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Résumé

Dans cet article, notre objectif consiste a donner quelques pistes de
if lexion sur llehseignement/apprentissage de I'oral dans les universits
iraniennes, car la place de l'oral nly] est pas nettement d, finie dans
I'enseignement du FLE. Pour vérifier cette réflexion, nous nous intéresserons
spécialement aux productions orales des étudiants des cours de la licence en
« langue et littérature francaises » de 2012-2015 A 1lUniversit, de Tabriz, o¢
le probléeme du discours oral et de communiquer oralement en francais
affecte un assez grand nombre dlapprenants. Notre regard s[drientera sur une
étude analytique et approfondie des problémes consistant a en connaitre les
causes, A _ tablir des moyens ainsi bien quld suggr er des propositions-clés
qui aboutiront A Ilakquisition des compf ences de comprhe nsion et
dlelpression orales. Notre intention est de participer A la mise en 1 uvre de
I'enseignement de I'oral en francais, fondé sur une approche communicative
qui vise le développement de la compétence de communication devenue
nécessaire pour faire progresser la communication orale des apprenants de la
langue francaise. Enfin, nous souhaitons que cette approche fasse partie du
systim e , ducatif et pda gogique de Ilehseignement du FLE en Iran.

Mots-clés: Enseignement/apprentissage du FLE, Oral, Compétences
langagieres, Méthodologie de communication.

“ Date de réception: 2016/02/01 Date d’approbation: 2016/09/06

* E-mail: balighimm@yahoo.com



28 Recherches en langue et Littérature Francaises, Année 10, N° 17

Introduction

Llal, ,oppos, A 1lLkrit, [est] ce qui se fait, qui se transmet par la
parole, qui est verbal » (Ray, 1991, 700). Cette définition peut-étre ne
r.duit en rien la complexit, de la notion de 1joral » liée a
1l kzquisition par un utilisateur ou un apprenant des connaissances et
des habilets n, cessaires pour pouvoir sl beprimer. Si la compétence
écrite a bien sar son importance dans 1L kseignement acad, mique et
systma tique dlJum langue, il est n anmoins quelque peu nacf,de
prime abord, d_kmorder 1ldral avec les outils de 1Lkrit et de 1l kevisager
comme une compétence secondaire au service de ce dernier. A partir
de 1A, il conviendrait A juste titre, de se rappeler le propos dL1&dy
Roulet sur la nécessité de cet enseignement :

« L’oral joue un role d’autant plus important qu’il
intervient de maniere a la fois plus subreptice et plus
constante, et donc moins aisément contrélable, que [’écrit,
dans la constitution de ['image de soi et dans le
développement de la relation avec autrui » (Roulet, 1991, 41).

Lllml est donc une compfe nce communicative qui a toujours
pr.c.d_ 1LLkrit dans les relations humaines. CLkt une pr, occupation
assez importante dans le contexte actuel de I'enseignement du FLE en
Iran ou I'enseignement de I'oral présente des lacunes car la plupart des
travaux ne visent, en grande partie, que Illseignement et
1labprentissage de 1Lkrit en insistant sur les difficultés de la rédaction,
de la grammaire, de 1lacquisition du vocabulaire et de tout ce qui est
en rapport avec la compr, hension et I[elxpression écrites. DDoda
nécessité de traiter ce sujet, trop longtemps négligé dans
I keseignement du FLE dans les universités iraniennes en général.
Pour cerner ce qulli¢n est, notre choix sLjapuiera sur les productions
orales dlungroupe d'étudiants en licence de langue et littérature
francaises A 1[Mniversité de Tabriz o0 les difficultés de la
communication orale en frangais concernent un assez grand nombre
dlJaprenants. Afin d_beaminer les difficultés et les spécificités de ces
défaillances chez ce public dlapprenants, nous avons effectué une
enquéte de terrain en administrant un ensemble de questionnaires aux
apprenants et aux enseignants, et en tournant des séquences vidéo en
classe. Le corpus de ce travail de recherche comprend des cours
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préparatoires de la langue francaise et notamment les cours de
conversation et dlbepression orale, mais également des cours ou la
communication orale peut jouer un réle important dans la relation
entre les enseignants et les apprenants dans 1lakquisition de 1L]at. On
sLkt efforc_, en effet, non seulement de circonscrire la pratique de
IlJat et la place qulliloccupe dans les universit, s iraniennes en
g n ral et A IMniversité de Tabriz en particulier, mais aussi dly
orienter 1l keseignement du fransais oral. Notre d marche s[licule
autour des apports de deux approches communicative et
(co)actionnelle.

L'examen des sources devrait nous permettre de trouver, au cours
de notre processus analytique, des réponses a une Seérie
d'interrogations sur les compétences les plus essentielles dont les
carences empéchent les apprenants de proférer correctement la langue
francaise A 1L]at. On sL k¢ demand, comment entrainer les apprenants
a acquérir ces compeétences et en quoi consiste un apprentissage réussi
de Il at en classe?

Pour répondre aux questions ci-dessus, nous procéderons, en une
premilre _tape, A Illietpr tation des donn es recueillies et A
1L kamlyse, quantitative et qualificative, des difficultés rencontrées par
les apprentis lors de leurs exercices oraux en classe de FLE. Ces
résultats nous conduiront, ensuite, a repérer les points faibles des
apprenants dans la pratique communicative, a en connaitre les causes,
A . tablir des moyens ainsi bien qullsugg, rer des propositions-clés qui
aboutiront A 1 laquisition de compte nces de compréhension et
dLbepression orales. Mais il nous faut avant tout circonscrire le cadre
éducatif et pédagogique dans lequel s lffectue 1l leseignement du FLE
en Iran et plus particulil rement A 1L ]biversit, de Tabriz en vue dlly
préciser les méthodologies qui servent souvent a enseigner la langue
francaise et la place que 1L]at peut y occuper . ventuellement.

I. Méthodologies d’enseignement du FLE utilisées en Iran

Au départ, il faut faire une distinction entre la « méthodologie » et
la « méthode» que 1L ]omtilise parfois IL]una la place de 1lalutre tandis
que chaque terme a sa propre définition en didactique du FLE. Dans
Histoire des méthodologies d’enseignement des langues vivantes,
Christian Puren définit la meéthode comme un « ensemble de procedés
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et de techniques de classe visant A susciter chez 1[live un
comportement ou une activité determinés » (Christian Puren, 1988,
16). 11 sLgit donc dlums, rie de d_ marches pr, cises que I'enseignant
utilise dans les classes de langue afin dlakriver A un objectif déterminé.
Ensuite, il donne une explication pour distinguer la « méthodologie»:

« [Un] ensemble cohérent de procédés, techniques et
méthodes qui s est révélé capable, sur une certaine période
historique et chez des concepteurs différents, de générer
des cours relativement originaux par rapport aux cours
antérieurs et équivalents entre eux quant aux pratiques
d’enseignement/apprentissage induites » (Ibid., 17).

Donc, la méthodologie favorise plutdt la théorisation des
apprentissages et concerne les différents domaines de I'enseignement
et de 1labprentissage des langues (compréhension écrite et orale,
expression écrite et orale, grammaire, lexique, phonétique, culture,
etc.). Elle comprend les proc, dures dlapprentissage adopt, es, au fil du
temps, par des didacticiens et des enseignants afin de réaliser une
méthode.

