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Apport des neurosciences cognitives et de la traductologie a la compréhension du

processus de la communication verbale

Fatma-Zohra KOUCHKAR FERCHOULI
Ecole Nationale Supérieure de Sciences Politiques

« L’homme, seul du monde vivant, est capable a la fois de signifier et de
communiquer au plein de sens de chacune de ces notions. C’est-a-dire de
se servir de signes organisés en structures cohérentes et toujours
susceptibles de s’accroitre en nombre, pour transmettre et interpréter des
messages supposant une relation sociale hautement complexe
d’interaction et de dialogue », Claude HAGEGE, L homme de paroles,

Contribution linguistique aux sciences humaines™.

En guise de préambule a propos du langage humain

Il importe de rappeler cette évidence, a savoir que les hommes, animés de 1’instinct
grégaire, ont été amenés a communiquent entre eux par le biais d’un langage articulé
« toujours susceptible de s’accroitre », comme le souligne Claude Hagege, au rythme
de I’évolution des sociétés humaines. Si le savoir humain a pu se transmettre et
s’enrichir, c’est donc grace a cette faculté humaine qu’est le langage articulé.

Il n’est donc pas étonnant que les hommes se soient intéressés depuis toujours a cette
faculté particuliere qui leur est inhérente, comme le prouvent, par exemple, les écrits
des philosophes grecs. Plus pres de nous, cette formule du philosophe francais, Henri
Berr (1863-1954), résume parfaitement le réle de cette faculté spécifiguement humaine
dans le développement des connaissances : « Le langage est un instrument enregistreur
qui, par ['abstraction et la généralisation, fixe la connaissance dans les concepts et en
permet le développement indéfini ».2

L’homme n’aurait jamais atteint ce degré de civilisation technologique sans cette

aptitude humaine, 6 combien incommensurable, qu’est le langage articulé. De son coté,

! Claude HAGEGE, L’homme de paroles. Contribution linguistique aux sciences humaines
Paris, Fayard, 1985, p. 143.

2 Avant-propos de Henri Berr a I’article de Joseph Vendryés, « Le langage : introduction
linguistique a 1’Histoire » paru dans la revue, Evolution de I’humanité, Synthése collective
dirigée par Henri Berr, 1921.



Julia Kristeva ne manque pas de souligner, elle aussi, le réle déterminant du langage
dans I’échange social et dans le développement des connaissances, en mettant en
exergue le role déterminant de I’instinct grégaire dans I’évolution de cette aptitude
remarquable, qui fait que si « I’homme parle », c’est bien parce qu’il est « un animal
social » :
« Tout ce qui se produit comme langage a lieu pour étre communiqué
dans [’échange social. La question classique : "Quelle est la fonction
premiere du langage : celle de produire une pensee ou celle de
communiquer ?" n’a pas de fondement objectif. Le langage est tout cela
a la fois, et il ne peut avoir une de ces fonctions sans [’autre. Tous les
téemoignages que [’archéologie nous offre de pratiques langagieres se
trouvent dans des systémes sociaux, et par conséquent participent d 'une
communication. "L’homme parle" et "I’homme est un animal social”
sont deux propositions tautologiques en elles-mémes et synonymes.
Mettre I’accent sur la fonction sociale du langage ne veut donc pas dire
qu 'une prédominance est accordée a sa fonction de communication »
(Le langage cet inconnu, Paris, Seuil, 1981, p. 13).
Le langage articulé est donc le meilleur moyen de communication dont 1’homme
dispose, ¢’est incontestable. Tout ce que I’homme a pu réaliser dans tous les domaines,
il le doit a cette faculté spécifiguement humaine. Pourtant, dans son ouvrage, La
philosophie du langage, le philosophe Albert Dauzat tient a rappeler que, méme si ce
langage est supérieur & tous les autres moyens de communication que 1’homme
connait, comme les mimiques ou certains gestes expressifs, celui-ci n’est pas parfait :
«Le langage est un systeme de signes... le plus souple, le plus
complexe, le moins imparfait pour objectiver les faits psychologiques.
(...) Le langage ne saurait prétendre a réaliser la transmission exacte
de la pensée. Il est seulement [’instrument le moins imparfait qui
permette la transmission des idées » (Flammarion, 1912, p. 22).
En effet, qui n’a pas éprouvé, un jour ou 1’autre, des difficultés a décrire une couleur
un peu particuliére, un sentiment, une sensation, une douleur, etc. ? D’ailleurs, il arrive
fréquemment que des difficultés de ce genre soient a 1’origine de malentendus et autres
quiproquos. Quoi qu’il en soit, cette faculté de langage n’a pas fini de fasciner les
hommes et de susciter d’innombrables écrits comme en témoignent les réflexions de

Platon, Socrate et Aristote sur cette faculté, hier, et ceux des spécialistes des sciences
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du langage, telles que la linguistique, la sociolinguistique, la psycholinguistique,
I’ethnolinguistique, etc., aujourd’hui.
L’objet de notre propos, en ce qui concerne notre intervention, est de mettre en
¢vidence le processus de la communication verbale et de démontrer ’apport de la
traductologie et des neurosciences cognitives a sa compréhension.
Processus de la communication verbale
Le «processus de la communication verbale » implique nécessairement une série
d’opérations psycho-cognitives complexes, puisque toute prise de parole est le fait
d’individus singuliers qui interviennent dans des situations toujours particulieres pour
une raison ou une autre. C’est ce qu’affirmait déja Ferdinand de Saussure, au début du
siécle dernier :
« La parole est au contraire (de la langue) un acte individuel de volonté
et d’intelligence, dans lequel il convient de distinguer: 1° les
combinaisons par lesquelles le sujet parlant utilise le code de la langue
en vue d’exprimer sa pensée personnelle; 2° le mécanisme
psychologique qui lui permet d’extérioriser ces combinaisons »°.
Toute communication verbale résulte donc d’un «acte individuel de volonté et
d’intelligence » de 1’énonciateur, puisque celui-Ci intervient nécessairement pour
communiquer un message verbal dans un objectif bien défini et en réaction a une
sollicitation extérieure ou psychique. Pour ce faire, celui-ci va recourir a telle(s) ou
telle(s) autre(s) fonction(s) du langage parmi celles que Roman Jakobson a mises en
évidence dans le schéma de la communication® pour faire passer son message selon
qu’il forcalisera son message lui-méme en tant qu’émetteur, sur le récepteur, sur le

référent, le code, le canal ou le message proprement dit :

® Ferdinand de Saussure, Cours de linguistique générale, (publié a titre posthume, par ses
etudiants Charles Bally et Albert Sechehaye dés 1916), Alger, ENAG, 1990, p. 30. Je souligne.
* Roman Jakobson (1963-2003) : Essai de linguistique générale. Paris, Editions de Minuit.
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Référent

= Fonction référentielle/dénotative

Emetteur Code Récepteur
= Fonction expressive => Fonction métalinguistique => Fonction
conative

Canal

= Fonction phatique/de contact

Message

= Fonction poétique

A chacun des «facteurs constitutifs de tout procés linguistique, de tout acte de
communication verbale », Roman Jakobson fait correspondre une fonction particuliere
du langage. En outre, pour que le message soit effectivement percu par le récepteur, il
faut que celui-ci soit réceptif, c’est-a-dire qu’il soit dans une disposition d’esprit, qui
lui permette de percevoir le message qui lui est destiné et, éventuellement, d’y réagir,
comme le précise Jakobson : « Le message requiert un contact, un canal physique et
une connexion psychologique entre le destinateur et le destinataire, contact qui leur
permet d'établir et de maintenir la communication ». (Je souligne).

1. La connexion psychologique, une condition sine qua non de la communication
verbale

Dans son article « Enoncé et énonciation »°, Jean Dubois reprend & son tour les
concepts de "distance” (R. Jakobson, R. Barthes et L. Iragaray) plus ou moins
importante entre 1I’émetteur et son énoncé, ceux de "transparence vs opacité” (T.
Todorov) entre 1’énoncé et le récepteur ainsi que celui de "tension” (G. Guillaunme)
plus ou moins forte entre les partenaires de la communication. En complétant le
message verbal, ces éléments périphériques participent indirectement au processus de

communication comme le montre le schéma suivant :

5 Jean DUBOIS, « Enoncé et énonciation », in Langages, 4°™ année, n° 13, 1969, pp. 100-110.
http://www.persee/web/revue/home/prescript/article/lgge 0458-726X 1969 num 13 2511.



http://www.persee/web/revue/home/prescript/article/lgge_0458-726X_1969_num_13_2511

Distance Transparence vs Opacité

Enonciateur ¢ » ENONcé »  Enonciataire

> Tension <«

La distance est celle que met 1’énonciateur entre lui-méme et ce a quoi il fait référence
par I’intermédiaire d’un énoncé. Cette distance varie en fonction de la fagon dont un
locuteur assume ou n’assume pas ce qu’il dit, nous dit Jean Dubois :
« L’énoncé, par ses regles, par la distribution de ses éléments, traduit cette
distance . d’une autre maniere, ce qui est communiqué a [’interlocuteur, ce
n’est ni le sujet ni [’expérience, mais le fait que ce qui est transmis est plus ou
moins pris en charge ».
Si une personne parle de ses préférences en matiere de couleurs, par exemple la
distance entre cette personne et ce qui est communiqué va tendre vers zéro. Dans son
article « L appareil formel de 1’énonciation »°, Emile Benveniste, parle dans ce cas, de
mode d’énonciation discursif. Inversement, la distance sera plus importante dans le cas
ou une Vérité générale, comme par exemple : « la température d’ébullition de 1’eau est
de 100° » est énoncée. On parlera, dans ce cas, de mode d’énonciation historique. Cela
signifie que 1’auteur « considere son énoncé comme partie d’'un monde distinct de lui-
méme » et qu’il n’a donc pas a I’assumer. La distance a pour corollaire une
transparence ou une opacité plus ou moins importante selon qu’il s’agit de vérité
générale, donc admise par tout le monde, ou de choix personnel, donc subjectif.
D’autre part, puisque toute communication verbale nécessite une connexion
psychologique entre les interlocuteurs pour étre effective, cela signifie que le
destinataire ne s’est pas laissé distraire, qu’il est restré concentré. Pour y parvenir,
celui-ci a da faire un effort plus ou moins important. Cet effort s’est traduit par une
tension plus ou moins forte selon que les propos sont plus ou moins assumés par le
locuteur. Evidemment, il peut arriver que, malgré tout, I’interlocuteur se "déconnecte"
pour une raison ou une autre, par distraction par exemple, et que, dans ce cas, la
communication soit "coupée".
Qui n’a pas fait I’expérience de se « déconnecter » pendant une conférence, lors de la

projection d’un film, ou méme pendant une lecture en solitaire et de perdre ainsi le fil

® Emile BENVENISTE (1966-2004), Problémes de linguistique générale. Paris, Gallimard.
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du discours ? Il ne suffit donc pas d’étre présent physiquement, il faut étre présent
aussi psychologiguement.

D’autre part, dans son article, « Enoncé et énonciation »’, Jean Dubois nous rappelle
que, dans toute situation de communication, « [’énonciation est présentée soit comme
le surgissement du sujet dans [’énoncé, soit comme la relation qu’entretient le locuteur
par le texte avec l’interlocuteur, ou comme [’attitude du sujet parlant a [’égard de son
énoncé ».

2. L’intonation ou son substitut, la ponctuation, comme élément constitutif du
sens

L’intonation indissociable de la communication orale est rendue par la ponctuation, a
I’écrit. Un énonceé lu sans intonation ou un texte écrit sans ponctuation ne peut avoir
de sens précis. L’intonation, comme la ponctuation, participent de la constitution du
sens d’un énoncé. C’est ce qui explique I’'importance de 1'une et de 1’autre. Le
dictionnaire de I’Académie francaise (9°™ édition) donne la définition suivante de
I’intonation :

- Variation d’intensité, de hauteur, de durée dans la prononciation, constituant
la ligne mélodique de la phrase. L’intonation énonciative, exclamative. La
phrase interrogative a une intonation montante. Une langue aux intonations
chantantes.

- Ensemble des inflexions expressives, des tons que peut prendre la voix. Des
intonations suppliantes, moqueuses. Cet acteur a des intonations fausses.
Varier ses intonations. (http://www.cnrtl.fr/definition/academie9/intonation).

Dans son ouvrage au titre explicite, Ponctuation et Enonciation®, Véronique Dahlet se
réfere a la définition de la ponctuation de Beauzée (Grammaire générale ou Exposition
raisonnée des éléments nécessaires du langage pour servir de fondements a [’étude de
toutes les langues, 1767), pour rappeler a ce propos que «la ponctuation est 1’art
d’indiquer par des signes regus la proportion des pauses que 1’on doit faire en
parlant ».

Il n’est pas surprenant que, dés le développement de I’imprimerie & partir du XIX®™

siecle, les écrivains exigeaient de leurs éditeurs qu’ils respectent les signes de

’ Jean DUBOIS (1969), Ibid. ]
8 Véronique DAHLET (2003) : Ponctuation et énonciation. Ibis rouge Editions-Presses
Universitaires Créoles, GEREC.



ponctuation de leur texte, en tant qu’élément indissociable du contenu verbal et donc
comme partie prenante de celui-ci.
3. Role primordial du bagage cognitif dans I’élaboration du sens lors de la
communication verbale
Communiquer verbalement, ¢’est émettre un énoncé verbal a I’intention de quelqu’un
dans une intention bien précise. Or, dans Lector in fabula®, Umberto Eco met en
exergue le r6le du lecteur dans toute communication verbale :
« (Le texte) est un tissu d’espaces blancs, d’interstices a remplir, et
celui qui I’a émis prévoyait qu’ils seraient remplis et les a laissés en
blanc pour deux raisons. D’abord parce qu’un texte est un mécanisme
paresseux (ou économique) qui vit sur la plus-value de sens qui est
introduite par le destinataire ; ensuite parce que, au fur et a mesure
qu’il passe de la fonction didactique a la fonction esthétique, un texte
veut laisser au lecteur [’initiative interprétative, méme si en géenéral il
désire étre interprété avec une marge suffisante d’univocité. Un texte
veut que quelqu 'un [’aide a fonctionner ».
Si ce quelqu’un est en mesure « d’aider le texte a fonctionner », c’est parce qu’il
possede un bagage cognitif. Ce bagage cognitif varie d’une personne a ’autre en
fonction du vécu de chacun. Celui-ci se compose de toutes les connaissances que nous
accumulons durant notre vie, a savoir :
- notre bagage proprement linguistique, c’est-a-dire la, ou les langues qui
nous maitrisons ;
- toutes les connaissances accumulées tout au long de notre vie, qui
constituent notre bagage encyclopédique ;
- nos expériences vécues, notamment subjectives, ces derniéres étant fonction
de notre vécu personnel.
Le bagage cognitif ne se compose donc pas de notions articulées entre elles de fagcon
cohérente, nous dit Mariane Lederer dans son ouvrage, La traduction aujourd’hui : le

flO

modéle interprétatif—, il se compose de souvenirs, de faits d’expérience, d’événements

marquants, d’émotions, de connaissances théoriques, des imaginations, de résultats de

¥ Umberto ECO (1979-1985): Lector in fabula, Editions Grasset, p. 66.

' Mariane LEDERER (1994) : La traduction aujourd hui : le modéle interprétatif. Paris,
Hachette

Umberto ECO, Ibid. p. 61.
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réflexions, de fruits de lectures, etc. Celui-ci est contenu dans le cerveau sous une
forme déverbalisée dans lequel chacun va puiser en fonction des sollicitations lors des
situations de communication. Ainsi, le bagage cognitif emmagasiné dans notre
cerveau, existant donc préalablement a la lecture d’un texte, contribuera a la
compréhension de celui-ci chaque fois qu’un élément du texte "réveillera™ un élément
cognitif qui s’y rapporte. Par exemple, lorsque je lis un texte qui a trait a la guerre
d'indépendance de 1’Algérie, au fur et & mesure que j’avance dans ma lecture, les
informations sur tel événement particulier renverront a certains souvenirs de lecture
ayant trait a cet événement. Sont alors mobilisées les connaissances qui ont trait a tel
passage particulier, parmi toutes celles qui sont emmagasinées a [ ’état de veille.
Ainsi, les connaissances, linguistiques et extra-linguistiques, emmagasinées dans la
mémoire sont réactivables a tout moment que ce soit par une sollicitation intérieure
(nos pensées) ou extérieure (nos perceptions linguistiques ou non-linguistiques).
4. La communication verbale : sens = contenu explicite verbal + contenu implicite
non verbal
Umberto Eco nous dit : « Un texte, tel qu’il apparait dans surface (ou manifestation)
linguistique, représente une chaine d’artifices expressifs qui doivent étre actualisés par
le destinataire » (Je souligne).
Evidemment, ce qui doit étre actualisé par le destinataire, c’est ce qui n’est pas dit
explicitement, ¢’est-a-dire le contenu implicite, puisque la langue ne dit pas tout.
Cet implicite, Marianne Lederer™ le décompose en présupposés et sous-entendus. Les
présupposés sont évidents, ils relévent de la nature de la langue « qui est un mécanisme
paresseux (ou économique) qui vit sur la plus-value de sens qui est introduite par le
destinataire », comme 1’a souligné Umberto Eco, tandis que les sous-entendus sont
déterminés pas la situation de communication.
Elle donne I’exemple suivant : « Pierre a cesse de fumer. »

1- Cela présuppose évidemment que Pierre fumait auparavant.

2- Cela sous-entend, selon la situation :

a- « On aurait pari¢ qu’il n’y arriverait pas. »
b- ou « Tu devrais en faire autant. », si le destinataire est lui-méme un fumeur.
c- Siluiyestarrivé, je devrai y arriver aussi.

d-

11 Mariane LEDERER, Ibid.
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Rappelant que « le texte est un tissu de non-dits », selon la formule d’Oswald Ducrot,
Umberto Eco explicite ce non-dit :
"Non-dit" signifie non manifesté en surface, au niveau de 1’expression :
mais c’est précisément ce non-dit qui doit étre actualisé au niveau de
I’actualisation du contenu. Ainsi un texte, d’une fagon plus manifeste
que tout autre message, requiert des mouvements coopératifs actifs et
conscients de la part du lecteur (p. 62. Je souligne).
Pour illustrer ses propos, il donne cet exemple d’une « portion textuelle » aussi bréve
explicitement qu’¢loquente implicitement pour démontrer de quelle fagon le lecteur
lambda est susceptible d’arriver a en actualiser le contenu sans difficulté aucune de
maniere intuitive :
Etant donné la portion textuelle :
Jean entra dans la piece. « Tu es revenu alors ! » s’exclama
Marie, radieuse.
Il est évident que le lecteur doit en actualiser le contenu & travers une
série complexe de mouvements coopératifs. Nous négligeons pour
I’instant 1’actualisation des co-références (c’est-a-dire que 1’on doit
établir que le [tu] dans ’emploi de la deuxieme personne du singulier
verbe [étre] se référe a Jean), mais, déja, cette co-référence est rendue
possible par une régle conversationnelle, selon laquelle le lecteur admet
qu’en I’absence d’éclaircissements alternatifs, étant donné la présence
de deux personnages, celui qui parle s’adresse nécessairement a I’autre.
Regle de conversation qui se greffe sur une autre décision interprétative,
une opération extensionnelle effectuée par le lecteur : il a décidé a partir
du texte qui lui est administré, qu’il doit déterminer une portion du
monde habitée par deux individus, Jean et Marie, dotés de la propriété
d’étre dans la méme piece. Enfin, que Marie soit dans la méme piece
que Jean dépend d’une autre inférence née de ’article déterminatif [la] :
on parle bien d’une seule et méme piéce (...).
D’autres mouvements coopératifs entrent indubitablement en jeu. En
premier lieu, le lecteur doit actualiser sa propre encyclopédie de facon a
comprendre que I’emploi du verbe [revenir] présuppose d’une maniere
quelconque que le sujet s’est précédemment ¢éloigné. En second lieu, il

est demandé au lecteur un travail inférentiel pour tirer de I’emploi de la
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conjonction adversative [alors] la conclusion que Marie ne s’attendait
pas a ce retour et de la détermination [radieuse], la certitude qu’elle le
dédirait ardemment (p. 62-63).
Conclusion
Cette modeste contribution a porté sur cette dimension du langage humain, 6 combien
inouie, qui en fait un "mécanisme paresseux" mais néanmoins trés éloquent : a savoir
le non-dit explicitement que la grande majorité des utilisateurs percoivent
généralement de maniere intuitive grace a leur bagage cognitif.
Je reste persuadée que cette faculté humaine inouie de communication verbale receéle,
pour nous ses utilisateurs, encore de nombreux mystéres. Par contre, ce dont nous
pouvons étre certains, c’est que si Albert Dauzat est arrivé a la conclusion que « le
langage est seulement I’instrument le moins imparfait » dont ’homme dispose pour
communiquer avec ses semblables, ce n’est pas dii seulement aux non-dits de la langue
qui sont susceptibles d’étre percus différemment en fonction du vécu de chacun ou de
leur état psychologique du moment.
La difficulté ontologique du dire, de comprendre exactement ce que I’autre veut dire
ou de se faire comprendre, difficulté accentuée par les inévitables connotations qui
accompagnent les dénotations les mieux cernées, prouve également, que le langage
humain n’est pas un moyen de communication parfait.
Terminons sur une note légére cette communication, puisque les histoires droles et
autres blagues fonctionnent essentiellement sur le non-dit, celle-ci illustre, on ne peut
mieux, ce qui précede :
Un petit gargon rencontre un ami de la famille. Celui-ci lui dit : « Tu es
beau comme ta mere et intelligent comme ton pére. »
Arrivé a la maison, le petit garcon dit a ses parents : « J’ai rencontré un
tel qui m’a dit ta mere est béte et ton pere est laid. »
Nous avons ici la preuve ici, si besoin était, que cet enfant n’a pas déformé les propos
de cet ami de la famille, il a seulement parfaitement percu les sous-entendus dans les
propos de celui et a été¢ en mesure de le restituer explicitement. Ce qui prouve qu’il est
effectivement intelligent comme ’ami de la famille I’a affirmé.
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Biais cognitif vs constante macabre dans I’évaluation :
effets psychoaffectifs et enjeux pédagogiques a I’université algérienne
Hichem SOUHALI
Salima AMRANI

Université de Batna

Introduction

Dans les sciences humaines, 1’évaluation dans son versant concret (les notes / la
notation) est un débat qui passionne les professionnels de 1’éducation. On distingue
deux philosophies de I’évaluation : la premiere issue de la pédagogie traditionnelle, qui
fixe des seuils de compétences. Ce courant privilégie la notation chiffrée et des
remarques accompagnant les notes. L’autre courant, d’inspiration Anglo-Saxonne,
adhere a la pédagogie différentielle et a I’approche par compétence, qui voient dans les
apprenants 1’aspect hétérogéne, qui ne peut étre évaluée par des notes reflétant un seuil
et délaissant des compétences multiples, au profit d’une seule.

En docimologie, la question du « comment note-t-on » est récurrente. Les effets sur les
étudiants se cristallisent dans le phénoméne de « constante macabre ». Ce phénomeéne a
été théorisé en 1988, par le Francgais André Antibi, qui décrit les sentiments qu’ont les
apprenants par rapport aux correcteurs. lls subissen différente pressions, pour garder la
méme proportion de bonnes ou de mauvaises notes quel que soit le sujet d’examen.

« Par “Constante macabre”, j'entends qu'inconsciemment les enseignants s'arrangent
toujours, sous la pression de la société, pour mettre un certain pourcentage de
mauvaises notes. Ce pourcentage est la constante macabre » (Antibi 2003).

A 1’Université Algérienne, peu de correcteurs ont connaissance du biais cognitif
qu’induit leur correction. Ainsi, nous avons entrepris une recherche qualitative sur les
effets psychoaffectifs sur les étudiants. Les enjeux pédagogiques de 1’évaluation sont
au cceur de notre démarche, pour proposer des pistes pour lutter contre 1’échec, le
renoncement et le décrochage académique.

1. Pourqguoi noter ?

Le mot, qui accompagne la notation, est systematiquement appelé sanction. Le mot
d’apparence neutre revét une connotation négative pour les étudiants. La notation est
I’étape finale du processus d’évaluation, avant le feedback et aprés I’examen. A

I’Université Algérienne, la notation est synonyme de classement au master, de réussite
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au doctorat et autres formations diplémantes. La notation sur 20 est quasi-
systématique. Méme si I'introduction du LMD a fractionné la notation sur 20, on
revient toujours a une notation globale sur 20 (examens, TD et moyenne générale).

La notation n’est pas nécessairement un outil barbare, qui aurait pour but de sadiser les
étudiants, il s’agit, a la base, de distinguer les « bons » des moins « bons », de classer
et de hiérarchiser les résultats et, surtout, d’établir des parametres de progression. Le
pendant négatif réside dans la réception des notes et I’incompréhension (de part et
d’autre) des traumatismes qu’engendre 1’échec académique : renoncement, décrochage
et fraude.

Il est évident que les notes ont un effet négatif sur la progression des apprenants. Des
observations anodines des notes des étudiants au département d’Anglais a8 I’'UHLB, ont
montré que les mauvaises notes ne motivent pas I’apprenant a se rattraper pour une
échéance suivante. Les étudiants avec des scores inférieurs a 10/20 tendent a
« décrocher » ou a tricher aux examens, car selon eux, dans touts les cas les
enseignants ont déja établi une cartographie des notes. Un classement préalable a la
correction avec un pourcentage élevé de mauvaises notes. Ce phénomene a été théorisé
par André Antibi, sous le nom « constante macabre ». Cette croyance, plus ou moins
justifiée, semble (selon la méme observation) peu connue chez les enseignants.

C’est précisément autour de cette méconnaissance que s’articule notre recherche : le
biais cognitif dans la notation et ses effets psychoaffectifs sur les apprenants. Il sera
question de Vvérifier les connaissances des enseignants en docimologie et les effets que
les notations peuvent avoir sur un échantillon représentatif.

2. La docimologie : la grande oubliée

La docimologie est une science qui est née dans les années 1920. Peu connue du grand
public, elle se trouve réhabilitée lors de débats sur 1’effondrement du niveau ou sur
I’échec scolaire. Dans les cursus universitaires de didactique, cette discipline est noyée
sous la masse de cours théoriques, sur 1’évaluation. L’amalgame entre docimologie et
¢évaluation pénalise cette dernicre. Un nombre considérable d’enseignants en langue
anglaise (constat hautement extrapolable) nous ont confié qu’ils ne connaissent pas la
docimologien, bien que la plupart sont issus d’une formation en didactique, la
docimologie ne faisant pas partie de leur cursus. Si la plupart des enseignants
connaissent les notions de base de 1’évaluation, ils ignorent la science de 1’examen.
Trois principes fondateurs de cette science :

o La validité : un examen mesure ce qu’il est sensé mesurer.
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o La fiabilité : ’obtention de notes similaires avec les mémes sujets, dans les
mémes conditions.

o L’objectivité : la possibilit¢ d’avoir la méme correction avec différents
correcteurs ou un intervalle temporel.

Les données préliminaires récoltées aupres des enseignants interviewés, nous indiquent
une méconnaissance générale des principes directeurs de la notation. En outre, les
répondants semblent sous-estimer les effets de la note, sur les étudiants.

3. Considérations Théoriques

L’expérience Nord Américaine commence a faire son chemin en Europe. L’idée de
s’écarter de la notation sur 20 et son remplacement par des lettres. La philosophie
inhérente a ce choix s’inspire des biais cognitifs répertoriés en docimologie. Les
questionnements récurrents sur 1’échec des génies et ’embourgeoisement du savoir
sont fréquentes et incontournables. Ainsi, on note une inadéquation entre la note, la
compétence et la performance d’une part et le monde du travail, d’autre part. Ce
constat a permis de revoir les politiques de notation - tout en concrétisant les notions de
pédagogie différentielle et ’approche par compétence.

Le choix Européen est surtout motivé par 1’effondrement du « niveau ». La notation sur
20 ne semble plus répondre aux objectifs premiers de 1’évaluation. La hausse des taux
de I’échec scolaire est systématiquement incarnée par le crash des apprenants devant
des seuils de compétences.

En réaction, les apprenants développent en masse le sentiment d’une « constante
macabre ». Un déterminisme académique trés proche du plafond de verre. Malgré leurs
efforts, les apprenants demeurent convaincus que les enseignants-correcteurs obéissent
a un systéme de quotas en notation. Le défaitisme chronique s’empare des sujets et les
poussent au remplis ou au renoncement.

L’alternative réside dans la conscience du correcteur. Par conscience, il est suggéré une
connaissance des limites des apprenants: ce qu’ils peuvent ou ne peuvent pas
accomplir dans un examen. D’autres théoriciens mettent en avant le concept de
notation bienveillante, approche compréhensive des seuils de connaissances pour
rendre flexibles, les pré-requis.

