominaux). Or, un acte de parler se
réalise, se reconnait puis se réussit selon les habiletés et les
compétences langagiéres des sujets (le locuteur, l'interlocuteur) et
aussi selon les ¢léments pragmatiques (le cadre temporel, le cadre
spatial de 1'énoncé, les forces illocutoires et les forces de
prescription) qui participent a sa production. L'acte de parole est le
fruit de toutes les composantes d'un systéme linguistique donné. La
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maitrise de la parole et ses habiletés notamment celles de la parole
spontanée s'appuie sur le degré de maitrise de tel ou tel apprenant
des wunités langagiéres qu'on a déja mentionnées (unités
pragmatiques et unités énonciatives des interlocuteurs).

A cette perspective Bruno Ambroise (Ambroise B., 2009) a vu
que/ qu'un acte de parole nécessite, pour étre réalisé, a étre compris
comme réalisable ou, il nécessite a étre reconnu afin d'étre réalisé,
en ce sens que l'interlocuteur auquel l'acte de parole s'adresse doit
reconnaitre que l'invocation d'une certaine procédure faite par le
locuteur est légitime dans le contexte ou elle est faite. Une
condition de réussite de tout acte de parole est alors la
reconnaissance que lui accorde l'interlocuteur vis-a-vis duquel cet
acte est réalisé. Selon Bruno Ambroise pour faciliter la
compréhension du poids de la reconnaissance d'un acte de parole, Il
est en effet essentiel a un énoncé de promesse d'étre compris ou
reconnu comme promesse pour réaliser une telle promesse. Si I'on
dit « Je promets de faire la vaisselle ce soir», mais que
l'interlocuteur/ 'interlocutrice prend/comprend/reconnait cet énoncé
comme une affirmation, une plaisanterie, ou un veeu (toutes les
possibilités de compréhension qui ne sont pas exclues par la
sémantique de 1'énoncé — on va y revenir), alors selon Bruno
Ambroise, 1'énoncé n'est pas pris comme une promesse, méme s'il
avait toutes les apparences grammaticales de la promesse et méme
si on avait l'intention de faire une promesse par cet énoncé. On peut
donc affirmer que l'acte de parole aboutit sa visée lorsque les
interlocuteurs se comprennent ce qu'il (I'acte de parole) veut
transmettre comme message entre eux.

D'apres Lilia Boumendjel (Boumendjel L., 2005), I'acte de parole
se considére comme un acte personnel, car il est pris de fagon
propre et individuelle par le sujet qui le manipule ou le produit, a
un moment déterminé. Les actes de parole prennent un aspect
interpersonnel puisque chaque acte de parole n’est pas solitaire et
permet 1’échange dans le cadre des répliques, implique la présence
d’autrui et sa visée dans ce cas qui est d’agir sur un auditoire.
Comme on emprunte un acte de parole déja fagonné par 1’usage a
travers une telle ou telle situation de la vie courante, le discours
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comprend donc une dimension impersonnelle. L'acte de parler n’est
pas libre: il interagit face aux contraintes de 1’usage (contraintes
grammaticales) et sait en jouer. Selon lui (Boumendjel L., bien sir),
c’est en se basant sur ces trois principes de l'acte de parole, que les
programmes récemment congus en francais langue étrangére (FLE)
qui se pratiquent partout pour tel ou tel établissement scolaire ont
¢té congus pour éclairer et I’enseignant et I’apprenant dans les
différents domaines de la didactique de la langue que ce soit au
niveau de la compréhension, de 1I’expression orale, de la grammaire
ou de I’écriture.

L'acte de parler en frangais langue étrangére est slirement un
outil langagier essentiel lors de la scolarisation pour des motifs tels
que/qu' : Enseigner & communiquer aux établissements scolaires, a
comprendre les consignes, a intervenir lors des cours et a maitriser
les outils métalinguistiques dépendamment des situations et des
usages (mode de formulation). Aborder les contenus
d’enseignement en partant du connu a 1’inconnu. Ces contenus sont
basés sur la culture maternelle de tel ou tel enseigné et sont destinés
a pénétrer de fagon douce dans la culture francaise a travers ces
actes de langage (actes de parler). Ce qui permet par la suite le
dialogue entre les deux cultures (culture maternelle de I'enseigné et
culture de langue cible). Ces programmes récemment congus en
frangais constituent dans la plupart du temps une entrée et une
vision nouvelles pour développer chez les apprenants(es) les
différentes compétences de la langue notamment celles de la parole
spontance.

C'est en se basant sur les actes de langage ou les actes de parole
I’apprenant(e) de frangais langue étrangére au niveau de
I'enseignement secondaire, et dans le cadre de 1'étude en cours
ayant pour objectif de développer les habiletés de parler, les sujets
du groupe de I'¢tude doivent acquérir un niveau de compétence en
parler assez proche de celui d’un locuteur natif, ce qu'on intitule les
compétences de parole spontanée.

La parole et la parole spontanée. La parole est, du point de vue de
Moshé Starets (Starets M., 2008) la manipulation de la langue dans
une situation de communication de la vie courante pour transmettre
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un message de la part d'un locuteur vers un interlocuteur. la parole
est l'outil de faciliter la compréhension de ce message pour
l'interlocuteur qui le recoit. A ce propos, le locuteur doit employer
un bagage comprenant le lexique et les éléments de syntaxe, de
morphologie, de phonétique et de prosodie pertinents pour
transmettre ce message a l'interlocuteur. Puisque I’objectif majeur
du locuteur consiste surtout a transmettre ce message donné a son
interlocuteur par la voie de parler, il emploie donc les moyens
linguistiques et extralinguistiques les plus efficaces possibles qui
rendent ce message facile a comprendre. Parmi les moyens
employés par le locuteur, on peut premiérement annuler des parties
de phrase ou des mots dont la suppression dans le contexte de
parler ne modifie point le sens de son message. On peut également
opérer des changements au niveau de la prononciation qui facilitent
la transmission du message sans aucune modification au niveau du
sens contenu dans ce message. Tout cela aide a donner l'occasion a
l'interlocuteur d'interpréter et d'identifier le contenu de ce message
recu par ses propres outils soit linguistiques, soit extralinguistiques
afin de le comprendre. Pour la justification de ce qu'on a déja dit,
Moshé Starets nous a présenté un exemple a travers lequel
l'interlocuteur peut employer ses propres outils pour comprendre le
contenu du message donné. Cet exemple cité par Moshé Starets
dans son livre «Principes linguistiques en pédagogie des langues»
est: « si dans une salle de classe un ¢éléve fait du bruit et dérange le
déroulement de la lecon, les autres €léves savent que 1’enseignant
va prendre les mesures nécessaires pour résoudre le probléme. Une
solution possible consisterait a expulser 1’éléve insubordonné. Par
conséquent, lorsque 1’enseignant, en pointant vers la porte, dit «
dehors ! », cette interjection serait interprétée comme 1’ordre
adressé a 1’¢leve de sortir de la salle de classe. Cette injonction
succincte, efficacement émise, remplit la fonction de toute une
phrase: «Mettez-vous en dehors de la classe !» (Starets M., 2008:
PP. 3-4). On comprend par cet exemple cité par Moshé que
l'interlocuteur (dans ce cas l'apprenant(e)) emploie ses propres
instruments pour interpréter le mot employé par le locuteur (dans ce
cas l'enseignant(e)) pour comprendre le contenu du message destiné
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a travers la parole et de sortir de la classe. L’interprétation du
message ne nécessite donc pas la composition d’une phrase
linguistiquement compléte. L’enseignant(e) se contente de dire
dehors et I'apprenant(e) a son tour comprend tout de suite et sort de
la classe. L'essentiel est donc le message passe facilement.

Il est donc a noter que la parole est la fonction individuelle de la
langue et plutét du langage dans une communication réelle avec
autrui. C'est a travers des circonstances particuliéres de la
communication orale, comme les contextes linguistique et
extralinguistique, et des caractéristiques propres a chacun des
locuteurs, la parole ou le langage parlé dans la plupart du temps se
différe de la langue écrite. Comme on 1’a déja présenté dans les
phrases et la citation plus haut, c'est le contexte qui consiste a
réduire le message. A travers la parole ou le langage parlé, I'on n'a
guére besoin de composer des phrases complétes ou bien des
phrases idéales du point de vue grammatical ou syntaxique pour
transmettre son message a 1’interlocuteur. Par la voie de parler, on
peut faciliter le processus de communication entre les
interlocuteurs; le locuteur peut donner des réponses courtes a toutes
sortes de questions par oui, non ou peut-étre. On a donc des
particularités propres a chacune des communautés linguistiques
exer¢ant des impacts extralinguistiques lors de pratiquer la parole.
A ce propos dans le cadre de ce qui est linguistique et ce qui n'est
pas linguistique, André Martinet (Martinet A., 1969: P.175) a
certifié que certaines caractéristiques individuelles des membres de
la communauté linguistique, comme les particularités de la voix qui
sont en ce sens non linguistiques au méme titre que certains faits
d’intonation sont considérés comme complémentairement
linguistiques. La hate et la rapidité de l'articulation des
interlocuteurs est également une caractéristique individuelle pour la
performance de la parole.

La parole spontanée ou la compétence conversationnelle
spontanée selon le Cadre Européen Commun de Référence pour les
Langues (CECRL), (CECRL, 2001: P. 98) « ne se réduit pas a
savoir quelles formes linguistiques expriment quelles fonctions
particuliéres (micro-fonctions). Les participants sont engagés dans
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une interaction dans laquelle chaque initiative entraine une réponse
et fait avancer I’échange vers son but par une série d’étapes
successives du début a la conclusion finale. Les locuteurs
compétents ont une compréhension de la démarche et des capacités
en jeu. Une (macro-fonction) se caractérise par sa structure
interactionnelle. Il se peut que des situations plus complexes aient
une structure interne composée de séquences de macro-fonctions
qui, dans de nombreux cas, s’ordonnent selon les modeles formels
ou informels de I’interaction sociale (schémes) ». On entend par
cette théorisation de CECRL que les interlocuteurs compétents
participant dans telle ou telle conversation spontanée doivent
maitriser les mécanismes de I'échange des répliques et doivent
¢galement perfectionner les compétences de la parole en langue
cible afin de parvenir a leurs buts a travers une série d'étapes
successives de la premiére réponse jusqu'a la conclusion finale. Ils
(les interlocuteurs) doivent avoir une compréhension lucide du
processus notamment la démarche et les capacités du jeu
conversationnel dit spontané. Ils doivent également pratiquer le jeu
conversationnel de facon interactionnelle et selon les modéles
formels et informels de l'interaction sociale. On a encore des
contraintes dignes a prendre en compte concernant la participation
des interlocuteurs (le locuteur et son interlocuteur). la plus
spectaculaire de ces contraintes, d'aprés Jean-Louis Dessalles
(Dessalles J.-L., 1993) dans sa theése de Doctorat intitulée «modéele
cognitif de la communication spontanée, appliqué a l'apprentissage
des concepts » est celle qui oblige le premier locuteur d'introduire
la parole par une présentation d'un sujet nouveau. Ce sujet proposé
par ce locuteur constitue le point de départ pour donner
'enthousiasme aux autres interlocuteurs de réagir pour continuer le
jeu conversationnel. Selon cette citation ci-dessus de CECRL du
Conseil de 1'Europe comme un cadre référentiel, les interlocuteurs
doivent subir un entrainement intensif afin d'arriver a un tel niveau
langagier dans le domaine de maitriser les compétences et les
capacités du jeu de conversation spontanée ou bien de la parole
spontance.
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A la suite de la vision de Jean-Louis Dessalles (Dessalles J.-L.,
2006), on peut ¢étudier les compétences spontanément
conversationnelles en fonction de plusieurs axes; on commence par
les axes linguistiques et on prend en considération les phénomenes
sociaux qui conduisent les rapports entre les participants(es) au jeu
conversationnel spontané. De nombreuses recherches étudient la
forme que couvrent les interactions des participants ou bien des
interlocuteurs (leurs prononciations, leurs intonations, leurs
rythmes, leurs hésitations, leurs compétences lexicales ou le type
d’acte de parole «question, assertion, explicitation, etc.» utilisé). Il
est indispensable qu'il faut également étudier les réglementations
qui portent sur le contenu des interactions entre les interlocuteurs.
A ce propos Jean-Louis Dessalles a confirmé que le contexte de la
conversation peut exercer un impact de sens au niveau d'échanges
parmi les interlocuteurs. Le sens contenu dans les répliques
échangées entre les interlocuteurs s'interpréte donc spontanément et
de fagon immédiate par eux lorsqu'ils sont compétents et presque
performants au niveau de la communication linguistique.
Autrement dit, la compréhension qui se fait au sein des échanges de
répliques dans le cadre du jeu conversationnel compte sur la
perfection des compétences de la parole spontanée de la part des
participants. Or, plus les interlocuteurs ou les participants dans le
jeu conversationnel sont compétents et performants, plus la
conversation s'achéve de fagcon spontanée et inconsciente.