Les méthodologies les plus utilisées dans 1L keseignement du FLE
dans les universités iraniennes ont évolué. Parmi plusieurs
méthodologies utilisées en Iran, il y en est seulement trois qui qui ont
été employées depuis plus de trois décennies apres la Révolution : la
méthodologie traditionnelle, audio-orale et audio-visuelle. La critique
de ces méthodologies a abouti A accorder un grand int, rtt A 1] at dans
1L keseignement et A le thor iser sous le concept dlabproches dites
« communicative », «actionnelle », méme « co-actionnelle », une
notion propos, e par Christian Puren qui met 1llent sur leur
dimension collective et leur finalité sociale. Ces dernieres approches
ont été récemment utilisées dans les universités iraniennes, dont
I wiversit, de Tabriz, mais dlJunamaniére aléatoire et incompléte
plut,t dans 1] obgif dlamliore r la structure des phrases. Pour cela,
nous avons llambition de participer A la mise en vr e dlun
enseignement plus efficace du FLE, surtout de I'oral en francais, fondé
sur ces apports des approches communicative et (co)actinnelle afin de
développer la capacité a communiquer des apprenants et des
utilisateurs de la langue francaise. Enfin, étant donné que «la
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perspective actionnelle doit d_lstant plus venir sLjsuter A 1L japroche
communicative et non la remplacer [¢] » (Christian Puren, 2014, 4),
nous souhaitons que ces approches, complémentaires actuellement
1L unde 1altre, fassent partie du systéme éducatif et pédagogique de
1L seignement du FLE en Iran.

I.1. Méthodologie traditionnelle d’enseignement des langues
étrangeéres (grammaire-traduction)

Tel que I0indiqude nom de cette méthodologie, le role de la
traduction se révele crucial dans cette méthodologie qui consiste a lire
puis a traduire les textes littéraires francais, par le professeur, en
langue maternelle. Llehseignement est fondé sur les formes écrites de
la langue, d[] 0@imp0ﬂme que 1] onccorde A la grammaire, dans ce
mode dlleseignement. Au lieu de préter attention A 1l lequisition des
compétences orales des étudiants, on travaille plutdt sur
I keseignement de 1Lkrit A travers les textes litt, raires et  la fason la
plus . pandue de penser 1Llal, a .t et continue souvent A (tre

s

contrastive : 1Uat est r. £ r. A 1LLrit » (Halté, 2005, 12). Dans cette
perspective, [Llat _tant plac. au second plan, son enseignement est
presque absent dans la salle de classe ou le professeur est la seule
personne qui détient la parole. Comme cl kt le cas dans le manuel
Mauger 1 qui est 1L ]undes mthode s traditionnelle dl_kseignement de
la langue francgaise en Iran.

1.2. Méthodologie audio-orale

Développée de 1960 a 1970 (Christian Puren, 1988, 288) en France
et de 1988 a 2000 en Iran, cette méthodologie est apparue comme
opposée a celle dapprentissage-traduction. Lldral, fond, sur la
r. p, tition et 1L]ination des dialogues en langue francaise enregistrés
au préalable sur des cassettes, se faisait soit dans la classe parce qu'il
ne demandait que 1Jmploi d'un appareil magnétophone, soit dans le
laboratoire ou chaque étudiant avait acces a des casques audio ou a
des ecouteurs. Elle avait pour but une production orale par la
mémorisation des structures syntaxiques. Dans cette méthodologie,
deux grandes compétences de communication sont visées : la
compréhension orale et la production orale.

1.3. Méthodologie Structuro-Globale Audio Visuelle (SGAV)
Apparue peu aprés la méthodologie audio-orale dans les années
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1960 (Ibid., 284) en Europe, cette méthodologie reprend la méme
démarche que la méthodologie audio-orale a cette différence que, dans
cette derniere méthodologie, des sons sont alliés a des images. Selon
Jean-Pierre Cug, 1L]obgif de cette mthodolog ie est de « faciliter la
perception et la compréhension et, dans le meilleur des cas, illustrer
les diverses composantes de la situation d_honciation s (Cuq, 2003,
28). Il est indéniable que ces méthodologies accordent, en grande
partie, la priorit, A 1L]at mais elles traitent 1[]at plutzt comme un
moyen dlehseignement ou dUsprentissage plutdt que comme objectif.

Il est a noter que cette méthodologie a fait son entrée en Iran en
2000 et continue dlyl ttre utilis, e, tandis quleh Europe, toutes ces
méthodologies ont actuellement laissé la place aux approches
communicative, actionnelle et co-actionnelle qui sont a peine
employées dans les universités iraniennes. La distance est donc a
relever. Cet écart traduit déja un signe prémonitoire des défaillances et
des lacunes dans la communication en frangais des étudiants iraniens.
Voyons de plus prés ce que sont 1lJsproche communicative et la
perspective actionnelle dont 1L]ingration ou I Japlication et la mise en
vr e p, dagogique dans les classes de langue restent encore assez
floues.

|.4. De I’approche communicative a I’approche actionnelle

L hal est un domaine & part entiére en classe. CL k¢ ce sur quoi
insistent les approches communicatives et actionnelles. CL k¢ dans ce
but que la notion de « compétence de communication », initiée par
Noam Chomsky (1965), proposée par Dell Hathaway Hymes (1972-
1973) et _largie par dlautres sp, cialistes, a été intégrée dans les
programmes du Cadre Européen Commun de Référence (CECR)®. Par
réaction contre les méthodologies traditionnelles d[leseignement et
dlabprentissage, I'approche communicative a été proposée dans le but
de faire parler correctement et spontanément les apprenants. Celle-ci,
depuis 1980 jusquld nos jours, vise «un savoir linguistique » mais
aussi «un savoir sociolinguistique, c[_kt-a-dire non seulement des
savoirs d_]adre grammatical mais _ galement des r1 gles dLkaploi de la
langue selon la diversité des situations de communication » (Germain,
1993, 24). Autrement dit, elle « désigne la capacité d'un locuteur de
produire et interpréter des énoncés de fagon appropriee, d'adapter son
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discours a la situation de communication en prenant en compte les
facteurs externes qui le conditionnent » (Cug, 2003,48).

En nous basant sur le texte de ce CECR, nous distinguons deux
types de compétences: les unes générales individuelles et les autres
relatives a la communication langagiére.

En ce qui concerne les compte nces g n, rales, il sLlgit 5 dl]un
ensemble de savoirs, de savoir-faire et de représentations, tout a la fois
appris, A 1Lkole, en milieu formel ; acquis, de fason non-guidée, en
milieu naturel ; et hérité, au niveau des représentations individuelles et
collectivesg » (Dabene, 1988, 14). Les quatre types de ces
compétences traduisent une certaine connaissance générale de la part
de chaque personne du monde acquise par I'éducation, par I'expérience
ou par l'information. Ces savoirs englobent différentes ressources
encyclopédiques et lexicales telles que la connaissances des objets,
des personnes, des mots nouveaux, des licux, des cultures et dlhares
aires socioculturelles stockées dans la mémoire sans quoi la réalisation
ad, quate des taches d[_bepression et de compr, hension orales (ou bien
écrite) est échou_ e car 4 la s, lection des informations et 1] @anisation
de celles-ci dans une structure [cognitive] ordonnée est un des
processus fondamentaux de la compréhension et de la production »
(Dolz-Mestre, 1991, 38). La réactivation de ces compétences est en
rapport étroit avec la situation de communication et leur
d clenchement dans une action langagire relve dl]omations
cognitives et de processus mentaux. Ce sont des « primitives
psychologiques » (Bronckart, 1993) qui sont d, veloppe s par 1Lkole
et par la vie sociale. Ces compétences générales ont également trait a
la psychologie cognitive ou bien a la psycholinguistique ou
1l Jeprentissage d'une langue est congu comme une faculté cognitive,
qui ne pourrait étre acquise que grace aux stimulations du monde
environnant.