4. Biais Cognitifs et notation

Il subsiste une méconnaissance assez large des notions de biais cognitifs. Par cela, on

entend les schémas de pensées, qui sont en dissonance avec la réalité. Les biais

28



cognitifs sont multiples et variés, allant de la mémoire a la motricité, en passant par le
raisonnement. Ce qui nous importe ici, c¢’est les biais de jugement. Noter une copie
d’examen est un micro jugement, qui s’accumule avec d’autres évaluations, pour
devenir un jugement global.

Parmi les biais de jugements susceptibles de fausser la notation on retient les suivants :
o Ancrage mental

o Effet de la simple exposition

o Effet Dunning-Kruger

Les biais cognitifs sont soit intrinsequement individuels soit induits par une pression
sociale. Hasard ou coincidence ? Le constant macabre est, selon les étudiants, une
notation biaisée, due a la pression sociale.

5. Cadre pratique et enquéte de terrain

5.1 La population

Dans le but de vérifier I’existence de biais cognitif et incidemment la constante
macabre, nous avons mené une enquéte aupres d’enseignants universitaires de langue
anglaise, rencontrés lors de conférences et de stages de formation, de Novembre 2014 a
Juin 2015. Nous en avons interviewé 36, sous couvert d’anonymat. Une enquéte
paralléle est en cours pour investir le probléme, du c6té des étudiants. L’étude étant
encore dans la phase de collecte de données, nous en présenterons les résultats
ultérieurement.

24 enseignantes et 11 enseignants composent cet eéchantillon. Les enseignants sont
issus des universités de ’est, du centre, et de I’ouest. 02 enseignants viennent des
universités du grand sud.

5.2 Une étude qualitative

Les sujets ont été interviewés individuellement, de maniéere plus ou moins formelle.
Nous avons privilégié la longueur dans les rencontres. Les rencontres ont duré, en
moyenne, entre 45 minutes et une heure. Nous avons laissé les sujets déborder des
contours des questions pour collecter des données supplémentaires. En paralléle, nous
avons fait le choix des questions orientées. Ce choix est motivé par le refus des
digressions et des réponses ambiguies.

5.3 Questionnaire

Avez-vous connaissance de la notion de « constante macabre » ?

Pensez-vous que votre évaluation peut étre biaisée ?
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Quels effets (visibles) ont vos notations sur vos étudiants ?

Revenez-vous sur vos notations en cas d’erreurs ?

Vous sentez-vous responsable du renoncement de certains étudiants ?

Pensez-vous qu’on puisse transformer les performances d’un étudiant avec la

notation ?

Etes-vous préts a revoir votre approche de la notation.

6. Résultats
Oui - Relativement Oui | Non - Relativement Non
Nombre | Pourcentage | Nombre | Pourcentage
Constante Macabre 01 02.86 % 34 97.14 %
Evaluation biaisée 13 37.14 % 22 62.86 %
Effets de la notation 28 80.00 % 07 20.00 %
Correction des erreurs de notation | 17 48.57 % 18 51.42 %
Responsabilité dans le | 09 25.71 % 26 74.28 %
renoncement
Notation : outil de transformation | 14 40.00 % 21 60.00 %

En recoupant les résultats, il parait évident que les notions de biais cognitifs et de
constante macabre restent inconnus chez la quasi-totalité des enseignants. Les deux
concepts théoriques sont méconnus, mais une fois explicités, les enseignants se rendent
compte qu’ils connaissent les phénomeénes, mais ils ne les avaient pas théoriseés.

Méme s’ils reconnaissent de possibles maladresses dans la notation, peu d’enseignants
reconnaissent les possibilités de biaisement, lors de la notation. Dans la méme
perspective, ceux qui reviennent sur les notes le font « trop » rarement.

La majorité des intervenants rejette 1’entiere responsabilité du décrochage académique.
Peur eux, la responsabilité est a partager (aussi) avec les institutions et la motivation
intrinséque des apprenants.

Enfin, les répondants tendent a s’accorder sur le fait que les « mauvaises » notes ne
motivent pas. Un consensus semble se dégager autour de I’inefficacité des notes dans

I’amélioration des performances des ¢tudiants. Quand a a savoir s’ils comptent
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s’orienter vers une « notation bienveillante », les enseignants exprime une crainte de
voir le « niveau » s’effondrer.

Les résultats de l'interview indiquent que les enseignants ont une conscience
relativement bien éclairée de la question de notes. Certains se sentent « victimes »
d’une dissonance cognitive : I’existence de deux cognitions contradictoires (Festinger,
1957). Dans ce cas, elle se manifeste dans le sentiment (la pensee) de devoir revoir le
systéme de notation vs 1’acte de noter, qui ne prend pas en compte le biais cognitif.
Analyse et effets collatéraux

A la lecture des résultats de notre enquéte, il apparait que le biais cognitif lié¢ & la
notation, est en fait une dissonance cognitive. La particularité de cette condition, c’est
le décalage entre les croyances (dans notre cas : les attentes standards vis-a-vis des
performances des apprenants) et la prise de décision de noter envers ladite croyance
(une conduite contraire aux attentes : le fait de « mal » noter en dépit des risques de
biaisement).

La constante macabre incarne le sentiment que les apprenants « savent » que les
enseignants fonctionnent avec des quotas limités de « bonnes notes ». A tort ou a
raison, ce sentiment de déterminisme semble contribuer a freiner la progression de
I’apprenant, d’ou cette fameuse phrase « limiter la note, ¢’est limiter 1’étudiant ».

Nous constatons qu’une fois la dissonance cognitive percue, elle devient une constante
macabre. Les apprenants n’arrivant pas a comprendre le décalage, parviennent a le
percevoir et a se I’approprier sous la forme d’un sentiment de défaitisme chronique.
Une autre observation, confirmée apres 1’interview, entoure la corrélation entre les
nombres d’années de service et la notation démontre que I’expérience professionnelle
accélere 1'usure ou le sentiment d’usure, chez certains enseignants, qui notent « plus
généreusement » que leurs pairs plus ‘frais’. Le sentiment de noter de maniére
expéditive est plus percu chez les « anciens » que chez les « nouveaux ».

Pratiguement, tous les enseignants notent 1’aprés-constante-macabre. Une situation
post-examen ou le ressenti va du blues a la dépression. Le phénomeéne de relachement
apres les partiels est confirmé par une grande majorité d’enseignants. Les constats les

plus récurrents sont les suivants :

o Relachement apres le premier examen
o Désertion des classes
. Inertie et manque d’intérét
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o Absence de participation

o Renoncement / dépression
o Abondon des études
o Comportement hostile et / ou agressif.

Pistes de solutions

Les enseignants ont été sollicités pour donner leurs propres visions de solutions
pratiques a ce phénomene. Si un nombre infime ne reconnait pas la constante macabre
comme un «vrai » probléeme, la grande majorité tient des éléments de langage, qui
confirment les situations de post-examens. Un grand nombre d’intervenants préconise
de mettre I’accent sur le sentiment d’injustice pergu, en consacrant un plus grand temps
au feedback, expliquant les barémes et les objectifs des notations. Une autre frange
d’enseignants encense le dialogue comme vecteur principal de négociation et ce, dans
le but de convaincre de la bienveillance.

Bienveillance et réputation de bienveillance restent des markers communicationnels,
qui forgent la constante macabre et continuent a la nourrir au fur et a mesure des
évaluations. Une large majorité d’enseignants avouent avoir peur d’avoir une
réputation « erronée » : trop dur ; trop mou, trop facile, etc.

Les enseignants interviewés parlent unanimement d’un sentiment d’injustice constant,
qui ne pourra jamais étre éradiqué : I’atténuer en permanence. Le ressenti passe par
I’harmonisation des objectifs de I’évaluation avec les objectifs de la notation.

Une autre piste suggérée par les intervenants est la mise en pratique de la pédagogie
différentielle dans la conception des sujets des examens et dans la maniére de noter. Il
s’agit, en d’autres termes, de concrétiser la croyance que chaque apprenant est différent
(dans I’apprentissage) et, de facto, doit étre noté difféeremment ou selon ses « points
forts ».

Conclusion

Le débat éternel du comment noter ne risque pas de cesser. L’évolution des apprenants,
la complexité des sciences humaines ou encore les exigences du monde du travail,
imposent un soin particulier a la note et la notation. La prise de position dans une
politique individuelle et collective de la note, est délicate. Les défenseurs d’un seuil
standard de compétence (un niveau / le niveau) ont tout aussi raison que les anti-notes
traumatisantes. Le nombre croissant de renoncement dans le milieu universitaire nous

invite a constamment reconsidérer la problématique.
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Les enseignants que nous avons interviewes semblent, dans leur majorité, conscients
du pouvoir de la notation et de ses incidences sur la motivation des apprenants. Ce
qu’ils congoivent le moins, c’est la portée des notes et I’ampleur qu’elles peuvent avoir
sur leur devenir. Une dissonance cognitive est observée chez un grand nombre
d’enseignants : ils sont tiraillés entre la conviction de bien faire et ’acte de noter :
pouvant engendrer une « mal » notation.
Des alternatives existent au sentiment de déterminisme académique, les enseignants
reconnaissent un effort a faire au niveau de la communication, de la pédagogie des
notes, et certainement aussi, de la concrétisation des fondements de la pédagogie de la
différence. En 1’occurrence, le fait de voir du « bon » dans la production de n’importe
quel étudiant peut atténuer le ressenti d’injustice.
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L’acte de traduire, entre linguistique et traductologie :
une approche scientométrique
Nesrine BOUKHALFA LOULI
Université d’Alger 2

La traductlogie, une discipline a part entiere

Bien que la pratique de la traduction soit vieille comme le monde, la réflexion sur cette
derniére est relativement récente. En effet, ce n’est que lorsque la traduction a
commencé a étre enseignée comme discipline a part entiére aprées la seconde guerre
mondiale et non plus comme outil didactique de D’apprentissage des langues
étrangeres, que la réflexion sur la traduction, c’est-a-dire la traductologie, s’est
développée. Je cite a titre d’exemple quelques dates marquantes relatives a la réflexion
sur la traduction, ou autrement dit a la naissance de la traductologie :

- De 1940 a 1950 : on se préoccupe surtout de la traduisibilite.

- De 1960 a 1970 : le concept de I’équivalence voit le jour. Premiére tentative de
créer une opération traductionnelle. Nida est le premier a parler d’une science de la
traduction, et Holmes est le premier a parler de discipline dans la traduction.

- 1971 : une conférence a été animée par James Holmes en Belgique, le premier a
avoir vraiment parlé de traductologie.

- 1980 : émergence de la sémantique et de 1’analyse du discours.

- 1980 : institutionnalisation de la discipline a travers un grand nombre de
travaux : Berman, Ladmiral, (Boukhalfa, 2016).

La traduction fait encore aujourd’hui débat en tant qu’objet d’une discipline que
certains assimilent a la linguistique, tandis que d’autres revendiquent son appartenance
a la traductologie. Pourtant les travaux de recherches effectues dans le domaine par la
communauté, qui revendique son indépendance, prouvent, si besoin était, que la
traductologie s’est imposée en tant que discipline empirique autonome. C’est a partir
de ce constat que j’ai décidé de me pencher sur ce sujet.

La traductologie est une discipline pluridisciplinaire. Elle releve a la fois de la
didactique des langues, de la linguistique et des neurosciences cognitives. En effet,
pendant I’acte de traduire, le traducteur est amené a faire appel a tout son bagage
cognitif pour effectuer des choix. Ces choix seront a la fois fonction du bagage

linguistique, c’est-a-dire des connaissances linguistiques et du vécu subjectif, d’ou
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I’apport des disciplines qui s’y rapportent : outre la linguistique, la psychologie et les
neurosciences cognitives.

Cette contribution se veut une contribution a 1’édifice de cette discipline en tentant de
lever une partie du voile sur les raisons qui motivent ce conflit opposant les linguistes
aux traductologues et ce, en procédant a une analyse scientométrique portant sur les
décisions et les choix opérés par le traducteur, dans I’exercice de son métier.
L’utilisation de 1’analyse scientométrique me permet, en effet, de connaitre des
tendances et des orientions a partir des chiffres obtenus et des calculs effectués. Bien
évidemment, les résultats auxquels je pourrai parvenir ne pourront étre généralisables a
partir d’un échantillon réduit. Il faudra étendre 1’étude a d’autres corpus, pour aboutir a
une généralisation de ces résultats, effectuer d’autres recherches du méme type en
multipliant et en diversifiant les articles dans la littérature, relevant du domaine de
I’étude de la traduction.

Le choix de cette méthode scientométrique s’est imposé a moi comme approche
opératoire, a partir des différentes lectures effectuées sur I’interdisciplinarité en
traduction, notamment sur une thése de doctorat soutenue a I’ESIT, Paris 3, Sorbonne
Nouvelle, en 2010 par Maria Nasr, intitulée La didactique de la traduction : une étude
scientométrique *?, sous la direction de Daniel GILE, que j’ai eu I’occasion de
consulter. L’objectif de cette thése était justement de démontrer quelles étaient les
disciplines a enseigner dans les formations en traduction et dans quelles proportions
celles-ci devaient faire partie du cursus de formation.

L’analyse scientométrique, quoique peu utilisée dans les etudes de la traduction,
permet d’aboutir a des résultats qui refletent une partie de la réalité du terrain. La
scientométrie est basée en effet sur des statistiques. Méme si les résultats obtenus grace
a ces statistiques peuvent parfois faire 1’objet de débats et de controverses, ils peuvent
toutefois nous éclairer sur certaines tendances qui, a leur tour, peuvent constituer les
prémices d'une recherche, & méme d'aboutir a des résultats plus approfondis.

L’analyse des citations, essentiellement articulée autour d’un systéme de comptage,
constitue un indicateur performant pour identifier les tendances et les orientations
scientifiques dans une discipline lambda. L’analyse permet, entre autre, d’aider a
mieux définir les recherches qui pourraient étre consultées prioritairement par les

scientifiques qui pourraient y trouver des réponses a certaines de leurs préoccupations.

'2 Maria Nasr, La didactique de la traduction : une étude scientométrique, thése de Doctorat,
ESIT, 2010.
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Dans le cadre de mes recherches sur les études traductologiques et son pendant,
I’interdisciplinarité, j’ai travaillé sur un corpus de seize (16) articles dont les themes
s’articulaient autour de I’acte de traduire dans la revue Meta: le journal des
traducteurs®, comme I’indique le titre ; dxl 53 ; dpan 1 5 ALl bl 3l (paa can siall
"idlas) «Le traducteur, entre décisions linguistiques et traductologiques : une
analyse scientométrique ».

Parmi ces articles sélectionnés de maniére aléatoire, j’ai employé 1’analyse des
citations (analyse scientométrique). Le but ici n’est pas d’analyser les citations, dans le
sens ou il est question d’analyser la sémantique de ces derniéres, mais de les recenser
en fonction de leurs auteurs et de leurs appartenances. Comme moyen organisationnel
et pour une meilleure visibilité des tendances, j’ai opté pour I’utilisation de tableaux,
de camemberts et de graphes. Voici comment se présente 1’étude :

1. Corpus

Le corpus est constitué de 16 articles publiés dans Meta entre 2006 et 2012. Le tableau
ci-dessous les répertorie. Le choix de ces articles s’est opéré de maniére aléatoire pour
ne privilégier aucune discipline par rapport a une autre.

Il n’a pas été possible d’exploiter d’autres articles au-dela de I’année 2012, car I’accés
a la revue est payant pour les deux derniéres années. Je rappelle que les résultats

exploités dans la présente ¢tude relévent d’un travail de recherche soutenu en 2015.

Titre de ’article

Auteur citant

Référence

Stratégie  de  traduction: les

introductions et les conclusions dans

Joélle REY et Mercedes

vol. 51, n°1, 2006,

Ladmiral & la pulsion de Berman

les textes de  vulgarisation | TRICAS p. 1-19.
scientifique
Meta : journal des
Sujet et traduction. De la décision de traducteurs, vol. 52,
Sathya RAO

n°3, 2007, p. 477-
483

Le fonctionnement spécifique de la

mémoire de travail en traduction

Alexandra KOSMA

Meta : journal des
traducteurs, vol. 52,
n°1, 2007, p. 22-28

Bhttp://www.erudit.org/revue/meta/2008/v53/n4/019657ar.html
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Pédagogie du traduire: les taches

cognitives de I’acte traductif

Claude TATILON

Meta : journal des
traducteurs, vol. 52,
n°1, 2007, p. 164-
171

La traduction des textes émotifs : un

défi paradoxal

Jean VIVIER

Meta : journal des
traducteurs, vol. 52,
n°1, 2007, p. 71-84

L’opération traduisante entre raison

et émotion

Christine DURIEUX

Meta : journal des
traducteurs, vol. 52,
n°1, 2007, p. 48-55

Cognition et déverbalisation

Christian BALLIU

Meta : journal des
traducteurs, vol. 52,
n°1, 2007, p. 3-12

L’apport de la psychologie cognitive

Meta : journal des

traducteurs, vol. 52,

Michel POLITIS

a la didactique de la traduction n°l, 2007, p. 156-

163
Traductologie et sciences | . . Meta : journal des
- ) ) Pericles

cognitives : une dialectique traducteurs, vol. 52,
PAPAVASSILIOU

prometteuse n°1, 2007, p. 29-36

Les probléemes des stratégies du

traduire

Jerzy BRZOZOWSKI

Meta : journal des
traducteurs, vol. 53,
n°4, 2008, p. 765-
781

La démarche de I’expert-traducteur

face a un probléeme de reformulation

Antin Fougner RYDNING

Meta : journal des
traducteurs, vol. 53,
n°4, 2008, p. 748-
764

Think-Aloud-Protocols — A useful
tool for investigating the linguistic
aspect of translation

Alexander KUNZLI

Meta : journal des
traducteurs, vol. 54,
n°2, 2009, p. 326-
341
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La résolution de problemes en

traduction: quelques pistes

Anna GIL-BARDAJI

Meta : journal des
traducteurs, vol. 55,
n°2, 2010, p. 275-
286

Traduction et fixité idiomatique

Salah MEJRI

Meta : journal des
traducteurs, vol. 55,
n°1, 2010, p. 31-41

The epistemological dilemma of

translating otherness

Tong King LEE

Meta : journal des
traducteurs, vol. 56,
n°4, 2011, p. 878-
895

La traduction a I’épreuve des poémes
d’Emily Dickinson: I’impossible

protocole ?

Claire PATYOT

Meta : journal des
traducteurs, vol. 57,
n°3, 2012, p. 647-
676

Tableau (1) : Corpus

2. Etude

I1 s’agit du traitement et de 1’exploitation des données recueillies, en voici les grandes

lignes :

A partir des articles cités dans le tableau (1), j’ai recensé et classé 867 citations dans un

tableau Excel de (07) colonnes comprenant ces éléments :

Auteur citant ;
Titre de I’article ;
Reférence ;
Auteur cité ;
Citation ;
Appartenance de 1’auteur cité ;

Nombre de citations.

Le recensent s’est opéré comme suit :

Identification des citations ;

Extraction des citations ;
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o Classement des citations dans un tableau Excel en fonction du domaine auquel
elles appartiennent, traductologie ou linguistique.
Le tableau (2) ci-dessous, représente un échantillon du tableau Excel a partir duquel
I’étude a été menée.
Il est important de rappeler que je distingue deux types de citations : les citations
directes, ou I’auteur citant reprend mot pour mot la citation de I’auteur cité. Dans les
citations indirectes, 1’auteur citant cite un auteur, sans pour autant reproduire la
citation. La citation indirecte revét la méme importance que la citation directe, du fait
qu’elle oriente vers une tendance. Ainsi, la citation dans le sens reproduction des dires
d’un auteur ne joue pas un rdle particulier.

Le tableau (2) illustre 1’extraction et le report des citations directes et indirectes sur

Excel :
_ Auteur/ Nombre
Auteur Titre de o o o
_ Référence | théorie | Citation | Appartenance de
citant Particle o o
cité(e) citation
Meta :
journal des
Christian Cognition et | traducteur | Théorie du _
_ ) o Traductologie 3
Balliu déverbalisation | s, vol. 52, sens
n°1, 2007,
p.3-12
"nous ne
Meta : )
_ _ faisons
La traduction | journal des
qu'un
Jean des textes traducteur _ A _
o o Vygotski | seul étre Psychologie 2
Vivier émotifs : un s, vol.52,
o avec
defi paradoxal | n°1, 2007,
notre
p. 71-84
corps »

Tableau 2 : Exemple de tableau référencant des citations directes et indirectes
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3. Résultats

Les résultats obtenus sont résumés dans un troisieme tableau. Ce tableau illustre le
nombre de citations directes et indirectes assimilées a la linguistique, a la traductologie
ainsi qu’aux autres disciplines. A noter que les autres disciplines ne font ici 1’objet
d’aucune exploitation, elles seront exploitées subsidiairement, dans une étude articulée
autour de la pluridisciplinarité en traduction. Maintenir ces chiffres liés a la
pluridisciplinarité est volontaire, ils me permettent de travailler sur des données
concrétes, observées sur le terrain.

Le tableau (3) illustre le nombre de citations recueillies sur les (16) articles. A titre
d’information, la moyenne du nombre de page par article et de 13.12 pages et la

moyenne de citation par page est de 4.12.

o o Citations
Total des Citations Citations
o S ] d’autres
citations linguistiques traductologiques o
disciplines
867 188 252 441

Tableau (3) : Nombres de citations linguistiques traductologiques et autres

Le tableau (4) et le camembert illustrent le taux de la présence de chacune des
disciplines, linguistique et traductologie, dans 1’étude de la traduction. La dimension de
la pluridisciplinarité occupe une place aussi importante que la traductologie et la
linguistique réunies. A titre d’exemple, les citations en psychologie et en neurosciences
occupent 13.40% par rapport a d’autres disciplines, dont le taux de présence demeure

faible. Par exemple, la philosophie a 03.89% et les sciences du langage a 1.26%.

Pourcentages des Pourcentages des Pourcentages des
citations linguistiques | citations traductologiques citations relevant

d’autres disciplines

21.68 % 29.06 % 50.86 %

Tableau (4) : Pourcentages des citations linguistiques traductologiques et autres
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Citations

linguistiques
21%
Citaitons des
autres
disciplines 50

%

Citations
aductologique
s29%

Illustration en camembert du tableau (4)

Les tableaux (5) et (6) illustrent respectivement les auteurs les plus cités dans les

disciplines « linguistique et traductologie » :

Auteurs les plus cités en linguistique Nombre de citation
Henri MESCHONNIC 13 fois dans 03 articles
Wolfgang LORSCHER 10 fois dans 03 articles
George LAKOFF 09 fois dans 03 articles
Oswald DUCROT 09 fois dans 02 articles

Jean Clade CHEVALIER 08 fois dans 01 article

Tableau (5) : Auteurs les plus cités en linguistique

Auteurs les plus cités en traductologie Nombre de citation
Antoine BERMAN 65 fois dans 04 articles
Jean-René LADMIRAL 12 fois dans 03 articles
Andrew CHESTERMAN 12 fois dans 03 articles
Gidéon TOURY 11 fois dans 01 article
HALVERSON 11 fois dans 01 article

Tableau (6) : Auteurs les plus cités en traductologie
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Conclusion

Il ressort de ce qui précede, que la linguistique et la traductologie interviennent de
maniére égale dans les études sur la traduction. Il y a lieu de souligner également que
les études en neurosciences interviennent de maniére significative également dans les
études sur la traduction, ce qui permet de demontrer la dimension pluridisciplinaire de
la traductologie. Cette étude permet de démontrer qu’il y a une légere supériorité des
citations en traductologie mais ce résultat s’explique par un échantillonnage faible,
aléatoire utilisé dans un but exploratoire. Je rappelle que dans 1’analyse des citations,
deux possibilités s’offrent au chercheur, soit il opte pour une étude exploratoire avec
un échantillonnage faible, soit il opte pour une étude quantitative avec un
échantillonnage fort et diversifié. 1l est a remarquer que le terme exploratoire a été
utilisé a la place de qualitatif pour éviter d’opposer la qualité a la quantité, car dans la
science méme dans la quantité il y a de la qualité.

Les neurosciences, la linguistique et la traductologie se complétent et s’inspirent
mutuellement. Il est a rappeler que si la linguistique a beaucoup apporté a la traduction,
puis a la traductologie, les neurosciences cognitives sont indissociables de 1’une
comme de I’autre. Cette pluridisciplinarité de la traductologie ne remet pas en cause
son statut de discipline a part entiére autonome basée sur I’empirisme, comme le
démontrent nombre d’études qui ont été élaborées dans ce sens, ce que conforte
1I’échantillonnage retenu dans la présente étude. Toutefois, prouver cette indépendance
nécessiterait, a mon avis, des études plus approfondies, pourquoi pas, une
scientométrique quantitative, qui s’étalerait sur plusieurs années. Ainsi, les tendances
peuvent étre visibles d’années en années. Il n'en demeure pas moins que la
traductologie, comme toutes les disciplines qui ont trait a ce que I'étre humain a de plus
spécifique, c'est-a-dire le langage articulé, sont pluridisciplinaires. Elles appartiennent
toutes a un méme domaine : les sciences du langage. Cette étude aura également
permis de connaitre les auteurs les plus influents entre 2006 et 2012 en matiére de
linguistique et de traductologie, a partir du corpus retenu et, par la méme occasion, de
s’intéresser davantage a leurs travaux pour des recherches futures.

Je tiens & préciser que cette étude constitue le premier pas d’un projet d’envergure dans
le cadre d’une équipe de recherche intitulée «Les nouveaux paradigmes en
traductologie » au sein de I’'Institut de Traduction de 1’Université d’Alger 2, dont
I’objectif est de déterminer les nouvelles méthodes et nouveaux modeles de recherche

appliqués a la traductologie, entre autres la scientométrie et la bibliométrie. D’autres
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recherches, s’inscrivant dans la méme démarche, ont été réalisées sur des travauX
algériens, tunisiens, et marocains, ’objectif étant de déterminer les tendances et
orientations traductologiques dans le Maghreb par rapport a I’Occident.

Pour clore cette contribution, rappelons que la traductologie est a la jonction des
disciplines en rapport avec les sciences du langage, donc des neurosciences cognitives,
comme le résume Tatiana MILLARISSI dans cette formule : « De la traductologie a la
linguistique, il n’y a qu’un pas.
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L’expression corporelle : de I’acquisition a ’adaptation

Mehadjia BOUCHENTOUF
Université d’Alger 2

Introduction

Mon apport scientifique en tant que membre dans cette Unité sera de contribuer au
développement des sciences cognitives et de la psychologie clinique, en offrant des
plateformes de recherche sur le jeune en difficulté a travers son propre corps. Corps,
comme moyen d’expression que le jeune met souvent en avant a travers différents
« acting », offert a la vue et a la lecture.

A un certain niveau de réflexion, nous devons reconsidérer 1’acte corporel comme un
vecteur désormais essentiel dans I’acces a la connaissance du jeune en difficulté, dans
une perspective thérapeutique.

La premicre perception de I’enfant, c’est ’image et le corps de la mere ; car
I’articulation autour de I’image du corps se fera progressivement pour permettre une
unité de cette image du corps, elle-méme mosaique de toutes nos émotions et nos
expériences relationnelles conscientes ou inconscientes.

Nous retrouvons cette unité, lorsque le jeune (observé) va utiliser son corps dans une
situation de difficulté psychologique.

Le corps va dégager une charge symbolique, un aspect magique, avec une portée
identitaire dans I’acquisition d’une double existence, existence en soi et existence sur
soi (sur le corps, tel le tatouage).

«...S11’on veut bien reprendre 1’image du corps, non pour une instance ou une fonction
psychique, mais seulement pour une représentation élaborée assez précocement par le
moi lui-méme (...) représentation d’une limite qui a fonction d’image stabilisatrice et
d’enveloppe protectrice ; cette démarche pose le corps comme objet d’investissement.
» D. Anzieu (1974).

Notre vision scientifique est ainsi pluridisciplinaire, car on ne peut intervenir dans la
reconstruction des liens de continuité, dans la compréhension des faits d’acquisition et
dans I’apprentissage du parcours des sens, sans convoquer différentes approches.

Ainsi donc mon équipe sera composée de chercheurs et spécialistes en psychologie
cognitive, en orthophonie, en sciences linguistiques, en anthropologie culturelle et

sciences de I’art.
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1. Le corps : une somme d’acquisitions cognitives

Comment se représente-t-on son corps ? Comme un élément uni ou bien comme une
suite de juxtapositions cognitives? En effet, la révolution cognitiviste a tout
simplement intégré le concept d’apprentissage, dans celui plus large d’acquisition du
savoir.

Depuis I’ Antiquité jusqu’a nos jours, le corps a été I’expression d’une histoire, d’un
parcours, d’un message et surtout d’une identité, qu’elle soit personnelle et/ou
culturelle.

Ainsi en 1911, le neurologue anglais Henry Head dans son ouvrage : Aphasia and
kindred disorders of speech (1926), Université Press of Cambridge, avance la notion
de schéma corporel ou (schéma postural).