Il est donc a noter que la parole spontanée devient considérable
et efficace par sa détermination au sein des répliques €changées
pendant la conversation et par sa richesse de composition
langagi¢re au méme titre que par sa fluidité au sein d'emploi lors de
la parole. Surplus, le degré de spontanéité de parole s'appuie sur
l'aspect interactionnel existant entre le locuteur et son interlocuteur.
Un énoncé caractérisé de spontanéité peut perdre slrement sa
structure de linéarité lors de pratique: il n’a pas de fluidité dans la
mesure ou il ne contient pas d'idée unique ou centrale sur laquelle
les interlocuteurs sont obligés de continuer la conversation jusqu'a
la fin. Il comprend, au contraire, une idée qui se dessine puis se
finit au fur et @ mesure qu’elle s’énonce, c'est ce qu'on intitule bien
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sir l'idée centrale (ou bien les idées centrales). Des telles idées
discursivement dite spontanées se qualifient de leurs impacts
d'apporter un sens ou plus de sens entre le locuteur et son
interlocuteur. l'essentiel est que le message passe entre les
participants au jeu conversationnel de facon correcte et lucide. Un
énoncé dit spontané n’est pas non seulement dynamique, mais
¢galement comprend des indices d’une structure syntaxique et
linguistique caractérisée de richesse de maniére objectivable, et
destinée a rendre la conversation spontanément opérée par les
interlocuteurs signifiante.

La parole spontanée est caractérisée donc par la richesse de sa
structure linguistique, syntaxique, morphologique et sémiotique. Un
locuteur pense au fur et a mesure a ce qu’il est en train de dire lors
de la pratique du jeu conversationnel pour composer son énoncé ou
son discours, que ce soit spontanément, consciemment ou autres.
L’énoncé qu’il prononce contient donc les indices de cette
tendance. Il est notable que des phénoménes grammaticalement
incorrects, plus particulicrement a I'écart des reégles de la
morphologie et de la syntaxe, semblent apparaitre lors de la
pratique de la parole en général et notamment lors de la pratique de
la parole spontanée. Ainsi, il est presque fréquent de constater, lors
de la pratique du jeu conversationnel et au sein d’énoncés
spontanés, les interlocuteurs peuvent oublier quelques morphémes
pourtant jugés nécessaires par la grammaire normative (Lailler C.,
2011). Notre objectif majeur a la sueur de I'¢tude actuelle est de
rendre les apprenants(es) aptes non seulement a participer
activement dans les sessions du jeu conversationnel, mais
¢galement a maitriser les habiletés, les capacités et les compétences
de la parole spontanée. C-a-dire, ces apprenants(es) peuvent
commencer, continuer et finir des conversations simultanément,
spontanément et sans aucune hésitation.

On peut conclure cette partie de parole et de parole spontanée
par cette citation de Carole Lailler (Lailler C., 2011: P. 60). Dans sa
thése intitulée (morphosyntaxe de l'interrogation en conversation
spontanée: modélisation et évaluations): « le fait de formuler, de
facon spontanée, des énoncés au sein d’une conversation suppose
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une interaction réciproque et permanente entre les locuteurs, [.....].
L’interaction s’ancre dans les mécanismes pragmatiques et
argumentatifs de tout discours. Ces derniers permettent de prendre
en considération la dimension sociale et 1’ethos de chacune des
entités, en plus de la logique référentielle, réalisée syntaxiquement
dans les énoncés». La parole spontanée est tout d'abord pour chacun
d'entre nous un processus complet et panoramique, une expérience
a vivre de facon pratique, une tentative de maitriser l'initiative de
parler spontanément en face d'audience, des rapports sociaux et des
moments d'apprentissage. Notre rdle a travers une telle étude est de
pousser les apprenants de francais langue cible a développer leurs
habiletés concernant chacune des composantes de la parole
spontanée. Ces habiletés font partie intégrante des lignes suivantes.

Les habiletés de la parole spontanée. A la lueur de la théorisation
présentée dans les points déja abordés en ce qui concerne l'acte de
parole, la parole et la parole spontanée et a la suite de la littérature
¢ducative dans le champs de la didactique de la compétence de
parler, plusieurs recherches et études dans le domaine de la parole
spontanée et plusieurs chercheurs, théoriciens, didacticiens et
linguistes dans le domaine de la didactique de FLE notamment
(Dessalles J.-L., 1993),(CECRL, 2001),(Boumendjel L., 2005),
(Dessalles J.-L., 2006),(Luzzati D., 2007),(Starets M., 2008), et
(Lailler C., 2011) ont synthétisé les habiletés indispensables pour
les apprenants(es) de francais langue étrangére en général et plus
précisément des enseignés(es) du niveau secondaire telles que:
Communiquer et parler spontanément et simultanément de facon
simple, a condition que I’interlocuteur soit disposé a répéter ou a
reformuler ses phrases plus lentement et a aider le locuteur a
formuler ce qu'il (elle) essaie de dire. Poser des questions simples et
compréhensibles sur des sujets familiers ou sur ce dont il a
immédiatement besoin, ainsi que répondre a de telles questions;
Employer, lors de parler, des termes, des expressions notamment
des expressions figées et des phrases simples pour décrire des récits
de vie personnelle ou professionnelle, un lieu d’habitation et des
gens que les interlocuteurs connaissent; Communiquer lors de
taches simples et habituelles ne demandant qu’un échange
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d’informations simple et directe sur des sujets et des activités en
intérét commun; Avoir des échanges trés bref méme si, en régle
générale, le locuteur ne comprend pas assez pour poursuivre une
conversation sur un sujet donné; Employer une série de phrases ou
d’expressions pour décrire de fagon simple quelqu'un, quelque
chose et quelque endroit au méme titre que d’autres gens, des
questions et événements vécus pour les interlocuteurs; Vivre des
situations que 1’apprenant(e) peut rencontrer au cours d’un voyage
virtuel, fictif ou réel effectué dans une région francophone. il peut
prendre part sans préparation a une conversation sur des sujets
familiers, connus, d’intérét personnel ou concernant la vie
quotidienne (par exemple des sujets sur la famille, le temps de
loisir, le travail, le voyage et les incidents de l'actualité);
S’exprimer spontanément de maniere simple afin de raconter des
expériences, des événements, des réves, des espoirs ou des buts
concernant les sujets parlants; Donner briévement les motifs et les
justifications des opinions ou des projets. Raconter une histoire, un
récit de vie, une journée professionnelle ou un intrigue d’un livre
d'une histoire ou d’un film et exprimer des réactions; Communiquer
spontanément et d’aisance qui rend possible une interaction
normale avec un locuteur natif. Participer activement a une
conversation dans des situations familiéres, présenter et défendre
les opinions exprimés par les interlocuteurs; S’exprimer de fagcon
claire et détaillée sur un grand nombre de sujets relatifs aux intéréts
des apprenants. Développer un point de vue sur un événement
d’actualit¢ et expliquer ses causes et ses conséquences de
différentes possibilités. Simuler et incarner les personnels que les
interlocuteurs ont 1'habitude de les rencontrer de fagon quotidienne
en se glissant dans leurs peaux;

La parole spontanée et ses aspects relationnels avec les
dimensions du soi académique. Le concept de soi, selon la plupart
des chercheurs en psychologie cognitive et en méthodologie tels
que Violaine Ayotte (Ayotte V., 1996), Albert Bandura (Bandura
A., 2003), Christine Joly (Joly Ch., 2011), Mahmoud Hafez
(Mahmoud Hafez, 2013), Faiza Al-Hussini (Faiza Al Hussini,
2015) et Manar Fawzi (Manar Fawzi : 2015), commence dés la
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petite enfance en focalisant 1'aspect corporel de l'individu, et le
développement d'un tel concept est donc basé sur le soi physique.
On peut déduire que le concept de soi a cette étape la est un
synonyme de la conscience physique; lorsqu'on pose une question a
un enfant de 5 & 10 ans en disant: Que signifie le concept de soi
pour toi ?, il répond tout de suite en montrant son soi physique. Les
enfants les plus agés notamment les adolescents et les adultes ont
des concepts de soi qui commencent a aller au-dela du soi physique
comprenant l'identité sociale, 1'état scolaire, la honnéteté, I'émotion,
la réputation, les valeurs personnelles, et d'autres dimensions.
Autrement dit, le concept de soi commence avec les petits enfants
de facon unidimensionnelle, et s'oriente avec les adolescents et les
adultes vers une notion multidimensionnelle. Cette notion
multidimensionnelle comprend un aspect académique basé sur le
processus d'apprentissage et un autre aspect non académique basé
sur les autres facteurs de la vie de 1'individu tels que I'état social,
I'état émotionnel, I'état scolaire....etc. Ce qui nous a intéressé pour
le moment est I'aspect académique qui est intitulé le concept du soi
académique. Celui-ci se répartit en concepts de soi spécifiques a
différents domaines d'apprentissage: les différentes matiéres
scientifiques et les différentes habiletés de la langue par exemple
(I'écouter, le parler, le lire et 1'écrire).

Dennis Macinerney et autres (Macinerney D., & al., 2012) ont
défini le concept du soi académique consistant a décrire et a évaluer
les perceptions de l'individu de ses habiletés, de ses compétences,
de ses croyances et de ses performances académiques. Selon lui, le
concept du soi académique est une structure multidimensionnelle et
il comprend des comparaisons internes et externes; externes dans la
mesure d'opérer des comparaisons entre les performances
académiques de 1'individu avec celles de ses pairs, internes dans la
mesure d'opérer des comparaisons entre les performances
académiques des apprenants dans un domaine quelconque avec
celles des autres domaines.

Boshra Hassan (Boshra Hassan, 2008) a défini le concept du soi
académique comme un comportement comprenant les
déterminations employées par l'apprenant pour comparer ses
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capacités et ses habiletés dans telle ou telle compétence académique
avec celles des autres enseignés.

Alors, le concept de soi du point de vue Violaine Ayotte (Ayotte
V., 1996) réfere dans la plupart du temps a I'évaluation continue et
globale qu'un individu a de sa valeur personnelle. Le fait d'estimer
le soi consiste donc a évaluer de fagon globale le concept de soi qui
représente I'ensemble des informations qu'un individu emploie pour
décrire ses habiletés, ses compétences, ses performances, ses
qualités et ses attributs.

René L'Ecuyer (L'Ecuyer R., 1975) a son tour nous a élaboré sa
propre théorie sur le développement du concept de soi. Afin de
comprendre plus profondément, ce concept est présenté en terme
d'évolution et de contribution dans le développement de Ia
personnalité¢ de l'individu. Le concept de soi est défini a la Lueur
d'une telle théorie comme une: «structure d'ensemble
multidimensionnelle  composée  de  quelques  structures
fondamentales délimitant les grandes régions globales du concept
de soi, chacune d'elles recouvrant des portions plus limitées du
soi... caractérisant les multiples facettes du concept de soi et puisant
au sein méme de l'expérience directement ressentie, puis percue et
finalement symbolisée ou conceptualisée par l'individu».(L'Ecuyer
R., 1975: P.31).

On peut déduire a travers cette définition de René L'Ecuyer que
le concept de soi constitue la perception que l'individu a de lui-
méme ou bien de tout ce qu'il attribue a son image de soi comme
des habiletés, des compétences, des aptitudes et des performances.
C.-a-d., le concept de soi représente toutes les qualités positives
qu'un individu peut ajouter a sa propre personnalité. Or, on cherche
a développer les dimensions du concept de soi académique
concernant la didactique de la parole de fagon paralléle avec les
habiletés de la parole spontanée.

A ce propos, le concept de soi du point de vue d'Isabelle Morin
(Morin 1., 1999) référe a l'ensemble des impressions, des
perceptions et des appréciations qu'un individu a de lui-méme, ainsi
que des attitudes qui en résultent ce qu'on intitule l'estime de soi
concernant la ou les valeur(s) personnelle(s) et/ou la (les)
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habileté(s) qu'un individu attribue a son image de soi. Cette estime
de soi peut étre basée sur le (les) choix par l'individu de regles
visibles qu'il remarque dans le monde externe. Ces reégles lui donne
lI'impression de percevoir la ou les compétences qu'il est capable ou
non d'atteindre. L'estime de soi peut aussi résulter de la
comparaison entre plusieurs images attribuées de soi coexistant
chez le méme individu; le moi présent d'une part et le moi idéal
d'autre part ou bien le moi-qui-devrait-étre, au méme titre I'image
prise par lui et qu'il suppose exister chez quelques uns de ses
collégues ou de ses parents.