Quant aux compétences de communication langagiére liées aux
compétences générales précédentes, elles comprennent des
compétences linguistiques, sociolinguistiques et pragmatiques.
« L'objectif principal de l'apprentissage d'une langue est formulé en
termes de compétence linguistique » (Cug, 2003, 48), introduite par
Noam Chomsky comme la compétence de base dont dépendait
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traditionnellement la mastrise dl]unelangue. Elle repose sur la
connaissance du systéeme langagier : lexique, grammaire, syntaxe,
phonétique, sémantique, orthographe. La compétence
sociolinguistique représente «la forme linguistique [qui] doit étre
adopte A la situation de communication. [¢] Qui parle ? a4 qui ? Of
? Comment ? Pourquoi et Quand ? » (Tagliante, 2001, 36). Elle
posseéde a son tour des sous-ensembles conformes aux codes et aux
normes sociaux qullipose un contexte social pour avoir un
comportement langagier approprié : « formules de politesse,
marqueurs de relations sociales, choix de registre, expressions de la
sagesse populaire, dialecte et 1lakcent, age, sexe et rituels » (CECR,
2005, 93) . La compétence pragmatique consiste en des fonctions
communicatives et d_ktions langagilr es dont la r. alisation se fait A
travers des échanges interactionnels pour représenter, selon la visée
communicative postulée, les connaissances que 1[Jutidateur a des
principes dllalre fonctionnel et discursif. Toutes ces compétences
générales et langagiéres coopérent pour qullunaction communicative
spontanée puisse se réaliser.

Jusqulli¢c nous avons mis 1lkxent sur 1L jsproche communicative
afin de pouvoir mieux comprendre 1lJsproche actionnelle dont le
CECR dit que :

«Un Cadre de référence pour ['apprentissage,
[’enseignement et [’évaluation des langues vivantes,
transparent, cohérent et aussi exhaustif que possible, doit
se situer par rapport a une représentation d’ensemble tres
générale de l'usage et de [’apprentissage des langues. La
perspective privilégiée ici est, tres généralement aussi, de
type actionnel en ce qu’elle considere avant tout I’'usager
et ['apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux
ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement
langagiéres) dans des circonstances et un environnement
donnés, a l'intérieur d’'un domaine d’action particulier. Si
les actes de parole se réalisent dans des activités
langagieres, celles-ci  s’inscrivent elles-mémes &
lintérieur d’actions en contexte social qui seules leur
donnent leur pleine signification » (Ibid., 15).
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Cette approche red, finit le statut de 1L japrenant et les taches qullil
doit réaliser. Elle vient ajouter, dans les années 1990, & lapproche
communicative 1L]i& d[Jaction » consistant A consid, rer 1LJsprenant
comme un acteur social qui doit accomplir des « taches » a effectuer
dans de multiples contextes de la vie sociale. Ces taches étant a la fois
scolaires et sociales, 1 japrenant est non seulement tourné vers le
milieu scolaire mais aussi vers la société. Comme dans 1[japroche
communicative, 1 japrentissage se fait A travers 1lUsage de la langue
cible mais par 1L]ietm_diaire de la tiche qui doit étre accomplie.
Donc, «il y a «tache » dans la mesure o 1ICketion est le fait dl]ugou
de plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement les
compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir a un résultat
déterminé » (Ibid.). ClLest dans 1Lketion que la tache, qui posséde une
visée actionnelle et sociale, se voit comprise en méme temps que
Il Japrenant est amené & la résoudre en coopération et en interaction
avec dlautres acteurs sociaux.

Il est a noter que la perspective actionnelle a donné lieu a de
nombreuses interprétations didactiques et pédagogiques telles que
1ILJeproche 4 co-actionnelle » (2002) de Christian Puren et 1L jmproche
s communiclaktionnelle » (2003) de Claire Bourguignon. La premiére
met 1L Jeent sur des situations de co-actions dans le sens d'actions
communes A finalit collective. Il sLlgit non seulement de parler et de
communiquer avec llalutre mais dlalgir, dlihteragir et de co-agir avec
les autres pour mieux progresser collectivement tout en partageant les
mémes objectifs. La seconde démarche est une autre interprétation des
approches communicatives et actionnelles, a savoir la fusion entre
action et communication : la communication devient action et vice-
versa. Dans cette approche hybride, il nsl a plus de dichotomie entre
la tache communicative et 1[aktion mais synergie puisque 1L ktion se
r.alise A travers llakccomplissement dlJune s rie dlaktivités
communicatives en mtm e temps que 1L lgprentissage se fait A travers
1L zcomplissement de la tache. Par-la méme, 1L lojectif dl]Junentme
tache, soit communicatif soit actionnel, doit en tout cas conduire a la
réussite de cette tache. Clkt la vise actionnelle de toute activit, qui
importe dans tous ces approches fondées sur 1 jasprentissage-action et
la mise en action des apprenants. Mais pour les appliquer dans les
classes de langue, il faut tout dllword replacer llehseignement du FLE
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dans son contexte & 1] biversit, de Tabriz.

I1. Constatations sur le contexte de I'oral en francais a I’Université
de Tabriz

Pour avoir une vue correcte de la situation de 1l keseignement et
1labprentissage de l'oral dans les universités iraniennes, il convient de
tenir compte du contexte linguistique A 1L intieur duquel il sLlfectue.
Les apprenants du FLE en Iran parlent en fonction de la région a
laquelle ils appartiennent : le persan, le turc, le kurde, etc. A la
diff rence des langues maternelles sLjjputent , galement les langues
qu'ils apprennent A 1LLole. Le persan, en tant que langue officielle du
pays, est la langue de premiére socialisation qui est enseignée des le
niveau primaire. Llehseignement de la langue arabe et anglaise
intervient ensuite comme premiéres langues étrangéres au college.
Ainsi, dans un tel contexte multilingue, la langue francaise est loin
dlkte ancr, e dans une réalité sociale et joue souvent le role de
troisiéme voire de quatriéme langue, ce qui engendrera des difficultés
dans 1 japrentissage du FLE. Il y a mume lieu de souligner qullun
assez grand nombre dldpprenants arrivent A 1l Iniversit, sans aucun
bagage en langue frangaise ni aucune connaissance de la France et de
sa culture. Ils commencent a étudier le francais lors de leur entrée a
I uniwsit, en tant que grands d, butants complets, ce qui renforce
1L ietf rence de la langue maternelle avec les langues déja acquises: «
les interférences dues a L1 seraient plus fortes chez les adultes et (...),
de maniere générale, l'apprentissage d'une L2 serait d'autant plus
difficile qu'on est plus &gé » (Gaonacl1h, 204, 140).

Figure I : Fréquence de la pratique orale dans quatre années de licence
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Tout cela pose d_ jA des probli mes dllwire cognitif, affectif, social,
culturel et linguistique 1i,s A 1L kseignement et 1lapprentissage de
1] at et sa place en classe. LLbeamen des donn, es recueillies dans les
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s, ances de 1l]at filme s et les enquétes menées auprés de 120
étudiants du niveau de la licence en langue et littérature francaises a
1L wiversité de Tabriz, permettent de constater, dans le schéma ci-
dessous, la fréquence de 1L ]at dans chaque niveau :