Head pense que le cerveau contiendrait un modeéle interne représentatif des
caractéristiques et grandeurs biomécaniques du corps, ce qui nous permettrait
notamment de situer notre corps dans I’espace, défini par ses coordonnées spatiales,
d’avoir une représentation topographique de notre corps et partie du corps (notion de
proprioception que nous retrouvons également chez N. Zellal) sans laquelle nous ne
pourrions d’ailleurs pas nous mouvoir.

2. Le corps : instrument et support

Pour beaucoup, le corps est I’'un des éléments constitutifs de 1’étre « persona ». S’il
incarnait, autrefois, le destin de la personne et son identité, il est, aujourd’hui, un
« objet », une proposition toujours a marguer, a ornementer, a remodeler ou a affiner.
Le corps est, en effet, objet de mode et de « trafic ». Il a deux fonctions essentielles, a
travers lesquelles il crée de la signification et « objectivise » le sujet.

En effet, il est a la fois instrument de conduite et support de I’identité. Ainsi donc, les
différents comportements et postures du corps nous sont transmis oralement, a travers
les dires de la mére et physiquement par le toucher et par un corps a corps permanent.

- Le corps est donc porteur de la culture

- Le corps constitue 1’élément essentiel du processus d’individuation,

- Le corps est support de I’identité

« L’identité est un processus actif, affectif et cognitif, de représentation de soi, dans
son entourage, associé a un sentiment subjectif de sa permanence. Ce qui permet de
percevoir sa vie, comme une expérience, qui a une continuité et une unité et d’agir en

conséquence. » J. Selosse (1991).
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L’identit¢ c’est également cette facon de prendre possession de son corps, d’y
imprimer ses désirs et ses fantasmes.

3. Le corps ou la capacité adaptative

Le corps fonctionne comme une gigantesque mémoire vivante, il enregistre tout. C’est
en procurant au corps les stimulations appropriées, que 1’on parvient a rectifier un
comportement erroné ou a interrompre des agissements supposes « déviants ». Il agit, a
la fois, comme le support, le transmetteur et le récepteur de I’esprit. Il corporalise le
mental, lorsque celui-ci est défaillant.

Le corps est support du message

Le message est imprimé — a cet égard, 1’exemple des personnes tatoués est éloquent —
marque souvent indélébile, mémoire liée au corps, fixée sur un corps réel ou
symbolique. Ainsi, a cet égard, dans la maladie psychosomatique, il y a un
enfouissement progressif des symptomes a I’intérieur du corps ; il en devient le
support.

Chez certains jeunes en difficulté, il faut obligatoirement transformer la difficulté
adaptative en «signal », en une solution, pour ne pas sombrer dans la violence
destructrice.

Il ne reste plus, a la personne, que de mettre en jeu son corps, comme rempart et de le
donner a décrypter. Ce corps devient, en méme temps, une voie de dérivation ainsi
qu’une voie d’expression.

La communication n’est pas que verbale, elle est également corporelle : que dit le
corps, comment agit-il ?

Il 'y a donc le corps, qui se donne a « voir », et entre ce corps, et son histoire, il y a
toute la tradition culturelle d’appartenance des sujets que nous aurons a observé.

Ceci démontre la difficulté de cerner cette notion de corps, et d’avoir un point de vue
univoque, car de quel corps parle-t-on? En effet, nous traiterons, dans cette
expérience, du corps réel et du corps psychique, étant donné que tout un chacun vit son
corps selon ses propres désirs, ses propres expériences et ses propres connaissances.

La construction de cette image de soi et du corps a travers la peau et le toucher via
des champs scientifiques aussi divers que la psychanalyse, la psychologie cognitive,
I’anthropologie, la sémiologie, I’ethnopsychiatrie... nous donne un aper¢u de la
richesse de I’interdisciplinarité dans ce domaine de recherche : Le corps.

Un corps en souffrance va traduire sa souffrance par un langage.

Par une mise en scéne de soi, dans un acte cognitif
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La réflexion va nous amener a reconsidérer 1’acte psychoculturel chez une certaine
population de jeunes en difficulté ou en perte de reperes comme un acte réparateur.

I1 s’agit donc de mettre a la disposition de cette population des ressources culturelles
pour les aider a se reconstruire et a percevoir leur identité :

« Le corps est instrument de conduite et support de I’identité. La conscience corporelle
élabore sa genese, au travers des automatismes de posture, des gestes expressifs et ce,
jusqu’a la découverte de soi, du partenaire et des objets ». R. Doron et E. Jalley.

Dans des sociétés marquées par la diversité et les contacts culturels, la complexité de la
communication est exponentielle a la pluralisation du tissu social.

« Il faut donc intégrer, tout I’involontaire qui émane du corps (...). L’ensemble est
compris selon I’interaction constante de 1’esprit et du corps, comme les deux faces de
la méme réalité dans une conception unitaire de 1’étre humain. Le corps est un fait
social total, etc. ». M. A. Descamps (1989).

Dans certains troubles, le corps devient le support d’une signification symbolique
inconsciente.

Il peut maintenir ou servir & maintenir une identité défaillante. 1l est un lieu de parole
chez des étres, dont I’imaginaire fait défaut, des étres « primitifs ».

« D¢s I’antiquité, on a su que les sentiments et les émotions avaient un retentissement
sur le corps ». S. Freud 1965.

C’est le corps en tant que premier objet, ou « objet transitionnel », qui va servir a
extérioriser les conflits, qui vont permettre de le lire, de le déchiffrer. Il est dés lors,
corps symbole ou corps expression.

Dans Le Quotidien d’Oran du dimanche 09 Mars 2014, il est écrit : « Un groupe de
travail dépendant du Pentagone se penche sur I’étude du langage corporel de dirigeants
étrangers, pour mieux cerner leur comportement. »

Conclusion

Ainsi, a travers des enquétes de terrain menées aupres de jeunes en difficulté
adaptative, nous retrouvons souvent le corps mis en scéne et, ce corps en spectacle,
permet de juguler I’angoisse sous-tendue et de « re-panser » la solidarité organique en
instance de rupture.

De cette expression corporelle (tatouage, mutilations, ...), nous retrouvons tout un
systéeme d’aménagements psychiques et cognitifs face a une situation de défaillance et

de conflits internes.
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Nous devons donc envisager la prise en charge du jeune en tenant compte de ce donné
a voir : I’expression corporelle ; le corps étant objet de création, et en que tel, il devient
deés lors, un processus perceptif et interprétatif ; un objet de signification « une parole
bien dite » N. Zellal.

En agissant sur la perception du jeune a travers un acte psycho-culturel ; il faut
considérer cet acte-la comme un vecteur essentiel dans 1’accés a la prise en charge et
surtout le considérer comme un acte défensif.

Notre premier souci en tant que thérapeute ? C’est de rester centrer sur ’utilité de tout
acte cognitif thérapeutique et de 1’intégrer en tant qu’acte réparateur, et permettre ainsi
a ces jeunes en difficulté d’aller au dela d’eux-mémes pour mieux se reconstruire.
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L’effet de ’activité d’élaboration de cartes conceptuelles
sur la compréhension/la production d’un texte explicatif en francais
Leila REKRAK

Université de Saida

Introduction

Cette recherche vise a analyser le role de I’utilisation des cartes conceptuelles, dans la
construction des connaissances et leurs effets sur la compréhension et la production
d’un texte scientifique/explicatif traitant un domaine complexe, en 1’occurrence les
origines du séisme. La connaissance de I’origine d’un séisme constitue un savoir
complexe, les étudiants de francais sont engagés dans une activité de construction de
connaissances sur ce theme. En revanche, ces apprenants sont confrontés lors de la
lecture de ce texte a un certain nombre d’obstacles résultant de la complexité des
contenus semantiques, véhiculés par ces textes. Pour cette raison, nous proposons aux
apprenants de représenter le contenu sémantique du texte sous forme de cartes
conceptuelles, c’est-a-dire de le convertir en représentations schématiques bi-
dimensionnelles, composées de nceuds et d’arcs. Les nceuds représentent les concepts
importants, et les liens, les relations entre les concepts.

Plusieurs recherches ont été développées, utilisant les cartes conceptuelles dans
plusieurs contextes : dans les universités nord-américaines, la construction de cartes
conceptuelles est utilisée comme une stratégie d'apprentissage fondée sur le texte
(Pudelko, 2006), mais elle est également intégrée a d'autres activités d'apprentissage,
telles que les travaux pratiques, les cours magistraux et les travaux collaboratifs. Cette
stratégie de représentation des connaissances est surtout utilisée en sciences naturelles,
en biologie et en écologie (Barenholz & Tamir, 1992) en médecine (Heeren &
Kommers, 1992), mais aussi en psychologie (Holley & Dansereau, 1982), et en
sciences de I'éducation (Fischer & Mandl, 2001). En Biologie, par exemple, les cartes
conceptuelles comparées aux stratégies d'enseignement et d'apprentissage
classiqguement utilisées, favorisent I'assimilation de nombreux concepts, ainsi que des
relations complexes (Schmid & Telaro, 1990) et améliorent la mémorisation des
informations et la construction des connaissances. Les cartes conceptuelles ont été
employées pour améliorer lintégration et la mémorisation de concepts en

pharmacologie (Gaines, 1996). Certains auteurs décrivent I’intérét des cartes
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conceptuelles pour aider les étudiants a planifier des soins infirmiers. Dans ce cas, il
est proposé aux ¢tudiants infirmiers d’¢élaborer des cartes conceptuelles a partir d’un
cas clinique complexe (clinical concept mapping) (Baugh N, Mellott K, 1998). Les
informations importantes sont identifiées, puis hiérarchisées et mises en lien
explicitement par les étudiants. Pour ces auteurs, cette technique développe chez les
apprenants leur capacité meétacognitive, donne du sens a leur apprentissage et les
entraine a développer une vision plus globale des patients dont ils s’occupent.

Une recherche effectuée par Dorsaf Ben Ismail (2011) dans laquelle, elle a utilisé les
cartes conceptuelles comme outil de diagnostic pre- et post-test des connaissances
activées. Son objectif était de concevoir des aides a la compréhension de textes
scientifiques en francais L2 présentées sous forme hypertextuelle et un outil
d’évaluation pré- et post-test sous forme de cartes conceptuelles. Une analyse en
systtme d’un domaine complexe de la biologie a permis d’élaborer un texte
expérimental constitué d’informations de type intra-Systéme ou inter-systémes, et des
liens hypertextes présentant les deux types d’informations. Les participants ont
effectué trois lectures suivies de trois rappels, une lecture sans liens, une avec liens
composés d’informations intra- (G1) ou inter-systemes (G2), et une lecture suivie
d’une co-révision a distance en bindmes. Les bindmes du groupe G2 produisent le
meilleur rappel final. Les cartes conceptuelles post-test indiquent qu’ils ont compris les
concepts scientifiques intra-systémes et les liens entre les concepts des différents sous-
systemes.

En nous appuyant sur les théories cognitives de I’apprentissage et de la mémoire (Ruiz-
Primo & Shavelson, 1996), nous nous posons les questions suivantes :

Comment aider les étudiants a construire des connaissances sur un domaine complexe
? Quel est I’effet de 1’activité d’¢élaboration de cartes conceptuelles sur la construction
des connaissances en mémoire ?

Quel est I’effet des cartes conceptuelles sur la compréhension et la production d’un
texte décrivant un systeme complexe ?

Nous émettons 1’hypothese selon laquelle la carte conceptuelle utilisée comme un outil
de représentation des connaissances, peut favoriser la compréhension et la production
des textes scientifiques/explicatifs décrivant des domaines de connaissances
complexes. Des travaux ont montré qu’elle constitue un outil efficace de construction

et d'organisation des connaissances scientifiques en mémoire.
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Pour tester cette hypothése, nous avons congu une expérience avec trois groupes de
sujets des étudiants de 3°™ LMD frangais d’un bon niveau en langue et d’un niveau
moins bon en connaissances sur le domaine. Chaque groupe contient 20 étudiants : le
premier groupe (G1) a élaboré des cartes conceptuelles, le deuxiéme groupe (G2) a pris
en notes les informations importantes du texte et le troisiéme groupe(G3) n’a effectué
aucune tache.

1. Méthode

1.1. Les participants

Une expérience a éteé réalisée avec la participation de soixante étudiants, inscrits en
3eme année LMD francais a I’universit¢é Dr Moulay Tahar a Saida (47 filles et 13
garcons) dont I’age varie entre 20 et 25 ans. Ces étudiants sont issus de deux
spécialités différentes : information & communication et didactique du Francais sur
objectif universitaire. Nous avons choisis les meilleurs étudiants de chaque spécialité
(27 étudiants de la spécialité didactique du Francais et 33 étudiants de la spécialité
information & communication). Ces étudiants ont un bon niveau en langue, cette
évaluation de niveau en langue a été faite a partir de leurs moyennes genérales
obtenues en premiére et en deuxiéeme année LMD. Les étudiants ont été répartis en
trois groupes. (G1, G2 et G3).

1.2. Matériel et procédure

L’expérience s’est déroulée en six s€ances.

Lors de la premiere séance d’une durée de 30 minutes, les 60 étudiants ont répondu a
un questionnaire initial (Q1) composé de 9 questions centrées sur deux points : des
questions qui se rapportent a un sous-systeme du systeme complexe (questions de type
T1) et des questions dont les réponses exigent une mise en relation entre deux ou
plusieurs sous-systemes (questions de type T2).

Durant la deuxiéme séance, les étudiants ont lu d’abord un texte explicatif intitulé :
origines du séisme (Annexel). Ensuite, nous avons donné a remplir aux étudiants une
fiche de renseignements qui tenait lieu de tache distractive dont le but est d’inciter
ultérieurement les apprenants a un traitement sémantique des significations du texte et
non a un traitement mot a mot. Enfin, une épreuve de rappel (R1) a été demandée aux
étudiants. Cette séance a duré 1 heure et demi.

La troisieme séance était consacrée seulement aux deux groupes expérimentaux, le
groupe témoin n’a effectué aucune tache d’aide. Pour le premier groupe, aprés avoir

donné la définition, les composantes et les avantages des cartes conceptuelles, nous
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avons élaboré deux cartes avec les étudiants afin de leur montrer les étapes de
construction d’une carte conceptuelle. Le deuxiéme groupe expérimental a bénéficié
d’un ensemble d’activités d’entrainement a la prise de notes. Cette séance d’une durée
d’une heure avait pour objectif d’une part, d’initier les apprenants a 1’élaboration d’une
carte conceptuelle pour représenter graphiquement le contenu d’un texte, et d’autre
part, d’entrainer les étudiants a la sélection des informations importantes et a la prise
de notes a partir d’un texte.

Lors de la quatrieme séance, tous les étudiants avaient pour consigne de relire le texte
qui porte sur les origines du séisme. Les sujets du premier groupe ont représenté le
contenu du texte sous forme de carte conceptuelle, et les étudiants du deuxieme groupe
ont pris en notes les informations importantes du texte lu. Cette séance a duré une
heure et 30 minutes.

Dans la cinquieme séance et durant 45 minutes, les participants ont effectué une tache
de rappel (R2) du texte : le premier groupe a produit le rappel a partir des cartes
construites durant la séance précédente, le deuxieme groupe a produit le rappel a partir
des notes prises, et le groupe témoin a produit le rappel sans aucune tache d’aide. Cette
expérience s’est achevée par une sixiéme séance, dans laquelle les apprenants des trois
groupes ont répondu a un questionnaire final (Q2) identique au questionnaire initial.
L’objectif était d’évaluer les connaissances construites par les étudiants.

1.3 La méthode d’analyse

Les protocoles recueillis pour les besoins de notre recherche sont les réponses aux deux
questionnaires (Q1 et Q2), les deux rappels (R1 et R2) du texte, les notes prises et les
cartes conceptuelles élaborées. L’analyse des réponses aux questionnaires initial et
final a porté sur le nombre de réponses trés pertinentes (TP), moyennement pertinente
(MP), peu pertinente (PP), non pertinente(NP), non réponse (NR) et autre.

Les deux rappels R1 et R2 produits par les étudiants sont analysés du point de vue
quantitatif et du point de vue qualitatif. Le point de vue quantitatif renvoie au nombre
et au type d’informations produites par les participants, alors que le point de vue
qualitatif renvoie a la cohérence de 1’explication et a la qualité¢ de la langue. Pour
réaliser cette analyse, nous avons choisi deux méthodes : I’analyse propositionnelle
pour comptabiliser le nombre et le type des propositions produites et une grille
d’évaluation (Annexe2) pour apprécier la cohérence de I’explication et la qualité de la

langue.
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Nous avons analysé le type et la qualité des notes prises par les étudiants du deuxieme
groupe (G2). Les types de notes prises par les étudiants ont été catégorises en :

- N1: note pertinente appartenant a la chaine causale et qui renvoie a deux

Ou trois sous-systemes ;

N2 : note moyennement pertinente qui renvoie a un sous-systeme du systéme
complexe ;
N3 : note peu pertinente est une information qui appartient au texte mais qui ne se
comprend que par rapport a une autre information.
Pour analyser la qualité des notes, nous avons procédé a une comparaison entre les
informations notées par les étudiants et celles présentes dans le texte lu. Soit
I’information est identique (information copiée, notl), soit un, deux ou trois mots
étaient omis (information raccourcie, not2), soit elle est ponctuellement reformulée
(information paraphrasée, not3).
Afin d’analyser les cartes conceptuelles élaborées par I’ensemble des sujets du groupe
G1, une carte modele a été construite (Annexe 3). Cette carte a été évaluée par des
experts du domaine, elle comporte18 neeuds et 26 liens (10 liens de type intersyséme et
7 liens de type intrasystéme). A partir de cette carte, les noeuds et les liens des cartes
produites par les étudiants ont été catégorisés en : nceud 1 (nceud trés pertinent), nceud
2 (nceud moyennement pertinent), nceud 3 (nceud non pertinent), nceud 4 (nceud inféré),
TL1 (lien inter), TL2 (lien intra), TL3 (lien pertinent), TL4 (lien non pertinent), TL5
(lien inféré). Les analyses statistiques ont été réalisées a l'aide du logiciel «
STATVIEW ». Les données ont fait I’objet d’une analyse statistique inferentielle™ :
I’analyse de la variance ou ANOVA (ANalysis Of VAriance) en vue de géneéraliser les
résultats de notre échantillon a la population parente.
2. Résultats
Les résultats montrent que lors du questionnaire initial, les étudiants éprouvent des
difficultés a répondre, dans la mesure ou ils disposent de peu de connaissances sur le
domaine. Lors de la tache de rappel R1, les étudiants des trois groupes G1, G2 et G3
ont produit un nombre d’informations similaire. Ils ont en effet peu de connaissances

sur le domaine et ils peinent & effectuer les inférences nécessaires au traitement du

' Les différences observées sont considérées comme statistiquement significatives et donc
généralisables a la population parente, lorsque différence est inférieure a 5%. On admettra
une tendance a la significativité des différences observées lorsque la probabilité est
comprise entre 5% et 10%.
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texte (Fig 1). L’absence de connaissances sur le domaine scientifique les a donc
conduits a construire des cartes avec peu de nceuds et peu de liens inférés (Fig 2). Ils
ont aussi pris en notes plus d’informations de type N2 que d’information de type N1.

Ces informations sont copiées sans aucun retraitement linguistique ou reformulation

sémantique (Fig 3).
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Figure 1. Moyenne du nombre d’informations produites dans les

rappels (R1 vs R2) en fonction des groupes (G1 vs G2 vs G3).
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Figure 2. Moyenne des nceuds (noeud1, noeud2, noeud3, noeud4) et des liens (TL1, TL2,

TL3, TL4, TL5) produits par le groupe G1.
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Fig 3. Moyenne des notes (N1, N2, N3) (note 1, note 2, note3) prises par le groupe G2.

Les résultats obtenus montrent également qu’il existe une différence entre les
informations ajoutées aux réponses au questionnaire final (Q2) par rapport au
questionnaire initial (Q1), les taches d’aide a la compréhension proposées, relecture,
élaboration de cartes, prise de notes, favorisent la comprehension et le rappel du texte.
C’est le groupe Gl qui était le plus capable de produire plus de réponses au

questionnaire final (voir Figure 4).
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0 I
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Fig 4. Moyenne de réponses aux deux questionnaires (Q1 vs Q2) en
fonction des groupes (G1 vs G2 vs G3).

Les résultats des rappels R2 montrent que les participants qui ont produit des cartes
semblent plus aptes a rappeler les informations de type P1 qui renvoient a
I'intersystéme et donc insérées dans une relation causale complexe (Figure 5). lls ont
produit des textes qui répondent mieux aux consignes (emploi de concepts
scientifiques pertinents et clarté et complétude des idées) que les participants du

groupe G2 (Figure 6).
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Fig5. Moyenne du type d’informations (P1 vs P2) et produites
dans le rappel R2 en fonction des groupes (G1 vs G2).
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Fig6. Moyenne des deux indicateurs du critére cohérence
phrastique (13 vs 14) en fonction des groupes (G1 vs G2).

3. Discussion

Cette recherche conduite avec les étudiants de 3eme année de licence LMD francais,
avait pour objectif d’étudier ’effet de deux taches d’aide a la compréhension et a la
production d’un texte explicatif en francais dans un contexte plurilingue. L’étude
portait sur l’effet de I’interaction entre les tdches didactiques proposées et les
connaissances linguistiques des apprenants sur les activités de compréhension et de

production du texte explicatif.
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Les résultats obtenus valident notre principale hypothese et montrent que la carte
conceptuelle utilisee comme outil de représentation des connaissances favorise la
compréhension et la production des textes scientifiques/explicatifs décrivant des
domaines de connaissances complexes.

Les résultats des réponses aux questionnaires permettent de conclure que les activités
proposées (lecture/ relecture du texte explicatif, élaboration de cartes, prise de notes,
écriture/ réécriture de rappels) ont un effet positif sur le nombre de réponses correctes
produites lors du questionnaire final, notamment aux questions qui renvoient a
I’intersysteme. En effet, les étudiants de frangais ont du mal lors du questionnaire
initial a répondre aux questions qui renvoient a une relation causale complexe. Mais,
au cours du questionnaire final, les sujets focalisent davantage leur attention sur la
construction de la cohérence globale de la signification des réponses.

Ces résultats montrent également que 1’explication causale de 1’événement du séisme
est dirigée par I’effet du type de la tiche d’aide a I’activation des connaissances, il
semble que I’élaboration de cartes conceptuelles a permis aux étudiants de mieux
traiter la cohérence causale globale (traitement « macro ») ie intersystéeme. Ces
organisateurs graphiques constituent donc des outils qui stimulent la perception
visuelle et aident les étudiants a construire une représentation mentale appropriée du
contenu sémantique du texte en rendant plus évident I'organisation des idées et les liens
causaux dans le texte lu.

Les résultats des rappels montrent également que les différentes taches d’aide a la
compréhension (activité de relecture, élaboration de cartes, prise de notes) sont
efficaces et présentent un grand intérét pour ces étudiants :

La relecture du texte les aide a se concentrer sur la construction de la cohérence
globale de la signification du contenu textuel (Millis et al. 1998), mais elle ne suffit pas
pour faire produire des informations qui renvoient a une relation causale complexe
entre deux ou trois sous-systémes. Les participants ont donc besoin d’aides a
I’activation et a la construction de connaissances.

L’¢laboration de cartes et la prise de notes conduit ces étudiants a construire des
connexions permettant de relier les différentes informations contenues dans le texte.
Mais ces étudiants présentent encore d’importantes difficultés a traiter 1’information
scientifigue notamment lors de la prise de notes. En effet, I’insuffisance des
connaissances sur le domaine les empéche de sélectionner les informations les plus

pertinentes par rapport a celles qui sont superflues ou non pertinentes. Ils ont aussi du
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mal a reformuler et a réécrire les informations notées a partir d’un discours jugé trop
spécifique.

La représentation des connaissances sous forme de carte est la plus bénéfique pour ces
étudiants, elle a permis en effet de visualiser les relations entre les sous-systemes,
notamment les relations causales, ce qui a permis aux étudiants ayant peu de
connaissances sur le domaine proposé de construire une représentation structurée du
systéme complexe.

La technique de représentation de concepts sous forme spatiale constitue un puissant
outil métacognitif. Grace au cours presenté aux apprenants du premier groupe et les
consignes d’aide a la construction de cartes, ces étudiants sont parvenus a construire
des cartes riches en concepts trés pertinents, ces cartes représentent bien les liens entre
les concepts notamment les liens de type intersystéme. Mais, ces étudiants éprouvent
toujours des difficultés a identifier tous les liens corrects entre les concepts et a
nommer toutes les relations. De plus 1’absence des connaissances référentielles les
conduit a construire des cartes sans ajouter un grand nombre de nceuds inférés. Par
conséquent, il est important de prévoir plus de temps d’adaptation et d’appropriation de
ce nouveau mode de présentation des connaissances.

Les résultats permettent aussi de conclure qu’une technique de représentation des
connaissances fondée sur 1’élaboration de cartes conceptuelles améne ces étudiants a
produire des textes de qualité dans la mesure ou elle les aide a :

représenter les liens entre les différents concepts et a hiérarchiser leurs idées.

réfléchir sur la cohérence des données présentées dans le texte.

relever les principaux concepts du texte et illustrer les relations entre ces concepts.
découvrir les relations de causalité entre les informations.

Conclusion

Dans le cadre de cette recherche, une expérience réalisée aupres des étudiants de 3éme
année LMD francais nous a permis, d’une part de faire des avancées sur 1’¢tude des
effets des taches d’aide proposées sur la compréhension et la production d’un texte
explicatif/scientifique en francais, et d’autre part, d’ouvrir de nouvelles perspectives
théoriques et méthodologiques pour la recherche didactique en contexte plurilingue.
Cette recherche analyse les effets de deux taches d’aide a la compréhension et a la
production d’un texte explicatif en francais et montre que ces taches sont

indispensables pour aider les apprenants a activer et/ou a construire des connaissances
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sur le domaine en question, en I’occurrence les origines du séisme, et faciliter ainsi la
production écrite.

Les résultats s’inscrivent également dans le paradigme des travaux sur le rdle
déterminant de 1’activité de relecture dans la compréhension de texte. Les recherches
proposées par Millis et ses collaborateurs (1998) sur la relecture (Rereading) ont
montré qu’a I’issue de chaque lecture, le lecteur est en mesure de renforcer la précision
du contenu et de la cohérence de la représentation du texte.

La tache de prise de notes (PDN) est considérée comme une démarche active de prise
d’informations (Simonet & Simonet, 1998) et de sélection de ces informations. C’est
en prenant des notes que les participants de cette recherche ont produit plus de
réponses au questionnaire final qu’au questionnaire initial et des rappels R2 plus riches
en informations que les rappels R1. La prise de notes a facilité¢ 1’activation et la
construction des connaissances scientifiques chez ces étudiants.

Les résultats montrent également que 1’activité d’élaboration de cartes conceptuelles a
favorisé 1’activation des connaissances en mémoire a long terme et la construction de
connaissances nouvelles sur un domaine complexe. En effet, I’activité de construction
de cartes a amené les apprenants a un traitement plus actif des informations présentes
dans le texte (Fayol & Gaonac'h, 2003).

Au terme de cette recherche, nous sommes en mesure de souligner que les
organisateurs graphiques que sont les cartes conceptuelles constituent des outils
efficaces pour I’apprentissage. Ces outils présentent un grand intérét pour
I’enseignement et 1’apprentissage scolaire et universitaire. Le recours aux cartes
conceptuelles s’avere en effet utile pour mettre en lumiere les points de progression
cognitive des apprenants en cours d'apprentissage, pour structurer la compréhension en
particulier écrite. C’est un excellent outil qui permet de visualiser les concepts et leurs
rapports hiérarchiques, de motiver et favoriser des apprentissages significatifs, de
stimuler la créativité et d’illustrer le développement conceptuel, les apprenants étant
capables de rencontrer de nouvelles relations, de nouvelles significations et de
construire des sens plus riches. Par ailleurs, ’utilisation des cartes conceptuelles
nécessite une préparation et un entrainement pour mener a bien cette activité dans un

contexte d’apprentissage.
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10. Schmid, R. F., & Telaro, G. (1990). Concept mapping as an instructional
strategy for high school biology. Journal of Educational Research, 84(2), 78-
85.
11. Simonet, R., & Simonet, J. (1998). La prise de notes intelligente. Paris : Les
Editions d’organisation.
Annexe
Texte : Origines du séisme
Chaque année, on dénombre environ cent mille tremblements de terre a travers le
monde. Certains tremblements de terre sont trés violents et peuvent avoir des
conséquences dramatiques. D’autres ne sont pas ressentis mais pergus par des appareils
d’enregistrement perfectionnés.
Le séisme est un phénomene naturel qui produit des vibrations a la surface de la terre.
Ces vibrations sont dues a une accumulation d’énergie qui se libére. Cette énergie se
propage sous forme d’un front d'ondes dans toutes les directions. La terre est formée de

trois couches : la crodte terrestre, le manteau et le noyau.