A la lueur des définitions déja données par René L'Ecuyer et par
Isabelle Morin et cité aussi dans 1'étude de Manar Fawzi (Manar
Fawzi, 2015: P.22), il existe plusieurs aspects du concept de soi
comme suit: Le concept du soi actuel (percu) qui refléte 1'estime de
soi réelle de 1'individu ou bien I'image qu'il attribue a son image de
soi (le Moi présent). Le concept du soi idéal que I'individu imagine
ou bien l'image de soi idéale qu'il réve atteindre (le Moi-qui-
devrait-€tre). Le concept du soi des autres que 1'individu suppose
exister chez quelques uns de ses colléges (le Moi de l'autre). Le
concept du soi social que 1'individu croit exister chez les autres de
son soi (le Moi actuel pergu par les autres).

Selon Shavelson (Shavelson R., & al., 1979), et Isabelle Morin
(Morin 1., 2011: P. 11), les caractéristiques du concept de soi ou
bien l'estime de soi comme suit: Ce concept du soi est organisé et
structuré. C.-a-d. les expériences et les informations de l'individu
constituent les perceptions de cet individu de son soi. Il essaie au
fur et a mesure de les rendre codifiées de fagon simple afin d'en
profiter dans le futur; Ce concept du soi est multidimensionnel. C.-
a-d., ce concept du soi comprend plusieurs compétences; des
compétences sociales, émotionnelles, corporelles, rationnelles,
langagicres reflétant I'image de l'individu soit pour lui-méme, soit
pour les autres pairs; Ce concept du soi est hiérarchisé. C.-a-d., il
constitue une pyramide englobant les expériences et les
informations de l'individu dans le bas de la pyramide et le sommet
de cette pyramide se divisant en deux: le concept du soi
académique. Cet aspect constitue des compétences variées selon la
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matiére scientifique et selon les habiletés langagic¢res qu'on est en
train d'étudier. Cet aspect 1a est trés important pour nous dans
I'étude en cours. On traite les dimensions du concept du soi
relatives aux habiletés de la parole spontanée en francais langue
étrangere et le concept du soi non académique. Cet aspect est relatif
aux aspects psychologiques, sociaux et corporels du soi. Ce concept
de soi est relatif a l'age du sujet. C.-a-d., il commence
unidimensionnel et devient progressivement multidimensionnel
d'aprés I'age. Lors de 1'étape de la jeune enfance, ce concept de soi
est global, indifférencié et spécifique aux situations tandis qu'a 1'age
adulte, il (Ie concept de soi) devient progressivement différencié et
intégré dans un soi a multiples facettes et organisé de fagon
hiérarchique.

Shavelson R. (Shavelson R., & al., 1979) a confirmé également
que le niveau de l'ambition de l'individu et le concept de son soi
d'achévement sont indispensables pour la notion de concept du soi
académique. Si le niveau de 1'ambition de l'individu et le concept de
son soi d'achévement s'augmentent, son concept du soi académique
s'augmente parallélement et vice versa.

Bref, on peut dire que le développement de concept du soi
académique constitue un objectif majeur au sein de 1'étude actuelle
pour activer les apprenants(es) du groupe de 1'étude a développer, a
perfectionner et a parfaire les habiletés de la parole spontanée.

Les études antérieures qui ont donné importance au Soi
académique dans le domaine des méthodologies. Plusieurs études
dans le domaine des méthodologies ont donné importance au
développement du Soi académique a travers les matieres
scientifique parmi lesquelles on trouve 1'étude de 1'é¢tude de (Bushra
Hassan, 2008), celle de (Mahmoud Hafez, 2013), celle de (Faiza
Al-Hussini, 2015) et celle de (Manar Fawzi, 2015).

Ces ¢tudes se sont accordées sur la nécessité de développer les
dimensions de Soi académique a travers les maticres scientifiques.
Elles ont montré que la conscience des dimensions de ce Soi
académique est corrélationnel avec le développement du niveau des
apprenants dans leurs matieéres. Cela pousse le chercheur dans
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I'étude actuelle & développer la conscience des dimensions de Soi

académique relatives a la compétence de parler.

Le role de l'enseignant(e) dans le développement la conscience
de Soi académique chez ses apprenants(es). il est a noter qu'il
existe des pratiques pédagogiques quotidiennes de I'enseignant(e)
contribuant a développer la conscience du Soi académique, parmi

lesquelles: Le respect de l'enseignant(e) a ses apprenants(es);
libert¢ données aux apprenants(es) de choisir les activités;
croyance de l'enseignant(e) que les apprenants(es) sont capables

La
La
de

résoudre leurs problémes par eux(elles)-mémes; Le développement
de l'esprit d'initiative chez les apprenants(es); La liberté accordée

aux apprenants(es) de prendre les décisions; Le développement
l'esprit de participation positive en classe; Le développement
l'esprit de 1'ambition chez les apprenants(es).

Etude du Champs'.

L'élaboration et la standardisation des Instruments
1'étude actuelle.

En guise d'Introduction. Notre objectif majeur derricre
conception et la production de I'é¢tude en cours se résume dans

de
de

de

la
le

développement de quelques habiletés de la parole spontanée
indispensables pour les apprenants(es) ayant un niveau équivalent

le niveau de A2 et pour le développement de la conscience

de

quelques dimensions de concept du soi académique relatives a des

telles habiletés de parole spontanée en FLE. On a essayé donc

de

pousser les apprenants(es) a parler le frangais spontanément a
travers des activités de classe, des situations et des scénarios
dessinés a ce propos et en basant sur des techniques de drame telles
que la technique de simulation et celle du jeu de réles. L'essentiel
est d'encourager les apprenants(es) a vivre des situations que
I’apprenant(e) peut rencontrer au cours d’un voyage virtuel, fictif
ou réel effectué dans une région francophone. Cet(te) apprenant(e)
doit étre capable de se présenter ou présenter son collége en parlant,
prendre part sans préparation a une conversation sur des sujets

1 Il est a noter que l'é¢tude du champs a été résumée pour des raisons
publication et les détails existent dans Annexe no. (12).

de
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d’intérét personnel ou commun pour les apprenants(es) et relatifs au
réel vécu par exemple. Aussi a s’exprimer de manic¢re simple afin
de raconter des expériences, des éveénements, des réves, des récits
de vie, des journées professionnelles et personnelles concernant des
gens et des personnels de la société en entourage, des espoirs ou des
buts, a simuler et a réincarner des personnages du réel vécu (des
ingénieurs, des médecins, des avocats, des maitres(ses)-
enseignants(es). Notre ambition est également de développer chez
I'apprenant(e) la compétence de communiquer spontanément et
d’aisance qui rend possible une interaction normale avec les
parleurs natifs, la compétence de participer activement a une
conversation sur des incidents vécus, de s’exprimer de fagon claire
et détaillée sur un grand nombre de sujets relatifs aux besoins
quotidiens des apprenants(es). On a essayé encore de développer la
conscience de quelques dimensions de concept de soi académique
relatives essentiellement aux habiletés de parole notamment les
dimensions de participer activement aux jeux conversationnels
ayant pour objet le développement de leur niveau de parler sans
entrer dans des détails profonds.

C'est a ce propos et afin d'atteindre de tels objectifs que le
chercheur a congu les instruments de mesure ci-dessous: Un test
d'habiletés de parole spontanée en FLE nécessaires aux apprenants
du niveau des sujets de 1'échantillon. Une mesure de la conscience
de dimensions de concept du soi académique relatives aux habiletés
de parole.

Et les instruments de l'étude suivants: Une unité congue pour
développer les habiletés de parole spontanée en FLE et pour
développer la conscience des dimensions de concept du soi
académique chez les apprenants(es) du groupe de 1'étude. Un Guide
pédagogique prépar¢ pour faciliter le processus de
l'enseignement/apprentissage de 1'unité proposée.

On a traité ces outils profondément comme suit:
L'élaboration de la liste d'habiletés de parole spontanée
nécessaires pour les apprenants du niveau secondaire comme

une procédure de recherche. La liste dans sa forme initiale a
comporté (10) habiletés essentielles dont les apprenants(es) de
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francais langue étrangeére ont besoin selon les études antérieures

et

selon les écrits dans le domaine de la didactique de FLE en général
et plus particuliérement dans le champs de la parole et de la parole

spontanée. On l'a présentée a un nombre de spécialistes dans

le

domaine de la méthodologic et de la didactique FLE, des

spécialistes de linguistique francaise, des animateurs de francais
1 A . n .
CCF, et des maitres-enseignants et maitresses-enseignantes

au
de

frangais au niveau secondaire. Notre objet derriere ces mesures
procédurales est de déterminer les habiletés les plus importantes
pour les apprenants selon I'échelle composée de trois degrés (trés
important, important et pas d'importance). Les membres de jury ont
recommandé de choisir les (5) essentielles habiletés comprises dans
la forme définitive (finale) de la liste (c¢f. annexe no. (1)). On a
essayé a travers ces habiletés de rendre les apprenants capables de:

Parler d’aisance et prendre part a des conversations en milieu soc

1al

a travers lesquelles les apprenants(es) se présentent et présentent

leurs collégues; S’exprimer spontanément lorsqu'il s'agit
raconter des expériences, des événements, des réves, des espoirs

de
ou

des buts personnels; Simuler et réincarner des personnages de la vie

réelle et raconter aisément en frangais ses journées personnelles

et

professionnelles; Parler aisément lorsqu'il s'agit des situations
rencontrées au cours d’un voyage virtuel, fictif ou réel effectué
dans une région francophone et pouvoir tenir des interviews, des

rencontres sur des sujets concernant (par exemple la famille,

le

temps de loisirs, le travail, le voyage et les incidents de l'actualité;
S’exprimer automatiquement lorsqu'il s'agit de décrire quelqu'un,
quelque chose ou quelque endroit en puissant présenter les

justifications de fagon explicite ou implicite.

L'élaboration du test des habiletés de parole spontanée en FLE
nécessaires aux apprenants du niveau secondaire publique

(employé comme pré / post test). Ce test a pour objectif

de

mesurer le niveau des apprenants de frangais langue étrangere dans
les habiletés de parole spontanée. il est donc destiné a controler le
niveau des sujets du groupe de 1'étude avant et aprés la tentative

1 CCF = Centre de Culture et de Coopération Scientifique Francaise




Al A g il 231 daels Alsee
s[[p%m_&t,n;;g;n_,zm,m]% il g D A pplald agudd! Anels Al

(avant d'appliquer 1'unité proposée a développer les habiletés de
parole spontanée chez les sujets du groupe de 1'étude et aprés 1'avoir
appliquée) pour détecter le degré du progres de telles habiletés chez
Cux.

Afin de valider et standardiser ce test de la parole spontanée, on a
opéré une étude pilote ayant pour objet de calculer: La durée du
test, sa fidélité, sa validité, l'indice de la facilité et de la difficulté
ainsi ses criteres de notation.

On a calculé la durée de la session orale consacrée a chaque
apprenant pour le test de parole = 10 minutes (5 minutes pour la
premiére question et 5 minutes pour la deuxiéme question) (Cf.
Annexe no. (12)).

Calcul de la fidélité du test. Afin de calculer la fidélité du test de
la parole spontanée, on l'a appliqué deux reprises avec un méme
échantillon dans une intervalle de (15) jours et ensuite on a calculé
le coefficient de corrélation entre les deux applications. On a enfin
calculé l'indice de fidélité¢ (Cf. Annexe no. (12)). R = Le coefficient
de corrélation. F = (0.79). Donc, notre test est assez fidéle puisque
l'indice de fidélité est plus de (0.75).

Calcul de la validité du test. On a calculé la validité du test des
habiletés de parole spontanée élaboré dans le cadre de I'étude
actuelle et destiné a contrdler le niveau des apprenants avant et
apreés la tentative a partir du résultat de la fidélité selon une
technique statistique (Cf. Annexe no. (12)). On a trouvé l'indice de
la validit¢ = (0.88). Donc, notre test est assez valide puisque
l'indice de validité = (0.88).

Calcul de l'indice de facilité / difficulté des items du test. Afin de
calculer l'indice de facilité / difficulté du test concu a détecter le
niveau des apprenants du niveau secondaire dans les habiletés de
parole spontanée, on a premi¢rement opéré cet indice pour chacun
des items du test, puis on I'a fait pour le test en entier. On a trouvé
que l'indice pour chacun des items et pour le test en entier est entre
(0.27 & 0.98) et ces résultats sont adéquats pour l'indice de
facilité/difficulté des items du test en cours. Donc, le test est assez
valide a 1'échelle de facilité/difficulté.
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L'aspect descriptif du test.

Le tableau suivant clarifie l'aspect relatif entre les questions/les
items et les compétences mesurées par ce test.

Items. Compétences mesurées. Questions

Items 1-2 de la 1° P. Compétence no. 1 -2. 1o

Items 1-2 de la 2°™ P. Compétences no. 2 — 3 - 4.