Ces indications montrent le plus bas degré de la pratique de 1L]at
en cours de fransais A 1L]Biversité de Tabriz. Nous pourrions
malheureusement parvenir au méme constat dans beaucoup dllatres
universités iraniennes. On constate une différence significative au
niveau de la performance orale des étudiants de la 1° ann, e jusquld la
4° année. A quoi tient donc cette alternance plus persistante en voie de
r, gression que de progression? Outre 1[lietvention des facteurs
importants tels que le manque des compétences aussi bien générales
que langagiéres, nous avons trouvé deux raisons spécifiques: d'un
cot, 1lkeent est mis, dis le d but, sur 1Llid traditionnelle selon
laguelle « on donne priorité a des approches didactiques qui visent la
maitrise des formes linguistiques » (Cug, 2003, 48), et donc a
1L Jeseignement de 10 krit, et surtout & la grammaire qui demeure au
centre de 1[ihtérét. DLlunmutre cgt, les unités des cours consacrées au
francais oral sLka rent insuffisantes car l'enseignement de l'oral ne
dure que pendant les deux premiéres années, et pour le reste, on
demeure sur 1L]id que, puisque les lecons sont enseignées et
expliqu, es en fransais, il nlest pas besoin dllwir des cours
uniquement pour faire progresser la compétence orale, ce qui tend a
I[ihcorporer dans la compétence écrite et & le reléguer au second plan.
Il est important de signaler que, dans tous les deux cas ot 1L ]ad est
congu comme un moyen dlkeseignement et dlapprentissage, on croit
faussement que 1] ad est spontan, et que les étudiants apprendraient a
parler automatiquement, sans prendre en compte leurs compétences ni
détecter leurs savoirs et capacités surtout cognitifs. On court de la
sorte le risque de retarder la prise de parole (Moirand, 1990, 96). Ainsi
1Ckmalyse des r. sultats de traitement de 1L]at dans les deux types de
ILhep, rience sur le terrain (observation et enqulte) montre que
1ILkeseignement/apprentissage de I'oral est confronté & des problémes
qui sont schématisés comme suit :
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Figure Il : Pourcentage de la pratique du FLE
effectuée hors de la classe a travers
des activités des apprenants

Figure 111 : Pourcentage et
diversité des problémes

Figure IV : Problémes liés aux compétences linguistiques
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Passons donc A 1L kmlyse de ces problimes dont la permanence
génere de plus en plus des défaillances au niveau de la communication
orale des apprenants dans les cours du FLE de 1L biversit, de Tabriz.

I1l. Analyse des problémes des apprenants de I’Université de
Tabriz a parler la langue francaise

En nous appuyant sur ces constatations, nous apercevons que faute
dlabproches communicatives et actionnelles, 1Lkhec des apprenants
lors de la production orale retourne presque entierement au manque de
compétences de communication générales et langagiéres. Vu la
différence qui existe entre les deux langues persane et francaise,
ILseignement et 1ldpprentissage de 1L]at pose de multiples
problemes dans le domaine syntaxique, lexical et phonétique. La
syntaxe fait partie de la grammaire qui elle-méme est considérée
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comme un « échafaudage qui aide a la construction de la compétence
linguistique » (Cuq, 2005, 386) et se definit en tant qu'« une activité
pédagogique dont l'objectif vise, a travers I'étude des regles
caractéristiques de la langue, I'art de parler et d'écrire correctement »
(Cuq, 2004, 117). Les difficultés relevant de la syntaxe concernent
souvent 1lkaploi des structures persanes et des phrases incorrectes.
Les apprenants, avant de parler en francais, pensent d_laord dans leur
langue maternelle et le transcrivent en francais. En voici quelques
exemples parmi les plus explicites : « Jldi mal & ma téte » (au lieu de :
« JLal mal A la tite ») ; « Je vois la vie claire » (Au lieu de : « Je suis
optimiste ») ; « Un élément important se voit » (Au lieu de : « Il faut
prendre en compte un élément important »). Nous voyons assez
nettement que lorsque la traduction est faite, elle nl k¢ pas faite de la
meilleure fagon et que la langue maternelle constitue, comme le
souligne Cug, « pour l'apprenant de la langue étrangére un point de
repére fondamental » (Cug, 2005, 43). Ainsi, les apprenants qui nlJont
pas acquis cette compétence construisent des phrases qui nllonpas de
sens dans la langue cible.

Le lexique et la maitrise des unit s lexicales sont dlkares facteurs
importants sur lesquels repose fortement la compétence de
communication. Dlapris Jean-Pierre Cuq et Isabelle Gruca, le
vocabulaire est s le pivot de 1L Jequisition autour duquel sL]ganise la
syntaxe et plus tard la morphosyntaxe » (Cuqg, 2005, 404), ce qui rend
possible les premiers échanges en francais sans méme que les
apprenants aient une grande connaissance en syntaxe ou grammaire.
En analysant les explications qui sont données par les étudiants et par
les professeurs ainsi bien qul_ke observant les enregistrements-vidéos,
on s[_kt rendu compte que les raisons qui empéchent les étudiants de
bien parler au niveau lexical sont diversifiées ; la premiére est due a
leur manque de bagage lexical. LL]infience de la langue anglaise, que
la majorité de la population préferent apprendre comme deuxiéme
langue étrangere, reste incontestable et, en plus du lexique, affecte
aussi la prononciation. Les étudiants finissent par utiliser autant le
vocabulaire de la langue maternelle que celui de la langue anglaise, et
donc ils prononcent des mots en mja ngeant 1Llaglais et le francais.
Cette incapacit, langagilr e tend ensuite A llelffort que le public
apprenant fait pour pratiquer I'oral. Il slalgit des activit_ s des _ tudiants
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hors de la classe, telles que suivre des émissions en francais, lire en
francais, consulter Illhternet, etc., qui ne sont pas pratiquées
régulierement. Llehqutte et 1Lkmlyse menées sur le terrain montrent
qulls parlent tris irr, gulilrement la langue fransaise. Clekt une
langue qui occupe uniquement la salle de classe, essentiellement par le
fait que les professeurs les obligent a parler, sinon elle est tres
rarement utilisée en dehors de la classe.

Il est & remarquer que, compte tenu de I[levironnement
socioculturel et sociolinguistique iraniens, le jeune apprenant ne se
trouve pas en contact constant avec la langue francaise. La
discontinuité entre la vie linguistique de la classe et celle de
1L kevironnement est inJuc table, tandis que les mots | se situent aux
croisements de la langue et de la culture, des faits et des phénomeénes
sociaux » (Nisubire, 2002, 33). Ainsi, lorsque les _ tudiants n[onpas
de bonne connaissance de la culture francaise, ils ne parviennent pas a
parler correctement en francais selon 1L beigence du contexte social et &
choisir les termes et les formes langagiéres appropriées, alors qullils
pourraient plus ou moins compenser cet écart par des activités faites
en dehors de la classe.

En ce qui concerne la position des apprenants envers la phonétique,
Ildbservation des cours t, moigne de ce qullilont du mal A prononcer
correctement la langue francaise, car certains phonemes francais
comme [y], [g], [(J n'existent pas dans la langue persane. Quelques
exemples de ce genre nous permettront dlapercevoir cette différence :

- le son [y] dans les mots comme « une, ému, brdler » qui se
prononce comme le son [u] : «oune » [un] au lieu de «une » [yn],
« brouler » [brule] au lieu de [bryle], etc.

- le son [[J} [#] dans les mots comme « le, recevoir, peu, wuf »
qui se prononcent comme le son [0] : «lo » [lo] au lieu de [IJ], « po »
[po] au lieu de peu [pg], etc.

Mais, selon notre expérience dans les classes du FLE, les
turcophones peuvent la plupart du temps prononcer ces voyelles car
1l Japareil phonatoire de la langue turque semble étre trés proche de
celui de la langue francaise et de tels sons sont presque communs
entre les deux langues comme par exemple ¢ [ytl] (« trois »), ziim
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[yzym] («raisin »), émir [Lthyr] («vie »), 8lim [[ym] («mort »).
Pour clarifier cette distinction, il serait souhaitable de mener une étude
comparative entre des groupes d'apprenants turcophones et des
groupes d'apprenants persanophones.

Il existe encore une autre raison a la défaillance orale des locuteurs
iraniens du francais : en Iran, on ne considére pas les compétences
générales aussi importantes que les compeétences linguistiques, alors
que les deux compétences et chacune de leurs composantes forment
un ensemble de contenus qui interviennent tous « mais a des degrés
divers » (Nisubire, 2002, 20) et vont de pair dans un objectif de
ma,trise dlJunelangue donn,e. En fait, dans ce pays, 1[lducation
scolaire dJunelangue sl k¢ bas e non pas sur des processus
communicatifs et actionnels mais sur le transfert des informations par
ICheseignant qui est le seul détenteur du savoir. Une telle vision
signifie déja une mise a mort de la compétence de communication
concernant les compétences de « savoir, savoir-faire, savoir-étre et
savoir-apprendre » d. crites par le Conseil de 1[Burope, qui peuvent
toutes se résumer dans le seul concept de « savoir-apprendre » dans le
sens de « savoir/étre disposé a découvrir l'autre, que cet autre soit une
autre langue, une autre culture, d'autres personnes ou des
connaissances nouvelles » (CECR, 2005, 85).