La crodte terrestre et la partie supérieure rigide du manteau forment la lithosphére.
Cette lithosphere a une épaisseur importante sous les continents environ 150 km. Les
scientifiques expliquent 1’origine du séisme par la théorie de la: « tectonique des
plaques ». Les plaques tectoniques appelées aussi plaques lithosphériques sont les
composants principaux de la lithosphere. La lithosphére nommée également la « sphére
de pierre » est la couche solide de la Terre. La chaleur qui provient du noyau de la terre
s’échappe vers I’extérieur. Elle chauffe le magma qui se trouve dans le manteau
inférieur. Le manteau est une couche trés épaisse formée de roches appelées magma.
Le réchauffement du magma entraine la formation des roches magmatiques appelées
roches ignées. Ces roches chaudes, légeres deviennent moins denses que les roches
froides. Les roches magmatiques constituent la majeure partie des roches continentales
et océaniques. Le faible gradient inverse de densité crée des courants dans le manteau.
Les roches chaudes remontent et les roches froides descendent vers le noyau. Le noyau
interne et externe représentent 16% du globe terrestre, leur épaisseur est 3300 km.
Lorsque les roches « chaudes » progressent vers la surface, elles se refroidissent. Ces

roches deviennent plus denses et plongent a nouveau vers le noyau. Ces roches
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incompressibles sont rétractées plus leur densité devient plus élevée. Lorsque les
roches froides descendent vers le noyau, elles se réchauffent. Ces roches deviennent
moins denses et remontent a nouveau vers la croute. Ces roches sont dilatées plus que
les roches chaudes et leur densité diminue. La circulation de ces roches chaudes et
froides crée des cellules de convection. La convection est le deplacement circulaire de
la matiere chaude dans le manteau. La circulation de cette matiere solide permet une
évacuation de la chaleur produite en profondeur. Les cellules de convection
provoquent
Des cassures de la lithosphere et le mouvement des plaques lithosphériques. Les
plaques lithosphériques sont tres mobiles et se déplacent les unes par rapport aux
autres. Elles s’écartent, se rapprochent ou glissent parallélement 1'une contre I’autre.
Le mouvement des plaques tectoniques entraine des transformations de la lithosphére
qui se déforme progressivement. En se déformant lentement et d’une maniére
élastique, la lithosphere accumule une grande énergie. Cette déformation a I’intérieur
de la terre peut durer des centaines d’années. A un moment donné, la lithosphére
relache brutalement toute 1’énergie accumulée durant la déformation ¢lastique.
L’¢énergie libérée d’un point nommé foyer cause un séisme et des ondes Le foyer ou
I’hypocentre est le lieu d'origine de la rupture des roches. Le séisme provoque des
vibrations qui se propagent dans toutes les directions de la terre .Les vibrations
sismiques continuent a se propager en s’atténuant en un point nommé épicentre.
L’épicentre constitue I’endroit ou le tremblement de terre est le plus violemment
ressenti.
Les sciences de la terre sont aujourd’hui suffisamment développées pour expliquer le
phénoméne du séisme. Les responsables peuvent prendre des mesures de précaution
comme les constructions aux normes antisismiques. Ces normes sont des régles de
construction parasismique ayant pour but la protection des personnes.
Sources :

1. L’encyclopédie Encarta 2009 (le séisme) - Khaled Abdelrahim (2006). Catastrophes
naturelles quoi faire ? Bled Editions.

2. Gérard Mottet (1995). Volcans et tremblements de terre. INRP.

3. Site : Planéte terre par Pierre André Bourque et université Laval, 1997-
2004 :

http://www?2.qqgl.ulaval.ca/personnel/bourgue/intro.pt/planete terre.html
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Etat de la relation pédagogique enseignant-enseigné
Cas des étudiants de Master 2
Mouna ATTIK
UMBBA

Introduction

Afin d’assurer I’éducation de sa descendance, I’homme s’est doté, au cours des ages,
de dispositifs d’enseignement de plus en plus élaborés, améliorant sans cesse
I’efficacité de son intervention educative. Cependant, ces dispositifs doivent s’intégrer
dans une société ou I’abondance et la rapidité des évolutions sont des problémes a
gérer. La relation pédagogique sera le seul moyen pour un enseignant de mener
valablement sa tache avec les apprenants. Mais, parait-il, cette relation n’implique pas
seulement des prises de décision, elle doit aussi faire appel a toutes les ressources
(cognitives et affectives) de celui auquel elle s’adresse. Elle devrait donc s’appuyer
périodiquement sur l’influence et 1’accompagnement, en fonction des besoins de
I’apprenant ; peu importe son age.

Pour savoir plus sur la réalité¢ de la relation pédagogique a I’université algérienne, on a
donné la parole aux étudiants pour micux connaitre ce qu’ils entendent par-la, ce qu’ils
en vivent et comment il le jugent.

Afin d’atteindre cet objectif, on a opté pour un focus group, ou la spontanéité et la
liberté d’expression sont possibles et peuvent nous éclairer sur la question de la
relation pédagogique. Comment garantir une bonne relation (relation de qualité), quand
une relation enseignant-enseigné échoue ? Comment ces étudiants (en fin de cursus)
évaluent-ils la qualité de leurs relations pédagogiques ?

Nous allons donc aborder le cadre conceptuel, ou on explique briévement « le mot :
Relation, la relation pédagogique et 1’acte pédagogique, Le triangle pédagogique, les
enjeux de la relation pédagogique pour 1’apprenant et pour 1’enseignant, La relation
enseignant étudiant.

Puis, on exposera 1’étude de terrain, ses résultats et nos conclusios..

1. Cadre conceptuel

Définition du mot « relation »

C’est un mot féminin qui veut dire : Lien, rapport entre des choses ou des personnes.

En anglais : Relationship.
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Le dictionnaire de francais Larousse définit ainsi ce mot : Ensemble des rapports et des
liens existant entre personnes qui se rencontrent, se fréquentent, communiquent entre
elles : relations de bon voisinage.

2. La relation pédagogique

La relation pédagogique est un contexte relationnel bien spécifique ou la relation est
construite au quotidien, entre des gens qui ne se sont pas choisis, autour d'un objet
central qui est la matiére au programme.

L'enseignement couvre deux champs de pratiques ; le premier celui de la gestion de
I'information, de la structuration du savoir par I'enseignant et de leur appropriation par
l'apprenant, ‘’domaine de la Didactique‘’ et le second celui du traitement et de la
transformation de I'Information en Savoir par la pratique relationnelle et I'action de
I'enseignant en classe, par 1'organisation de situations pédagogiques pour l'apprenant,’’
c'est le domaine de la Pédagogie’’.

3. L’acte pédagogique, espace entre trois sommets

Jean Houssaye décrit tout acte pédagogique comme I’espace entre trois crétes d’un
triangle : L’enseignant, 1’étudiant, le savoir.

Derriére la savoir se cache le contenu de la formation : la discipline, le programme a
enseigner. L’enseignant est celui qui a quelques pas d’avance sur celui qui apprend et
qui transmet ou fait apprendre le savoir. Quant a 1’étudiant, il acquiert le savoir grace a
une situation pédagogique, mais ce savoir peut étre aussi du savoir-faire, du savoir-
étre, du savoir-agir, etc.

Les trois cotés du triangle forment les relations essentielles a cet acte pédagogique. La
relation didactique est le rapport qu’entretient I’enseignant avec le savoir et qui permet
d’enseigner. La relation pédagogique quant a elle est le rapport qu’entretient
I’enseignant avec 1’étudiant et qui permet le processus —former-, enfin la relation
d’apprentissage est le rapport que I’éleve va construire avec le savoir dans sa démarche
pour "apprendre”.

Dans son modele de compréhension pédagogique, ce chercheur rappelle qu’en régle
générale, toute situation pédagogique privilégie la relation de deux éléments sur trois
du triangle pédagogique. Alors, le troisieme fait le fou ou le mort.

Par exemple dans le cas de I’enseignement traditionnel, il privilégie le savoir ou
programme et le corps professoral avec ses charges de travail a respecter, les éleves ne

sont pas entendus et font alors le bruit ou dorment. Pareillement, dans 1’enseignement
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non-directif, la relation pédagogique est primordiale et le savoir est soit utopique soit
réinventé. Cependant, dans les TICE, c’est la relation savoir-étudiant, >’apprendre *’
qui est avantagée.

La relation enseignant-savoir est celle de I'analyse didactique la ou la transposition
didactique fait son chemin. Le second, celui de la relation pédagogique entre
I’enseignant et 1'éléve, concerne les techniques d'enseignement dans le sens professeur
-éléeve. Le dernier processus, entre éléve et savoir les stratégies d'apprentissages
peuvent se poser en termes de rapport au savoir.

4. Axes de ’acte pédagogique

Philipe Mérieu (2009) expose les trois axes pour 1’acte pédagogique qui sont :

1. Mobiliser les éléves: il s’agit de leur permettre de s’engager dans un
apprentissage en stimulant leur intelligence et leur curiosité.

2. Structurer les savoirs, ¢’est-a-dire organiser et formaliser ce qui a été découvert.
3. Accompagner individuellement les parcours.

5. Les enjeux de la relation pédagogique pour I’apprenant et pour ’enseignant
Il'yenadeux:

A- Enjeux pour ’apprenant : Les politiques et la société demandent de plus en
plus & I’Ecole, et les difficultés du métier se concentrent sur ’exercice de la relation
pédagogique avec les apprenants.

On envisage les enjeux de la relation pédagogique pour I’apprenant sur quatre plans :

- Sur le plan de I’apprentissage des savoirs disciplinaires

- Sur le plan de son comportement en classe et de I’apprentissage de la
citoyennetée

- Sur le plan sociologique

- Sur le plan psychologique

Les enjeux de la relation pédagogique/apprentissage des savoirs disciplinaires
pour ’apprenant, a court terme

- I’implication des éléves dans 1’activité d’apprentissage (motivation)

- la construction de sens

- la compréhension / obstacles

- la réussite de la tache (la performance)

pour I’apprenant, a long terme

- I’acquisition de savoirs et de savoir-faire « compétences transférables » d’une

culture personnelle émancipatrice.
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Les demarches aidant un apprenant a donner du sens aux apprentissages

Aider 1’éléve a mieux se connaitre, sur le plan cognitif

1. L’amener a bien situer le savoir a maitriser dans la discipline enseignée
2. Anticiper avec lui I’'usage social, voire professionnel, des savoirs étudiés
3. Susciter I’implication active de 1’éléve dans ses apprentissages

4. L’aider a prendre de la distance par rapport a ses apprentissages

Les enjeux de la relation pédagogique sur le plan de son comportement en classe
et de ’apprentissage de la citoyenneté pour I’apprenant a court terme
I’acceptation du « contrat didactique »

I’implication dans les activités, la vie de la classe et les apprentissages

- L’incarnation de valeurs citoyennes (le respect)

- pour ['apprenant, a long terme :

- acquérir le sens des responsabilités et de I’intérét général

- acquerir un esprit critique.

Les enjeux de la relation pédagogique sur le plan sociologique pour I’éléve, a
court terme

- « donner plus a celui qui a moins » : la réussite scolaire

- favoriser la conquéte de 1’autonomie

- pour ’éléve, along terme :

- « I’intégration sociale »

- « I’ascenseur social »

- « ’insertion professionnelle »

- Favoriser 1’égalité des chances

Enjeux de la relation pédagogique du point de vue psychologique pour

I’apprenant, a court terme

entretenir un rapport d’intérét et de motivation au savoir

entretenir un rapport de confiance et d’ouverture a 1’enseignant

- entretenir un rapport de plaisir et de sécurité a « L apprendre »

- entretenir un rapport de confiance a 1’établissement (école, lycée, ...).
A long terme, chez ’apprenant

- construction ou restauration de 1’estime de so1

- épanouissement personnel

- donner un sens a sa vie.
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B- Enjeux pour I’enseignant : deux plans (professionnel et personnel) :

Sur le plan professionnel

- Son efficacité didactique et pédagogique

- Sa disponibilité aux éléves

Sur le plan personnel

- son rapport & son métier

- son rapport aux apprenants.

Par leur itinéraire social et leur réussite scolaire, les enseignants ne sont ordinairement
pas prépares a la difficulté scolaire et aux comportements de certains éléves. Cette
complexité fait de la pratique pédagogique et de ses objectifs un défi quotidien face
auquel un certain nombre d’enseignants se sentent privés. Au point que de nombreux
maitres ressentent une insécurité dans leurs gestes pédagogiques.

La tension ou le stress peut étre considéré comme un troublant de [’activité
professionnelle.

Mais comme toutes les professions exposées a un haut degré d’interactions sociales, les
enseignants exergant en collége, en école primaire, au contact d’éléves agités, instables
et au comportement difficile a contréler, figurent parmi les populations exposées a des
risques €élevés de tension psychique. On peut citer le syndrome d’épuisement.

6. La relation enseignant étudiant

Parmi les travaux de recherche en sociologie visant la relation entre étudiants et
enseignants a I’université, on peut repérer deux grandes tendances. La premiere tente
de montrer 1’impossibilité d’abstraire la relation éducative de [’ensemble de
I’organisation du systéme éducatif, de ses fonctions sociales, de ses liens avec la
société globale. Ce qui veut dire que la relation éducative est percue comme une
relation non dialectique, illogique fondée sur la domination et une hiérarchie graduée
de positions. La deuxiéme tendance, en refusant une relation mécanique et linéaire,
tente d’examiner la relation entre partenaires pédagogiques comme une réalité sociale a
I’origine d’un ensemble d’interactions, de transformations et de transactions entre des

sujets agissants. Son argument est le suivant :
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L’université ne constitue pas uniquement un cadre de reproduction des rapports
sociaux qui existent en dehors de ses murs, elle est également le lieu de développement
des phénomenes sociaux et de la subjectivation des partenaires pédagogiques.

D’aprés Georges Felouzis, la forme pédagogique universitaire propose un encadrement
trés relaché afin de privilégier « I’autonomie » des étudiants.

La relation de I’étudiant a 1’enseignant n’est pas celle de I’éléve au pédagogue. Elle est
d’abord celle de deux personnes qui, en I’absence de normes et de modéle de relation,
doivent négocier sans cesse un certain niveau de communication, une ambiance. La
personnalité de chacun est en jeu.

L’enseignant doit s’adresser non a des éléves mais a des personnalités, il doit séduire et
convaincre, se faire accepter et 1égitimer son action.

L’étudiant quant a lui agit de méme : il doit lui aussi « séduire » I’enseignant, se faire
reconnaitre et « justifier » son action. Tous deux doivent se faire aimer, et tout échec
ou toute difficulté sont a mettre au compte de I’inadéquation de leurs personnalités ».

7. Cadre pratique de I’étude

Méthodologie

L’entretien collectif (focus group)

On a choisi pour la collecte des données sur cette thématique un focus group (groupe
de discussion). Et pour atteindre nos objectifs d’'une maniére pointue, on a préparé un

guide d’entretien qui contenait quatre questions :

1. C’est quoi la relation pédagogique d’apres vous ?

2. D’aprés votre parcours universitaire, comment peut-on garantir une bonne
relation pédagogique (relation de qualité) avec les enseignants ?

3. Quand, d’aprés vous, une relation pédagogique : enseignant-enseigné échoue-t-
elle ?

4. Comment évaluez-vous la qualité de vos relations pédagogiques avec vos

enseignants ?

L’échantillon

Les étudiants de Master 2 en sciences de 1’éducation de 1’année 2014-2015 ont
constitué 1’échantillon de cette étude avec 1’absence de deux étudiantes qui n’ont pas
été passionnees ou éprises pour ce genre de rencontre (focus group).

Période et lieu de I’étude

Ce focus group s’est déroulé (a eu lieu) le 22 Février 2015 au département de

psychologie, dans une salle. L’entretien a été enregistré (en se servant d’un dictaphone)
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Résultats

parcours

universitaire,

intellectuelles et

scientifiques

concevoir son role comme étant celui

de stratége et de modele en ce qui

L’axe Catégorie Eléments d’analyse (verbatim) Fréqce | %
1-Signification de | 1- La relation pédagogique est un lien 20 5,98%o
la relation entre enseignant —enseigné
édagogique. - - -
pedagogia La relation pédagogique est un 20 5,98%0
La relation .
contrat humain entre deux
uestion nol : édagogique : . A .
Q pedagogiq partenaires (étudiant-enseignant)
C’est quoi la Contrat humain et . . -
La relation pédagogique est un 13 3,89%o
relation rapport de respect L . .
chemin & parcourir et un combat a
pédagogique » :
conquérir entre deux personnes qui
d’aprés vous ? . . .
ont un méme objectif : satisfaire
P’autre pédagogiquement.
La relation pédagogique est un 20 5,98%o
rapport de respect mutuel entre deux
pivots importants 1’un a ’autre et sans
le premier le deuxiéme ne sera plus.
Ces deux pivots sont L enseignant et
I’étudiant.
Une catégorie Quatre expressions (verbatim) 73 21,85%o
On garantit une bonne relation 15 4,49%0
pédagogique, si on respecte le contrat
didactique et le contrat humain.
2-Conditions Chaque contrat influence sur I’autre.
d’une bonne 1-Caractéristiques Si on arrive facilement a comprendre | 20 5,98%0
relation humaines que P’enseignant est un étre humain,
pédagogique : pouvant se tromper et pouvant
réussir que ce soit dans sa relation
avec I’étudiant ou avec I’ensemble
Question n® 2 : d’étudiants. (L’autre)
D’aprés votre 2-Caractéristiques Si I'enseignant dans sa classe peut 20 5,98%o




comment peut — concerne l'apprentissage, il contribue

on garantir une sans doute a une relation de qualité

bonne relation avec ses étudiants.
pédagogique
(relation de
qualité)avec les

enseignants ?

Deux catégories

Quatre expressions (verbatim) 22,45

Quand le feed-back (entre enseignant—

enseigné) est absent en classe ... méme

en dehors de la classe

Quand I’enseignant congoit
I’enseignement en situation de classe
comme (juste) une transmission
d’information qu’il doit offrir, quoi

qu’il arrive.

Quand I’enseignant est treés orgueilleux

(comme un paon)
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Le désengagement Si I’étudiant s’ennuie et s’enfuit, sa | 20 5,98%o
de I’étudiant relation avec ’enseignant s’affaiblie
voire méme s’aggraver
Quand I’étudiant n’arrive pas a 14 4,19%o
convaincre I’enseignant par son sérieux
(assiduité, participation, ...)
Deux catégories Huit expressions (verbatim) 154 46,10%0
Une relation Les enseignants sont tout a fait 12 3,59%o
Evaluation de la humaine et sociale différents, leurs personnalités
qualité de la mais instable différentes, ce n’est pas facile de
relation généraliser le type de relation qu’on a
pédagogique avec eux, tantot c’est le top, tantot ¢’est
la catastrophe ! avec quelques-uns c’est
I’harmonie, avec d’autres c’est une
corvee.
Questionno 4 : 12 3,59%0
Comment Méme si les modules changent d’un
évaluez-vous la semestre a ’autre, il y a quelques
qualité de vos enseignants qui maintiennent la
relations bonne relation pédagogique avec
pédagogiques nous. lls sont trés sympas, les autres
avec vos ne changeront jamais ...jamais.
enseignants. J’ai toujours eu une bonne relation 8 2,39%o
avec mes enseignants
Une catégorie Trois expressions (verbatim) 32 9,58%o
Quatre axes Six catégories Dix-neuf expressions (verbatim) 334 100%o
Discussion
En analysant le discours recueilli, il ressort dans les quatre dimensions (axes) qui

résument les questions globales posees, six categories et dix-neuf expressions
(verbatim) signifiants.

Dans le premier axe, on enregistre une seule catégorie et il en ressort quatre
expressions. Donc, La relation pédagogique est considérée comme "Contrat humain”

et rapport de respect’’. Ces étudiants se mettent d’accord pour que le sens commun et

partagé de 1’expression :’’Relation pédagogique’’ soit :( La relation pédagogique est
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un lien entre enseignant —enseigné. La relation pédagogique est un contrat humain
entre deux partenaires (étudiant-enseignant).

Dans le deuxieme axe (Conditions d’une bonne relation pédagogique), on mentionne
deux catégories: “caractéristiques humaines + caractéristiques intellectuelles et
scientifiques”, contenant quatre expressions.

La premiére catégorie inscrit la bonne relation pédagogique dans un registre
"humain™ : On garantit une bonne relation pédagogique, si on respecte le contrat didactique et le
contrat humain .chaque contrat influence sur [’autre.

Si on arrive facilement a comprendre que [’enseignant est un étre humain, pouvant se
tromper et pouvant réussir que ce soit dans sa relation avec [’étudiant ou avec
[’ensemble d’étudiants. (L autre).

La deuxieme catégorie de ce méme axe inscrit la bonne relation pédagogique dans un
registre "intellectuel et scientifique™

Si I'enseignant dans sa classe peut concevoir son réle comme étant celui de stratege et
de modéle en ce qui concerne I'apprentissage, il contribue sans doute a une relation de
qualité avec ses étudiants. Quand [’enseignant est calé et peut séduire ses étudiants
scientifiquement.

Ces ¢tudiants en sciences de 1’éducation possédent un bagage qui puisse laisser leur
réponse flexible d’une part et pointilleuse d’autre part.

Dans le troisieme axe (Indicateurs d’une mauvaise relation enseignant-enseigné), on
marque deux catégories (L’incompétence intellectuelle et humaine de 1’enseignant+Le
désengagement de I’¢tudiant).Dans la premiere se sont dégagées six expressionsS
signifiantes et dans la deuxiéme, deux seulement.

D’emblée, les catégories inscrivent ce discours dans un registre de reproches et de

critiques, tantot a I’égard de 1’enseignant et tantot a 1’égard de 1’étudiant : autocritique.
Si 'enseignant n’utilise pas ses qualités d’animateur pour établir une relation individualisée avec
ses étudiants et ne les guide gueére dans la résolution des difficultés qu’ils éprouvent dans leurs

apprentissages.
Quand le feed back (entre enseignant-enseigné) est absent en classe...
méme en dehors de la classe, Quand les étudiants assistent rarement aux
cours puisqu’ ils ressentent une barriére entre eux et lui (I’enseignant),
Quand [’enseignant congoit [’enseignement en situation de classe comme

(juste) une transmission d’information qu’il doit offrir, quoi qu’il arrive,
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Quand le respect n’existe pas entre [’enseignant et son étudiant, Quand

[’enseignant est trés orgueilleux (comme un paon
Si I’étudiant s’ennui et s’en fuit, sa relation avec [’enseignant s affaiblie voire méme
s’aggraver. Quand [’étudiant n’arrive pas a convaincre [’enseignant par son sérieux
(assiduité, participation,..).
L’aspect scientifique et I’aspect humain régnent dans le discours des étudiants et leur absence
détermine 1’état d’alarme quant a la mauvaise relation pédagogique. Et deux pivots sont visés :
I’enseignant par son incompétence et I’étudiant par son désengagement.
Le quatrieme axe contient une seule catégorie "Une relation humaine et sociale mais
instable™ qui englobe trois expressions tres signifiantes mais, en méme temps, tres
différentes par leurs faibles fréquences, par rapport aux autres verbatim :
Les enseignants sont tout a fait différents, leurs personnalités différentes, ce n’est pas
facile de généraliser le type de relation qu’on a aveC eux, tantot c’est le top, tantot
c’est la catastrophe ! avec quelques-uns, c’est [’harmonie, avec d’autres c’est une
corvée. Méme si les modules changent d’un semestre a [’autre, il ya quelques
enseignants qui maintiennent la bonne relation pédagogique avec nous. lls sont trés
sympas, les autres ne changeront jamais... jamais. J ai toujours eu une bonne relation
avec mes enseignants).
Les étudiants ont manifestéleur malaise quand on a posé la quatriéme question sur
I’évaluation de la relation pédagogique, ils se sont tu un petit instant, apreés ils ont
repris la parole avec beaucoup d’autocontrole.
Lors de ce focus group, les étudiants de Maser 2 se sont exprimés librement sur la
question de la relation pédagogique. En ayant beaucoup de notions sur 1’expression
«relation pédagogique”, ils ont pu donner un sens commun. Donc, cette relation qui lie
I’étudiant a ’enseignant est considérée pour eux comme "un Contrat humain et un
rapport de respect”. Un contrat dans lequel chaque pble "enseignant ou enseigné" veut
satisfaire ’autre. Ce qui donne I’impression que cette relation se situe sur un double
niveau ; 1'un cognitif puisque l'objectif premier est de réussir les apprentissages au
programme, 1’autre affectif, puisque l'apprentissage est immergé d'affectivité.
Ainsi, les étudiants continuent d’énoncer leurs avis sur la bonne relation pédagogique,
et pour que cette derniére soit bonne ou super bonne, il faut qu’il y ait un facteur
favorisant cette qualité .Se sont le caractéristiques humaines de 1’enseignant et méme

de I’étudiant.
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La quéte de I’affectif véhicule encore dans ce discours, car les étudiants exigent dans
cette relation de qualité la tolérance et la compréhension de I’autre .Aussi, une
condition sine qua non posée par les interviewes, c’est bien les qualités intellectuelles
et scientifiques de I’enseignant.

Si ’enseignant n’est pas intellectuellement compétent, s’il n’est pas humain dans ses
propos et rapports avec 1’étudiant, si I’étudiant a son tour ne s’investit pas dans les
études, et perd son engagement et son rapport au savoir, cet état donnera sans aucun
doute une mauvaise relation pédagogique.

Arrivés a la derniére question dans le guide d’entretien, les étudiants se sont contrdlés,
voire méme rester silencieux quelques minutes. Evaluer leur propre expérience quant a
la relation pédagogique avec les enseignants qui leur ont assurés les cours durant leur
parcours universitaire (cing ans), parait mission impossible. Ils justifient cette attitude
par le fait que les personnalités ne sont pas les mémes, les caractéres n’en plus Donc,
difficile de trancher.

Seule une minorité, s’est exprimée sur ce point et considére la relation pédagogique
telle qu’elle a été vécue avec leurs enseignants : *’Une relation humaine et sociale mais
instable’” qu’on le veuille ou pas.

Et 14, on est quasiment sir que les pratiques d’enseignement (peu bonnes et/ ou assez

mauvaises) ont laissé leur séquelles et impact sur la vie des étudiants.

Les recherches au Québec se sont penchées sur I’impact des pratiques enseignantes sur les
étudiants. Ménard (2012) va plus loin en signifiant que les activités d’enseignement peuvent avoir
un impact négatif sur ’apprentissage, si 1’enseignant n’a pas « d’habiletés pédagogiques » et s’il
n’est pas « concret ». Pour elle, les stratégies pédagogiques utilisées en classe sont importantes
pour I’apprentissage et « tous les enseignants ne les maitrisent pas ».

Et I’impact qu’il soit positif ou négatif reste gravé dans la mémoire des étudiants.

Conclusion

Réussir son enseignement c'est réussir la relation enseignant —enseigné, puisque cette
relation est omniprésente. Pour y parvenir il faut y mettre des réflexions, des
observations, des efforts, des interventions et du temps. Il faut réaliser que les étudiants
ont des besoins affectifs et scientifiques qui se traduisent en attentes envers leurs
enseignants. Ce sont leurs gestes, leurs mots, leurs regards, leurs interventions et leur
enseignement qui vont, gacher leur image ou en contraire la protéger et combler

I’autre.
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Une relation enseignant—enseigné de qualité est une relation dans laquelle I’enseignant

accepte de se laisser guider par les étudiants quelques fois, non par faiblesse mais

plutdt par la force d’étre aimé et respecté dans le temps. C’est un travail de long souffle

qui demande généralement plusieurs années de réflexions, d'observations, de lectures,

de mises a I'essai et de rajustements. Ce travail de peaufinage n'est jamais terminé et la

perfection ne s'atteint pas. Toutefois, ’effet doux et I’impact positif de [’acte

pédagogique sont quotidiennement accessibles et possibles juste par un feed back.
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Traduction et cognition : le processus de la traduction entre avancée et limites
Hanane REZIG et Wafa BEDJAOUI
Université d’Alger 2

Introduction

Force est de constater que les neurosciences cognitives restent, hélas, peu connues du
monde de la traduction en Algérie, a I’exception des travaux menés récemment dans le
cadre des activités de 'URNOP (Zellal Nassim, Bedjaoui Meriem: 2010, 2012). La
rareté, pour ne pas dire 1’absence des études qui traitent du domaine, caractérise les
travaux académiques algériens du domaine de la traduction. A cet effet, nous avons
essay¢ d’entreprendre une analyse bibliographique de la littérature scientifique en SHS
notamment des mémoires (de magistére et de master) et des theses (de doctorat) en
traduction a I’université d’Alger 2, Institut de traduction ; et ce, de I’année 2000 a
aujourd’hui. Mais, les thématiques traductologiques n’ont guére abordé le caractére
cognitif de I’opération traduisante. Les études évoquant 1’aspect cognitif d’un tel
processus recourent aux tenants et aboutissants de la théorie interprétative *°
soubassement théorique de la critique d’ceuvres traduites.

L’objectif de cet article est de réfléchir sur le 1’opération traduisante en tant que
processus cognitif qui implique ’activation d’aires cérébrales observables en situation
d’expérimentation clinique. Notre observation consiste a suivre, pas a pas, le traducteur
dans son opération de « décodage/codage » d’un texte donné.