Question.

Items 1-2 de la 1° P. Compétence no. 2°™ Question.

|
Item 3 de la 3™ P. Compétence no. 2. I
|

Items 1-2 de la 2°™ P. Compétence no.

Item 3 de la 3™ P. Compétence no.

Critéres de notation pour le test de parole spontanée.

Notre test vise essentiellement a mesurer le niveau des
apprenants du niveau secondaire dans les habiletés de parole
spontanée. Ce test comprend (2) questions essentielles dont
chacune se compose de (5) items (cf. annexe No. (2)). Donc, ce test
comprend (10) items. On a consacré (2) points pour chaque item a
condition que l'apprenant(e) parle de fagon spontanée durant les 5
minutes consacrées a chaque question essentielle. Un(e)
apprenant(e) compétent(e) doit donc parler spontanément et
inconsciemment tout au long du temps consacré a ces deux
questions essentielles (pendant 10 minutes en couvrant le sujet de
son discours). Cette notation s'est faite selon une grille d'évaluation
des critéres de notation élaboré a ce propos (cf. annexe No. (5)).
Or, la note totale = 20 points comme critére de notation. Il est a
noter qu'on a mesuré trois aspects essentiels chez chaque apprenant
(contenu de discours, le vocabulaire employé, et le degré de
spontanéité). On a consacré (10) points pour chaque aspect de ces
trois du discours de l'apprenant(e) puis on a calculé sa note selon
I'équation citée dans Annexe no. (12).

L'élaboration de la mesure de la conscience de dimensions de
concept du soi académique relatives aux habiletés de parole
spontanée en FLE. Notre mesure de la conscience de dimensions
de concept du soi académique relatives aux habiletés de parole
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spontanée en FLE a pour objectif de controler l'estime et la
conscience du soi des apprenants(es) de francais langue étrangere
lors de leurs discours spontané en francais avant et aprés la
tentative (avant d'appliquer l'unité proposée a développer les
habiletés de parole spontanée et a développer les la conscience de
dimensions de concept du soi académique et aprés I'avoir
appliquée). Il est a noter que cette mesure est consacrée uniquement
a controler le degré de la conscience des apprenants participants de
développer leur niveau de parler. Plus le degré de la conscience de
soi se développe, plus les compétences de parler se développent.
Autrement dit, lorsque les apprenants de FLE se sentent fréquents
et autonomes lors de parler, ils se développent de fagon régulicre.

Afin de valider et standardiser une telle mesure, on a opéré une
étude pilote ayant pour objet de calculer: La durée de la mesure, sa
fidélité, sa validité, ainsi ses critéres de notation.

On a calculé la durée de la mesure de dimensions de concept du
soi académique congue dans le cadre de I'étude actuelle (Cf.
Annexe no. (12)), on a trouvé la durée de la mesure = 30 minutes.

Calcul de la fidélité de la mesure. Afin de calculer la fidélité de la
mesure de dimensions de concept du soi académique, on l'a
appliquée deux reprises avec un méme échantillon dans une
intervalle de (15) jours et ensuite on a calculé le coefficient de
corrélation entre les deux applications. On a enfin calculé l'indice
de fidélité la technique statistique employée pour le test de parole
spontanée (Cf. Annexe no. (12)). F = (0.93). Donc, notre test est
suffisamment fidele puisque l'indice de fidélité est plus de (0.75).

Calcul de la validité de la mesure. On a calculé la validité de la
mesure des dimensions de concept du soi académique congue dans
le cadre de 1'étude actuelle et destinée a controler le degré d'estime
et de conscience du soi académique avant et apres la tentative a
partir du résultat de la fidélité selon la méme technique statistique
employée pour le test de parole spontanée (Cf. Annexe no. (12)).
On a trouvé l'indice de la validité = (0.96). Donc, notre test est
suffisamment valide puisque l'indice de validité = (0.96).
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Critéres de notation pour la mesure de dimensions de concept
du soi académique. Notre mesure de dimensions de concept du soi
académique vise essentiellement a mesurer le degré d'estime et de
conscience du soi académique des apprenants du niveau secondaire
lors de parler spontanément en francais langue étrangere. Cette
mesure comprend (10) questions dont les apprenants choisissent
chacun, un de trois choix (Toujours oui / Quelquefois oui /
Absolument non)(cf. annexe No. (3)). Le tableau suivant met
l'accent sur les items de la mesure consacrés a chacune des
dimensions traitées:

Pourcentage % Items relatifs Dimensions traitées.

20% Lesitems 1-4 Soi ambitieux.
40% Les items 5-6-9-10 | Esprit d'initiative.

Respect le niveau
des autres.

20% Lesitems 7-8

Esprit
d'achévement.
100% Le Total

On a consacré (3) points pour le premier choix, (2) points pour
le deuxieme choix et (0) point pour le troisiéme choix. Or, la note
totale = 30 points comme critére de notation pour la mesure toute
enticre. Il est a noter qu'on a présenté la mesure a un jury de
spécialistes en didactique de FLE et en méthodologie et les
membres du jury proposent des items et refusent d'autres et ces
propositions sont été prises en considération dans sa forme
définitive.

20% Lesitems 2-3

La préparation de 1'unité destinée a développer les habiletés de
parole spontanée et a développer les dimensions de concept du
soi académique relatives aux habiletés de parole a la lueur des
techniques de drame. Notre objectif essentiel derricre
I'achévement de 1'étude en cours est de développer les habiletés de
parole spontanée et de développer les dimensions de concept du soi
académique relatives aux habiletés de parole en employant les
techniques de drame (notamment la technique de simulation et celle
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du jeu de rdles) chez un échantillon du niveau secondaire (une
classe de (30) apprenants choisie de fagon al€atoire parmi les
apprenants de la 2™ année qui étudient le francais comme langue
étrangére et qui ont déja étudié le francais aux cycles primaire et
préparatoire. Notre intervention qui s'est fait a travers l'unité
proposée met l'accent sur: les objectifs généraux de l'unité; les
objectifs spécifiques de Il'unité; les stratégies d'enseignement/
apprentissage employées dans le cadre de l'application de I'unité;
les techniques d'enseignement employées dans le cadre de
l'application de l'unité; les styles de 1'évaluation employés au sein
de I'unité; les composantes de 1'unité (Cf. Annexe no. (4)).

La préparation du guide pédagogique. Le guide pédagogique est
préparé au sein de l'unité¢ élaborée dans le cadre de cette étude
intitulée «efficacité d'exploitation des techniques de drame pour
développer quelques habiletés de la parole spontanée en FLE et
quelques dimensions de concept du soi académique chez les
apprenants du niveau secondaire». Ce guide vise essentiellement a
aider les maitres(ses)-enseignants(es) a savoir comment employer
les techniques de drame notamment la technique de la simulation et
celle du jeu de réles pour le développement des habiletés de parole
spontanée en FLE et pour le développement de la conscience des
dimensions de concept du soi académique chez les apprenants au
niveau secondaire. Il (le guide) comprend les aspects procéduraux
pour mettre en exécution les lecons composant I'unité élaborée a ce
propos. Il est élaboré également dans un objet de rendre les sujets
du groupe de I'¢tude comme des apprenants autonomes et
indépendants en ce qui concerne leur enseignement / apprentissage
de la parole en frangais langue étrangére en général et de la parole
spontanée en particulier et comme des apprenants conscients au
niveau des dimensions de concept du soi académique relatives aux
habiletés de parler. Il se veut un outil permettant aux maitres(ses)-
enseignants(es) de parfaire et de généraliser leur emploi des
techniques quasi-nouvelles (technique de la simulation mélangée
avec celle du jeu de roles) pour développer non seulement les
habiletés visées dans I'étude en cours mais également dans leur
travail en développement de toutes les autres compétences
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langagiéres chez leurs apprenants a tous les niveaux
d'apprentissage.

Ce guide a compris brievement (cf. annexe no. (6)): Le numéro
de la lecon; Le titre de chaque lecon; Les acquis d'apprentissage
(AA); Les stratégies d'enseignement employées par l'enseignant;
Les techniques de drame employées par les apprenants(es) en
collaboration avec les enseignants(es); Les techniques
d'enseignement employées lors du processus de l'enseignement /
apprentissage au sein de l'unité proposée.

L'échantillonnage au sein de 1'étude actuelle et 1'exécution de la
tentative. Notre groupe d'¢tude a ¢été choisi parmi les
apprenants(es) du niveau secondaire ayant un niveau équivalant le
niveau A2 selon les criteres du CECRL pendant le premier
trimestre de l'année scolaire 2015/2016 en 2°™ année de 1'école de
l'ingénieur (Sidki Soliman) au gouvernorat du Caire. On a choisi
aléatoirement un groupe de (30 apprenants(es)) comme un groupe
d'¢tude. On a appliqué I'unité proposée pour développer
uniquement les habiletés de parole spontanée et de développer la
conscience des dimensions de concept du soi académique pendant
quatre semaines intensives en collaboration avec les maitres(ses)-
enseignants(es) de francais de I'école selon des étapes successives;
on a tout d'abord opéré la pré-intervention par l'application du pré
test de parole spontanée et la pré-application de la mesure de la
conscience de dimensions de concept du soi académique avant la
tentative, puis, on a fait notre intervention par l'unité élaborée en
vue de développer les habiletés de parole spontanée et de
développer les dimensions de concept du soi académique relatives
aux habiletés de parole spontanée, enfin, on a opéré la post-
intervention par la post-application du post test de parole spontanée
et la mesure de la conscience de dimensions de concept du soi
académique. On a suivi la méthodologie quasi-expérimentale et les
méthodes qualitative et quantitative en employant des techniques
statistiques convenables et on a présent¢ les commentaires
scientifiques. On a finalement avancé les résultats d'une telle étude,
qui ont fait partie intégrante des lignes et des pages de la partie
suivante.
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Etude Expérimentale’.
Les résultats de 1'étude.

Notre ¢étude vise a atteindre des objectifs tels que le
développement des habiletés de parole spontanée et le
développement des dimensions de concept du soi académique
relatives aux habiletés de parole spontanée en frangais langue
étrangére (FLE) chez un échantillon parmi les apprenants du niveau
secondaire (ceux qui ont déja étudié le frangais aux cycles primaire
et préparatoire). On a procédé en appliquant nos outils tels qu'un
test d'habiletés de parole spontanée et une mesure de dimensions de
concept du soi académique pour controler le niveau des apprenants
avant et aprés la tentative. On a élaboré une unité scientifique
comme un contenu destiné a développer les habiletés et les
dimensions visées. On a fait notre intervention expérimentale en
employant une telle unité et en entrainant les maitres enseignants et
enseignantes suivant un guide pédagogique élaboré par le chercheur
dans le cadre de 1'é¢tude en cours.

Il est a noter que pour vérifier toutes les hypothéses de
I'étude en cours, on a employé des techniques statistiques (Cf.
Annexe no. (12)) puisqu'on a travaillé avec un seul groupe
expérimental.

Pour la vérification de la premiere hypotheése.
Apreés avoir appliqué les équations appropriées pour la
premiére hypothese, on a obtenu le tableau ci-dessous.

1 I est a noter que I'é¢tude expérimentale a été résumée pour des conditions de
publication. Pour avoir des détails, voir Annexe no. (12).
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Tableau (1)

Résultats relatifs au pré/post test des apprenants du groupe d'étude
concernant les habiletés de parole spontanée en FLE en entiére.

«T»
calculé

Commentaire du tableau:

Le tableau ci-dessus indique le nombre de sujets du groupe
expérimental (30), la moyenne arithmétique pour le pré test est
(2.9) et pour le post test est (15.6), la moyenne de différences de
notes entre le pré et le post test est (12.77), le total de carrés d'écart
de différences des notes (101.32), la valeur de (T) calculé est
(37.55), et le carré d'Etta est (0.97).

On a remarqué qu'll existe des différences statistiquement
significatives entre les moyennes des notes d'apprenants du groupe
d'étude au pré/post test en ce qui concerne les habiletés de parole
spontanée en FLE en entiére au seuil de (0.01) en faveur du post
test. La valeur de « T » calculé (37.55) est significative au seuil de
(0.01) et le carré d'Etta est effectif puisque (7 %) calculé (0.97) >
(0.75). Ce qui a expliqué le rdle et 'efficacité de I'exploitation des
techniques de drame pour le développement des habiletés de parole
spontanée en FLE en entiére. Notre premiére hypothése est donc
vérifiée.

Pour la vérification de la deuxiéme hypothese.
Apres avoir appliqué ces mémes équations pour la deuxiéme
hypothése, on a obtenu le tableau ci-dessous:
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Tableau (2)

Résultats relatifs au pré/post test des apprenants du groupe d'étude
concernant l'habileté de se présenter et de présenter quelqu'un
d'autre dans un milieu social en parlant spontanément.