Ces problémes pourraient se relever du cognitif, de 1llfectif ou
bien de la pragmatique et se rapporter A la psycholinguistique qui nlebt
pas développée chez les étudiants iraniens débutants du FLE, ce qui
fait obstacle a leur capacité productrice pour mesurer leurs savoirs,
repérer de différents choix, faire des expériences dans la langue et
opérer le meilleur usage des possibilités offertes. DBC la n, cessit, de
la pratique dl]uned marche qui puisse plus ou moins englober les
différents aspects de 1lJaprentissage afin que les étudiants puissent
mettre en pratique dl]unenanil re autonome ce qullilent appris. Pour
ce faire, on sllinspera des propositions des démarches
communicatives et actionnelles qui semblent apporter une meilleure
solution par rapport A dladutres mghode s utilisées dans les universités
iraniennes.
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IV. Propositions et suggestions : pour un début d’évolution de
I'enseignement et de I’apprentissage du FLE et de l’oral en
particulier

On peut se demander quelles sont les solutions qui pourraient peut-
&tre améliorer la situation de 1l keseignement et de 1labprentissage de
1L at en Iran. Comme on 1L]aléja expliqué, une trés grande partie de
ces problémes vient, tout dllord, des préjugés qui concernent la
communication orale, et de la conviction que « 1ldral, ¢a sort tout seul
spontanément ». Dans une premiere étape, il faut que cette tradition
scolaire et universitaire soit chang, e par la prise en compte de 1Ll
sur le mtme plan que 1Lkrit, en y consacrant plus d[]unitsde cours.
Puis, pour mettre 1 ]ad réellement en pratique en classe, nous
proposons d_kopter une mthodolog ie qui favorise la communication
orale des apprenants dl]unemanilire spontan e. Les approches
communicatives et actionnelles en faisant de 1L]ad un objectif de
1L kseignement et de 1ldpprentissage du FLE favorisent sa mise en
wvr e. Contre une conception neutre de 1l kauisition des savoirs,
1] objtif de ces démarches est tourné vers la maitrise aussi bien des
connaissances linguistiques formelles que de celle des capacités de
natures diverses qui doivent servir a communiquer. On touche au
caractére fonctionnel de la compétence mobilisée dans une perspective
actionnelle : « la perspective privilégiée ici est, tres généralement
aussi, de type actionnel en ce qulliée considlre avant tout 1l Jusger et
ICJeprenant  dlJunelangue comme des acteurs sociaux ayant A
accomplir des taches (qui ne sont pas seulement langagiéeres) dans des
circonstances et un environnement donn, s A 1L]intieur dlJudlomaine
dlketion donn, . Si les actes de parole se r. alisent dans des activit s
langagiéres, celles-ci sLlingévent elles-mtme s A 1liht, rieur dlJetion en
contexte social qui seules leur donnent leur pleine signification »
(CECR, 2005, 15). Le CECR a propose des activités de
communication et dl]utidation de la langue qui engagent les
apprenants A mettre en 1uvr e CeS competences générales ou
individuelles. Ces activités, bas_ es sur une unit, dlltion linguistique,
culturelle, communicative ou actionnelle, sont divisées en quatre
cat_gories en fonction des compge nces qullltes sont susceptibles

dLlagmenter.
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- la réception orale

Cette activité renvoie a des aptitudes a 1Lkoute et & la réception
audiovisuelle (CECR, 2005, 54). Comme un auditeur, IL_jsprenant doit
accomplir, de facon simultanée et dl]un maniire active, des taches
pour reconstruire le sens du message produit par un ou plusieurs
locuteurs a partir de la chaine linéaire des sons et des éléments
phonétiques identifiés. Cette compétence peut étre requise par des
supports audio-visuels comme la radio, la télévision, les
enregistrements, le cinéma, etc. Cette activité de communication par la
mise en contact perpétuel des apprenants avec la langue francaise
compense 1lJesence du bain linguistique et résout en partie les
carences de la compétence linguistique et sociolinguistique des
apprenants, leur fait acquérir du vocabulaire et les aide a améliorer
leur prononciation, de différencier les différents types de phrases
déclarative, interrogative, impérative et exclamative, et donc de
percevoir 1l]imlpcite dans un texte. En r alit, cette activit
communicative par le travail dlkoute et de correction permet avant
tout 1lkaquisition de la prononciation sans laquelle un énoncé est
difficilement compris méme si les mots sont bien choisis et la syntaxe
est correcte. On a vu que les apprenants iraniens ont des difficultés
dU]int, rence phon, tique comme la confusion entre les sons [y]/[u] et
[2],[V[0]. Pour atténuer ces erreurs et en _ viter ILIfet dlahcrage, il
est indispensable dllganiser des s, ances d[_koutes de locuteurs natifs
en salle de classe. Nous pouvons également utiliser certaines
techniques de correction phonétiques comme, par exemple, des
exercices de discrimination auditive par lesquels on doit faire
distinguer aux apprenants les phonémes pour ensuite leur faire
reproduire.

- la production orale

Cette activité comprend des techniques nouvelles et des activités de
production telles que des jeux de réle ou de simulation, des scénarios
dLJaprentissage-action et des actions communes. Ces activités sont
procur, es par 1L kseignant ou par le manuel. Quant aux jeux de rdle
visant , davantage A 1lJauisition d[June compte nce de
communication minimale » (Cuq, 2005, 183), cette activité est a
privilégier systématiquement au début de ILkseignement et de
1labprentissage de 1L ]ad. Pour évoquer briévement un exemple
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dlketivit, de ce genre, on peut faire allusion aux consignes proposées
par des didacticiens consistant a fournir soit le point de départ soit
toutes les variables de la mise en scine dl]unsituation comme son
lieu (de préférence un lieu ou un environnement clos comme un
hdpital, un hétel, une gare, etc.), 1LLetion et le choix de thma tique, les
reles et les diff, rents personnages, 1L @lre des actes A parcourir par les
apprenants, et enfin 1L lojectif de communication & réaliser, comme
ILionation et les formes linguistiques et sociolinguistiques
souhaitées. Il sLlzit de proposer aux étudiants de suivre des scénarios
fonctionnels définis qui seront utiles dans les situations de la vie
quotidienne, personnelle et professionnelle, telle que : «un(e)
employé(e) demande une augmentation de salaire a son patron; un
garcon explique a ses parents pourquoi il ne veut plus continuer ses
études » ou « Le/La concierge qui cherche a connaitre tout sur le
nouveau locataire au 4° étage » (Tagliante, 2001, 48). Pour simuler les
étudiants, 1_keseignant peut lire ou demander de lire un texte dialogué
sur un theme, ensuite chacun doit jouer le réle choisi.

Au fur et & mesure que les étudiants progressent et que leurs
compétences a communiquer sont bien ancrées dans 1lJuge, ils
peuvent pratiquer une stimulation globale plus libre et 1Llaboration
dl]unsituation d'une longue durée ou les « apprenants se sont forgés
de nouvelles personnalits, ils ont choisi des noms dllkaprunt, des
traits de caractére, des professions, ils se sont inventés un passé »
(Tagliante, 2001, 61). De cette facon, les apprenants peuvent
bénéficier dlune indépendance communicative, apporter leurs propres
changements A la situation initiale jusqull/en cr er une autre. Les
échanges font dorénavant appel a la créativité, a 1L]impvisation et A
1L iiative, en rendant la prise de parole des étudiants quasiment
imprevisible. Ils mettent alors en 1uvr e, en un temps réel, des
variations multiples.