1. Eléments de théorisation traductologique

La traduction fut longtemps considérée comme une « simple » pratique, un modeste
exercice qui consistait a passer d’'une langue a une autre ou dans les meilleurs cas
comme un art qu’on ne peut soumettre a la théorisation. Néanmoins, certains
théoriciens défendaient 1’idée de sa scientificité a I’instar de Mounin (1976 : 273) qui
revendiquait « pour [’étude scientifique de la traduction le droit de devenir une
branche de la linguistique ».

En effet, ce n’est qu’a partir de la premiere moiti¢ du XXe siecle qu’on commenga a
envisager la traduction comme une science, dépendant bel et bien des autres
disciplines « la traduction a été envisagée tour a tour, comme une branche de la

linguistique contrastive, de la linguistique appliquée, de la linguistique textuelle, de la

' Théorie frangaise s’intéressant au processus d’interprétation et de traduction.
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psycholinguistique, ou encore comme une forme de communication multilingue, etc. »
(Guider 2003 : 09).

Il a fallu donc attendre la deuxiéme moitié du XXe siécle pour qu’une science
indépendante de la traduction puisse voir le jour « la traductologie ». Cette nouvelle
discipline permettra alors a la traduction d’étre abordée selon de multiples spécialités,
mais aussi de différents angles d’étude a savoir texte (de départ ou/et d’arrivée),
humain (traducteur), ou processus (différentes méthodes utilisées lors de la traduction).
Les recherches traductologiques ont connu un tournant majeur avec l’intégration de
I’étude du processus mental traductologique : « Depuis les années 1980 ou s’est
amorcée une réorientation de la recherche en traductologie... Un axe essentiel de ce
développement est lié & une conception processive, dynamique de la fonctionnalité du
texte qui met [’accent sur ['interaction entre le cerveau et le texte » (Papavassiliou,
2007).

Néanmoins, il est a souligner que, les processus mentaux des traducteurs ne
constituaient jusqu'a la seconde moitié du XXe siécle qu'un élément marginal dans les
études qui concernaient la traduction, Il faut dire que le développement des recherches
et du matériel utilisé en sciences permettaient un intérét croissant pour connaitre « ce
qu'il se passe dans la téte des traducteurs » (Krings in Presas, 2005).

Une conséquente prise de conscience de I’importance de ces processus mentaux dans
la théorisation de la traduction notamment en didactique, a contribué et contribue
jusqu’a présent a I’essor des études cognitives de la traduction.

2. Processus de la traduction : un processus cognitif complexe

La traduction est une opération ou la maitrise linguistique seule est insuffisante « il
faut réaliser la concordance fructueuse du bagage cognitif du lecteur-traducteur avec
ses capacités linguistiques » (Papavassiliou, 2007) ; atteindre cette ‘concordance’
expliquerait I’intérét particulier pour le “’processus’’ de traduction, un processus qui
concernerait différents angles d’étude tels que les multiples phases de la traduction, les
différentes stratégies entreprises par les traducteurs face aux problémes traductionnels
ou encore les démarches de prise de décisions par lesquelles passe chaque sujet
traduisant...etc.

En effet, cerner ces angles d’étude requiert un processus global directement lié aux
mécanismes régissant le fonctionnement du cerveau et de ’organisme dans son
ensemble, qui sont le support de la perception en tant que processus

cognitif. (Papavassiliou, 2007)
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Ce processus global est justement 1’objet d’étude des sciences cognitives qui Se
proposent d’analyser les processus mentaux et constituent un domaine
interdisciplinaire ayant comme centre d’intérét les processus cognitifs (Politis, 2007).
Par ailleurs, 1’étude systématique de la corrélation entre les structures du cerveau et le
comportement, a suscité un intérét grandissant a partir des années 1960, cet intérét
visait a comprendre les processus d’activation, de controle et d’inhibition au niveau du
cerveau au moment méme ou ils interviennent (Papavassiliou, 2007) ; en traduction
par contre, les premieres études expérimentales, visant a explorer les processus
psycholinguistiques a la base de 1’opération de traduction, remontent au milieu des
années 1980 (Krings, 2005).

Dans cette optique plusieurs recherches ont été élaborées a I’instar du mod¢le d’effort
de Daniel GILE (1985) qui stipule que I’interpréte ne dispose que d’une énergie
donnée qui est repartie entre trois efforts : effort de production, effort d’écoute et
analyse, et effort de mémoire, il propose de gérer ces efforts simultanément d’une
manicre a ce qu’un équilibre soit atteint entre les trois efforts pour une optimisation de
I’interprétation. Une autre étude effectuée par Price, Green et Von Studnitz, a prouveé
I’indépendance partielle des mécanismes cognitifs sous-tendant, d’une part, la
traduction et, d’autre part, le passage entre les langues (Price, Green et Von Studnitz in
Papavassiliou, 2007), ce qui signifierait la différence entre les efforts fournis lors de la
traduction et lors du passage entre différentes langues. Une autre étude a souligné la
modification de I’activité cérébrale pendant I’interprétation simultanée en fonction de
la direction de la traduction, étant plus intense dans le cas d’une interprétation inverse
(i.e. a partir de la langue maternelle vers la langue étrangére) (Rinneet al in
Papavassiliou, 2007).

Bien que plusieurs études concernant 1’aspect cognitif en traduction soient effectuées,
il est & noter que « L’introduction des paramétres des sciences cognitives (dans la
traduction) s’est effectuée dans un premier temps principalement par 1’Ecole
interprétative qui considére le traducteur/interpréte comme une entité cognitive qui a
pour mission de faciliter la communication ».( (Politise, 2007). Notons que cette
théorie accorde une grande importance aux processus mentaux de la traduction, ses
fondateurs en I'occurrence Danica Seleskovitch et Marianne Lederer proposent une
explication du processus traductionnel en trois « phases » qui sont: Interprétation,
Déverbalisation et Réexpression, « La théorie interprétative a établi que le processus

de la traduction consistait a comprendre le texte original, a déverbaliser sa forme
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linguistique et a exprimer dans une autre langue les idées comprises et les sentiments
ressentis » (Lederer 1994 : 11)*. Elle stipule que le sens est de nature « non verbal »
qui concerne I’explicite et/ou I’implicite, et que pour le saisir, le traducteur doit
posséder un important bagage cognitif.

Ainsi et grace a ces ¢tudes et a d’autres, le sens dans la traduction revét une nouvelle
dimension loin de celle qu’on lui attribuait par le passé « le sens n’est pas congu
comme une entité statique qui est a extraire du texte, mais plutét comme une entité
dynamique qui prend forme au cours de [’effort du traducteur de détecter et
d’appréhender au niveau cognitif son contenu, pour ensuite le reformuler »
(Papavassiliou, 2007).

Puisque nous inscrivons notre article dans les sciences cognitives, nous allons tenter
d’expliquer le fonctionnement du cerveau au moment du processus de la traduction. Il
s’agit, dans [I’illustration suivante, de 1’image du cerveau bilingue et son
fonctionnement ainsi que les aires cérébrales activées lors dudit processus.

A travers les techniques expérimentales et cliniques, « [ ’imagerie permet I’observation
du cerveau en plein fonctionnement, grace a des systemes d’enregistrement

d’indications fonctionnelles, de construction par ordinateur » (Papavassiliou, 2007).

'® Dans une continuité de cette théorie Jean Delisle adepte lui aussi de cette théorie proposera
dans les années 80 d’autres phases qui sont la Compréhension, la Reformulation et la
Veérification.
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LANGUAGE
PRODUCTION

Région frontale inférieure gauche

droite  gauche

LANGUAGE
COMPREHENSION

Région temporale postérieure gauche

droite gauche

B Native (French)
O Second (English)

@ Native (English)
D Second (French)
+ Centre-ol-mass

(Kim et al., Nature, 1997)

Ilustration 1: Aires cérébrales actives chez un sujet bilingue

“Price et al. observed that comprehension of words in L1 yielded greater activation of
the left temporal lobe, including the temporal pole, than did words in L2. This
replicates several earlier studies which all showed that the “language organ' in the left
temporal lobe is more activated when listening to the mother tongue than to any other
lesser known language (Mazoyer et al., 1993; Perani et al., 1996, 1998; Dehaene et
al., 1997; Bavelier et al., 1998). Other studies capitalizing on the higher spatial
resolution afforded by functional magnetic resonance imaging have suggested that,
even within a single brain region, there may be smaller-scale circuits specialized for
L1 or L2 (Dehaene et al., 1997; Kim et al., 1997)” (Dehaene, 1999).

Donc, selon les études menées sur le cerveau bilingue, nous constatons que les
chercheurs ont déduit que la compréhension en L1 en L 2 (pour les sujets dont les deux
langues ont été apprises simultanément) se produit sur une méme aire cérébrale a
savoir la région temporale postérieure gauche ; alors que la production orale en L1 et
L2 active la zone frontale inférieure gauche. Mais quand est-il de la traduction? A
vrai dire, plusieurs chercheurs britanniques et américains travaillent sur la
problématique du cerveau « traducteur ».

Or, avant de présenter quelques résultats récents sur le processus de traduction par des
biologistes des neurolinguistes, nous pouvons dire, a partir de la précédente
illustration, que le cerveau du traducteur active les deux aires cérébrales (région
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temporale postérieure gauche et la région frontale inférieure gauche) pour la
compréhension et la production simultanées.

L’illustration suivante met en avant nos propos :

Activation des deux aires cérébrales lors de I’interprétation

Les travaux de 1I’Argentin Adolfo M. Garcia rejoignent les résultats des chercheurs
anglais et américains. Selon lui, « La capacité de traduire est une concomitance du
bilinguisme. Puisque les bilingues dépassent les unilingues dans le monde entier,
I'étude des fondements neurologiques de la traduction peut avoir des implications
théoriques et cliniques de grande envergure. Cet article passe en revue neuf études
d'imagerie sur la traduction employant I'EEG, I'ERP, I'IRMf, le fNIRCWS, le PET et
I'électrostimulation directe. La preuve est analysée a la lumiere de six hypothéses
cliniques sur I'organisation neurofonctionnelle et I'emplacement neuroanatomique des
voies de traduction. Bien que les données d'imagerie ne soient pas concluantes et
contradictoires dans certains aspects, cela indique que (i) les substrats neuronaux
specifiques impliqués dans la traduction semblent dépendre du type d'unité source - les
mots, les phrases, les textes supra-sententiels - et la direction de la traduction ; (Ii)
I'hémisphere gauche est principalement ou exclusivement impliqué dans la traduction
des trois types d'unités; (lii) la zone de Broca semble jouer un réle dans toutes les
taches de traduction; Et (iv) aucune région spécifique n'a été identifiée qui soit
exclusive aux processus de traduction »*" (2013).

" Le texte en anglais « The ability to translate is a concomitant of bilingualism. Since
bilinguals outnumber unilinguals around the globe, studying the neurological underpinnings of
translation may have far-reaching theoretical and clinical implications. This paper reviews nine
imaging studies on translation employing EEG, ERP, fMRI, fNIRCWS, PET, and direct
electrostimulation. The evidence is analyzed in the light of six clinically-based hypotheses on
the neurofunctional organization and neuroanatomical location of translation routes. Although
the imaging data is inconclusive and contradictory in certain aspects, it indicates that (i) which
specific neural substrates are involved in translation seems to depend on the type of source unit
—words, sentences, supra-sentential texts— and the direction of translation; (ii) the left
hemisphere is either predominantly or exclusively involved in the translation of all three types
of units; (iii) Broca's area seems to play a role in all translation tasks; and (iv) no specific
regions have been identified which are exclusive to translation processes ”.
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3. Les méthodes d’observation directe (in vivo) : Les TAP’ s

Afin de comprendre les mécanismes cognitifs activés lors de la traduction, la méthode
du raisonnement a voix haute « Think Aloud Protocol, TAPS », a permis aux praticiens
de la traduction de suivre le cheminement de leur réflexion traductologique pour une
meilleure appréhension du problemes rencontrés par le traducteur. Cette méthode obéit
a des protocoles (enregistrement, transcription questionnaire, etc.) (Esmaeel Farnoud,
2014) qui permettent d’observer des données spontanées en situation authentique.
L’application de la méthode Think Aloud Protocol, TAPs'® était « Une des premiéres
tentatives expérimentales pour eétudier le processus de la traduction » (Politise,
2007). Cette méthode consiste donc a ce que 1’on verbalise ce qui nous passe par
I’esprit durant I’accomplissement d’une tache, et ce a défaut d’observation directe du
cerveau du sujet traduisant.

La facon de recueillir les données varie énormément ; elle peut étre sous forme de
« production d’un registre » ou le traducteur verbalise ses idées, réflexions et
sentiments durant I’accomplissement d’une traduction Ou « enregistrement sur camera
vidéo de sujets en train de traduire ou enregistrement simultané sur magnétophone »
(Delisle, Hannelore1998, 157). Cette facon de faire permet d’observer un certain
nombre d’activités cognitives, telles la lecture, I’écriture, la réflexion, la relecture, les
corrections, la consultation de dictionnaires, la révision ainsi que ses états d’ame se
manifestant aussi bien sous forme de données non verbales que de données auditives,
revélatrices d’efforts cognitifs (Rydning 2004 : 863).

Cependant cette méthode a regu des critiques dont la principale est qu* elle n’implique
pas nécessairement 1’extériorisation de tout ce qui se passe dans le cerveau
humain (Politise, 2007); cela pourrait étre dda principalement aux filtres qui
s’intercalent entre le cerveau du traducteur et la description de ce qui s’y passe ce qui
induirait a une déformation de ce qui s’extériorise.

Nous tenons aussi a citer d’autres méthodes utilisées lors de 1’observation du processus
de traduction a ’instar de 1I’imagerie et de I’enregistrement de la frappe, car bien que
les TAP’s soient parmi les premic¢res méthodes utilisées pour 1’étude des opérations

mentales des traducteurs lors de 1’opération traduisante, I’imagerie constitue une

8 Différentes désignations des TAP’ s sont proposées en francais telles : « introspection a
haute voix », « verbalisation du processus cognitif de la traduction », « technique de
["autodiagnostic », « protocoles de verbalisation », « méthode de raisonnement a haute voix »
ou « la méthode de la pensée a voix haute » (Delisle, Hannelore1998, 157),
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technique de pointe pour 1’étude de ces opérations profitant de I’avancé des sciences
biologiques et de 1’évolution de la technologie ; pour sa part [’enregistreur de frappe
peut étre un composant matériel ou un logiciel qui a pour but de surveiller toutes les
frappes effectuées sur un clavier d'ordinateur et les enregistrer afin de les utiliser apres
en tant que donnée permettant 1’analyse de plusieurs aspect tel que le temps de réaction
et proportion de réponses correctes, a ce titre le logiciel « Translog »
(Esmaeel Farnoud, 2014) enregistre en temps réel les étapes par lesquelles passe tout
traducteur pour traduire son texte.

Conclusion

La traduction reste une discipline de nature complexe qui dépend de plusieurs autres
disciplines et concepts, nous avons essayé a travers cet article de souligner I’aspect
‘scientifique’ de la traductologie en mettant en exergue sa relation avec les sciences
cognitives, étant donné que la différence entre les angles d’étude de la traduction
menerait a une divergence dans sa classification « Si [’on envisage la traduction en
tant que produit, elle se situe résolument parmi les sciences humaines a [’instar
d’autre sciences du langage, mais si l’'on considere le processus c'est-a-dire le
déroulement de [’opération et [’activité mentale qui I’accompagne, la traduction se
situe plutot du coté des sciences de la nature, a l'image de la neurologie et autres
sciences du vivant » (Guider 2003 :17).

Nous avons pu constater tout au long de cet article que la traduction s’inscrit
pleinement dans 1’actualit¢ dans la mesure ou c’est une pratique qui releéve de
I’imbrication des langues, de leur juxtaposition et de leur inter-influence et qui suscite
de nombreux questionnements dont les prolongements sont dans des sciences
connexes.

Le défi est de taille pour les traducteurs arabes d’autant plus que les recherches en
imagerie cérébrale dans le monde arabe restent minimes alors que nous avons
absolument besoin de savoir si les mémes aires cérébrales sont activées lorsqu’il s’agit
des langues chamito-sémitiques comme [’arabe que celles activées lors d’une
traduction vers les langues indo-européennes.
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Le manuel scolaire de la 5°™ AP (2010/2011) : conception et contenu

Nedjma CHIKH BOUNDER
Université d’Alger 2

Introduction

Les deux enquétes menées dans le cadre de notre recherche pour 1’obtention du
doctorat nous ont ameneée a solliciter un échantillon composé de plus de deux cents
enseignants dans I’utilisation, en classe, du manuel scolaire. Les réponses obtenues
nous ont quelque peu surpris de constater que 15% de cette population n’en fait pas
usage, contre 25% .52% [’utilisent en ayant recours, parfois, aux ouvrages
parascolaires et a ’internet. Faire appel a du pédagogique extrascolaire autre que le
manuel imposé par la tutelle, nécessite quelques explications que notre échantillon
nous a fourni et que nous discuterons ultérieurement.

Pour comprendre pourquoi seuls 15% travaillent avec 1’outil pédagogique étatique,
pourtant important dans la panoplie des outils pédagogiques de I’enseignant, nous nous
sommes intéressée au manuel et & son contenu en ciblant la production écrite et le
choix des textes pour la compréhension orale.

1. Elaboration d’un manuel

Pour dispenser un savoir ou répondre a une interrogation dans la classe, 1’enseignant
utilise des supports didactiques imposés par la tutelle a savoir le manuel scolaire. La
tradition du livre dans le contexte scolaire est devenue une tradition inscrite dans la
« forme scolaire ».

La deuxieme réforme éducative de 2003 a vu I’introduction de I’enseignement du
francais en 2™ AP, qui ne durera qu’une période. Elle sera remplacée par une
troisieme réforme ou [’enseignement de la langue francaise en Algérie sera introduit «

officiellement » a partir de la troisieme année primaire des [’année 2007/2008 ».

(Circulaire ministérielle).

19 Ce résultat n’engage que les 204 enseignantes et enseignants sollicités(e) lors de nos deux
enquétes pour 1’¢laboration de notre corpus pour la thése de doctorat.

2011 existe un grand écart entre le niveau d’acquisition de la langue francaise entre les régions
du littoral et les wilayas du Sud d’Algérie et des Hauts Plateaux en raison de plusieurs
facteurs, particuliérement le manque d’encadrement qualifié. Selon le ministére de
I’Education, la décision du report a été prise suite aux recommandations formulées dans les
rapports des inspecteurs, des enseignants et des chercheurs qui avaient participé a la journée
d’étude sur « I’évaluation de 1’enseignement des langues étrangéres dans le cursus scolaire »
du 29 mai 2006.
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Cette nouvelle réforme est accompagnée de nouveaux manuels sensés matérialiser les
nouveaux programmes par des actes pédagogiques et didactiques concrets.
Comme le souligne F.Richaudeau (1986) le manuel scolaire reste le média le plus
économique, et il est toujours de loin, le plus employé puisqu’il absorbe a ce jour 85%
des dépenses mondiales de matériel pédagogique.
Dans son avant- propos (Stratégie globale de 1’élaboration des manuels et matériels
didactiques) Peter Smith (2005) **précise que les manuels scolaires et autres matériels
didactiques ont pour vocation de transmettre savoir et compétences mais aussi de
faconner les modes d’interaction entre les apprenants et le monde extérieur... 1S
constituent une source d’informations qui fait autorité.....et transmettent les
compétences appropriées en tenant compte du contexte culturel...
Dans cette réforme, les nouveaux manuels, puisqu’ils ont changé avec chacune des
réformes, sont accompagnés d’un cahier d’activités, mais uniquement pour les classes
de 4™ et 5™ AP.
Notre objectif cible 1’enseignement/apprentissage de la langue francaise en 5%me AP.
Plusieurs questions nous interpellent :

e le contenu, est-il en adéquation avec le programme et les instructions

officielles ?
e enquoi le nouveau manuel est-il innovant pour 1’éléve ?
e le contenu favorise-t-il la lecture et la production écrite a la fin de ce cycle
primaire ?

e qu’apporte-t-il de nouveau pour I’enseignant ?
Toutes ces questions nous amene a formuler la question principale : Est-ce que les
nouveaux manuels, dans leur conception et leur contenu, répondent aux besoins de
I’éléve algérien et sont-ils en adéquation avec les programmes de la tutelle ?
Nous limiterons notre analyse au manuel de 1’éléve et son cahier d’exercices de 5éme
AP et nous répondrons a la question : « Le contenu de ces deux manuels favorise-il la
lecture et 1’écriture en nous limitant a «la production écrite» & la fin du cycle
primaire ? ».
Une grille d’évaluation nous permettra d’apporter quelques réponses. (UNESCO,
1978).

?Peter Smith assume les fonctions de Sous Directeur général de "UNESCO pour 1’éducation
depuis juin 2005.
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Afin d’y répondre nous allons, dans un premier temps, définir le contexte théorique sur
lequel nous nous appuyons pour mener a bien ce travail, ensuite nous présenterons
notre méthodologie.

Nous savons que la didactique d’une discipline est en général centrée sur le contenu de
ce qui est appris et enseigné dans cette discipline. Une analyse des manuels scolaires
s’intéresse aussi a leurs contenus, elle cherche, également a rendre compte de leurs
messages, qu’ils soient explicites ou implicites.

Céline Hanon (2013) définit le manuel comme : un outil didactique a travers lequel, la
societé garantit la scientificité didactique, scientifique, pédagogique et la compétence
professionnelle des enseignants. Le choix des contenus se fait par rapport aux
programmes scolaires et aux instructions officielles. Les manuels sont ['un des
premiers lieux de la mise en texte du contenu de ces programmes. lls présentent,
développent et interpretent le programme a travers un contenu congu dans et pour un
cadre scolaire. Ils représentent ainsi un niveau spécifique dans le modéle de
transposition didactique » (p.3).

Pour diffuser de maniére concréte, les directives de I’Education Nationale en matiére
de programme, en tenant compte des pratiques de classe, les manuels, constituent tout
au long de I’année scolaire, une aide précieuse et un trait d’union entre les programmes
officiels et leur application en classe.

Par définition le manuel scolaire propose un programme d’enseignement pour un
niveau donné. Il est élaboré par des professionnels et doit répondre aux besoins des
éléves, des enseignants et des pourquoi pas des parents.

L’enseignant, face a ses multiples fonctions et devant I’hétérogénéité sociale, culturelle
et scolaire de ses éléves, considére le manuel comme 1’élément indispensable mais
aussi et surtout inestimable outil de travail.

Notre article cible 1’évaluation des manuels scolaires de 5°™ année primaire (AP).
Deux enquétes menées sur deux groupes d’échantillons composés chacun de plus de
cents enseignantes et enseignants, nous ont éclairée sur le manuel scolaire.

Nous avons recueilli notre corpus auprés de formateurs de plusieurs wilayas : Alger,
Tipasa, La Kabylie.

2. Elaboration du manuel scolaire de 5°™ AP

Les points phares de notre plan d’analyse seront développés selon deux aspects.

Nous présenterons le manuel de 1’éléve dans un premier temps et ensuite le cahier

d’activités, une nouveauté dans la nouvelle réforme.
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C’est un manuel comprenant 144 pages et dont la premicre de couverture présente trois
enfants dessinés a la main. Un petit garcon, un livre a la main assis sur le numéro 5 de
la 5 AP, sourit, un autre moins heureux, sous le poids de son cartable, peine a avancer
et une fillette a la mine boudeuse consulte un livre, le tout sur un fond bleu.

La page de garde commence par un entéte en langue arabe pour rappeler que le manuel
est congu par des algériens, en Algérie et s’adresse a des enfants d’ Algériens.

Un message iconique montrant les mémes enfants en accentuant la difficulté de celui
qui peinait a avancer en lui mettant une échelle pour accéder au chiffre 5. Un
quatrieme personnage fait son apparition en la personne d’une seconde fillette toute
contente de soulever le « P » de 5°™ AP.

Une liste d’auteurs(e) au nombre de neuf, termine cette page: un inspecteur de
I’éducation nationale, sans précision d’appartenance, trois MEF, une PEF%, deux
inspectrices du primaire pour la relecture et la correction et enfin deux concepteurs
pour la mise en page et la couverture.

Une question nous interpelle :

Pourquoi I’éducation nationale n’associe jamais aussi bien dans ses formations ou dans
I’¢laboration de manuels, des compétences d’universitaires, de didacticiens ou de
pédagogues ? La collaboration de ces enseignantes et enseignants chercheurs gagnerait
srement en efficacité dans les formations, de méme que dans la confection des
ouvrages scolaires.

Les auteurs(e) ont préféré utiliser le terme « présentation » au lieu de I’habituel
« avant-propos » et s’adressent directement a I’¢léve en le tutoyant.

lls font une liste, des différentes activités, que 1’éléve découvrira dans son manuel et
lui apprennent qu’il dispose d’un cahier d’écriture pour s’exercer tout au long de
I’année.

L’objectif général mentionné est conforme a celui du programme puisque les deux
préconisent la consolidation des apprentissages.

Aucune indication, ni conseil ne sont donnés a 1’enseignant qui est completement
ignoré.

Deux tables des matiéres de deux pages chacune sont proposées sans précision aucune
du destinataire, mais nous pouvons déja supposer que le contenue s’adresse plus a

I’enseignant qu’a 1’¢éleve

?2 MEF : enseignant du cycle primaire. PEF : enseignant du cycle moyen.
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Les deux manuels précisent 1’objectif général et les objectifs spécifiques de chaque
projet répartis en séquences. La premicre aborde les actes de paroles, 1’oral, la lecture,
la production écrite, la lecture suivie et la récitation. La seconde précise les points de
langue : vocabulaire, grammaire, conjugaison et orthographe.

Nous allons d’abord présenter les textes supports proposés a la compréhension orale et
les commenter.

Tableau 1 : Eléments périphériques des textes informatifs

Type de textes : Informatif Auteur Titre de I’ Edition /collection
Titre des textes

1] Le fils de Si Aberrahmane (p1( AssiaDjebbar Oui

2] Un métier: sauver des vies (p1] Michéle Maniére | Oui édition

3] L’apiculteur (p20) Non Non collection
4] Le boulanger (p21) J. Aigard Oui

5] L’ébéniste (p30) Non Oui collection
6] Le travail manuel (p31) Oui Non édition

Commentaire

Le texte 1, 3 et 6 ne sont pas authentiques car il y a la mention soit « d’aprés » soit
« adapté ». Le texte 6 suscite une interrogation : les auteurs du textes sont frangais et le
héros porte un nom algérien ? En mentionnant le titre de ’ouvrage « Le livre de la
lecture courante de 1’écolier indigéne, pays de langue arabe », 1’enseignant aurait
déduit rapidement que cet ouvrage a été élaboré pendant la colonisation et expliquerait
aux éleves pourquoi il y a les «études » et parallelement, le «travail manuel a
I’atelier » et que 1’enseignement/apprentissage n’est plus le méme.

Nous déplorons que parmi ces métiers, il n’est pas fait mention de celui qu’on qualifie
de plus noble, a savoir celui de I’enseignant.

Tableau 2 : Eléments périphériques des textes narratifs

Type de texte : narratif Auteur Titre de I’oy Edition /collection
Titre des textes

1] Le crayon magique (p44) Oui Oui Edition

2] Histoire de Babar (p45) Oui Oui Edition

3] Le petit coq (p 55) Non Non Non

4] Le chéne de I’ogre (en 2 parties) (p55 et 65) | Oui Oui Collection

5] C’était un loup si béte (p64) Oui Oui Non

Commentaire : Les textes 1, 2, 4, sont des adaptations et non des textes authentiques.
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Tableau 3 : Eléments périphériques des textes documentaires

Type de texte : documentaire Auteur Titre de 1’0y Edition /collection
Titre des textes

1] L’éléphant (p78) Oui Oui Edition

2] La pollution des océans (p79) Oui Oui Edition

3] La pomme de terre (p88) Oui Oui Edition

4] Le sucre (p89) Non Oui Collection

5] Dans la boulangerie (p98) Non Non Non

6] Les abeilles (p99) Non Oui Oui

Nous constatons que trois textes n’ont pas de nom d’auteur et qu’aucune référence
n’est mentionnée pour le texte n® 5. Proposer un texte extrait d’un livre scolaire
gagnerait en intelligibilité si le niveau était mentionné.

Tableau 4 : Eléments périphériques des textes prescriptifs

Type de texte : prescriptif Auteur Titre de Edition /collection
Titre des textes "ouvrage
1] Pour garder une bonne santé (p112) Oui Non Non
ribouille ne prend pas soin de lui (p113) Non Oui Edition
3] Pour fabriguer un masque (p122) Non Non Non
4] Pour fabriquer une tortue (p123) Oui Oui Edition
5] La citronnade (p132) Non Non Non
6] L’orangeade (133) Non Non Non

Commentaire

A T’exception des textes 1 et 3 ou les noms d’auteurs sont mentionnés, les autres sont
des modes d’emploi sans aucune référence.