«T»
calculé

S/NS

S.au
seuil de
0.01

Commentaire du tableau: Le tableau ci-dessus indique le nombre
de sujets du groupe expérimental (30), la moyenne arithmétique
pour le pré test est (0.8) et pour le post test est (4.2), la moyenne de
différences de notes entre le pré et le post test est (3.5), le total de
carrés d'écart de différences des notes (19.5), la valeur de (T)
calculé est (23.3), et le carré d'Etta est (0.94).

On a remarqué qu' Il existe des différences statistiquement
significatives entre les moyennes des notes d'apprenants du groupe
d'étude au pré/post test en ce qui concerne l'habileté de se présenter
et de présenter quelqu'un d'autre dans un milieu social en parlant
spontanément au seuil de (0.01) en faveur du post test. La valeur de
«T» calculé (23.3) est significative au seuil de (0.01) et le carré
d'Etta est effectif puisque (5 °) calculé (0.94) > (0.75). Ce qui a
expliqué le role et I'efficacité de l'exploitation des techniques de
drame pour le développement de I'habileté de se présenter et de
présenter quelqu'un d'autre dans un milieu social en parlant
spontanément. Notre deuxiéme hypothése est donc vérifiée.

Pour la vérification de la troisiéme hypothese.

Aprés avoir appliqué ces équations pour la troisiéme hypothése,
on a obtenu le tableau ci-dessous:
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Tableau (3)

Résultats relatifs au pré/post test des apprenants du groupe d'étude
concernant I'habileté de simuler et réincarner des personnages de la
vie réelle et raconter aisément en frangais ses journées personnelles
et professionnelles.

«T»
calculé

Commentaire du tableau:

Le tableau ci-dessus indique le nombre de sujets du groupe
expérimental (30), la moyenne arithmétique pour le pré test est
(1.5) et pour le post test est (7.7), la moyenne de différences de
notes entre le pré et le post test est (6.2), le total de carrés d'écart de
différences des notes est (32.8), la valeur de (T) calculé est (32.63),
et le carré d'Etta est (0.97).

On a remarqué qu'll existe des différences statistiquement
significatives entre les moyennes des notes d'apprenants du groupe
d'é¢tude au pré/post test en ce qui concerne l'habileté simuler et
réincarner des personnages de la vie réelle et raconter aisément en
frangais ses journées personnelles et professionnelles au seuil de
(0.01) en faveur du post test. La valeur de « T » calculé (32.63) est
significative au seuil de (0.01) et le carré d'Etta est effectif puisque
(%) calculé (0.97) > (0.75). Ce qui a expliqué le role et l'efficacité
de l'exploitation des techniques de drame pour le développement de
I'habileté¢ de prendre part a une discussion, a un discours, & une
conversation et a un dialogue en parlant spontanément. Notre
troisieme hypothése est donc vérifiée.

Pour la vérification de la quatriéme hypothese.

Apreés avoir appliqué ces équations pour la quatriéme
hypothése, on a obtenu le tableau ci-dessous:
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Tableau (4)

Résultats relatifs au pré/post test des apprenants du groupe d'étude
concernant I'habilet¢ de parler aisément lorsqu'il s'agit des
situations rencontrées au cours d’un voyage virtuel, fictif ou réel
effectué dans une région francophone et pouvoir tenir des
interviews, des rencontres sur des sujets concernant (par exemple la
vie familiale, les loisirs, le travail, le voyage et les incidents
d'actualité).

SINS |7 |« T »|E'D |MD |M N Test

calculé
Pré
S. au|0.96 |30 11.1 3.3 0.66 30
seuil Post
de
0.01 3.6

Commentaire du tableau: Le tableau ci-dessus indique le nombre
de sujets du groupe expérimental (30), la moyenne arithmétique
pour le pré test est (0.66) et pour le post test est (3.6), la moyenne
de différences de notes entre le pré et le post test (3.3), le total de
carrés d'écart de différences des notes est (11.1), la valeur de (T)
calculé est (30), et le carré d'Etta est (0.96).

On a remarqué¢ qu'll existe des différences statistiquement
significatives entre les moyennes des notes d'apprenants du groupe
d'étude au pré/post test en ce qui concerne 1'habileté parler aisément
lorsqu'il s'agit des situations rencontrées au cours d’un voyage
virtuel ou réel effectué dans une région francophone et pouvoir
tenir des interviews, des rencontres sur des sujets concernant (par
exemple la famille, les loisirs, le travail, le voyage et l'actualité) au
seuil de (0.01) en faveur du post test. La valeur de « T » calculé
(30) est significative au seuil de (0.01) et le carré d'Etta est effectif
puisque (17 ) calculé (0.96) > (0.75). Ce qui a expliqué le role et
l'efficacité de I'exploitation des techniques de drame pour le
développement de I'habileté de parler aisément lorsqu'il s'agit des
situations rencontrées au cours d’un voyage virtuel, fictif ou réel
effectué dans une région francophone et pouvoir tenir des
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interviews, des rencontres sur des sujets concernant (par exemple la
vie familiale, les loisirs, le travail, le voyage et les incidents
d'actualité). Notre quatriéme hypothése est donc vérifice.

Pour la vérification de la cinquiéme hypothese.
Apreés avoir appliqué ces équations pour la cinquiéme
hypothése, on a obtenu le tableau ci-dessous:

Tableau (5)

Résultats relatifs au pré/post test des apprenants du groupe d'étude
concernant I'habileté de s’exprimer automatiquement lorsqu'il s'agit
de décrire quelqu'un, quelque chose ou quelque endroit en puissant
présenter les justifications de fagon explicite ou implicite.

«T»
calculé

Commentaire du tableau: Le tableau ci-dessus indique le nombre
de sujets du groupe expérimental (30), la moyenne arithmétique
pour le pré test est (1.5) et pour le post test est (8.03), la moyenne
de différences de notes entre le pré et le post test est (6.5), le total
de carrés d'écart de différences des notes est (43.5), la valeur de (T)
calculé est (29.54), et le carré d'Etta est (0.96).

On a remarqué qu'll existe des différences statistiquement
significatives entre les moyennes des notes d'apprenants du groupe
d'étude au pré/post test en ce qui concerne l'habileté de s’exprimer
automatiquement lorsqu'il s'agit de décrire quelqu'un, quelque
chose ou quelque endroit en puissant présenter les justifications de
facon explicite ou implicite au seuil de (0.01) en faveur du post test.
La valeur de « T » calculé (29.54) est significative au seuil de
(0.01) et le carré d'Etta est effectif puisque (7 %) calculé (0.96) >
(0.75). Ce qui a expliqué le rdle et 'efficacité de I'exploitation des
techniques de drame pour le développement de I'habileté de
s’exprimer automatiquement lorsqu'il s'agit de décrire quelqu'un,
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quelque chose ou quelque endroit en puissant présenter les
justifications de facon explicite ou implicite. Notre cinquiéme
hypothése est donc vérifiée.

Pour la vérification de la sixiéme hypothese.

Apreés avoir appliqué ces équations pour la sixiéme hypothése,
on a obtenu le tableau ci-dessous:

Tableau (6)

Résultats relatifs a la pré/post application de la mesure de
dimensions de concept du soi académique pour le groupe d'étude
concernant la dimension de participer activement aux jeux
conversationnels visant a développer leur niveau de parler.

S/NS

S.au
seuil de
0.01

Commentaire du tableau. Le tableau ci-dessus indique le nombre
de sujets du groupe expérimental (30), la moyenne arithmétique
pour le pré test est (0.6) et pour le post test est (5.1), la moyenne de
différences de notes entre le pré et le post test est (4.5), le total de
carrés d'écart de différences des notes est (55.5), la valeur de (T)
calculé est (18), et le carré d'Etta est (0.91).

On a remarqué qu'll existe des différences statistiquement
significatives entre les moyennes des notes d'apprenants du groupe
d'é¢tude a la pré/post application de la mesure de dimensions de
concept du soi académique en ce qui concerne la dimension de
participer activement aux jeux conversationnels visant a développer
leur niveau de parler au seuil de (0.01) en faveur du post test. La
valeur de « T » calculé (18) est significative au seuil de (0.01) et le
carré d'Etta est effectif puisque (5 %) calculé (0.91) > (0.75). Ce qui
a expliqué le réle et 'efficacité de l'exploitation des techniques de
drame pour le développement de la dimension de participer
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activement aux jeux conversationnels visant a développer leur
niveau de parler. Notre sixiéme hypothése est donc vérifiée.

Pour la vérification de la septiéme hypothése.
Aprés avoir appliqué ces équations pour la septiéme hypothése,
on a obtenu le tableau ci-dessous:

Tableau (7)

Résultats relatifs a la pré/post application de la mesure de
dimensions de concept du soi académique en entiere.

«T»
calculé

Commentaire du tableau: Le tableau ci-dessus indique le nombre
de sujets du groupe expérimental (30), la moyenne arithmétique
pour le pré test est (2.8) et pour le post test est (24.46), la moyenne
de différences de notes entre le pré et le post test (21.5), le total de
carrés d'écart de différences des notes est (307.5), la valeur de (T)
calculé est (36.44), et le carré d'Etta est (0.97).

On a remarqué qu'il existe des différences statistiquement
significatives entre les moyennes des notes d'apprenants du groupe
d'é¢tude a la pré/post application de la mesure de dimensions de
concept du soi académique en enticre en faveur de la post
application. La valeur de « T » calculé (36.44) est significative au
seuil de (0.01) et le carré d'Etta est effectif puisque (17 *) calculé
(0.97) > (0.75). Ce qui a expliqué¢ le rdle et l'efficacité¢ de
l'exploitation des techniques de drame pour le développement de
dimensions de concept du soi académique en entiére en faveur de la
post application.