Dans ces activités, il faut instaurer des situations de simulation
concrétes, par exemple : comment saluer, demander et dire (Ilbeure,
date, son chemin, un service, etc.), comment se presenter et présenter
quelqul]unfaire des courses, comment téléphoner (& un ami, aun
organisme officiel, etc.), s[becuser, se plaindre, prendre congg,
prendre rendez-vous, commander, réserver, etc. En effet, de multiples
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ajouts y sont possibles. Il reste a relever que suivant le niveau des
apprenants et des savoir-faire nécessaires dans les situations retenues,
chacune de ces taches peut étre décomposé en des sous-taches. Claire
Bourguignon definit cette pratique actionnelle comme suit :

«Une simulation basée sur une série de taches
communicatives, toutes reliées les unes aux autres, visant
[’accomplissement d’une mission plus ou moins complexe
par rapport a un objectif. Cette série d’activités amene a
la réalisation d’une tdche finale» (Bourguignon, 2007).

Dans 1[jsproche actionnelle, les simulations n_cessitent un
important travail prealable et elles sont envisageables dans une
perspective beaucoup plus large par rapport A 1ljaproche
communicative. Ainsi, par exemple, sous «se plaindre », 1laktion
pourrait se décomposer en une succession de micro-taches liées les
unes aux autres : comment protester contre un voisin qui fait trop de
bruit, le menacer et sl itefuse, porter plainte a la police. Llapprenant
et 1Llwseignant travaillent ensemble et le projet sLkecomplit lorsque
toutes les taches et simulations sont complétées. Rappelons enfin
qullaant toute simulation des situations que 1L]om retenues, il faut
enseigner la méthode a suivre et apprendre des formules utiles a
chaque objectif dlapprentissage recherché. Autrement dit, le projet
doit demeurer méthodologiquement et progressivement guidé par
1L eseignant.

Il est a noter que pour les apprenants qui sont muets pendant la
simulation, 1Lkeseignant doit d, finir une tache pr, cise pour que tout le
monde parle au moins une fois. Ceux-ci doivent suivre attentivement
ces scenarios fonctionnels, puis en reformuler des informations et
démarrer, entre eux, la discussion autour de la tache accomplie pour
entrer ensuite dans 1L ]intaction.

- de P’interaction a la co-action

Ll intaction est 1 kgeu essentiel dans la mise en ruvr e de toute
autre activité de communication, car selon Moirand, la communication
signifie «un échange interactionnel entre au moins deux individus
situ, s socialement [¢] , chaque individu pouvant ltre tour A tour (ou
exclusivement) soit producteur soit consommateur de messages »
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(Moirand, 1990, 9-10). 1 slakgit donc dllimphter des situations
dlkhange dlids o¢ les apprenants peuvent parler en leur propre nom
dans des circonstances authentiques et non simul, es. LLjsprenant ou
I utidateur de la langue jouera alors alternativement, dans ces
activités interactives orales, le role de locuteur, dlladiteur ou de
destinataire avec un ou plusieurs interlocuteurs « afin de construire
conjointement un discours conversationnel dont ils négocient le sens
suivant un principe de coopération » (CECR, 2005, 60). Quels
pourraient (tre donc les types dl]intaction ou de co-action qui visent
la coopération et la participation des étudiants a des conversations
interactives ? Dans les méthodologies qui sont utilisees dans
1L Jeseignement et 1lapprentissage du FLE en Iran, les interactions
entre les enseignants et les apprenants sont moins nombreuses. La
prise de parole des apprenants se limite uniquement aux réponses
qullsldonnent aux questions de 1L keseignant, ce qui ne favorise pas la
pratique ni la valorisation de 1L ]at. Afin de les inciter A prendre part A
la conversation, il faut avoir un certain type dl_hteraction ou de co-
action conversationnelles ou ils échangent des informations sur des
sujets familiers, empruntés a la vie quotidienne, sous forme des
exposes, débats régulés, discussions formelles ou informelles, jeux de
roles et travail individuel ou en groupe.

Le , d bat r gul, s implique IL]ietvention de presque toute la
classe. Un modérateur doit avoir la tache de gérer le déroulement des
échanges. » partir dlune question controversée abordée par plusieurs
auditeurs, il invite les participants a prendre la parole, a exprimer leurs
idées et les argumenter tout en respectant 1Lkas des autres, ainsi que
les tours de paroles. La conversation se veut commune, co-construite,
et donc, co-actionnelle. Elle est poly-gérée et se fait en une situation
de co-action. Le modérateur peut ouvrir le débat sur des sujets
abstraits ou culturels, comme un film, de la musique, ou des livres, qui
permettent davantage le transfert des savoirs cognitifs. Il faut que
chacun participe au débat, explique son avis en utilisant les arguments
les plus forts. Llakcent est mis, dans ce type dlaktivité, sur
1L kgumentation, clekt-a-dire, sur le fait dldser donner son avis et de le
soutenir.
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- la médiation : une pratique actionnelle

Cette activité est 1lun des types de discours définis A 1L]itiative du
CECR comme suit : « dans les activit_s de mdi ation, 1l lutidateur de
la langue nlal pas A exprimer sa pens, ¢ mais doit simplement jouer le
rele dl]inten, diaire entre des interlocuteurs incapables de se
comprendre en direct » (CECR, 2005, 71). On peut assimiler le role du
mdia teur A celui de 1lhterprite ou du traducteur A 1lkrit, & cette
différence qullAl]at, c[ &t le transfert oral du sens des énoncés
communicatifs d_lunéangue A une autre et non pas une traduction mot
a mot faite parfaitement de la part dL]utiers. CLkt essentiellement le
cas dans des situations de négociation ou des rencontres mondaines
comme Ilihterprétation simultanée lors des congrés, des réunions ou
des conferences. En raison du caractére fort complexe de la médiation
impliquée qui met en action toutes les composantes de la compétence de
communication en matiére linguistique, interculturelle, interactionnelle et
stratégique, cette approche est & proposer aux hiveaux avancés de
ILapprentissage, comme les derniéres années de licence. Quelques exemples
portant sur la mdi ation orale permettront dlehtrevoir cette stratégie du
discours. Retenons ainsi le théme de «slihscrire aux cours de francais a
1I[Alliance francaise & Paris ». Clekt une s, quence qui allie A la fois un
apprentissage linguistique et culturel. Imaginons qulun(e) apprenant(e)
iranien(ne) qui ne sait pas le francais soit accompagné(e) dlun ami qui habite
depuis longtemps en France. Il existe plusieurs situations dans lesquelles
toutes les scénes de la médiation orale peuvent se dérouler, par exemple:
1lak oport, le métro (comment acheter et composter un ticket, lire et regarder
les horaires et les panneaux), louer un studio, ouvrir un compte bancaire,
effectuer les démarches administratives, faire des courses, restaurants, etc.
Prenons-en une, la station du métro, par souci de précision pour savoir
comment se r, alise la pratique de 1[dral par la m, diation :

e Introduction par I'enseignant a présenter Paris et
les lieux que I'apprenant doit connaitre a I'aide
d'un matériel pédagigique supplémentaire (photo,
présentation Powerpoint, ...) tout en ineragissant
avec les appenants

¢ Sélection et la simplification par chaque groupe
des informations clé et des expressions
importantes

¢ Présentation de ces informations par un des
membres de chaque groupe respectif.