En résumé, a ’exception du texte d’Assia Djebar et de Marguerite.Taous. Amrouche,
nous remarquons que les textes littéraires sont rares dans ce manuel malgré
I’opportunité offerte dans le projet qui traite « du narratif ». La majorité des textes ne
sont pas des textes authentiques mais des adaptations sans aucune explication ne serait-
ce qu’en annexe. Chaque projet se termine par une poésie appelée plut6t
« récitation »*. Toutes sont référenciées a I’exception de la premiere du projet 1.La
aussi, la fable de J.de La Fontaine « La cigale et la fourmi » est adapté. Mais par qui et
pourquoi ? ( La question reste posée).

Une lecture continue intitulée « Le cross impossible » est proposeée sous forme de

lecture- feuilleton a la fin de chaque séquence qui sont au nombre de douze. La morale

2 « Récitation » est le terme retenu au lieu de « poésie ». la récitation s’apprend souvent en
chantonnant et en s’amusant alors que le poéme, texte plus sérieux exige un effort de
compréhension.
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de ce récit est de montrer, combien 1’amitié est plus importante qu’une médaille en or
surtout a cet age. Il aurait été judicieux de proposer une série de textes d’auteurs du
terroir moins longs, pour inciter I’¢léve a lire et le motiver dans la recherche des
auteurs algeriens, dont le manuel est dépourvu dans sa globalité.

De toutes les lectures, que nous venons de répertorier pour chacun des projets, aucune
référence bibliographique, ni note biographique, ni glossaire lexicale ne sont proposés
a ’enseignant ou a 1’¢éleéve.

Comme le souligne Jean Hébrard, (inspecteur général de I'Education nationale en
France) : Le livre du maitre, véritable mode d’emploi du manuel destiné aux
professeurs, explicite les choix didactiques des auteurs et les modalités d’utilisation du
manuel. Il propose d’autres questionnements et des exploitations diversifiées et permet
ainsi a D’enseignant de se positionner et d’adapter ses stratégies didactiques et
pédagogiques aux spécificités de sa classe.

Or, le manuel scolaire de 5éme AP n’est accompagné ni d’un livre du maitre, ni de
conseils 1’aidant dans la gestion quotidienne des apprentissages, ni de guide
pédagogique inséré dans la manuel ou dans un livret séparé ou encore sous forme
d’une édition spéciale pour I’enseignant

Le manuel ne propose pas de « mode d’emploi » rédigé a I’intention de 1’éléve ou il lui
serait facile de retrouver un mot ou une réponse a son exercice. Aucun index de
vocabulaire n’est fourni avec le manuel comme un glossaire lexical, un mini
dictionnaire, un formulaire ou encore un index de méthodes renvoyant par exemple a
des fiches-méthodes.

Sans 1’aide de I’enseignant, 1’éléve ou son parent, de compétences moyennes, ne peut
utiliser le manuel en dehors de la classe.

Cependant précisons, que la tutelle met a la disposition de I’enseignante et de
I’enseignant un guide d’accompagnement du programme ainsi qu’une programmation
annuelle du déroulement des projets. Les projets sont répartis par semaines et les
séquences en jours.

Un autre paramétre dans le manuel scolaire a son importance surtout au cycle primaire
c’est le message iconique ou illustration, soit sous la forme d’image, de photographie,
de dessin ou de croquis.

Une représentation visuelle qu’elle soit mentale, d’un objet, d’une personne ou d’un

concept passe par le message iconique.
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Comme le précise Céline Hanon (2013), I’image peut prendre différentes fonctions par
rapport au texte, elle peut étre complémentaire, supplémentaire ou incluse dans le
texte.On dit qu’elle est supplémentaire lorsqu’elle apporte des informations ou des
explicationsen plus par rapport au texte. Elle est complémentaire lorsqu’elle compléte
le texte sans apporter d’informations supplémentaires. Et enfin, elle est incluse dans le
texte lorsque celui-ci en fait référence.

Nous allons résumer dans le tableau ci-dessous, le role de I’illustration et comparer
avec les 23 supports présentés precédemment dans nos quatre tableaux.

Tableau 5 : présentation des illustrations contenues dans les textes des quatre projets

Tableau=T| Rapport| Juxta-f Com-m¢ Sans ra] Complé- Supplé-n Incluse| Valeur

Texte=t | texte

T:1|t1 Oui Décorative
t2 | Oui Oui Oui Décorative
t3
t4 | Oui Oui Oui Décorative
t 5| O0ui Oui Oui Décorative
t 6 | Oui Oui Oui Décorative

T:2|tl1 |[Oui Oui Décorative
t2
t3 [ Oui Oui Décorative
t4 Oui Décorative
t5
t 6 Oui Décorative

T:3|tl | Oui Oui Décorative
t2 | Oui Oui Oui Décorative
t3 | Oui Oui Oui Décorative
t4 | Oui Oui Oui Décorative
t 5| O0ui Oui Oui Décorative
t 6 | Oui Oui Oui Décorative

T:4{t1 |Oui Oui Décorative
t2 | Oui Oui Oui Décorative
t3 [ Oui Oui Oui Décorative
t4 | Oui Oui Oui Décorative
t 5| Oui Oui Oui Décorative
t 6 | Oui Oui Oui Décorative

En résumé, nous pouvons conclure, que ces différentes fonctions de 1’image n’ont pas
été mises a profit, pour motiver, pour faciliter la compréhension, la lecture ou encore
aiguiser la curiosité de I’éléve. Nous savons par expérience que le premier élément qui
attire notre attention dans un texte est I’illustration.

Les illustrations proposées dans les différents textes sont des croquis de qualité

médiocre, ne présentant aucun intérét, ni didactique, ni pédagogique. Certes, certains
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d’entre eux symbolisent un ¢lément du theme. A I’ére du graphique numérique, les
concepteurs auraient pu choisir par exemple, des photographies réelles pour les textes
documentaires ou prescriptifs, ou se servir de la 3D pour les autres. Une belle
photographie suscite toujours la curiosité d’en savoir plus.

Les auteurs de ce manuel proposent des croquis fades et ennuyeux, qui ne motivent pas
le lecteur. Pourtant, nous savons que 1’image, la photographie et autres messages
iconiques aident beaucoup I’imaginaire de I’enfant dans ses représentations mentales.

Il nous semble que pour ce manuel, le rapport textes/images est disproportionné
puisque I’illustration n’est pas abondante et ne remplit pas toutes ses fonctions.

Les enseignantes et les enseignants sollicités (¢) dans nos enquétes qui n’utilisaient pas
le manuel pas ou ceux qui l’alternaient avec des ouvrages parascolaires, nous ont
expliquée leur choix. Il a été mentionné , le choix trés riche des textes dans tous les
types, les messages iconiques trés motivants qui accompagnent ces textes, et surtout le
coté « terroir » qui rappelle la réalité et qui ne posent pas le probléme de I’inférence
que rencontrent les enfants quand on leur présente un texte a connotation « étrangére ».
Avec la relance économique, qui permet 1’importation d’ouvrages et la création de
maisons d’édition, les librairies, maintenant, foisonnent d’ouvrages parascolaires aussi
bien d’auteurs algériens édités chez nous que par des maisons d’édition étrangeres. Les
enseignants, un peu motivés ou curieux, ont un grand choix d’ouvrages pour mettre
«en appétit » leurs éleves et les sortir de la routine, imposée par le contenu des
manuels, qui , souvent, ne répondent ni aux besoins ni a la réalité des enfants sans
toutefois ne pas déroger au programme.

La seconde partie de notre propos est axé sur l’enseignement/apprentissage de la
production écrite.

Nous allons reprendre les principes didactiques essentiels préconisés par la tutelle dans
le programme pour mener a bien cette tache.

La compétence scripturale retenue comme démarche, c’est-a-dire que 1’ensemble des
savoirs et des savoirs faire permettent de produire différents textes, s’appuie sur la
lecture de textes, leur identification (par le relevé des indices linguistiques) pour arriver
a la production.

Certaines incohérences sont a signaler entre le programme et le manuel qui sont tous
deux édites en 2011.
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Tableau 6 : Comparaison des intitulés des projets programme/manuel

Programme Manuel

Projet| Intitulé Projet | Intitulé

1 Le dialogue dans le récit. 1 Faire connaitre des métiers.

2 La description dans le récit. 2 Lire et écrire un conte.

3 Lire et ecrire un texte 3 Lire et écrire un texte documentaire
documentaire (informatif) (informatif)

4 Lire et écrire un texte 4 Lire et écrire un texte prescriptif
documentaire (informatif)

Nous constatons un certain décalage entre les objectifs du programme et ceux du
manuel. Dans le programme le type de texte narratif est étudié sur deux projets et
abordé selon deux variantes : le dialogue et la description a étudier a partir de bandes
dessinées®.

Dans le manuel, un seul projet est consacré au récit, c’est-a-dire au narratif. Les
supports sont des textes en prose. Les projets 1 et 4 ne figurent pas dans le programme.
Nous allons dans un tableau, pour faciliter la lecture, présenter ce qui est proposé dans
le cadre de I’entrainement a I’écrit, de la production de 1’écrit et de 1’évaluation

Nous allons présenter dans un tableau récapitulatif, la progression de 1’apprentissage
de I’écrit a partir des activités demandées dans les trois rubriques citées ci-dessus. Les
rubriques qui nous serviront de base, pour notre présentation, sont au nombre de trois

et présentées sous forme d’abréviation : « Je m’entraine a ....écrire » = EE /«

Production écrite » = PE / « Evaluation » = E.

? Certaines de mes étudiantes en master m’ont confi¢ en aparté que les inspecteurs et
inspectrices les ont obligées a travailler sur la BD et a faire leurs propres recherches de
supports.
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Tableau 7 : Tableau récapitulatif de la progression de ’apprentissage
de la production écrite

Projet| Séquence Page Rubrique Consigne
1 1 [p.16] | EE: Retrouve - Compléte - Cite
[p.17] | PE: Donne - Relis - Corrige
[p.19] | E: Recopie - Ecris - Mets - Compléte
2 [p.26] | EE: Relis - Complete - Compléte - Cite
[p.27] | PE: Complete - Relis - Corrige
[p.29] | E: Choisis - Complete
3 [p.36] | EE: Compléte - Construis
[p.37] | PE: Complete - Relis et corrige
[p-39] |E: Retrouve - Transforme
2 1 [p.50] | EE: Relis - Recopie - Choisis
[p.51] | PE: Rédige en 2 phrases la Sl
[p.53] | E: Remets - Ecris - Mets
2 [p.60] | EE: Recopie - Choisis
[p.61] | PE: Imagine la fin en 2 phrases
[p.63] | E: Fabrique - Releve - Remplace - Forme
3 [p.70] | EE: Reéécris - Retrouve
[p.71] | PE: Complete - Relis - Corrige
[p.73] | E: Décompose - Accorde - Mets
1 [p.84] | EE: Trouve - Choisis
3 [p.85] | PE: Rédige un texte - Lis et corrige
[p.87] | E: Cherche - Ecris - Reléve
2 [p.94] | EE: Complete - Construis
[p.95] | PE: Complete - Lis - Corrige
[p.97] |E: Complétes - Mets
3 [p.104]| EE : Mets - Construis
[p.105]| PE: Rédige un paragraphe
[p.110]| E : Lis - Mets- Transforme
4 1 [p.118]| EE : Construis - Réécris
[p.119]| PE : Rédige - Lis - corrige
[p.121]| E: Utilise - Réponds - Complete
2 [p.128]| EE : Ecris - Fais la liste
[p.129]| PE: Ecris - Explique
[p.131]| E: Complete -Termine - Mets
3 [p.138]| EE: Réécris
[p.139]| PE: Ecris la recette - Utilise
[p.141]| E: Réponds - Compléte

Nous allons décrypter les consignes en nous basant sur les verbes. C’est uniquement
dans le manuel que éleve est sollicité pour produire un écrit.
Nous relevons 5 fois le verbe « rédige » sur 12 productions ecrites.

Voyons dans le détail la consigne :
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Projet 2, séquence 2, page 51 : « Rédige en deux phrases la situation initiale de ce
récit »
L’imaginaire de I’éleve n’est pas sollicit¢ puisqu’il doit suivre les données de la
consigne « N’oublie pas de »:

e dire ou se passe ’action

e dire le moment ou elle se passe

e présenter les personnages »
L’¢leve est conditionné par les informations données dans le reste du récit. Il est
contraint de respecter le contenu du récit et ne pas laisser libre cours a son imagination,
comme il se devrait, puisque nous sommes dans la narration.
Projet 2 séquence 3 page 61 « Imagine la suite [c’est-a-dire la situation finale] en
écrivant deux phrases pour dire « ce qui s’est passé entre la chévre et le loup ». La
aussi, 1’éléve est contraint de s’en tenir au contenu parce que 1’on attend de lui, la fin
donnée par 1’auteur Alphonse Daudet.
L’idéal serait que ce verbe «imagine », incite 1’éléve a entrer dans le monde de
« I’imaginaire », de la création personnelle la plus folle, pourquoi ne faire de la
« chevre » une héroine et non la victime comme c’est le cas dans le conte initial ?
Le projet 3, séquence 1, page 85, et la séquence 3, page 105, porte sur le theme d’un «
texte documentaire » ou 1’¢éléve doit rédiger une sorte de « définition » dans un texte
« expositif/explicatif» et un «mode d’emploi ou notice » qui releve du texte
« prescriptif ».
Pour réaliser ces deux rédactions, 1’éléve est soumis a des contraintes sous forme
«N’oublie pas.....de : ».
Dans le projet 4, séquence 1, page 119, I’éleve doit dans cette derniére production
écrite, rédiger un paragraphe, dans lequel, il donnera quatre conseils, pour réussir un
examen. C’est la seule rédaction ou il a I'initiative d’imaginer, comment réussir un
examen.
Dans les autres « productions écrites », 1’éléve est sollicité pour un grand nombre
d’activités sauf celle de produire un écrit personnel.
La rubrique « évaluation » ne prend pas en compte la production écrite.
Signalons cependant que chaque projet propose a la fin « une étude de texte », comme
évaluation. Est-elle formative ou sommative, rien ne le précise.

Etudions cette étude de texte dans le détail :
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e Uun texte comme support,

e une comprehension avec des questions qui se rapportent plus ou moins a ce qui

a été enseigné lors du projet,

e une production écrite que nous allons commenter dans le tableau ci-dessous.

C’est I’activité qui nous intéresse :

Tableau 8 : Analyse des études de textes

Projet

Consigne

Commentaire

1 (p. 40)

Tu dois présenter un métier de ton choix
en quatre phrases. Parle des actions qu’il
faut faire pour I’exercer et donne ton avis
pour montrer 1’utilité¢ de ce

métier.

L’¢léve n’a aucun moment été préparé tout
au long de ce projet a donner son avis qui
est une des spécificitéts du texte
argumentatif.

Dans la sequence 3, (page37) il doit
compléter le texte par une phrase dans
laquelle il montrera I'utilit¢ de ce métier
mais nullement de donner son avis.

2 (p. 74)

Pour élaborer un album de contes, rédige
en 6 phrases une histoire que tu as lue.

Au lieu de laisser 1’éléve imaginer, réver, on
le contraint & raconter une histoire lue®.

On aurait dd donner le choix en lui
proposant : « une histoire lue ou racontée
par une grand-mére ». N’oublions pas que
ce manuel est utilis¢é sur I’ensemble du
territoire national et les livres ne courent pas
les rues et ne sont pas a la portée de tout le
monde.

3 (p. 108)

Tu veux que tes camarades utilisent des
couffins traditionnels au lieu des sachets
pour lutter contre la pollution.

Rédige un texte de 4 a 5 phrases pour dire
comment on fabrique un couffin.

Un couffin ??? Tout le monde ne sait pas ce
qu’est un couffin. Seuls les enfants de
certaines régions voient leur grands-parents
en posséder un. Ce n’est pas le cas des
enfants des grandes villes qui vivent I’ére du
sac en plastique.

Comment expliquer la fabrication d’un objet
qu’on ne connait pas.

4 (p. 142)

A T’occasion de la féte de fin d’année, tu
prépares un spectacle de marionnettes.
Rédige un texte prescriptif ® en deux
parties dans lequel tu expliques a ton
camarade comment  fabriquer  une
marionnette.

Des marionnettes !l Est-ce que tous les
éleves algériens ont vu des spectacles de
marionnettes ? Nous sommes certaine que
non.

Le terme « spectacle » est a lui seul tout un
programme. Pourquoi le confiner dans les
marionnettes et ne pas laisser le choix a
I’¢leve d’y mettre tout ce que son
imaginaire peut lui suggérer.

Demander de rédiger une recette de cuisine
aurait plu a tout le monde et aurait permis

> Nous avons déja signalé que rares sont les enfants qui lisent. s sont de la génération
« télévision, internet » quand la situation sociale et financiére de la famille le permet.
%0 Cest la premiére fois que ce terme est employé dans une activité demandée a Iéléve.
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d’enrichir les connaissances culinaires de
chacun et de sélectionner la plus originale et
de la récompenser. Pourquoi pas !!! Surtout
que la recette fait partie des textes
prescriptifs.

Deux recettes ont été étudiées dans le projet:
(p. 132/133).

Remarques

Si ces ¢études de textes sont données dans le cadre d’une évaluation formative et
élaborée en classe comme activité de groupe, la difficulté est surmontable. L’¢léve
peut se faire aider ou recourir aux explications données par 1’enseignant.

Mais si ces études sont données comme évaluation sommative, la difficulté sera
insurmontable car tous les éléves n’ont pas la méme éducation. Ils vivent dans des
régions et des familles différentes.

Le manuel est unique et s’adresse a tous les éléves algériens sans distinction régionale
ni familiale.

L’Algérie qui est un vaste pays, est composée de plusieurs régions ou les coutumes
sont variées. Il aurait fallu prendre en compte, ce parameétre, qui aurait aidé
énormément, 1’enseignant et les éléves qui se seraient reconnus dans les contenus. Ils
pourraient donner, le meilleur d’eux-mémes, au lieu de peiner sur des activités qui les
rebutent et les démotivent.

Comme nous I’avons dans notre introduction, le manuel de 1’éléve est accompagné
d’un cahier d’activités que nous allons présenter et analyser son utilité en tant que
nouveau document.

3. Analyse du cahier d’activités

Le cahier d’activités de 1’éléve regroupe seulement la partie linguistique du programme
que nous allons présenter sous forme de tableau.

Comme toutes les séquences se ressemblent, nous n’en présenterons qu’une.

Tableau 9 : Présentation des séquences

Activité | Vocabulaire Grammaire Conjugaison Orthographe
1 Former Trouver Relier Mettre

2 Trouver Mettre Réécrire Placer

3 Entourer Mettre Construire Barrer

4 Compléter Construire Terminer Classer

5 Relever Entourer Relever Choisir
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Ce qui fait D’efficacité de ce document, c’est les éléments étudiés, dans chacune des
rubriques. Ces dernieres correspondent, dans leur majorité, au théme proposé dans
chacune des séquences.

Ce cahier d’activités, permet a 1’éléve, avec 1’aide de son enseignant, de se
familiariser, de progresser et de s’évaluer grace aux 3 ou 5 activités qui y sont
données. Le cahier, tout comme le manuel, ne possede ni corrigé a la fin du document,
ni aucun moyen pour s’auto-évaluer.

Cependant, le point faible de ce document est I’inexistence d’activités relatives soit a
I’entrainement de I’écrit ou a la production de I’écrit.

En conclusion, nous dirons, que dans ces deux manuels, la production écrite
personnelle n’a pas une grande place puisque 1’éléve n’est pas sollicité pour élaborer
un écrit personnel. 1l est contraint de suivre soit des balises ou alors faire des activites
ou il doit compléter-trouver- rechercher- écrire etc....

Nous constatons que ces nouveaux manuels ne sont pas en adéquation avec le
programme et que le contenu des textes de lecture est un frangais sans la culture du
pays. Le contenu des textes, tout type confondu, n’est pas authentique mais plutot
technique, sans aucune motivation, ni incitation a la curiosité littéraire.

Ce manuel scolaire de 5°™ AP qui est I’objet de notre étude ne répond pas aux attentes
vu qu’il ne permet pas ’autonomie en FLE et le contenu des supports n’est pas en
adéquation avec les besoins de 1’¢leve.

Conclusion, bilan et perspectives

L’¢laboration efficace des manuels doit tenir compte de plusieurs parametres :

Sur le plan technique, la typographie et la mise en page doivent étre attrayantes et
ludiques. N’oublions pas que ces éléves sont encore des « réveurs »,

L’importance, pédagogique et didactique de I’illustration, ne doit pas étre considérée
seulement comme des éléments décoratifs, illustratifs mais elles peuvent quand elles
sont choisies judicieusement guestionner le lecteur, le surprendre ou alors [’obliger a
refléchir (Clément, 1996a, 1996b).

Faire figurer une table des matiéres, méme dans un cahier d’activités, permet a
I’usager de se retrouver et de travailler aisément.

Nous avons vu que 15% n’utilisaient pas le manuel et que 52% le transgressaient.
Dans 1’¢élaboration et le choix du manuel, la tutelle devrait solliciter non pas des
inspecteurs fraichement nommés, n’ayant aucune expérience du cycle primaire mais

des enseignants chevronnés connaissant la réalité du terrain.
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Les manuels répondraient aux besoins des éleves et ne seraient pas transgresses par les
enseignants.
R. Galisson (1995, p. 71) fait remarquer que le choix de I'éclectisme se manifeste chez
les enseignants par un refus de I'emploi de la méthode ou du manuel tel que l'auteur le
préconise, ou que l'enseignant standard des générations précédentes le pratiquent.
Contrairement a leurs devanciers, ils n'adoptent plus le manuel, ils I'adaptent et le
transgressent [...] parce qu'ils s'en tiennent rarement a la manipulation d'un seul.
Dans le manuel, les séances d’oral se transforment en séances de compréhension de
I’écrit. Le dialogue qui est une compétence de communication orale n’est abordé que
dans un seul support. Pourtant dans le projet 1, du programme, il occupait une place
prépondérante.
Les évaluations proposées en fin de projet, ne précisent pas si I’enseignant doit les
utiliser comme évaluation formative récapitulative avant 1’examen trimestriel (ou
I’évaluation est sommative) ou comme évaluation, directement sommative, et 1a, il y a
un probléme soulevé dans 1’analyse relative a la production écrite.
L’un des défis du Ministére de 1’Education Nationale est de revoir le manuel scolaire.
Ildoit, mettre a la disposition des enseignants, et des apprenants, des manuels
didactiques et pédagogiques, a la hauteur des exigences de notre ere ou la
mondialisation-globalisation, le progrés technique et scientifique, tiennent une place
importante.
Le manuel de francais (premiere langue étrangeére) doit étre congcu comme un outil
« d’ouverture sur le monde et moyen d’acces a la documentation et aux échanges avec
les cultures et les civilisations étrangéres » (Loi d’orientation sur I’éducation nationale
n° 8-04 du 23 janvier 2008.
Nous terminerons par cette remarque de Richterich cité par C. Puren.
Je réve ainsi, d'un matériel didactique, concu a partir de quelques principes simples,
mais qui serait diversifié de telle sorte que chaque enseignant et apprenant puissent
I'utiliser selon ses ressources et besoins personnels.
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Formation du traducteur interprete officiel en Algérie :
état des lieux
Adila BENAOUDA
Université d’Alger 2

Introduction

Il y a plus de douze siecles, le Calife EIl Maamoun crée a Bagdad, capitale de 1’empire
arabo-musulman, Beit ElI Hikma entiérement financé par 1’Etat, avec en son sein, une
remarquable initiative, la création d’une nouvelle école de traducteurs, dirigée par
Hunain Ibn Ishaaq et Thabit Ibn Qora. L’objectif premier de cette institution est de
traduire tout le savoir humain provenant de diverses langues vers la langue cible,
I’arabe. Beit El Hikma est célébre et reconnue dans le monde entier comme une des
institutions qui aura contribué au progres de I’humanité. Grace a elle, des documents
inestimables ont été sauveés et traduits en langue arabe. Cette institution a représenté
I’¢lément moteur (déclencheur) de la formidable avancée dans les connaissances qu’a
représentée la civilisation arabo-islamique.

1. La traduction en Algérie aujourd’hui

Aujourd’hui, la croissance exponenticlle des transactions commerciales et la libre
circulation des personnes entre 1’Algérie et les autres pays a permis un formidable
foisonnement d’échanges de données de toute nature que le traducteur officielle est
chargé, en grande partie, de transmettre de et vers la langue arabe.

Aussi, la traduction, en tant que canal d'échange linguistique revét une grande
importance dans notre ére globalisée et le traducteur, vecteur de ce canal, se trouve
dans la croisée des chemins cognitifs, linguistiques, conceptuels et décisionnels.
Jusque-1a, ’enseignement de la traduction en tant que discipline n’a pas été axé sur la
pratique et la spécialisation. Il était centré autour d’une approche plus globale appuyée
par des cours théoriques et généraux dans plusieurs disciplines, a savoir:
méthodologie, linguistique, sociologie, histoire, civilisation, droit, en plus des cours
traditionnels de renforcement linguistique et d’entrainement a la traduction, tels que
I’enseignement des langues de spécialité et traduction/interprétation de et vers 1’arabe.
Théoriquement, ce panel de cours permet aux futurs traducteurs d’acquérir des bases
dans des domaines tres variés et des techniques de traduction selon les différentes

théories abordées. Cette approche globaliste est certes destinée a produire des
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« traducteurs non spécialisés » mais ne garantit en rien la qualité ou le niveau requis
dans le milieu professionnel. Les étudiants diplomés restent au stade d’apprentis alors
qu’ils s’imaginent déja traducteurs/interprétes professionnels une fois le diplome
obtenu.

En effet, dans le milieu professionnel et plus précisément dans le domaine de la
traduction officielle, il n’y a pas de place aux doutes, a I’hésitation et au
désengagement comme on le verra plus loin dans le développement de cette
communication.

Mais ma préoccupation principale en tant qu’enseignante de traduction et traductrice
officielle est celle d’analyser la profession du traducteur interpréte officiel algérien sur
le plan de son positionnement en tant qu'officier de service public et prestataire privé
indépendant a travers son cursus de formation. Et a la lumiére de ce que 1’on va
aborder, je proposerai les voies et les moyens d'associer la profession comme
partenaire privilégié du ministére de tutelle®” pour lui permettre d’assurer pleinement
son role.

Il est vrai que ce métier est des plus passionnants vu la diversité des données traitées et
la richesse du vocabulaire acquis au fil du temps. Il est accessible aujourd’hui plus
qu’auparavant vu le flux des données échangées que ce soit sur le territoire national ou
entre I’Algérie et les différents pays étrangers dans les langues majeures que 1’on
connait.

I1 est passé par plusieurs étapes. C’est ainsi que dés I’indépendance, 1’Etat algérien a
voulu encadrer ce métier en promulguant le 22/08/1963 un décret® relatif a
’assistance des interpretes aux instructions et aux audiences des cours et tribunaux qui
selon le 1égislateur n’est obligatoire que si I’'une des parties ne parle pas la langue dans
laquelle se déroulent les interrogatoires et les débats ; aussi les exploits et les actes de
procédures ne sont soumis a traduction vers 1’arabe que s’ils sont adressés a des
musulmans. Le 30/05/19682°, les traducteurs sont chargés auprés des cours et des
tribunaux d’effectuer des traductions au cours des débats d’audience, des
interrogatoires, des informations judiciaires, des enquétes en matiere civile,

commerciale, administrative, prud’homale ou accidents du travail. Ils certifient la

2" 11 s’agit du Ministére de la Justice dont dépendent les traducteurs agréés.

28 Décret n°63-309 du 22 aott 1963 relatif a I’assistance des interprétes.

? Décret n°70-176 du 23 novembre 1970 modifiant I’article 10 du décret n°69-156 du 02
octobre 1969 portant statut particulier des interprétes.
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traduction des pieces écrites et assistent les magistrats et les officiers publics ou
ministériels dans tous les cas ou leur ministére est requis. Ils s’acquittent en outre des
différents travaux de traduction sous 1’autorité d’un traducteur en chef. Les traducteurs
ont seuls qualité pour effectuer et certifier la traduction de tout acte en matiére civile,
pénale et administrative, et de tout document destiné a étre produit en justice, visé ou
annex¢ a un acte authentique ou soumis a la formalit¢ de I’enregistrement. Ils ont
également qualité pour préter leur concours le cas échéant a tous actes sous seing prive.
lls assistent les parties et les témoins qui ne parlent pas la langue arabe aupres des
notaires et autres officiers publics ou ministeriels.

Le 23/11/1970, le corps des interpretes est classé dans les echelles de rémunération des
corps de fonctionnaires et le 01/12/1979, les interprétes seront chargés des traductions
écrites et verbales de documents, correspondances, textes officiels, projets de textes a
caractére législatif et projets de textes a caractere réglementaire. Ils pourront étre
recrutés sur titre parmi les candidats remplissant les conditions d’age et justifiant de
diplome de licence de traduction et d’interprétariat ou d’un titre admis en équivalence.
Enfin, le décret du 11/03/95 est venu libéraliser®® la profession puisque ce métier est
passé du régime de la fonction publique au régime des professions libérales au méme
titre que les autres auxiliaires de justice a savoir, les notaires, les huissiers de justice,
les commissaires-priseurs, les médiateurs et autres experts judiciaires.