Interprétation des résultats. Aprés avoir analysé et exposé les
résultats de 1'é¢tude actuelle, on peut les interpréter dans les lignes
ci-dessous: Une majorité massive (environ 94% des apprenants(es):
n = 28) des sujets du groupe de I'étude n'ont jamais eu l'aptitude au
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début de la tentative a prendre la parole en général de fagon
spontanée dans presque toutes les situations vécues (se présenter,
présenter un collégue, prendre part a un petit dialogue, ou une petite
conversation sur un ou plusieurs activités quotidiennes simples.
Mais aprés avoir terminé l'intervention, le chercheur a remarqué
une amélioration considérable pour presque toutes les habiletés
traitées). La plupart des sujets du groupe de 1'étude (tous et toutes
les apprenants(es): n = 30) sont devenus(es) capables de se
présenter spontanément, de présenter son (sa) colleégue facilement
et spontanément, prendre part facilement a un dialogue ou a une
conversation tenus sur des activités de la vie quotidienne, de
commenter un incident quotidien, de réciter ses journées et son récit
de vie, de ne pas hésiter lors de la parole et du discours tenu sur tel
ou tel incident ....etc. Les sujets du groupe de I'étude ont
commenceé la tentative tous et toutes (n = 30) avec un niveau faible
au début de la tentative au sein de se présenter, présenter son (sa)
collégue, raconter son récit de vie quotidienne et professionnelle,
participer a un discours spontanément opéré, mais aprés avoir
terminé la tentative une amélioration considérable était observée a
ce propos. Ces apprenants(es) (environ 90% des sujets de 'é¢tude (n
= 27) deviennent capables de se présenter spontanément et sans
hésitation, participer avec joie aux jeux conversationnels tenus dans
les activités présentées et plus tard ils(elles) ont fait les scénarios de
ces jeux et les ont représentés par eux(elles)-mémes. Au début de la
tentative, tous et toutes les apprenants(es) (n = 30) du groupe de
I'étude ont évité voire ont hésité a participer a un petit discours, a
un dialogue, a une conversation tenus sur telle ou telle activité de la
vie quotidienne et lorsqu'ils(elles) participent, ils(elles) parlent de
facon fautive au sein de la prononciation, ou bien de l'intonation
(c.,-a.-d., ils(elles) ne distinguent pas les phrases interrogative des
phrases affirmatives au niveau de la parole), ils(elles) parlent
lentement et de fagon incompréhensible, ils (elles) emploient du
vocabulaire totalement fautif lors de participer a ces discours, mais
aprés avoir terminé les séances consacrées a la tentative, ces
apprenants(es) (environ 87% (n = 26) deviennent capables de
participer aux activités de parole spontanée; ils(elles) deviennent
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capables de prendre part & un discours, a un dialogue ou a une
discussion sur une des activités de la vie quotidienne, ils(elles)
emploient un vocabulaire correct, ils (elles) distinguent
spontanément les phrases employées, ils(elles) varient du style de
parole, ils(elles) parlent spontanément et de facon compréhensible
....etc. Un nombre majoritaire des sujets du groupe de 1'étude (80%
n = 24) n'ont pas eu la capacité a comment donner son avis et son
opinion sur tel ou tel incident de la vie quotidienne au début de la
tentative et presque tous et toutes les apprenants(es) (n = 100) n'ont
pas eu l'aptitude a justifier, a motiver ou a argumenter leurs avis et
opinions s'ils(elles) arrivent a les donner, mais plus tard pendant les
séances de la tentative une sorte d'amélioration a ce niveau
commence a €tre remarquée. Aprés avoir terminé la tentative, un
nombre considérable des sujets du groupe de I'é¢tude ont réussi a
donner leurs avis sur tel ou tel incident (presque 93% n = 28) et la
majorité¢ de ce nombre deviennent capables de justifier, motiver ou
argumenter ces avis au sein de la parole (presque 86%: n = 26).
Tous et toutes les apprenants(es) participants(es) (100% des sujets
du groupe de I'¢tude: n = 30) n'ont pas eu la capacité a se glisser en
peau de quelqu'un de professionnel et de raconter son réve ou bien
ses journées en parlant. Aprés avoir terminé les séances consacrées
a la tentative, un nombre majoritaire (plus de 83%: (n = 25) des
apprenants(es) sont devenus(es) capables de le faire. Ces genres
d'apprenants(es), aprés avoir recu l'entrainement a travers l'unité
présentée, ont manifesté une puissance d'imaginer qu'ils(elles) sont
des professeurs, des acteurs(trices), des médecins et racontent leurs
journées professionnelles de fagon spontanée. Tous et toutes les
participants(es) dans la tentative (100% (n = 30) des membres du
groupe de [1'étude ont ¢évité de prendre part aux jeux
conversationnels tenus au sein des séances du début de la tentative
soit pour préparer les scénarios de ces jeux soit pour les exécuter en
parlant et s'ils(elles) y ont participé, ils(elles) ne sont pas arrivés(es)
a les exécuter de facon satisfaisante, mais aprés avoir recu
'entrailnement a travers l'unité proposée, un nombre énorme de ces
apprenants(es) (environ 90%: n = 27) sont devenus(es) capables de
participer activement a ces jeux conversationnels. Ils(elles) sont
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devenus(es) joyeux(ses) de le faire. Ils(elles) les ont exécutés de
facon parfaite et ils(elles) les ont pratiqués de fagon spontanément
lors de la parole. Un nombre énorme des sujets du groupe de 1'étude
(plus de 90%: (n = 27)) ont manifesté un niveau modeste sur les
items de la mesure de soi académique au début des séances
consacrées a la tentative; les apprenants(es) ont ¢€té moins
confiants(es) en soi concernant la participation aux jeux
conversationnels tenus au sein de la parole, ils(elles) ont été
paresseux au début de la tentative et n'ont jamais eu l'esprit
d'initiative. Presque tous et toutes les participants(es) sont au début
hésitants(es) au sein de participer aux activités de parole et
lorsqu'ils (elles) prennent la parole, ils (elles) parlent de fagon
mécanique, mais aprés avoir entrainé a travers les séances
consacrées a l'unité proposée, un nombre majoritaire (environ 88%
des participants(es) (n = 26)) sont devenus(es) plus actifs(ives)
qu'auparavant et ont eu Il'esprit d'initiative. Ils(elles) sont
devenus(es) capables de tenir des jeux conversationnels.

Commentaire final. Il est & noter a travers les résultats déja
analysés de facon statistique que le pré-test de parole et la pré-
application de la mesure de dimensions de concept du soi
académique ont montré que le groupe de I'étude avait des
performances significativement inférieures dans les habiletés de
parole spontanée et dans les dimensions de concept du soi
académique relatives aux habiletés de parole. Apres avoir appliqué
l'unité présentée a la sueur de I'étude en cours, le post-test de parole
et la post-application de la mesure de dimensions de concept du soi
académique ont montré que ces habiletés de parole spontanée et ces
dimensions de concept du soi académique se sont augmentées de
facon significative. L'analyse statistique a confirmé que toutes les
hypothéses de notre étude sont été vérifiées au seuil de (0.01). Ce
qui a confirmé le role et I'efficacité des techniques de drame dans le
développement des habiletés de parole spontanée au méme titre que
dans le développement des dimensions de concept du soi
académique relatives aux habiletés de parler spontanément. Cette
amélioration est due a: L'emploi des techniques des drame telles
que la technique du jeu de role et de la simulation exploitées au sein
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de I'unité proposée ou les apprenants(es) ont eu l'occasion a faire
des scénarios des discours, des conversations et des discussions. Ils
(elles) ont réussi a se glisser dans la peau des personnages réels
(des  acteurs, des  professeurs, des  médecins, des
pharmaciens(iennes)...etc. La simplicité des activités présentées
dans le contenu de I'unité composée et la facilité de les exécuter par
les apprenants(es). La convenance des exercices et des activités
proposés dans le contenu de I'unité au niveau des apprenants(es) de
ce cycle d'apprentissage (niveau de A2). L'activité et l'enthousiasme
manifestés de la part des apprenants(es) participants(es) aux jeux
conversationnels tenus au sein des séances consacrées a la tentative.
La convenance du contenu linguistique de l'unité proposée aux
termes, aux structures et aux phrases que possédent les
apprenants(es) de ce niveau de l'apprentissage.

Conclusion de 1'étude. L'étude actuelle a visé a développer les
habiletés de la parole spontanée ainsi a développer les dimensions
du soi académique chez les apprenants(es) de la deuxiéme année au
cycle secondaire (Niveau équivalent de A2) en exploitant les
techniques de drame notamment la technique du jeu de rdle et celle
de la simulation. Afin d'atteindre ces objectifs, le chercheur a
¢laboré et a manipulé des outils de des instruments tels que un test
de parole, une grille d'évaluation des habiletés de parole, une
mesure de dimensions du soi académique ainsi une unité congue a
ce propos. Apres avoir terminé la tentative, il a traité et a analysé
les résultats obtenus au sein de I'é¢tude par les techniques
statistiques convenables. Cette étude a confirmé l'efficacité¢ de
l'exploitation des techniques de drame pour développer les habiletés
de parole spontanée et pour développer les dimensions du soi
académique chez les sujets du groupe de I'étude.

Recommandations. En basant sur les résultats obtenus par 1'étude
actuelle, on pourrait recommander de (d'): Exploiter les techniques
de drame notamment les techniques de jeu de roles et de simulation
pour le développement des compétences de la compréhension orale
et pour l'acquisition du vocabulaire chez les apprenants de FLE a
tous les niveaux d'apprentissage. Employer les jeux dramatiques
pour le développement des habiletés de la production écrite chez les
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apprenants de tous les niveaux en francais langue étrangere. Se
baser sur les techniques de drame pour le développement des
habiletés de la communication langagiére chez les apprenants de
tous les niveaux d'apprentissage en francais langue étrangere.
Employer les techniques de drame et les jeux dramatiques pour le
développement des habiletés de la lecture évaluative et pour le
développement de valeurs de tolérance avec l'autrui chez les
apprenants du cycle secondaire. Mettre 1'accent sur les dimensions
du concept de soi académique relatives a toutes les habiletés
d'enseignement / apprentissage de frangais langue étrangére et a
tous les niveaux de son apprentissage.

Suggestions. A la sueur des résultats obtenus de I'étude en cours,
on peut suggérer les thémes de recherche ci-dessous: Présenter des
¢tudes et des recherches basées sur les activités de drame pour le
développement des habiletés de 1'écriture créative chez les étudiants
de FLE au cycle secondaire. Concevoir un nombre de programmes
d'enseignement / apprentissages basés sur les techniques de drame
en FLE pour développer les habiletés de la lecture évaluative et
pour développer les compétences du dialogue civilisationnel chez
les apprenants du niveau secondaire. Achever des modéles
d'enseignement/ apprentissage en FLE basés sur les jeux
dramatiques pour remédier aux difficultés de lecture a haute voix
chez les ¢éléves des niveaux primaire et préparatoire. Effectuer des
programmes d'entrainement basés sur les activités de drame
destinés aux maitres-enseignants de FLE pour le développement de
leurs compétences académiques et professionnelles. Elaborer des
programmes d'enseignement/ apprentissage axés sur les activités de
drame pour remédier aux problémes dyslexiques chez les apprentis
de FLE aux niveaux primaire et préparatoire. Effectuer des
programmes d'enseignement/ apprentissage basés sur les jeux
dramatiques prenant en compte l'aspect affectif notamment les
dimensions du concept d'estime du soi et de valeurs de
tolérance....etc. Présenter des programmes d'enseignement/
apprentissage en FLE axés sur les techniques de drame pour le
développement de la communication orale chez les adultes
débutants. Concevoir des études et des recherches basées sur les




Efficacité d'Exploitation des Techniques de Drame pour Développer Quelques Habiletés
de la Parole Spontanée en FLE et Quelques Dimensions de Concept du Soi Académique

Relatives au Parler chez les Apprenants du Niveau Secondaire.
Dr.Abdel Nasser Chérif Mohammad

techniques de drame pour développer les habiletés du dialogue
argumentatif en francais langue étrangere (FLE) chez les
apprenants des niveaux secondaire et universitaire.
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Abstract

This study questions the practicality of the initiatives for enhancing
the accessibility of higher education in Saudi Arabia and the efforts
to strengthen this system. Adopting 'desk-based research', the
current study has been informed by data collected from 32 official
website and published documents by state universities and Ministry
of Education in Saudi Arabia and relevant literature. Currently, the
fastest expansion in higher education student enrolment rates is
being witnessed in Saudi Arabia, with the student populations at
higher education institutions doubling in less than five years. This
trend transformed higher education from an elite to a mass and,
finally, a universal education system between 1995 and 2013.
Projections indicate that the trend of rising enrolment rates in
higher education institutions will continue over the coming 25-30
years. This rapid and unprecedented increase in student population
has several advantages. It allows higher education to be considered
a democratic good accessible by all Saudi citizens aiming to
improve their skills. The objective of the Higher Education for All
initiative seems to have been realised, and universities are now
more evenly distributed countrywide.
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The Rapid Transition of the Saudi Higher Education System

In Saudi Arabia, the higher education system is currently
facing unprecedented challenges. The demand for access to higher
education is rapidly increasing; moreover, it is globally recognised
as a key force in modernisation, economic diversification and
development, sustainable growth, and social development.
Governments worldwide are urged to transform their economies
and accelerate their progress towards the realisation of a
knowledge-based economy. Governments require high-value and
highly skilled economies, and they recognise that the achievement
of this aim requires the development of a strong human capital
base. Providing educational access is the first step in enhancing the
quality of human resources and highly skilled workers required to
build a successful economy. Higher education has never been as
important to the future of nations as it is today. A competitive
higher education system is a prerequisite for economic and social
success, and many countries are thus being urged to invest
significantly in higher education.

Patrick (2014) recalls that Saudi Arabia is a typical example
of a country that has been investing heavily in human capital
development through education and training since the 1970s. Over
the years, the country’s investment in education—higher education,
in particular—has increased exponentially. Saudi education
officials have announced the ambitious objective of developing a
resilient higher education system. Accordingly, since 2004, Saudi
Arabia has been expending enormous efforts on expanding and
reforming its higher education system, and it increased the annual
budget for higher education threefold in 2007. The governmental
spending on education at the beginning of the 21% century
represents 25 per cent of the national budget and 10 per cent of the
gross domestic product, which is the highest rate of educational
expenditure in the world. In this country, higher education is
funded by the state alone.

According to Smith and Abouammoh (2013), the
government of Saudi Arabia has recognised, in both policy and
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practice, the necessity of developing its university system to world-
class standards and significantly increasing access and participation
in higher education across a range of traditional and non-traditional
disciplines that are directly relevant to the future economic and
social growth of the country. To realise this ambitious goal, the
great interest shown by Saudi political leaders must be backed by
dedicated efforts and timely action. Indeed, too many changes have
been envisaged too quickly in Saudi universities. In the final decade
of the 20™ century, Saudi Arabia witnessed rapid changes in its
higher education system, with a rate of growth of 204.25 per cent.
This three-digit growth rate generated a doubling of the student
population within a very short time. This rapid expansion of higher
education has been maintained over the past three decades. The first
transition from an elite to a mass higher education system happened
within a five-year period during the final decade of the 20™ century.
The number of students in Saudi higher education institutions
doubled from 201,368 in 1995 to more than 400,000 in 2000.
Again, in the first two decades of the 21* century, the second
transition of the system from mass to universal access caused
student enrolment rates to reach 1,716,935 by 2014. Furthermore,
this rapid growth does not appear to be abating, and projections
show that the student population in Saudi Arabia will be around
2,323,730 in 2020, on the basis of an average growth rate equal to
153.17 per cent over the last three decades.