e Ecrire au tableau les propositions des groupes
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LLehseignant doit expliquer les taches et les reles aux etudiants a
savoir: un employé du métro, un médiateur et un ami qui nlkt pas
francophone. lls doivent reformuler les questions qullilposeraient A
ICkaploy. du métro, par exemple: « Il faut prendre quel métro pour
aller a la République ? Quel type de ticket vous me proposez pour un
séjour de trois mois & Paris?» LLlsprenant qui nlekt pas francophone
pose ces questions en sa langue maternelle (persane) et le médiateur
les réinterpréte en francais & 1kaploy, du mfr o qui doit, & son tour,
r, pondre , galement en fransais. LL]intpr, tation peut se faire soit au
discours direct comme évoqué ci-dessus, soit au discours indirect :
«mon ami veut savoir quel métro il faut prendreg , 1l demande quel
type de tickety » Ainsi, leur compétence grammaticale se
développera également. Il est A souligner que 1[Jgalit. des chances
doit étre garantie par la prise en compte du changement de groupe et
de rdle ; chaque fois que le jeu de réle se termine, les apprenants se
retrouvent dans des roles nouveaux et ils recommencent. Il ne slagit
pas dl]unseule situation identique (la station de métro) que tous les
groupes doivent étudier mais chaque groupe va simultanément
parcourir une situation diff rente de lldutre en classe avec des
contenus adaptées (llalgence immobilier, les restaurants, etc.).
Autrement dit, pour que 1LIfficacit, de ces activités orales soit assurée,
les situations choisies devraient se succéder soit de facon linéaire et
cyclique soit «en spirale » (Moirand, 1990, 54), en visant de
préférence une « progression modulée » (Pendaux, 1998, 116), elle-
méme dépendant de la difficulté des taches ainsi que des restrictions
imposées par la situation. Elle correspond & un enseignement de
communication qui procede graduellement de situations assez simples
et préfabriqguées a celles qui comprennent des activités plus
complexes, voire méme inconnues pour inciter les apprenants a
prendre la parole dL]unenanil re improvis, e.

En fait, ILkesemble de ces activit s mobilis_es dans un contexte
social donné amene a accomplir une tache communicative en
favorisant, de telle ou telle manilre, llelkpression dlJuneaction
langagieére.

Que faut-il faire face a des erreurs grammaticales qui seraient
commises éventuellement par les apprenants lors de la réalisation de
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ces exercices? Dans le diagramme 1V, les plus fréquentes sont dl] aire
linguistique et concernent le plus souvent la syntaxe et le lexique.
Clkt wune cons quence probable du manque dldpproche
communicative et actionnelle mais aussi d_leseignement explicite de
la grammaire comme une fin en soi (explication, métalangage) ou
dl]intwention grammaticale préalable. Il faut apprendre les régles de
grammaire d[Junedlangue en communiquant. Il n[kt pas toutefois
recommandable dlleseigner la grammaire par une démarche
exclusivement communicative qui pourrait provoquer un risque de «
fossilisation des erreurs» (Cuq, 2005, 384). Llapproche retenue doit
plutét inscrire les activités grammaticales explicites dans un objectif
fonctionnel de 1l]at et la progression grammaticale doit respecter
IDpprenant dans ses besoins communicatifs, en combattant de la sorte
la fossilisation des erreurs. Les activités communicatives devraient
donc étre complétées par des activités grammaticales tout en gardant
un équilibre propice au processus dllaprentissage (Cug, 2005, 383).
CLkt pourquoi, dllaris Cugq, il faut distinguer dans le processus
communicatif deux diff rents types de correction ou dllgprentissage
grammatical : des phases formelles et des phases communicatives
(Cug, 2005, 391). Dans les premilres, il sLlgit de fournir les outils
grammaticaux pour satisfaire les apprenants dans les taches
communicatives et repérer ensuite simultanément toutes les erreurs
produites par eux. Llakcent est mis alors sur la compte nce
linguistique. En revanche, dans les phases communicatives mais aussi
actionnelles, on donne la priorité a la réussite de la communication, le
systéme linguistique étant laissé de préférence au second plan. Ici,
cLkt 1lJugge libre du fransais qui compte en d, pit des nombreuses
fautes susceptibles de se produire lors de la prise de parole des
apprenants. CLkt alors A 1Lkeseignant d[_kablir 1LJquilibre entre ces
deux approches complémentaires (Tagliante, 2001, 37). Llkeeur
congue comme « une compétence linguistique transitoire » (Tagliante,
2001, 151) serait & étre corrigée plus tard, dans le processus, lors dlJun
retour langagier A lldide dlJune gamme dllintwention possible :
mimique, demandes de reformulation ou de clarification, incitation a
1Cdstocorrection,  affirmation  dL]izompréhension, utilisation du
métalangage, etc.» (Cuq, 2005, 392). Pour des raisons de motivation,
« on se gardera donc dL]terrompre un apprenant qui, dans une activit,
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de simulation de communication, fait des erreurs. En revanche, on fera
fréguemment des pauses-grammaire, des conceptualisations, des
exercices de systématisation et de réemploi, soit a partir des erreurs
relevées, soit a partir de structures nouvelles » (Tagliante, 2001, 40).
Ainsi, parce qullilne sera pas critiqué par autrui, llapprenant
conservera une bonne estime de soi et il apprendra a ne pas avoir peur
de commettre des erreurs. Llehseignant ne doit donc pas interrompre
la communication en cours de 1 jamprenant. Mais il doit intervenir
lorsque les erreurs courent le risque de provoquer une
incompréhension mutuelle. Voici la démarche corrective préconisée
par Tagliante:

-« Eviter de corriger soi-méme "a chaud".

- Donner toujours en premier A ILJgprenant 1lecasion de
se corriger.

- Solliciter sinon le groupe classe.

- Montrer que ILkonc, incorrect peut devenir correct
dans d[latres situations.

- Dans le cas dlum structure connue, proc, der A des
activités de rappel de la régle et de réemploi » (Tagliante,
2001, 152)

D[ Ividence, il est plusieurs mthode s pour Ilehseignement de
grammaire, mais on accorde actuellement une large part a celles qui
sont recommandeées par les approches communicatives et actionnelles
en matiere de didactique des langues, qui font appel a la réflexion et
au raisonnement grammatical des apprenants en une perspective
constructiviste, voire méme co-constructiviste comme 1L beplique Cuq
dans Une introduction a la didactique de la grammaire en francais
langue étrangére: «conceptualiser, clekt r fl chir sur le
fonctionnement grammatical de la langue cible » (Cuq, 1996, 86).
Suivant cette méthode, il est a prévoir que les apprenants qui
rencontrent sciemment un obstacle langagier vont le surmonter eux-
mémes. En ce qui concerne le lexique et les autres compétences
langagieres, il existe également plusieurs méthodes pour apprendre a
les acquérir, mais ce qui importe en matiére du lexique, c[ &t son
enseignement et son apprentissage contextuel selon le niveau des
apprenants.

Pour un meilleur résultat, on pourrait prendre en considération
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dlautres principes susceptibles de jouer un rdle important dans la
réussite  dlJune activité communicative. Nous établissons une
distinction entre 1lksitude du professeur et la responsabilité
individuelle des apprenants dans llapprentissage de 1Ll at. Dlune part,
le choix de 1lJaproche et celui des activités reviennent A 1L keseignant
qui voudrait rendre son enseignement plus efficace. Il peut avoir
recours a des manuels scolaires qui déclarent suivre une méthode
dlJeprentissage actionnelle dans 1lehseignement du fransais langue
étrangére comme Connexions (2004), Rond Point (2004), Sac a dos
(2005), Et toi ? (2007), Et alors (2007), Ici (2008), Scénario (2008),
Echo (2010). Dlune autre part, le proc, d, dljaprentissage du fransais
ne peut étre effectué que par les apprenants eux-mémes. Ceux-Ci
doivent prendre leurs propres décisions pour évaluer, par eux-mémes,
leur connaissance et leur compétence communicative personnelles, de
consacrer suffisamment de temps a apprendre le francais, notamment
par la pratique r. gulilre et fr. quente de 1Llml et de développer leurs
capacités par des activités supplémentaires hors de la classe.
Llehseignant doit A son tour sLIfforcer de d, couvrir les connaissances
et les aptitudes préalables des apprenants, et les activer afin de
déterminer la structuration des lecons et le niveau des contenus a
effectuer. Son rcle serait dlkablir une relation de confiance dans une
atmosphire de coop, ration. Il faut qullilinterdise mime aux
apprenants de parler dlautres langues en dehors du francais, méme
sLilscommettent des erreurs, et il doit sLinteire et interdire aux
apprenants de se faire mutuellement des reproches. CLkt A lui de
soutenir les apprenants en les motivant, de les faire parler, de favoriser
cette prise de parole, de susciter chez eux le désir de participer a la
communication et dl beprimer son point de vue. Ainsi, 1lJgprenant
deviendrait actif en classe et nlatendrait plus un apport
dU]imfmations de la part du professeur.