Les traducteurs interprétes officiels ont acquis la qualité d'officier public et a ce titre,
ils jouissent de tous les priviléges accordés aux autres auxiliaires de justice. D’autre
part, les décisions de justice peut étre révoquées et les actes sont réputés nuls sans
I’intervention du traducteur officiel. Le vice de forme peut méme étre invoqué
puisqu'en termes de plaidoirie et de rédaction d'actes officiels, hormis la langue
nationale (I'arabe), nulle autre langue n'est admise depuis la promulgation du Code de

procédures civiles et administrative en 2008. Donc pour protéger les intéréts de ceux

%0 Textes de loi régissant le métier de traducteur interpréte officiel en Algérie :

- Ordonnance n°95-13 du 11 mars 1995 portant organisation de la profession de
traducteur- interprete officiel.

- Décret exécutif n°95-436 du 18 décembre 1995 fixant les conditions d’accés,
d’exercice et de discipline de la profession de traducteur- interprete officiel ainsi que
les régles d’organisation et de fonctionnement des organes de la profession.

- Décret exécutif n°96-292 du 02 septembre 1996 organisant la comptabilité des
traducteurs-interprétes officiels et fixant les conditions de rémunération de leurs
services.

- Arrété du 07 février 1996 portant fixation du nombre et du siége des officiers publics
de traducteurs-interprétes officiels.
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qui ne s'expriment pas en langue arabe, la présence du traducteur -interpréte officiel est
obligatoire, et dans ce cadre, ce dernier agit en sa qualité de prestataire de service
public. Le renforcement de la profession participe de ce fait au rapprochement justice-
justiciable et contribue aux réformes de modernisation de la justice en Algérie.

Mais en plus de ses interprétations lors des audiences et autres conférences et réunions
a caracteres confidentiels et de la gestion quotidienne de son office public, le
traducteur interprete officiel est exposé a la dure réalité d’un travail a effectuer selon la
triple exigence qualité/rapidité/performance. Par ailleurs, tous les documents qui
parviennent a ’office doivent étre minutieusement contrélés pour ne pas tomber dans
le piege du faux. Les originaux des documents officiels sont systématiquement requis
pour pouvoir remettre une traduction dite officielle, a défaut, elle sera remise sans la
revétir du sceau de I’Etat et n’aura donc pas le caractére officiel.

Le traducteur doit accepter tout acte a moins qu’il ne soit douteux ou porte atteinte a la
morale, & I’ordre public ou est contraire aux lois et réglements en vigueur®! Ces actes
doivent étre dactylographiés, imprimés ou typographiés (et non rédigé a la main)™.
Cependant, le traducteur algérien fait entorse a la loi puisqu’il travaille a partir de
documents rédigés a la main (anciens manuscrits, actes sous seing privé). Ces actes
doivent étre lisibles sans blanc ni rature ni surcharge. Or, de nombreux documents
émanant des institutions publics portent des blancs, des surcharges ou ne sont pas
lisibles (ordonnances médicales et différentes attestations).

En cas d’éventuelles mentions ou abréviations portées sur le texte original, le
traducteur peut en faire mention en bas de page® et en cas de juxtaposition de plusieurs
langues dans un méme acte (ex. francais-anglais-italien), la tutelle a autorisé les
traducteurs officiels a faire mention de la langue non agréée en apposant un cachet de
« sous réserve de la langue X ».

Mais parce que ce métier est encadré et régi par des textes de loi** qu’il faut lui donner

toute I’importance qu’il faut en matiere de précision du sens et de ciblage du

3L Art.12 du décret du 11/03/95
%2 Art.20 du décret du 11/03/95
% Ibid.
3 Textes de loi régissant le métier de traducteur interpréte officiel en Algérie :
- Ordonnance n°95-13 du 11 mars 1995 portant organisation de la profession de
traducteur- interprete officiel.
- Décret exécutif n°95-436 du 18 décembre 1995 fixant les conditions d’acces,
d’exercice et de discipline de la profession de traducteur- interpréte officiel ainsi que
les régles d’organisation et de fonctionnement des organes de la profession.
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vocabulaire. En effet, beaucoup de situations d’ambigiiité voir d’intraduisibilité de
texte rencontrent le traducteur officiel. Pour y faire face, certains interpellent des
experts et des  professionnels  spécialisés  (médecins,  entrepreneurs,
informaticiens...etc.), d’autres ont recours a la traduction assistée par ordinateur, usent
d’outils de recherche tels que les dictionnaires spécialisés et les moteurs de recherche
et d’autres préférent rejeter carrement le document a traduire et le retourner a son
porteur dégageant ainsi toute responsabilité quant au résultat qui pourrait étre obtenu
une fois le document retenu pour traduction.

En effet, cette responsabilit¢é est lourde de conséquence puisqu’elle expose le
traducteur interpréte officiel a des sanctions disciplinaire et méme pénale s’il est
établi®® (aprés expertise d’un comité composé de trois traducteurs statuant sur tout
oubli ou faute de traduction appelée « infidélité de traduction ») qu’il a sciemment
délivré ou usé de faux en écriture.

Ceci dit, le dilemme de rejeter ou non le document reste posé et alimente les
discussions et débats lors des assemblées générales ou des journées d’études organisées
par la Chambre des traducteurs.

Et en posant le probleme ainsi, je souhaite exposer quelques exemples soulevés durant
mes quelques années d’exercice dans ce métier, a commencer par la problématique de
traduire les sigles, les abréviations (notamment dans le domaine administratif,
maritime), les documents médicaux (certificat, ordonnance, rapport... etc.), les contrats
de batiment et leurs annexes, les actes notariés datant de 1’ére coloniale et précoloniale,
et les documents de provenance de I’étranger dans divers domaines.

Dans les documents notariés anglais, on aura la formule :

« Given under my hand and Seal of Office » que certains traduiront « remis sous ma
main et le sceau de mon office » alors qu’il faut mettre « delivré sous /avec ma
signature et le sceau de mon office ») ;

« To whom it may concern » = « A qui de droit » alors que 1’expression usuelle en

francais est : « cette attestation a été délivrée pour servir et valoir ce que de droit» =

- Décret exécutif n°96-292 du 02 septembre 1996 organisant la comptabilité des
traducteurs-interprétes officiels et fixant les conditions de rémunération de leurs
services.

- Arrété du 07 février 1996 portant fixation du nombre et du siége des officiers publics
de traducteurs-interprétes officiels.

% Art.74 du décret du 11/03/95.
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« This certificate is issued with all advantages thereto pertaining » = salgdll oda il
Ol A e Lo 2o A Lellanina »
-« In witness whereof » = «en foi de quoi » = (US3 Wl BLil) qui signifie « pour
attester de ce qui précede ».

Le terme « liséré = border = 4:i\s » dans les actes fonciers (qui a pour signification
générale : une tresse ou un ruban fort étroit dont on borde un vétement, prend la
signification de délimiter les parcelles de terres sur les plans cadastraux).

Les expressions latines telles que :

« De cujus = person who leaves an inheritance/testator — &, Il » désigne I’auteur de la
succession et non pas le défunt = deceased = <l », car le défunt peut ne pas laisser
une succession ;

« Domicilum Citandi et Executandi » qui aura pour signification ou équivalent
« élection de domicile pour I’exécution/notification du document = ¢k sall » ;

« L’acquéreur souffrira les servitudes passives apparentes ou occultes » = « the buyer
will suffer the apparent or hidden passive servitudes » = « s s_aUall duludl G HY) Jeaty
4kl » (il s'agit de l'autorisation d'acces a un fonds par un autre fonds) ;

« Transcription, inscription, enregistrement », « gewy/(ns3-28l — Jiaudlly  la plupart ne
font pas la différence entre ces trois termes alors que chacun d’eux a une signification
spécifique ;

« Une vente a rémeéré » = « sale with right of repurchase » = « 3J2,1.¥L 2u» en cas
d’impossibilité de rembourser une dette ou autres.

Cet échantillon de termes rencontrés par un traducteur fraichement installé n’est pas
exhaustif mais demontre la diversité et la complexité du travail de recherche ciblée
auquel est confronté le traducteur officiel.

Et face a la multiplicité des données, le Traducteur ne dispose pas toujours de toutes

les ressources suffisantes pour mener a bien sa mission, compte tenu des délais
généralement impartis. Ajoutons que nombre d’entre eux (si ce n’est la plupart) n’ont
jamais suivi une formation en droit, en médecine, en finance ou en technologie, etc.

De plus, I’'une des caractéristiques saillantes du travail du Traducteur Interprete officiel
provient de la relation que des documents authentiques entretiennent avec le
vocabulaire spécifique qui y référe et la culture a laquelle ceux-ci sont destinés. Il

s’agit pour le traducteur d’arriver a penser le discours de la langue source avec des
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concepts de la langue cible. Il s’agit en d’autres termes d’une traduction a géométrie
variable : intégrale, adaptée et Iégalement recevable.

C’est le cas dans le domaine technologique qui accuse un certain retard. En effet, rares
sont les linguistes et les traducteurs arabes qui ont contribué a 1’édition de glossaires ou
dictionnaires spécialisés vers I’arabe (I’on pense plus spécialement aux domaines du
batiment, des sciences médicales et des nouvelles technologies).

Pour répondre aux différentes interrogations et pour pallier aux insuffisances, la
formation de base est indispensable mais une formation complémentaire est plus que
nécessaire. A ['université, les enseignants donnent des généralités et orientent les
étudiants pour I’utilisation optimale de leurs propres bagages (acquis linguistiques et
culture générale ou spécifique) ; c’est a 1’étudiant d’aller vers ses formateurs et
solliciter leur aide spécifique.

Les stages dans les entreprises/institutions étatiques/privés ou méme dans des offices
publics de traduction donnent un plus a la formation de base. C’est 1a que 1’apprenti
cible ses lacunes, puisqu’il se trouve confronter au travail concret, et c’est la qu’il
apprend a partir des erreurs et les disfonctionnements qui émergent.

Cette optique de perfectionnement dans le milieu professionnel reste une formule
optionnelle pour la plupart des étudiants alors qu’il faut la généraliser et la rendre
obligatoire pour un meilleur accompagnement des étudiants/apprentis traducteurs. Le
Master spécialisé est une bonne mesure pour aller piocher au fond des acquis et les
consolider. C’est pourquoi la spécialisation s’imposera et deviendra une fatalité¢ dans
les années a venir pour répondre aux demandes ciblées du marché du travail.

Nous proposons d’axer ce perfectionnement sur deux piliers : un perfectionnement
linguistique et une formation spécialisée.

Le perfectionnement linguistique inclura les volets suivants sans s’y limiter :

1- Renforcement linguistique de la langue étrangére par des séjours linguistiques
ou autres.
2- Renforcement des cours d’interprétation dans les laboratoires de langues.

La formation spécialisée devra inclure sans s’y limiter :

1- Les stages pratiques dans des offices publics de traduction officielle pour ceux
qui auront opté pour la traduction ou dans des cabines d’interprétation lors des
séminaires pour ceux qui auront opté pour I’interprétation. D’autres stages devront étre

aussi préconisés dans les cabinets et bureaux de professionnels ciblés.
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2- L’acquisition de termes spécialisés et des concepts précis lors de cours
spécialisés/ateliers organisés soit par la Chambre des Traducteurs, soit par 1’Institut de
Traduction.
Cette formation devra traiter, sans toutefois s’y limiter, des domaines suivants : le
juridique, le judiciaire, le technique, le scientifique, 1’administratif, le commercial et
autres.
Quels sont les principaux animateurs des ateliers de formation spécialisée et de
perfectionnement ?

e Ecoles/Instituts de langues/traduction et interprétation,

e Ministére de la Justice Algérien,

e Traducteurs Interprétes enseignant a I’université,

e Traducteurs-interprétes émérites,

e Juristes,

e Experts judiciaires (notaires, huissiers, géomeétres, commissaire aux

comptes...),
e Professionnels spécialisés (médecins, architectes, scientifiques, commerciaux,
administrateurs...),

e Linguistes.
Conclusion
En résumé, nous pouvons dire que la formation universitaire du traducteur en Algérie
est primordiale pour son devenir (choix de la filiere ou du domaine d’exercice de son
activité de traducteur/interpréte) mais elle ne lui permet pas de s’épanouir en tant que
professionnel de la traduction, sans formation spécialisée.
En effet, la formation ciblée est plus que nécessaire pour pallier les insuffisances
terminologiques et le manque d’expérience qui peut nuire a la qualité d’un travail
soumis a une géomeétrie variable (intégralité, adaptation, recevabilité Iégale) puisque le
traducteur officiel est dans 1’obligation de répondre a la triple exigence
qualité/rapidité/performance.
C’est ainsi que 1’on peut prévoir plusieurs paliers de formation et diverses perspectives
d’avenir dans ce métier qui reste en constante évolution, vu les moyens technologiques
mis a la disposition des différents acteurs du métier. 1l importe donc de fournir les
efforts humains nécessaires pour maitriser les outils matériels et les conjuguer aux

connaissances acquises et a la motivation afin d’évoluer et de donner le meilleur de

136



soi-méme pour accomplir le devoir de messager et faire honneur a la famille des

traducteurs/interpretes.
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L’émergence des neurosciences cognitives
et leur impact sur les activités pédagogiques
Meriem BEDJAOUI
ENSSP

« Il faut investir dans I’autonomie

Intellectuelle de I’Homme, instrument de Liberté ». N. Zellal

S’il est un champ nouveau, pluridisciplinaire de surcroit, dont les apports aux activités
pédagogiques sont incontestables, c’est celui des neurosciences cognitives. A en juger
par la terminologie qui s’y rapporte: neuroéducation, neurodidactique,
neuropédagogie, etc. Il est clair que I’aventure des neurosciences et de leurs
applications dans le domaine des apprentissages, essentiellement celui de langue et
langage (vecteurs de tous les apprentissages), reste ’activité primordiale a 1’ceuvre
dans le cerveau, activité qui révele les eléments les plus pertinents sur les processus
cognitifs dans I’acte d’Enseignement/Apprentissage et de ses conditions de mise en
acuvre.

Par cette présente contribution, nous nous proposons de donner un apercu sur les
avanceées obtenues ces dernieres années dans le domaine de la neuropédagogie, grace a
la contribution des neurosciences et des sciences cognitives, accompagnées des
nouvelles technologies éducatives issues de 1’intelligence artificielle : environnements
intelligents d’apprentissage, hypertexte, hypermeédiaetc. Nous avions rappelé,
précédemment, lors des deux journées CMEP/TASSILI, en novembre 2014, la
nécessité  d’appréhender, désormais, toutes les disciplines inhérentes aux
apprentissage/enseignement a la lumiére des neuroscienceset des nouvelles
connaissances sur les mécanismes neuraux, générées par la neuroimagerie. Ainsi que le
précise Pascal Roulois (2013) : « Le développement des techniques d’imagerie in vivo
ont permis d’observer le cerveau en train d’apprendre, ce qui a entrainé une approche
des fonctions perceptuelles, cognitives et émotionnelles de ce dernier ».

Nous rappellerons, aussi, les stratégies d’apprentissage que les recherches ont permis
de classifier (Oxford, 1990) et que la didactique cognitive (aujourd’hui
neurodidactique) a contribué a prendre en compte.

1. Stratégies directes :

- stratégies de mémorisation

- Stratégie cognitives
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- Stratégie de compensation

2. Stratégie indirectes :

- Stratégie métacognitives

- Stratégie affectives

- Stratégie sociales

Les neurosciences cognitives et les technologies numériques ont ainsi impacté
positivement 1’étude des processus cognitifs convoqués lors d’une activité pédagogique
(perception, mémoire, attention, langage, émotion, imagination, créativité etc.), d’ou le
nouveau concept de Neuropéagogie ou science MBE (Minds-Brain-Education).

Si la didactique (depuis Comenius) et la pédagogie sont des disciplines tres anciennes,
I’histoire de la pratique éducative en milieu scolaire a, de tout temps, fait 1’objet de
multiples préoccupations. Tant6t acces sur les savoirs a dispenser, tantot sur celui du
role de I’enseignant ou encore sur I’autonomie de 1’apprenant, les nombreux courants,
approches, perspectives, théories ou méthodologies nous renseignent sur le schéma
évolutif de 1’éducation et de son corollaire, la pedagogie. De la méthode traditionnelle
focalisée sur la quantité des savoirs a transmettre, pour aboutir a « une téte bien
pleine » comme 1’avaient désignée autrefois Rabelais et Montaigne. Aujourd’hui, on se
soucie, plutdt, sur les possibilités qu’offrent les technologies modernes afin de former
des « tétes bien faites ».

La littérature qui a accompagné les activités de 1’enseignement/apprentissages a donné
lieu a un foisonnement de recherches qui se sont penchées, notamment, sur celui des
langues et du langage, considérant ces derniers, a juste titre, comme préalable a tout
apprentissage. Que peuvent, donc, apporter les neurosciences dans I’optimisation des
apprentissages afin de permettre la prise en charge des difficultés scolaires ? Avant d’y
répondre, il serait, peut-étre utile de visualiser, d’abord, ce qui ressort de ce tableau
synthétique intitulé Principaux domaines de recherche en éducation et présenté par Steve
Masson (2007) dans son ouvrageEnseigner les sciences en s’appuyant sur la

neurodidactique des sciences.
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Neuroéducation
Domaine qui étudie le role des
neurosciences en éducation

Neuroadaptation
Domaine qui étucie le cerveau des
éleves présentant des difficuttés
d'adaptation au systéme scolaire

Sous-domaines

Neuroadaptation du trouble
deficitaire de [atiention

Neuroadaptation du trouble du
comportement

Neuroadaptation de la douance

Neuropédagogie
Domaing qui étudie les mécanismes
cérébraux liés a lapprentissage 6t
(enseignement, sans référence aux disciplings

Sous-domaines

Neuropédagogie de la perception

Neuropédagogie de [atiention

Neuropédagogie de ['apprentissage

Neuropédagogie de la mémaire

Neuropédagogie de la
métacognition

Neuropédagogie des émotions

Neuropédagogie de la motricite
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Neurodidactique
Domaing qui étudie les mécanismes
cérébraux liés a lapprentissage et
lenseignement de disciplines

Sous-domaines

Neurodidactioue des langues

Neurodidactique des
mathématiques

Neurodidactique des sciences

Neurodidactique d'une lanque
seconde

Neurodidactique de la musique




Mais revenons a l’intitulé de notre intervention afin de rappeler 1’objet d’étude des
neurosciences cognitives. Dans son ouvrage (de référence dans le domaine) Bréve
histoire des neurosciences cognitives, Gazzaniga (1996) I’introduit par cet avant-
propos qui résume, on ne peut mieux, cette science émergente, je cite

Cherchez-vous la réponse a de grands problémes, comme le sens de la vie ou le sens du sens ? Ou
étes-vous de ceux qui dédaignent des questions aussi insaisissables ? Dans ce dernier cas, ne lisez
pas ce livre ; mais peut-étre le devriez-vous. Cet ouvrage est pour ceux qui s’interrogent sur la vie,
Desprit, le sexe, I’amour, la pensée, la sensation, le mouvement, [’attention, la mémoire, la
communication, [’existence. Mieux, il porte sur les fagons scientifiques d’aborder ces questions.
Tenez-vous donc préts & découvrir une histoire fantastique et qui est toujours en train de se faire.
En effet, nous comprenons, a la suite de Gazzaniga, qu’il s’agit pour les neurosciences
cognitives, de comprendre comment le cerveau fonctionne lors des multiples
activités fortes complexes qu’il entreprend. Ces sciences dites « du cerveau » vont
s’appuyer essentiellement sur les méthodes et les conceptsdéja mis en place par les
neurosciences, conjuguées a ceux de la psychologie cognitive. Il reste, bien entendu,
qu’interviennent également les champs connexes des sciences cognitives que sont
I’informatique, la linguistique, I’anthropologie, la philosophie etc. Nous emprunterons,
donc, a Delacour (1998) la définition attribuée a cette nouvelle fagon d’appréhender le
cerveau. Pour ce dernier, les sciences cognitives « ont pour objet d’étude les bases
neurobiologiques des comportements dont la description la plus compléte met en jeu la notion de
représentation ». Ainsi, la rencontre fructueuse entre neurosciences, sciences cognitives
et pédagogie a donné naissance a la neuropédagogie, cette MBE = Mind, Brain and
Education science, du Pr Tokuhama-Espinoza (2010) ou science des apprentissages,
dont D’objectif est de renforcer I’efficacit¢ de I’enseignement/apprentissage en
recourant aussi bien aux paramétres psychologiques que ceux neurobiologiques, grace

a I’IRMF. La neuropédagogie donne :

La possibilite d’observer [’activité cérébrale lors des tdches d’apprentissage, ce qui permet de
comprendre troubles et difficultés et de proposer, ainsi, des rééducations spécifiques cohérentes et
efficaces (comme pour les « dys » par exemple). Ces informations scientifiques offrent une optimisation
certaine, de ’apprentissage ».

Par ces propos, le Pr Brigitte Vincent-Smith (2011) rejoint le mouvement des
inconditionnels de la conception trans et interdisciplinaire de la science des

apprentissages et pour « une instruction différenciée, basée sur la reconnaissance des capacités

d’apprentissage et besoins propres a chaque individu. » Byrnes & Fox (1998).
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Enfin, pour conclure, nous pouvons dire avec Stanislas Dehaene (2013) que « e
potentiel des neurosciences cognitives est énorme si l'on sait bien tirer partie de leurs

enseignements sur le cerveau »et la compréhension du fonctionnement de ce dernier ne

peut qu’élargir I’horizon enseignement/ apprentissage.

Avec le développement des techniques de Iimagerie cérébrale, de plus en plus de
neuroscientifiques, de neurodidacticiens, de neuropédagogues, conjuguent leurs efforts en formant
une courroie d’assemblage au profit de I’apprenant, méme si, comme dans tout cheminement
scientifique, hésitation et scepticisme accompagnent son émergence. Néanmoins, cet extrait du
texte de ’OCDE ne peut que conforter les apports tangibles des sciences du cerveau a
celles des apprentissages :

Durant les décennies a venir, nous pouvons nous attendre a commencer a déméler les complexités du
cerveau et & comprendre enfin la nature de la mémoire et de P'intelligence (par exemple), ainsi que ce qui
se passe exactement durant le processus d’apprentissage. Nous serons alors en mesure de refonder notre
pratique de I’éducation sur une théorie solide de I’apprentissage. (OCDE, 2002, p. 30).

Nous considérons, pour notre part, que la mobilisation des acteurs de la recherche
universitaire (master/doctorat) dans le cadre d’une Unité de recherche telle que
I’URNOP constituerait un enrichissement fondamental a la réorientation du systéme
éducatif algérien.

Bibliographie

1. Braut-Foizy, LM & Masson, S (2009): La Neuroéducation: Mieux
comprendre le cerveau pour mieux enseigner. Revue AQEP, Québec.

2. Caillot, M (1992) Vers une didactique cognitive. Intellectica ¥

3. Delacour, J (1998) Une introduction aux neurosciences cognitives. De Boeck
Université

4. Fournier, M (2012) : Enquéte sur la neuropédagogie. Revue Sciences humaines
n° 241.

5. Gazzaniga, M.S (1996) Bréve histoire des neurosciences cognitives. De Boeck
Supérieur

6. Geake, (2002) : La décennie du cerveau.

7. Gentaz, E & Dessus,P (2004) Comprendre les apprentissages. Sciences

cognitives et education. Paris, Dunod

8. Goutéraux, P (2009) : Parametres cognitifs et psycholinguistiques des taches en
enseignement- apprentissage d 'une langue étrangere. Cahier de I’ Acedle, Vol 6, N° 1
9. Jeannerod, M (2002) : Le cerveau intime. Editions Odile Jacob.

10.  Legrand, L (1084) : La différenciation pédagogique. Paris, Scarabée, CEMEA.

142



11.  Marin, B & Legros, D (2008) : Psychologie cognitive. Lecture, compréhension
et production de texte. De Boeck Supérieur éd.

12.  Meirieu, P (1989) : Enseigner, scénario pour un métier nouveau. Paris, ESF

13. Masson, S (2007) : Enseigner les sciences en s’appuyant sur la
neurodidactique des sciences. Québec, UQAM press.

14. OCDE (2002): Comprendre le cerveau: vers une nouvelle science de
["apprentissage. Paris, Editions de ["OCDE.

15.  Roulois, P (2013): Une bréve  histoire des sciences de
["apprentissage.Traduction de 1’ouvrage : The newscience of teaching and learning.
Using the best of mind, brain and education in the classroom. Newyork, Colombia
university press.

16.  Zellal. N (2010) langage, langue et neurosciences cognitives. Alger, Editions

Universitaires.

143



G sill yuanl) ala 4dlad 5 (5 i Jad) (Sl 230 gl
A ad) Aadl) Jiiena 9 AilSa ca gl )
Abdellatif IZEMRANE
UMMTO

Jiciall y aizall Jlad delad jol of 5 el gldll Caa gy Alaladl oda 3 Jslal
g o ¢ Al g Adad) Clalll Jlaa) g Y Ay el A3l alaiay) " A i) o2
Mgie (5 saaill B 5 Lgmpads

DAl Laia 350 o3 3 gatin ¢ A Jla¥) 5 Aalall L Ayl el dplaall lallly i)
&b o a5 Adhiall (o jlaall 5 A S sall dagiiall Clubualld 4y jall 0 e
5 DY) ) a5 Al ) QLS 2 ga sl Gl JSE s dadh DY) Ayl 3 jliasll
Akl aaliad) ¢ Al e Ay 2l dall)

Sl 5 e paall oyl Glaly 48K sakaal) Dy gl 036 (sl dall ALl ) 5l
Ailaall Gl Al 5 dgaled) LYY e Lale ) 8 a8 Y g galll 5 Slalll Jlaall 3 deiall
Age g sall daalell &gl 5 daa Ul bl il e (o 8 5 danlly ani J;

Ay prall 5 dpalall Leialy 9 dall Jgo (JSL o Jaall Ao (o) cprall plalS il 5all
(Uiss H) derdji 20U 5 (wsa) ) daridja 4335 (L) ) dardja 4353
A0 Lyl Lpaaibiad (o edpuai ) 5 A JLaY) 5yl 1 lad AU et (e 5 ke A
LAY ¢ g5 5 3,5 awii WS Bilinguisme 4l 4alsa3) 5 Diglossie gl
Slo @l b Sl Gl jliaal) e ddpalall ) sanll je CundS) SN emprunts dlaal
f sl e S Ly ) Jlad

a G 1500 amazighs &ty

(p5148-814 W B) » 31000 phéniciens ¢ sl

2437 -242 romains O

& 534 -439 vandales Jlxall i Jlas )

a 647- 534 byzantins ¢ s sl

2 1510 - » 647 arabes « )

» 1516 - 1505 Espagnoles oY)

» 1830 - 1516 ottomans ¢ sxildiall

144



21962 -1830 francais o swsi gl
Oe sl A Y syl e [exique mental i) asaddly o Lo sl g sl dua )
(il 3,80l @l jlcasll 5 ) ae 4SISHAL LewdiS) ) Ald) KD Lalal)
A andl dgeny LS (5 all (gaalll Llall o ea il il jiall s3a (e dle (i yain
il la S8 A8 5 i
les amazighs &JWY! .1
Juads dilaia yeny S 531 a5V Glas) SN o Y il il ) 5 )5 3 Liad 13)
ea [imaziyan] Gm) ) A le¥U ool o gVl (Wla aoal) caall) L )
) (ae) B Aaly e Wl diad g le¥) b il L Jledl ¢ plal) Gl
Lsin 5 SU el yaaall ) Yled o giall i) il ey L ol Tl
lll oo il pe A V)AL Culy an s 31500 G ol 2sa sl g
leabiai L IS dalaially age Aals J 52 4] &3 | (3 950 4 sheshnag BLisd (s n )
Lase i L) o5 ¢a (3 300 " e Sle¥) clilaal) " Ly ) A5 jaally o laia¥) g (oubpnd)
Massinissa Lsimle ¢« Syphax 8w 5 Gaia W8 aeSske Jedl 0« . Numidie
sl g Alaall el 2 Cum 1S |jlaa)) Chige S5 a5 148-208 e sil) Alsall s g
Lalus 1 slalat (Al (8l (S 5 gl gal () e o] 5 e ) ladbal 5 (5 a0 Jshaud
J3 & Juadll i ) ae
8 1 Lagy ) Jasind call 3Y 5 AN 5 dplalll <l g all JSU Caaa de YY) dallls
Cugil 5 tagbaylite AULEN (Ol L aad clagd s L) a5 i el
<palldll 5 tachawite 45l hwll & 5 tasahlite <ulalus 5 tachenwite
5 G5l Al o) tamachaq GLilall s tamzabite 2l el : sl 4 5 tabeldite
<l 5 9 tagergrente <l 8 )8 i e berbére des oasis  <alsll 1S
taznatite
sV O See gsalll aaladl 5 Jual sl GF V) clagdl) (e Jilel o8I 138 (g a2 L
bud e o intdy il jall Ludall Zalll 5 | agdll juad 13) ZaHlall ) 6 salll ae ¢ G 30 a0
s Jadl Jie e e e a1 @l Sl e Jila

145



A Al inal) 48 Ll daldl) A adly siral) A lally dalsl) | a8
fade [amasa:s] (b padall e [Masus] (wswa | 01
ballon, vessie | [ambul] J ool delss AL [nabula] Adgi| 02
tortue [ifker]Sa) s sladlls [fakrun]CsRa | 03
lézard [eazermomuje] & s cAdda Laginy| 04
dida)) 3 [zarzumija]
benjamin [amazuz] ) s ! s yaia [mazuzile js = | 05
entraide [tw:iza]e n 5 elas ¢ sk [twi:za]o xsi | 06
monsieur [da:da:])33 A [da:da:]'33 | 07
madame [Ia;la;](ﬁy :3:\;» [la;la;]/yy 08
cuisse [6amas‘a: ti]hliazi K [massa:tia]akalias | 09
moustache [alolyu:m] Halm\ «;)LZZ ik [NMa:yum]ae3s | 10
caméléon [93;93;]6\3 2\339 [eazea;]ﬁﬁ 11
idiot, sot [abuhali] &) Al e [buhali] Y2 | 12

les phéniciens ¢ saxdl 2
|5 Stial g Jans siall Jaall e 1g lans Cum 5 S0a 5 dia Lty 8 Jledi Jal gas (pitiidl] jac
Gl alal e okl b e 08 4 jlad cildana g 81 e () sail) and 285 43 )l
¢ (Baaladl i adl) TkoSim asSe S 40 el gaal) e L caall 8 b))

Ry ¢« (W) Calama 48 ((dlsy) Saldae )il ¢(dadaisd)  Cirta U
Aoy ¢(uai) Cartena WolS «(o4dv) Rusaccuru sosSbu sy «(328:Sw) Rusicada
203 814 sl 4 Carthage 4ala i dbae Gunli o Lald L 8 Jled & aad il
ol ¢ oal) Jawgiall jadl (mgn B Alads Al 358 ST dalh f Caasal
Losy o nge §)ma b lamy i Alysh s 58 alaBY) a3V oulpad) Sl ELY)

les guerres puniques 4 sl cgyall Lag )l oz Laid

) Al Al o Lay 5 31338 il | g piing ol g dla jall san (& el 8 ) sl &) Jlall
dpaall™ dpadl ol g 8 ) i ) de ) Al e Ay 8 sémitique el
e A V) s saa) Agaadll 2l ) Sl & 3Vl | chamito-sémitique "4l
sany Obalial g Al sl g ol pall el 1K ¢ 4 jlaall aYadll 5 cle el
Saint- Augustin o 5 (il age 4 s Aleaties Cudys | Al G silall

s gitl) Aglay (8 DY) Gl 5 g el Axll e Lagd d 3leY) Jail Jgas 5 20 1Y) 12
of e Jlaidll Aila ol Zal g e s U iUl ZAl Al wgaiad ; ae Al ¢ dpadlusY!