Thus, the Higher Education for All initiative seems to have
been realised. The existence of nationwide public universities
reflects the ambitious efforts undertaken to make higher education a
democratic good that is accessible by every Saudi citizen aiming to
improve his or her education or skill levels; it also increases
development, productivity, and knowledge dissemination in every
administrative area. However, it seems that the ambitious efforts
undertaken by Saudi universities to develop the accessibility of
higher education are facing several obstacles. Indeed, Saudi Arabia
is a victim of its own success because universities are highly
conservative organisations that accept change only slowly. These
organisations are unable to handle the rapid growth of the student
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population. The exponential student population growth rates during
the last three decades have generated several structural barriers.
There is concern that the system has expanded too quickly and is
moving towards a dual system of higher education, having elite and
non-elite institutions. Many are also concerned that this expansion
has resulted in a trade-off between quantitative and qualitative
growth, reflected in the deterioration of educational quality, which
is exemplified by the high student-teacher ratio, the
overrepresentation of traditional fields of education, and a glaring
imbalance between short- and long-term studies. This evolution
was sufficiently large and rapid to cause radical changes in the
higher education system. The current Saudi higher education
system is significantly and qualitatively different from the elite
system that existed until 1990. The rapid growth of student
population seems unstoppable and explains why the ambitious
efforts undertaken by Saudi universities to enhance the accessibility
of higher education are facing several obstacles, preventing the

development of a resilient higher education system in Saudi Arab

1a.

This study questions the practicality of the initiatives

implemented to enhance the accessibility of higher education
Saudi Arabia and the efforts to strengthen this system. First,

n
it

presents the global trends in higher education and charts the
worldwide academic revolution resulting from the large-scale and
rapid expansion of higher education systems over the last 50 years.
Second, this study focuses on the fastest expansion of a higher

education system ever seen in the world, which is occurring

in

Saudi Arabia. Finally, this study examines how the map of higher
education is changing countrywide with the establishment of new
higher education institutions throughout Saudi Arabia. This move

has made higher education accessible to all who wish to pursue it
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Methodology

Adopting 'desk-based research', the current study has been
informed by data collected from 32 official websites and published
documents by state universities and Ministry of Education in Saudi
Arabia and relevant literature. We assessed the scope, content,
accuracy, as well as the authority and relevance of the reports and
web-based material used in this paper (Alsubaie & Jones, 2017;
Gaborone,2006; Metzger, 2007).

Desk based research is taken to examine form of data which
already exists, or which is automatically collected and has not been
collected specifically for the purpose of the current study. Most
educational institutions provide a sufficient and adequate data for
desk-based analysis. Often the data is generated automatically by
the systems or websites and can be accessed and used by public
(Tablel). Such approach allows to examine official and/or formal
perspectives and policy as they appear to public.

Table 1: data source and nature of accessibility

Source Number Accessibility
Official 32 public
websites
Policy and 10 academics
reports
Strategic 5 public
plane
Statistical 3 public
reports

Global trends in higher education: Tracking an academic revolution

In most parts of the world, higher education remained
limited in terms of accessibility and scope until the 1960s. In 1900,
approximately 500,000 students were enrolled in higher education
institutions worldwide, representing only a tiny fraction, 1 per cent,
of the eligible age group. Before World War II, the levels of
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enrolment were approximately constant at 3-5 per cent of the
relevant age groups in developed countries. However, after the war,
the European and American economies were characterised by a
growing demand for graduates with more education than that
imparted at secondary schools. Thus, access to higher education
was extended to groups and strata that typically did not go to
university prior to the war. This increased demand for higher
education resulted in the rapid expansion of higher education
systems in most developed countries and a substantial increase in
the proportion of young people receiving this education.

Altbach (2007) defined mass higher education as the process
by which academic systems enrol large numbers—and higher
proportions of the relevant age groups—of students in various
academic institutions. The United States was the first country to
experience mass access to higher education, which began in the
1920s and dramatically expanded during the 1950s. In many
developed countries, the numbers of students in higher education
institutions doubled within a five-year period during the 1960s, and
again in the 1970s and 1980s. Today, in most of the industrialised
economies, higher education has shifted from being the preserve of
the wealthy and privileged elites to a global industry enrolling tens
of millions of students. In developing countries, this explosive
growth has been especially rapid in the previous three decades. For
example, the Gross Enrolment Ratio in China climbed from barely
2 per cent in 1990 to approximately 16 per cent in 2005. In Tunisia,
the Gross Enrolment Ratio increased from 5 per cent in 1980 to 35
per cent in 2005.

According to the research conducted by Schofer and Meyer
(2005), higher education expands rapidly as the society moves
towards neoliberal ideals, with increasing emphasis being placed on
economic production and manufacturing. The authors assert that the
overall expansion in the realm of higher education has mostly
occurred in economically developed countries worldwide, implying
that Europe and the United States have remained the models of this
expansion. It could be argued that growth was higher in these
countries during the times when state control over the institution of
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education was low and the enrolment in higher education
institutions was high. Hence, the existing system of education,
which catered to the needs of a closed economic system, was
supplanted by an open and easily accessible public education
system. Today, higher education caters to the needs of human
development in service of the economic and productive sectors of
the society.

The dramatic increase in the accessibility to higher
education had an immediate impact on the size of the systems, as
well as individual institutions. Trow (1973) considers it feasible to
divide higher education systems worldwide into elite, mass, and
universal systems according to the proportions of the eligible age
groups that are enrolled. According to Trow, systems having
enrolment rates of 15 per cent, between 16 and 50 per cent, and 50
per cent and above of the relevant age groups were considered elite,
mass, and universal systems, respectively. Table 1 summarises this
distinction in terms of the 10 features of higher education systems.

Table 1: Trow’s Typology of Elite, Mass, and Universal Higher
Education Systems

Universal
3 - (1) - (1)
Elite (0-15%) Mass (16-50%) (over 50%)
.. . An obligation
. . A privilege by A right for those .
i) Atitudes birth or talent,  with certain for the middle
to access . . and upper
or both qualifications
classes
Shaping the
minds and Transmission of Adaptation of
characters of skills; the ‘whole

ii) Functions the ruling class, preparation for a population’ to
of higher  in preparation  broader range of rapid social and

education  for assuming elite technical technological
elite roles in and economic changes
the society roles

e
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Elite (0-15%)

Mass (16-50%)

Universal
(over 50%)

i)
Curriculu
m and
forms of
instruction

iv) The
student
‘career’

V)
Institution
al
characteris
tics

vi) Locus of
power and
decision-

Highly
structured in
terms of
academic or
professional
conceptions of

knowledge

‘Sponsored’
after secondary
school; works
uninterruptedly
until degree is
gained

- Homogenous
with high and
common
standards

- Small
residential
communities

- Clear and

impermeable
boundaries

‘The
Athenaeum’—
a small elite

[ ]
»

Modular,
flexible, and
semi-structured
sequence of
courses

Increasing
numbers delay
entry; more
dropouts

Comprehensive
with more
diverse
standards

- ‘Cities of
intellect’—
mixed
residential/com
muting

- Fuzzy and

permeable
boundaries

Ordinary
political
processes of

Breakdown of
boundaries and
sequences, and
distinctions
between
learning and
life

Much
postponement
of entry,
softening of
boundaries
between formal
education and
other aspects of
life, part-time
work

- Great
diversity with
no common
standards

- Aggregates of
people enrolled,
some of whom
are rarely or
never on
campus

- Weak or non-
existent
boundaries

The ‘mass
public’
questions the
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Universal
Elite (0-15% Mass (16-50%
( ) ( ) (over 50%)
making group with interest groups  special
shared values and party privileges and
and programmes immunities of
assumptions the academia
Variable;
Broadly shared systems/instituti
. : ¢ Criterion shifts
Vvii) and relatively Enf d‘become from
Academic high (in the olding f ‘standards’ to
standards  meritocratic corpparpes or . ,
h quite different value added
phase) .
kinds of
academic
enterprises’
. . Meritocratic Open .
Meritocratic emphasis on the
viii) Access . plus ‘ -
and achievement ‘ compensato equality of
~ based on P ,ry group
selection programmes’ to : ,
school . . achievement
achieve equality
performance of oppOrtUNit (class,
PP Y ethnicity)
) More specialist
Part-time Former fulloti
. demics who academics are WH-HIne
ix) Forms of 2¢@ . professionals.
. are ‘amateurs now full-time .
academic . Managerial
.. at administrators, b
administra dmini ., lus a laree and techniques
tion a mlnlstrathn pius @ fafg imported from
elected/appoint growing tside th
d for limited  bureaucracy outside the
cal academia
periods
x) Internal Senior Increasing Breakdown of
governanc professors influence of consensus,
e professors and  making
junior staff on institutional
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Elite (0-15%)  Mass (16-50%) g,'i?f;fﬂi,)
students governance

insoluble;

decision-

making vested
in the hands of
political
authority

Source: Brennan (2004).

In response to changes in social, economic, and
technological environments, most developed, as well as many
developing, countries have been progressively moving from elite to
universal education systems over the previous 50-60 years.
Furthermore, the move from elite to mass or universal stages does
not always mean that the new forms have completely replaced the
old ones. The survival of elite higher education depends on the
existence of a comprehensive system of non-elite institutions.

van Vught (2007) argued that mass higher education systems
are more diversified than elite systems, as mass systems absorb a
more heterogeneous clientele and attempt to respond to a wider
range of demands from the labour market. The mass higher
education system has an inherent logic that influences key elements
of the academia. Of course, traditional patterns of organisation and
governance will continue to exist. However, the logic of mass
higher education will affect all relevant systems facing the
challenge of massification.

Worldwide student trends indicate that higher education is
inevitably moving towards universal access. In many industrialised
societies, the enrolment in higher education has currently surpassed
50 or even 70 per cent in some cases. This ultimate transition is
observed even in some middle-income countries in Latin America;
Asian nations such as South Korea, Taiwan, and the Philippines;
and some countries in Central and Eastern Europe that are
undergoing rapid expansion in terms of access to higher education.
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Figure 1 depicts how the university entry rates have changed over
the years in some industrialised societies (Australia, the United
States, Korea, European Union 21, and Japan).
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Figure 1. Variation in university entry rates over the years in some

countries  (1995-2011). Source: Organisation for
Economic Co-operation and Development. (2013)

Australia is the global leader in terms of access to higher
education, where the proportion of the eligible age group enrolled
in higher education is more than 95 per cent. The United States,
where more than 70 per cent of the eligible age group is enrolled in
higher education and non-traditional students (older individuals and
others without standard academic credentials) have always been
permitted to pursue post-secondary education, comes second. Korea
is ranked third, behind the United States and ahead of the European
Union. Furthermore, the participation rates of Western Europe and
many Asian countries are fast approaching those of the United
States. While the United States and Canada have achieved universal
student enrolment and stopped expanding higher education, other
countries continue their rapid expansion. Most of the Western
European countries now enrol more than 60 per cent of the eligible
age group. All the larger Western European nations (e.g. Sweden,
Germany, the United Kingdom, France, Spain, and Italy) and
several of the smaller Central and Eastern European nations (e.g.
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Poland and Hungary) have expanded significantly in the realm of
higher education. All of them now enrol 50 per cent or more of the
eligible age group.

Except for some regional variations, a pattern of expanded
access to higher education prevails in the 21 century and the Gulf
Cooperation Council countries are no exception to this trend. Most
of the higher education systems in the Gulf Cooperation Council
were elite until the beginning of the 21* century and thus did not
need to handle large numbers of students. The following section
highlights the fact that exponential growth in student population is
a distinctive feature of the higher education access expansion in
Saudi Arabia.

Exponential growth in the student population of Saudi Arabia

While developed countries are characterised by controlled
growth (i.e. a single digit growth rate ranging between 1 and 9 per
cent), several middle-income countries are facing a huge problem
related to the accessibility of education. The latter countries have
growth rates ranging between 10 and 99 per cent, which means that
the number of students doubles within a short period of 10 or even
S years.

In the 1980s, the higher education system in Saudi Arabia
was an elite system. During 1980-1990, the country’s growth rate
exceeded the critical threshold of 100 per cent and reached 143 per
cent. This three-digit growth rate means that the number of students
doubled within a very short period. Indeed, in the final five years of
the 20™ century, higher education expanded in Saudi Arabia by
100.67 per cent. In comparison, higher education grew by 8, 17, 25,
40, 64, and 84 per cent in Australia, Spain, Turkey, Korea,
Hungary, and Poland, respectively (Organisation for Economic Co-
operation and Development, 2001).

By 2000, Saudi Arabia experienced two transitions in its
higher education system in a very short period, from an elite system
to a mass and, finally, a universal system. The current state of the
Saudi higher education system is significantly and qualitatively
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different from the elite system that prevailed until the beginning of
the 1990s. Enrolment has escalated, progressing from less than 15
per cent to between 16 and 50 per cent of the eligible age group.
Figure 2 highlights the rapid succession of the first and second
transitions experienced in the Saudi higher education system.
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Figure 2. Growth in enrolment rates at Saudi universities.