Pour améliorer le taux de r. ussite dans 1L jgpropriation du fransais,
des stratégies de discours® sly pritent de fagon excellente. Les
apprenants pourraient « compenser les échecs éventuels de la
communication » (Nisubire, 2002, 19) grace a elles. Parmi elles, on
peut citer la paraphrase qui traduit le d, veloppement explicatif dlun
mot en plusieurs mots qui en forment le synonyme. Cette stratégie
pourrait servir a pallier un manque du vocabulaire et a reduire
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considérablement les influences de la langue maternelle et les langues
déja acquises, comme dans cet exemple: « la ou on va nager au lieu de
piscine ». L'appel A l'aide ou demande d[klaircissement par des
questions sont d'autres biais, comme dans cet exemple : « Comment
dit-on en francais 2 Comment ? Qulekt-ce que vous avez dit ? Qulekt-
ce que ¢a veut dire ? Vous pouvez t, p, ter, sLivous plagt ? etc. » Les
gestes et les actions sont dllares strat gies. Ce sont des
comportements paralinguistiques dont des exemples se trouvent dans
CECR:

« Les gestes et actions qui accompagnent les activités langagieres
(en principe : activités orales en face a face) comprennent :

- la désignation, par exemple du doigt, de la main, dlJun
coup dlil, par un hochement de tlte .

- la démonstration : « Je prends ca et je le fixe ici, comme
ca. »

- des actions clairement observables de type commentaire,

ordre, etc., que 1L ]ompeut supposer connues comme : 5 Ne
fais pas 5a ! s ; 5 Oh non ! Il Il ]4aiss, tomber ! s (CECR,
2005, 72).

Ils constituent les éléments qui ont un sens commun et connu pour
la majorité des interlocuteurs :

» «le langage du corps :

- certains gestes (par exemples, le poing levé en signe de
protestation)

- les expressions du visage (par exemple, sourire ou air
renfrogné)

- la posture, (par exemple, le corps affaissé pour le désespoir
ou projet, en avant pour marquer 1Eht; rit)

» Tutilisation d’onomatopées : Par exemple, en francais :
- «Chut ! » [ pour demander le silence
- «Bof ! » L1 pour marquer 1lihdiff, rence

- «Pouah ! » [] pour marquer le dégodt
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» Iutilisation de traits prosodiques traduisant une attitude ou un
_tat dlekprit. Par exemple :

- la qualité de la voix L] bourrue, . touff e, persante, etc.
- le ton [ grognon, plaintif, criard, etc.

- ladur,eou 1L instance [] s Tri11s bien ! s (CECR, 2005,
73).

Ces aspects para-verbaux peuvent, a des stades avancés de la
maitrise de la langue, accompagner les _nonc, s et 1Lkte de parler.
condition que 1L bepression orale soit davantage encouragée en classe
de francais, on peut induire que la communication para- verbale peut
constituer 4 A la fois objet et moyen dlakquisition s (Nisubire, 2002,
19).

Conclusion

Dans cet article, nous avons pu constater que 1llkeseignement du
FLE dans les universités iraniennes sLk¢ appuy, , pendant les trente
années qui ont suivi la R, volution Islamique jusqul]mos jours, sur
diverses méthodologies telles que la méthodologie traditionnelle de
grammaire-traduction, les  méthodologies  audio-orale  ou
audiovisuelle, chacune ayant des objectifs et des procédés
dlJeprentissage différents. En ce qui concerne les approches
communicatives et actionnelles, qui sont loin dltkre ancr, es dans le
contexte scolaire et bien qulllées soient utilisées depuis quelques
années, dans les cours, les programmes dlkudes nl[le proposent
pourtant aucune forme de mise en 1uv re concrl te. Malgré la primauté
que les méthodologies audio-orales et audiovisuelles accordent a
IL]at, 1a place de 1l]at n[kt pas encore nettement d, finie dans
I keseignement du francais des universités iraniennes. CLkt dans ce
but que nous avons proc, d, A Il kmlyse de la notion de , compétence
de communication » et de ses composantes genérales et langagieres,
proposeées par les auteurs du CECR et que nous avons décrit les taches
et les actions pren, es par 1ldaproche actionnelle. Ces démarches nous
semblent étre un outil pertinent pour mieux cerner les pratiques de
1Lt en classe car elles tiennent compte de tous les éléments
fondamentaux des situations, des contenus et des capacités relatives a
chaque domaine dlaktivit, . LL kaquisition de ces aptitudes ne se limite
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pas a la compétence linguistique lexicale, grammaticale et phonéetique,
mais aussi a 1Llsemble des capacités de 1Llaprenant sur des plans
dUunordre social, interculturel ou socioculturel, cognitif, affectif,
réferentiel, et enfin aux stratégies de la communication. Cependant, il
ne sLlgit pas dans 1lleseignement et Ilapprentissage de 1l]at en
francais de transmettre aux apprenants autant de connaissances sur la
culture étrangeére.

Ayant opté pour une , tude de terrain A 1] biversité de Tabriz, nous
avons vu que les difficultés qui provoquent 1[échec des étudiants a
1ldral sont de natures différentes ; soit qulelles relévent du contenu des
méthodes qui sont utilisées et donc du mangue de compétence aussi
bien langagiére que générale, soit qulelles résultent des effets
inhérents au d, but de 1lJprentissage dllum langue | trangire, dés
1L kole primaire, ot 1Llal est appréhendé comme un moyen mis au
service de llacquisition de 1krit. A ces difficults sljjsutent
_galement 1 ]influece de la langue maternelle et celle des autres
langues intermédiaires d. jA acquises ainsi bien que le peu dleffort que
les apprenants font hors de la classe pour améliorer leur maitrise de la
langue. Cette distance entre la vie de classe et celle de
1L kevironnement reste marquée.

Tout en adoptant les critéres du CECR qui font de 1L]at un objectif
a part entiere, nous avons émis des propositions en vue de rendre les
étudiants mieux aptes a se débrouiller dans différentes situations de
communication. Notre préoccupation a été de proposer des activités
communicatives et actionnelles pratiques qui portent non seulement
sur 1 Jequisition des aptitudes langagilr es mais aussi a assurer la
construction des savoirs et des savoir-faire susceptibles dlkre
transférées dans des situations de la vie personnelle ou sociale
auxquelles les apprenants sont quotidiennement confrontés. Ce
faisant, 1L japrentissage prend un sens car il lie davantage 1L kole A la
vie par 1llsthenticit des activit s de classe et celle des taches
effectuées, qui se rapprochent plus souvent de la réalité et qui sont
ainsi moins artificielles et plus opérationnelles.

Notes
1. Datant du XX® siécle, le Cadre Européen Commun de Référence
(CECR) se présente comme un effort de normalisation dans le but de fixer
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des normes pour Ilehseignement et pour Ilapprentissage des langues vivantes
(et pas seulement du FLE) en Europe.

2. Le terme stratégies de discours regroupe les stratégies de production,
de 1, ception, dlihteraction, de médiation, de coopération/collaboration et la
communication non verbale.
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