.indo-européenne x5l - sxia Jsaal (Gl Glila

146



ol Caall Gl Aelal) Al Ly ) Alestine il e 3 i) IS

Agadl dils QU Qs e SN

A Al inal) A ady Sral) dalally dalsl) | 280

va, part S [run] 25| Ol
ancien A28 [godim] A2 | 02
construit o ¢ elﬁi cal [bni]= | 03
gentille Osia «(Caphl [hanun]&ss | 04
lait Culs [hlib] <2la | 05
bien SNEQPIRTTS [mnih] &6 | 06
vache, bovin g [bgar] > | 07
maison, famille 3 pdall ¢ JaY [dar])la| 08
pere, frere, fils Sl ‘C’.—’i ‘é‘ [ax,ab, ben]cﬁ &l ‘é‘ 09
source Kaie [2ajn] oe | 10
ventre Ciad [kerf] (5S| 11
prétresse LIS [kahina] LS | 12

les romains ol .3
dabaie (8 L i | lalid Cum o (3300 A sal) o Al g pall e las ) aal i 313
glabal S8 ¢ o (3148 gl o oY) 5 AN L) coall a5 L ) Jled
Lsinnia agasl ) (Ao 5 ) Leadd il Bae Luall (e a8 s clitaa s (B & jlanina¥) Lay
Gl sall i Lag ) of W) zla i Cada Syphax osdliss e sLaill 3 Massinissa
S L co) Ptolémée etk ) dld) cullie) Cus (8 e JB (B 2562l
439 ale Aa s A aa) Gy Giile g (4 perine (I Lase 8 Crend 5242 (8 Juba
TSy al e¥5a ((Ja¥) Slasa ) vandales Jlu sl sf Jlasall 5536 ae &
ad L a 534 n gl 8 R adisSe (e 2l gaalll 5 A sl 8 Sk
(o AU Aall) 5 Aoaaal) LAl 881 Byzanting Gwdai ) 3 sk e Sle sl leatin)

RIRLN

o TR

Asall e iy sl A sliag e gyl 2 sasll andaal 5 ¢y sall a8l gl 3] i laY) ity Al
A V) il A glidl clial 55 8 (35 105-148 Jugurtha W se s ae dpasill
530 Antalas oUail ¢a 17 & Tacfarinas osli St S el e o5 8 Bl
2704 Dyhia Ly 5« » 686 koceila el I ¥ pay . » 540 Yabdas o+l <o
Gla gl 4l ae age pane 1sly cpudai sl W@ Gl Kahina ¢ 4wlslly 4l

AaluY!

147



Asle lghmial N Al 5 de JlaY) ARl cala ) s el o3a 8 40U Al sl
el Claainall Blusl 8 dald S5 ) OS) 5 aaasi glay) g aglaal g B & Y]
) Aalall il 50 g sall 2D S e 5 Aol ARl Jla e LS dge LY

- SX s Lia g

T Al el TG ) [ Tl el | Al A€l [ B0
hopital [ospitalis] hospitalis Addias | [sbittar] danl | 01
janvier [janujarijus] yanuarius ENEN e [iena:jer]_}éii; 02
tamis [kribelum] cribellum Juie [yerba:]dLe | 03
chemise [kamidgija]camisia Cyarad [gamdsa]iasd | 04
dinars [amazuz] dinarius Sl [dina:r] s | 05
poussin [twiza] pullus & S [folu:s] st | 06
quintal [sdtenarjum] centenarium ki | [qattar]odei | 07
olivier sauvage | [aserbus] acerbus sl A [zebu:ds]z 53| 08
abricot [prajkoks] praecox 3585 | [barquiglésiyi| 09
fourneau [furnus] furnus B [fumu;]}_i}é 10
facture [faktura] factura )56 | [fatura] sosh8 | 11
machine [mafina] machina LS| [mafinaliiuia | 12

les arabes «—2ll 4
Gl elae) e ciula 38 g jall Zalll e 33 sl 2y 53l el dpalall LS (e e YY)

Maa Al 8 52 ga sall Ay all LK e die

b e lraiae ) cilis 3l Gl (e de sane JUl Jpaadl 8 adiies s LS
Of e Y K g cdalal) 4 00 el dalll (8 Jasiosi Loy o0 chmal ) 5 g jed) 421

.a:mjﬂ\wqﬁ \.@J..a\

iy iy i Gl JS JieS Ll YT ¢ danaall cilajially sliall 43l clie (e a2l
Gl L pall (B and G cuml) oy al) (e Gl L A Gl jlaal) (e als )
Jadin 5 Al 5 Adanll 5 dubped) 5 A8l a5 Aall 4y jead) Bl e cal
el JS 8 anb o510 5 Jaiuall &l AT @il jia

A el Aalall 3 Aleatinal) ds 5l LS e die

148




g il ealf L il Aaldl) | Ayl Sinall Al Aalsl) | o8
chéne, gland [balu:ts] sk L5k [balu:ta sk | 01
cafetan [qaft*a:n]OUadd st [gaft’a:n] otass | 02
narcisse [nardsis] = 5 S [nardses]C=s 53 | 03
fenétre [ta:qa] Bl 3235 [ta:qa]adds | 04
But, cible [nifa:n] o Ay [nifan]ceéss | 05
tasse [tra:s] s BE [a:s]da | 06
chéchia [tsarbuf] Ui Jla ApiLs Al [tharbu;f]i syl | 07
soupe [furba]4s ANEN [urba]d: i | 08
jasmin [jasmin]cpedss (el [jasmin]cpesa | 09
aubergine [badandzan] iy O3l | [badendzan]dwei | 10
ruelle [darb]< 35 yan [darb]>s | 11
programme [barna:mads]z=i » 7’y | [barna:mods]zety| 12

s Ol Galele ) g 5LeY) 2Dl b A ped) Al i) aa

Mgl Al A LY cuils ) G sl el S s Al il dale
l3) aglal aa Jalal) g cpaniall e AEIAYL Ao ) e JiS) Akl A 3ale S punique
) At Sl Aalll ae S g A oal) Aalll e Ay 3 (sémitique bl Ja)
Al il 5 ol 4 aslilh Jew L 13 ¢ (chamito-sémitique dsla duebs J sual
2503 -2ia Jeal) ) Jatin sl e 4 Edl el 5 dpadluay) s gidll i A el
A JlaY) Al blu Y1 & s ol 5 g jleY) alSall S il A (indo-europeen
agd (e (Se 1) e Ay yall ARll) agd o s ¢ J W) Jaladl (e il AL (g jlcan Jale
DY) ALl IS8 a5 (e caial) aall 138 lmial o e g 4ialie 5 DY) Gl
 Aalaiall 8 Ay jal) Hall) g 5 A Sl Juadl

les espagnols gy .5

a3 A 5y ) 5N ) as e 5 DY) s i) Aal ga B s 5 ol (S
Lt o 711 e s Al 48 Gulasl) 8 0 salisall a5 3L o) 3 3008
Bage e ol g o 1492 o Lol 5500m 48 b Cpaladll Jilea il b2 ASLas
5 &kl 5 e Morisques ssoall dise Leae <l s Reconquista laiuY)
de 8 ,aa s Inquisition Gl aSlae Jia 8 8l 5 g cadelly Gl o s
e okl sl ah & Bl Gl pe A3 e spsall el o5 o 1502
5 L el Gl el 5 i) e sal el Lo 13a 5 1609 L b (s
B Aaly) Gl e 5 psbl G ) ALaYY g s L Y

149



1505 Oty leke s A iall dalsdl Lo Ayl Gl Clg S Gl
21770-1510 4l 51529-1509 i 3l 5 1555
S A il el dalal) b Alewiosal) Al LKD) (e
A Ay el Ay dalsl) A plly sinal) Aol dalsl) | a8
Serviette [servilita] servillita FERE [serbita] iu) | 01
chaussure [zapato] zapato ¢lda [saba:t]klia | 02
féte [fjestsa] fiesta Jis dal) o, [faftsa] 4add | 03
avocat [abogado] abogado (slak [bugato] skas: | 04
roue [roda ] roda idsc [roda]e)| 05
prix [suma] suma Sl [suma]4es | 06
misére [mizarija Jmiseria | [mizi:rija]di e | 07
Pomme de terre | [patata] patata Cpdalas [batatsa]bla; | 08
perroquet [papagajo] papagayo ¢lak | [ba:baryajul stell | 09
visage, figure [figura] figura a5 [fagu:ra]ssssa | 10
taverne [tabarna] taberna ZE(EN [tharna] ‘u)ﬁ 11
Plat algéro- [kaldtita] calentica iX [gardtita]4is b | 12
espagnole ABLLAS 51 5a

les juives d’Afrique du Nord L A Jled 3562 .6
JS aban 5 byl pexi aa Ly 8 Jled () Va5 Gudll Ji5Y1 a0l ) ALl
587 Bl Ji Luaadl o a8l & nabuchodonosor e 33 s e 23l e Lol
Clia g G drdall el a3l Jang Vsl 5 0 70 8 el Jlian 2ay 4l dady el

sépharade an siud) 3 sedl aa 5 Gl e mOrisqUES Cmu sV 7 53 ae
ey G sid Ainse 5 Lyl (e dald Glalill Calide (ga @) 2 gl il i Y
@l comall gl Gl fa e e n aoal) cord) asn Alls Gl 5 sl
Gisi 5 oal) orall Gl agie Al Al ) Le 5 e LY 5 A yall s dpalall () palSia
b Alaxiadl BV (e g ol 8V 805k b |e Hagitiya 4iStall Gl W e sy )
- 83 Y1l daall

150




TG il el Ty ol Tl 0 | 3
pudeur stal) [hfu:ma]ie sis | 01
rien sy [walu:] sl | 02
tannée, raclée Gyl [t'riha]dss b | 03
Comme si (RIS [za¥ma]ése | 04
Semences, graines 90 ¢ 3 [zori:?a] 4 | 05
alors, d’accords 358 30 )4 (13 [ajwah] o5 | 06
tomate ablals [tomatiif] fpbasds | 07
demain kS [yadwa] 5 | 08
magasin @ Jas [ha:nut]<sis | 09
smala, entourage a3l ¢ kaa ol [sma:la]‘\jufa 10
comme quoi 4l [bali:] L | 11
agacant, lourd ze e [samat]hila | 12

les turques < _5Y1 .6
¢ Jal pual) A b Y) Jalabal) 2ags A 0 el Jal sud) 3 dldiall 4 jal) ) seda Lo )
2eadl A el @il gl ol Dad 5 e CrsAYL i el Jal dlatiu) a
b Aaald e Jind il W o giall ¥ el (s 8 Jsall gl e Al
e ae A e s danlis lBe day ) (4o LeiSa JalS I wiadi IS 3) o A8MA) 4 50
Régence d’Alger sl ALl s a0 5all dgall aiall 4wl oS | &l Jgo
e el Ay e allall J o ae calaalaall il yie il s il ) ASles s Ul

Badae i HU5 ol i e o) ASa) dalail e JIS

el g S Sal ) il 1588 /1518 Bey <l sl s (sl Skall oS5 i -
) g i LW oS 330 s 51659 / 1588 Bacha < sLilll oS 3 i -

2 1671/1659. < aa¥) 5 oum il & jai 5 66 jpeaill Agha <l s leY) oS 5 yid -
ot all wpdll s e ) clalsis a 1830/1671 Dey bl aSa s 5 -
el Clll ddale e adll o) LIBELL & el (510 Gaues 3¢

ailiad) A gall A5 380 53 8 "R se ) Asa jall Bl Jgad il el 8 Gl Y1) i) 2
(o i) i alas ) AaSlad) Adalid) cind (o pall slgadl Jidlae (ailis a2y 5 JlsaY)
Lo Galia¥l O adl g ¢ Al 2 a8 Glelpall @jeda LS oo e g
eleall (e A il a3 yal 5 (S8 (gia o O (e coasidiKouroughli mle 51 <Y
Y e ASlal) el andl) a5 ead BIAT Ll ada ol AT sall Al
(Ul G e 583 S5 Jaal e s daplall 8 Alexiosall LI (e

151



A il | eadf s il Aalsl) | A aly u.u.d\ A lally Aalsl) | a8 0
plat [tep3|]‘5~u-«—u b (haa [tabsi:] ik | Ol
bas, chaussette [Jaqlir] )“s“ Syl [tgqjlra]a ).Lw&.: 02
boucle d’oreille [mgngu_[g]w Gla kg [mongu:fa]- b }s.m 03
porte feuille [dguzda:m]ala s 250 adasd, [hurda:Jala 3k | 04
peut étre [belki] L W) [balak]<St | 05
plateau de cuivre [Sini]s_sxime daulss saila [sniwa]s sz | 06
célibataire [izbsndit]ieéjésl < )le [zbnatott ] ghisy| 07
farci [dolma]aal sia R [dolma]isl sia | 08
pauvre [zavali]u,Jé} i ¢ (Sl [zawali]s! 53 09
outils [duzon]Cs) s <l 53 [duzon]o) s | 10
fringues [folig]Geldst | 5 ¢ (il [thelil Gl | 11
garcon de café [gahvedsi]o>) 563 M| [qahwadsi]ealsed | 12

les frangais s+l |7
Tt fl) adi el 138 Jsla o 1962 (o8 ot 5 o 1830 (o omsi il SLanial) Iy
5 pllad) ae bl 5 s ) aagd ApadlaY) dsall 5 e Sl Lelia 5 45 3al)
Jral ¢ danal s Jagadll dulpe cilS | dal) GIAY xS 5 oadl Con Goofil) Jsla s Y
A ad) 3 jlaall tgalie Jsil LG S5 0L Jeasd ¢ il
e clalie (e 0 e 1515 Le s jalld agiage (B )omad agdl Jsi o Sl (e
i by 851 Alanton 1 5Y unsi il 405 A 132 (8 (o SS) A1 631 jLaniaY)

Oy S Led JUB LS 5wt dene GilSIS G ja AaiaS La ey (e ligh (il
aslall 4308 L3 o€ 28 Lad i 1) W " i 8 Canad Gt 8 J BY A jally (iS) Ul S
A ) 2y AUl AR 8 L ol il

A Ay el A jilly dalSl) | A ally nal) A lally dalsl) | a8
brouette [bruwet] brouette FEPIR g [barwitta]ik s | 01
abattoir [abatwar] abattoir CJ.M (e [batswar] ) sk | 02
banane [banana] banane 5 [banen]dl | 03
fainéant [fenja] fainéant U}L;S [fenjen]b\.}ig 04
automobile [otomobil] automobile P [tcomobﬂ]au};jja 05
ouvrier [uvrije] ouvrier BAETINES [Zufr|]&‘)ﬁ}‘) 06
allumettes [alumet]allumettes Cy S [zalamit] Ly | 07
épicier [episje]épicier s [bisri]es san | 08
opération [operasja] opération Lal)a Alee | [barasjun]osdd x| 09
tablier [tablije] tablier 3)_1.‘. [tabnja]L;QLL 10
lampe [lamp] lampe hias [lamba]<¥ | 11
stylo [stilo] stylo o [stilo] stie | 12

152




On Lealerine Caanil 5 &0 jal) dpalall Bl 5e¥) Gl (s Ao g gally aild
B il Aasliall 5 o5 sSAdl da ll claaall Slae Y s padl o il el
a5 0Vl e daell 4 e (lEEN 5 @) jlaall Calis (ke A oY) il
3 Lia g ) L daaia J1) Las A Jla¥) izl g aiysn (B Ja i aly ¢ L a DY adple |
Le 5 Ayl 4ol Waia 2ot ¢ dge Sla¥) 5 dnaladlS Al il alaia¥) 5 il ic Yl
Jsii IS Gl jlad (Ao pan 5 &l JS O S D8 (oY) e oo e Juadl ]|
gobel omoiad iladl HEN 5 S a8l Adalaia "By Le g kel o
Al aghisn (B lskh b Al 5 () g agebine (B L YL ) e e s
Gllasall Cplalaie bapad Luje 058 o 4 2y 5 adlud e g sall asll gl Lali
Dl LSS Al dpay Jul)

e Gl ¢ &) Ga shail A gl saal A pall Cagpall cui€ de LY Gl Sh o s
LeSe gayadl Tl Al gy iy Sa¥) A5l ) i) 5 s 5l (S a5 3 el ) ae
Gl 585 O aad Saint Augustin Qlise sl puall see 8 D) Jaally S gl
oo Lelalad 3 umil sale) dala Ay pall Jsal) e cany g Adaall Clalll e Aaal g 4y ga]
Gy G B ae o o A sadl) Lpailiad dalas 5 Lelalas off alail s clBBY1 o2
5 gl 5 2l i )l Clainall 038 (8 A ) Lpedlu¥) b jlmal) Cuiy () 5 Ay yall Al
LYY ol L) SH A je (e LR O 050 (el

Clana sill (e

digd Ol e ialS gl Lide iy rddial) lalll A pay Jafi e Ay el A1) sla) L1
les langues sémitiques 4wlull Glalll dala ddwdl Gl e Lo X
& (Nabatéenidasll «Syriaque 4sbwll <Araméeniuwl,YIcPhénicienisisl)
Load) ARl ccladSH (e dpaal) iy sdall 8 Bl Jaa Sl Ay jal) dall) me adalis
Sl Caiaill delua awi o Wiay WS g yale ol L 1) Clalll o3 (e it
de gana Jiad delaadl Clalll Of o gl 4 aludlld | pie el o 8l A5l 8 aua s o3 clall
sl Ll 3 smy SRl (g

ey Y LN b proto-sémitique AY) dmladl ARl . 6 4w 4000 -
L) ougaritique ey 5 (U1 « Glal) akkadien 4ualSY) 48 g sall el
(o

assyrien 4, s5Y) 5 babylonien 4LLl 408Y) e 32000 -

153



¢ L) phénicien dsudll Cd) Lgie 5 cananéen Al & yels o (3 1500 -
hébreu &) 5 zUa B (pdid ae Ly 8 Jledi A punique 4 sl 5 (ol

& 3 850 araméen el VIS cilad @)y s 4l Lpaaa¥) Cydsl 4 (35 1000 -
L V) 3l b Jlesina¥) d) cuilS

Gl (a8 iS5 Al Jagl g ) A claglll g Clalll 3 jad A w1 e a2l e
Aals ) lea ) sls ¢ Aalal) Apabiadl 5 yanil) Guii (pe Al il Lo dpelall cilalll 5 Al
GlalS Laa b 48 51l 5 45 jleal)l Sildll 8 (1950) la liste de Swadesh i) sa
Ayl a1 Al Gl S Lay g calladl cilad JS 840 5o

z oA Ladie 5 oalall ol o g A DL e G el lalll Cilias Ladey Caud
5 (eSO )UEY Ao B Gl dalie Al dyell cledall e da
@l 5 &350 Cnd e ol € yen 4y AV a8l sl JS Gl aadld bl g o o) g g Y
Adg )l (i o) g g aal g Caagd (SY 5 ddlid

Y oo daaal JE Y e Latin 458U 5 le Grecque 4l sl Al cilalll du) ) Ll
Loga pgilan Ji g G pliiuall (amy jalas 5 il B Gaaill s 4ag ) (3HlEal) 2SHl
5 Al oAl Cladiaall oda Ge sle agd agisny (B3 odnd) addsen 5 agii (Bua
Asaliall g3l

Calall dedy o ang iy daih o) Cailall (e el ¢ Alaal) clBELY g clallly sliieY) |2
Sl 5 A g e lam Lo siasall Glulall 5 Gl iy sl
ped A aalud Ul L glong Y1 5 i) 5 GO o glally Alaia¥y oa sl uaY)
Jliad Jleaina¥) d2ild CuilS ) 5 clajiall JS & 55 e O A el A6l Sy Y R
ClagdSll agdy aelus Al clalll oda 50 Hom of (Sar g2l 5 toponyme oS! slaul
Sles il HshlY) e [gasenting] Akaiad Jiea ala KU Ja | lalise 5 ALAN
5 e JLYL el [uhran]ol el o« [wahran] oloss s s [contantin]
......... ki U Al ,YL [damisqo] (el cre[dimafq]asies

Ll (8 Gamall Jglag (21 (i sl g LN A5} 5340 jall A sl fas 5 (A b L 138
S dela )l 5 O o (b panlill 5 Al ugdill de ey 5 Al ¢ )
Ayl

Joadl) dea Sill IS : duald Adlaalll 5 dale Agalad) cillaal) & 4y ol A1l ) daa 41 3
galall Bla) o s Glea B 21l jae 5 A3l uY) s aall 8 ol

154



Osaball ulaall Al e (3 (5 ) ol asall (2l k) 4873 (Johannitius)
Jdieci 5 Galien o sillad CUS 129 dan yiy olé daa yill () g0 9 AaSall Cuy (g0 Y 5500
s (A laaay LS A0 Al praal) 5 3 al) (A0 5 (g w8l agall 5 shans i 5 Jal
925 )0 Db Cadasdl cLabal) e A 55 5 aga Jueall 13gh, Agligal) 5 4yl
Al sl 521162 (Avenzoar) s» ) o 521037 (Avicenne) s oul s » (Rhazes)
oY 5 oYL o gl Uiniay Led 21292 (Averroes) 25 ¢l s 21013 (Abulcasis)

i guall 5l saal) ale 5 dplalll o slall Jlae A dala : dadall clathiaal) 3a 55 4
5 ehallS (5 AV o plal) aa Ll e a5 8 e S) dia slall 03 Ssa g (e a2l
osds 8 5 Al ) e Al e calias clallaadllé Candl ¢ Al aglell 5 Y Al
ol V1 aaldall oda o eliaill 3ayaall Y gadll (e ae I 5 e Al () A e (e 2l
JS Leuld® yne banque de données  (Sleslae el (i Y Lal | uSall jeday £81 5l
o Ylaind SV cilallaiaall {85 35 JS 3 5 clallaadll JS L gand 5 4 el J5al)
Ol g sl

Ll Janiast O Jsaadl (e 1 dallad) Aldl) dpalad) Cilusall B adl 22 gil) ot 5
LS 2 oLVl ady L 0SY s UNESCO.s ONU sasiall asYIS 4 g3 s s A Ay ol
Ailael) oy a A gall Aall A dy jall Cog all (e asl g jm Y g gaie Al ol

e lewadi Koy Al Shuagll (e Alphabet Phonétique international API

gl API sl gl e Gaailall ) A8 i) Ay pal) ol anly aigall 128 sliac
s LS 5 Lpallal) ol guall 23 8 39 ey Jiay A5 & cpall Capa JY e
DI 5 A el Aallly 31U () sale 500 (e Jardion (53 5 Aaaliall Gl Ja G 3L & gl
Adlaa i 5 QAN 055 el alue ( sale (e

S bl L8 un arabe standard simplifide Mo 4y e 4y e 43 i 6
5 ofinlll eSSV el Clall Al all <l yaigall 5 Agaled) VA 8 Jeriiy o
Ll Bl e ) diad Al gy ol Apoal) Joall 8 (ki ol el QU
s G pad) B2 (0 sms ¥ g Aiad claalas (8 (gm0 o pad) OO il (K
A el O & diad el | el Al oal) sl

clgilall 5l yaisall 8 Jedll Lo Jganll Balall a5 i) clady (i€ o cangy Ja
S Aball) ol gigll 5 4 salll eUad WL ¢ slas il ()5S O Jsinall (e Gl 43 prmaa il 50l
S il s AU dapeasil LYY (mmy gy 5 Al e ol 0o Y SY

155



el (e A€l oM alall 535 8 aaluy g Ay al) 4a) a2 (e 2ol e
el Jlaall 81555 of Ol 5 cpfialill e dade ) (S Ll Jelai o camg <5 A
e Glay Cpa A dyga 9ang 5 e AY) Lelihy Aanne daly 4 30Ky ) A Hally
Sl caliall Aal e alBA (e CElAS A jall Al (e 48 Alae Geala dlia ¢ Ay ) ARG
Ol 5@l agle g3 g 5l 5 el aal) Cllae s
5 Apalel) CBlaall b (alall 5 alall Laghy Aansse dye daly Jabeis o (Saall (e
Sl dg 30y A Jlad) sa LS Ayl
dada
Lol LaS Aty g dand JSS o pall Qlladl 8 5 5130 4 & Diglossie gledll 40 o)
dind Apalalld ¢ suadll dy pall A2l 438) 5 A2l Wy e ) (Say A jall dualall lallld ¢ annl)
Lle & langue maternelle o cilalS e Lzt (e Vs ¢ a s IS 4uls 3 G il
5 A i) 8 alesii ) 23 gail) oS W jldie) (Sl oaadll Ll )
5 odaal b aY) ARl G o) 5 eaadll 5 (G paalaall 5 Al cludial 5 el glall
A ) Al S aasd as all
A leanlat g la pohaid el Llle 8 33 gall dalaall g dpaladl Clalll (e asanl) Lald
Al 2l e Wl 55

Bibliographie

1. Ferguson Ch., “Diglossia”, in Word 15. 1959.

2. lzemrane, A., Mémoire de Magistere en sciences du langage et de la
communication linguistique option pathologie du langage, « Pratique de tests
pour aphasiques en milieu hospitalier algérien a la lumiére de la théorie de la
médiation et de la théorie néokhalilienne », s. d. N. Zellal, ENS, Alger,
décembre 2008, 200 p.

3. Izemrane A., “ Adaptation d’une thérapie francaise la TMR au contexte
cliniqgue algérien arabophone. Approches comparatives, 1l11° Rencontres
scientifiques du réseau mixte algéro-francais, LaFEF, Université de Franche -
Comté (UFC), Besancon, 12-14 février 2015.

4. lIzemrane, A., Thése de doctorat d’Orthophonie, en cous, L’aphasie, une
atteinte neurolinguistique et psycho-cognitive, impact diagnostique et
thérapeutique par I’adaptation de la TMR au contexte clinique algérien, s. d. N.

Zellal.

156