B Enrolment Rate

Enrolment Rate (%)

Source: Education statistics, Ministry of Higher Education, Saudi
Arabia.

As seen in Figure 2, the first transition from elite to mass
and the second transition from mass to universal higher education
occurred in Saudi Arabia between 1995 and 2000 and between
2010 and 2013, respectively. Each transition lasted only a few
years. The first challenge related to the first transition of the higher
education system in Saudi Arabia was to resolve the significant
problem of access, develop the required infrastructure, and provide
a place for every additional student enrolled. Increased enrolment
often places extraordinary pressure on public expenditure.
However, such an increased pressure on public expenditure was not
relevant to Saudi Arabia due to the significant increase in the price
of oil during this time. Saudi Arabia has the largest oil reserves and
the sixth largest gas reserves in the world, which represent 70 per
cent of the government’s revenue. The state remains the only
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funder of higher education, and it has made massive investments
the development of university infrastructure.

n

As part of the second transition, access to higher education
in Saudi Arabia was extended to groups and strata that did not
typically pursue higher education prior to the 1980s. This resulted
in the rapid expansion of Saudi higher education system. The
dramatic character of this expansion can be highlighted by the
sharp change that occurred in the rate of student growth at the
beginning of the century. These aspects of growth can be traced
back to the 1990s and were maintained, if not exacerbated, in the
first and second decades of the 21* century. During the 2000s, the
growth rates ranged between 204.25 and 123.6 per cent. This rapid
expansion in higher education has been maintained since 1980.
Furthermore, this rapid growth does not appear to be slowing down,
and projections show that the student population in Saudi Arabia
will reach approximately 2,323,730, a figure calculated on the basis
of an average growth rate of 153.173 per cent, in the near future.

Table 2 highlights this exponential growth of student population
Saudi Arabia.

Table 2

n

The Increase in Student Population in Saudi Arabia over the

Years (1979-2019)

Year Number of students  Growth rate (%)
1979-1980 54,509 -

1989-1990 132,827 143.67
1999-2000 404,094 204.25
2009-2010 903,567 123.60
2019-2020 2,323,730

Average fate of 157.173

Source: Education statistics, Ministry of Higher Education, Saudi

Arabia.
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Over the past two decades, student numbers have escalated
and higher education institutions have expanded to meet the
growing demand for access to education. A few years before and
after the beginning of the century, Saudi Arabia experienced a rapid
double transition in its higher education system. The first transition
from an elite to a mass system occurred within a five-year period
during the last decade of the 20™ century. The number of students
in higher education institutions doubled from 201,368 in 1995 to
more than 400,000 in 2000. Further, in the first two decades of the
21* century, the second transition from mass to universal access
witnessed the increase in student numbers to 903,567 in 2010 and
1,716,935 in 2014. These transitions involved unprecedented and
dramatic growth. Figure 3 depicts the explosive increase in student
enrolment in Saudi Arabia.
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Figure 3. Growth of student enrolment in higher education in Saudi
Arabia (1979-2014). Source: Education statistics,
Ministry of Higher Education, Saudi Arabia.

Several factors have contributed to this exponential student
growth. The first factor is the rapid growth of population in Saudi
Arabia, which doubled between 1980 and 2010. During this period,
the total fertility rate of the country was one of the highest
worldwide. However, it dropped from 7.02 children per woman in
1984-1985 to 2.68 in 2012-2013. Projections suggest that this
indicator will continue to decline to 2.1 (which indicates the
stabilisation of the Saudi population) children per woman in 2025-
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2030. Until this date, the total number of students in all levels of
education (primary, secondary, and post-secondary) will increase
due to the growth of the Saudi population. Today, young people of
0-15 years represent 30 per cent and those of 15-24 years represent
20 per cent of the Saudi population. However, according to the
projections for the future, the number of students requiring primary
education will begin to decrease by 2030-2035, which will not be
realised for higher education until the mid-2040s. Until then, the
growth of student population will likely remain stable.

Figure 4 shows that student growth is not due to the growth
of population alone. Despite the large decline in the fertility rate,
the number of students continues to increase exponentially.
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Fertility Rate

Student Growth
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Figure 4. Population growth versus student growth in Saudi Arabia
(1979-2014).Source: Education statistics, Ministry of
Higher FEducation and Population Census, Saudi
Arabia.

The second factor explaining the exponential growth in the
student enrolment rate is the government’s commitment to
Education for All, both at pre-university levels and in post-
secondary education. With strong governmental support, the annual
budget for education has continued to increase over the years. The
state funding of education implies that education is free at all levels
in Saudi Arabia. This policy helps to reduce the cost of education
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and allows an increasing number of individuals to pursue further
studies.

The third, and final, factor contributing to the exponential
growth of students in Saudi Arabia is the planned transition that
took place from a rentier economy to a more diversified
knowledge-based economy. The latter is based on the use of
additional national resources and developing key strengths in
science and technology. This type of development was supported
by the provision of funding for numerous scientific research centres
and technology incubators, as well as the expansion of post-
graduate programmes and research within academic departments in
universities. The substantial educational reforms implemented in
Saudi Arabia recently are closely intertwined with the planning for
future economic diversification. Oil extraction is a simple activity
in countries such as the Netherlands, Canada, and Australia and in
Scandinavian countries where the economic system is characterised
by a high degree of diversification. However, the dilemma faced by
the Gulf States is that oil extraction is not simply another activity in
addition to other existing productive sources of income within a
viable and modern economy. In Gulf Cooperation Council
countries, the oil sector dominates the economy, and it is almost the
unique source of wealth in Saudi Arabia (Hvidt, 2013). However,
oil resources are ultimately finite, and the over-reliance on only one
industry for the bulk of the gross domestic product has led to the
shaping of Saudi strategies by boom and bust cycles since the
1970s. Moreover, fossil fuels are finite energy resources. There are
reliable projections that the world’s oil and natural gas reserves will
last another 40 years. Hence, all renewable energy sources must be
investigated and policymakers should promote their use. These
findings urge Gulf Cooperation Council countries to move towards
more diversified knowledge-based economies. Along with
developing its physical infrastructure, Krieger (2007) suggests that
Saudi political leaders should understand that continued growth
requires diversification into fields such as petrochemicals and
nanotechnology. Overall, there is a need for realising a post-rentier,
knowledge-based economy. They realise that the economy of Saudi
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Arabia cannot run forever on oil alone and, thus, it is necessary

progress towards a more diversified knowledge-based economy.
A more balanced university map

to

There has been rapid growth in the establishment of new

universities and colleges across the country in recent years.

In

Saudi Arabia, the number of universities increased from 3 in 1970
to 15 in 2004 and reached 33 universities in 2014. Moreover,
universities are now more equally distributed across the country.
The existence of public universities throughout the country reflects
an ambitious effort to make higher education accessible to every

Saudi citizen who wants to improve his or her level of learning

or

skills, thereby promoting development and empowering
productivity and knowledge dissemination in every administrative
area. This ultimately realises the major goals of successive
development plans and, specifically, sustains human resource

development.
In each administrative area, the number of universities

is

proportional to the size of the population. Riyadh, for example,

represents a quarter of the Saudi population and houses
universities, 7 of which are public. The Makkah area follows, w

12
ith

five universities. In other words, approximately half of the total
number of students enrolled in higher education are located in these
two administrative areas, which are the political and religious
capitals of the country. Figure 5 shows the distribution of students

by administrative area.
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Figure 5. Distribution of students in Saudi Arabia by
administrative area (2013). Source: Education statistics,
Ministry of Higher Education, Saudi Arabia.

The growth in the proportion of population having access to
higher education raises several questions related to the nature and
functions of this education. For example, the proportions entering
higher education institutions in every country vary sharply by
socio-economic class. Everywhere, the proportions from the upper
and middle classes are significantly higher than those from working
classes or among farmers. These differences in accessibility, which,
instead of decreasing, increased during the early stages of the
expansion, constitute a critical political issue within the context of
the democratic and egalitarian values that are becoming
increasingly important in western countries. Such values exert a
strong pressure on reducing the above differences in enrolment. In
many countries, governments have introduced policies of
‘affirmative action’ that are designed to increase the proportions of
students from the lower income strata of the population. The case
of Saudi Arabia may be different, as higher education is free and
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everyone can access public universities. However, the scarcity
attractive programmes of study is a problem.

of

The increasing rate of enrolment of a particular age group
has particular significance. As more students from the eligible age
group enter universities each year, the meaning of university

attendance changes. Progressing from being a privilege at first

to

being a right and, then, to being an obligation for students from

some class and ethnic groups, this shift in the meaning

of

attendance in the post-secondary sector has far-reaching
consequences affecting student motivation and, thus, also the

curriculum and intellectual climate of these institutions.

Conclusion

Currently, Saudi Arabia is witnessing the fastest expansion
in its higher education enrolment rates, with the student population
in higher education institutions doubling in less than five years.

This trend transformed the higher education system from an elite

to

a mass and, finally, a universal educational system between 1995

and 2013. Projections indicate that the trend of rising enrolment

higher education institutions will continue for the following 25-

years. Three factors contribute to this unprecedented growth

in
30

in

student numbers: the rapidly growing population, which doubled
between 1980 and 2010; government’s commitment to ensuring
Education for All in both pre-university and post-secondary

education; and planned transition from a rentier-economy based

on

bountiful resources (petroleum and gas) to a more diversified

knowledge-based economy.

The expansion of the Saudi higher education system at the
beginning of the 21*' century was sufficiently extensive and rapid to
cause a radical change in the higher education system. The current
state of the Saudi higher education system is significantly and
qualitatively different from the elite system that prevailed until

1990.




Al A g il 231 daels Alsee
s[[p%m_&t,n;;g;n_,zm,m]% il g D A pplald agudd! Anels Al

The rapid and unprecedented expansion of the student
population has several advantages. It allows higher education to be
seen as a democratic good accessible by all Saudi citizens aiming to
improve their skills. Currently, Saudi Arabia is among the group of
countries characterised by a high proportion of the eligible age
group enrolled in universities. The objective of the Higher
Education for All initiative seems to have been realised and, today,
universities are evenly distributed throughout the country. The
existence of public universities everywhere reflects the ambitious
effort to make higher education accessible to every Saudi citizen
seeking to improve his or her level of learning or skills. This
initiative has increased development, productivity, and knowledge
dissemination in every administrative area. This ultimately achieves
the major goals set forth by the government’s successive
developmental plans and, specifically, sustains human resource
development. Educational access is the first step in developing
highly skilled workers, who are required by a knowledge-based
economy.

The growth and development of higher education in Saudi
Arabia has resulted in a widespread change in the requirements of
and demands for higher education, which has altered the landscape
of the existing higher education system. The expansion of the field
of higher education has resulted in major advantages for Saudi
Arabia. The aim of this change, Higher Education for All, seems to
be becoming a reality as more students enrol in higher education
institutions to seek highly professional and economically beneficial
careers. Further, the increased opportunity for and facilities of
higher education have made Saudi citizens realise the significance
and power of this education, which empowers their national and
collective identity by providing universal access to a modern
education system.

However, there are signs that the ambitious -efforts
undertaken by Saudi universities to improve access to higher
education are facing some obstacles. Indeed, the double transition
of the Saudi higher education system from elite to universal access
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over a brief period presents many challenges. In other words, it is a

case of requiring too many changes over a very short period.

This explosive growth seems to be continuing and explains

why the ambitious efforts undertaken by Saudi universities

n

enhancing the accessibility of higher education are facing several
obstacles, preventing the development of a resilient higher
education system in the country. While most developed countries
progressed to universal access well before deploying enormous
efforts in creating world-class universities, the Saudi higher
education system currently faces the twofold problem of increasing
access and improving the quality of education. Educational access
is the first step in enhancing the quality of the labour force, and the
implementation of the Higher Education for All principle pressures
universities to ensure access to every student. Indeed, the first

challenge resulting from the demands related to the massification
higher education in Saudi Arabia involves resolving the issue

of
of

access, developing the required infrastructure, and being prepared
to provide a place for every student. However, as a result of the

new economic and social order, the attention of policymakers
shifting from quantitative expansion (Higher Education for All)

1S
to

quality improvement through the ‘High Quality Education for All’
initiative, which aims to bring Saudi universities in line with
international standards. The move towards a knowledge-based
economy exacerbates the need for democratic access to higher
education in fostering the development of skills in each future

employee (Patrick, 2014). Thus, the second challenge is related

to

the problem of delivering High Quality Education for All
(Wiseman, 2014). Broad participation in education is only one side

of the coin. The quality of education delivered is also important
ensuring that graduates are sufficiently equipped to participate

n
in

the knowledge-based economy (Wiseman, Alromi, & Alshumrani,

2014).
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