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Résumé 

 

Cet article met en évidence les enjeux didactiques de l’écriture en FLE chez les apprenants allophones, en lien avec les 

interférences linguistiques arabe/français. Il s’appuie sur des travaux antérieurs qui montrent que, malgré l’efficacité de 

certaines méthodologies, ces interférences persistent et constituent un obstacle. Ces constats ouvrent la voie à des recherches 

en cours, visant à mieux comprendre ces phénomènes et à proposer des stratégies pédagogiques plus adaptées. Le texte présente 

d'abord le contexte actuel des dispositifs de formation FLE en France et les difficultés d’écriture rencontrées par les apprenants 

migrants. Il met ensuite en lumière une approche pédagogique efficace pour favoriser l’apprentissage de l’écrit chez ce public. 

Enfin, il souligne la persistance des interférences linguistiques et propose une réflexion sur les ajustements didactiques 

nécessaires pour renforcer l’efficacité de l’enseignement du FLE auprès des adultes migrants. 
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1. Introduction générale 
 

“Si je diffère de toi, loin de te léser, je t’augmente”. Cette citation de Saint-Exupéry [1] résonne avec 

l'actualité de la société française, marquée par une grande diversité culturelle et linguistique. Celle-ci se reflète 

dans les parcours des migrants qui apportent avec eux leurs langues, leurs identités et leurs histoires. 

Dans le cadre de la politique d’accueil et d’accompagnement des étrangers en France, la maîtrise du français 

constitue aujourd'hui un élément central du processus d'intégration. La législation basée sur “le français pour 

s'intégrer” oblige les étrangers à atteindre un niveau de compétence défini à différentes étapes de leur processus 

d'intégration républicain, notamment pour l'obtention de titres de séjour [2]. Néanmoins, pour de nombreux 

migrants, l'apprentissage du français représente un défi important. Ces difficultés sont souvent liées à plusieurs 

facteurs défavorables tels que l’âge, un faible niveau de scolarisation préalable et/ou encore la non-francophonie 

[3] [4]. Ces éléments montrent que les caractéristiques linguistiques et culturelles des apprenants jouent un rôle 

déterminant dans les obstacles rencontrés lors de l'apprentissage. 

Par ailleurs, si certains migrants provenant de pays francophones parviennent à communiquer à l’oral, l’écriture 

demeure souvent un défi majeur. Comme le souligne Schneuwly [5], l’acte d’écrire en langue étrangère est 

influencé à la fois par la condition d’apprenant et par l’identité culturelle de l’individu. L'apprenant doit alors 

jongler entre les attentes éducatives et ses propres normes culturelles. Cette complexité soulève la question de 

l'harmonisation des objectifs d’apprentissage avec les valeurs culturelles et linguistiques des apprenants, de sorte 

que la préservation culturelle ne soit pas un obstacle, mais plutôt un atout nécessaire pour le développement des 

compétences scripturales en FLE.  

Dans cette perspective, certaines démarches didactiques permettent de répondre à cet enjeu, comme la production 

de textes identitaires soutenue par des ateliers d'expression théâtrale plurilingues1, qui constitue une approche déjà 

validée auprès des adultes allophones.  

Toutefois, malgré l'intérêt pédagogique de ces dispositifs, les interférences linguistiques demeurent un obstacle 

important dans l'apprentissage de l'écriture. Elles sont particulièrement marquées chez les apprenants dont la 

langue maternelle, comme l'arabe, présente des différences structurelles importantes avec le français. L’analyse 

de ces interférences apparaît ainsi nécessaire pour mieux comprendre certaines difficultés d’écriture et adapter les 

pratiques didactiques. 

C’est dans cette perspective que s’inscrit cet article. Il combine les résultats d’un mémoire de master2 et les 

premières analyses d’une thèse3 en cours, permettant d’articuler difficultés d’écriture et interférences linguistiques 

arabe/français. 

 

2. Dispositifs de formation et profils des apprenants 
migrants 

 

Depuis la Première Guerre mondiale et jusqu’à aujourd’hui, la France constitue un territoire d’accueil 

important pour les étrangers de nationalités différentes [6]. Face à ces vagues migratoires, le pays doit trouver un 

équilibre entre l’accueil des migrants et la protection de son identité et ses valeurs culturelles. Les autorités 

publiques françaises considèrent le contrôle de la présence des étrangers sur le territoire français et la mise en 

place des modalités de leur intégration dans la société comme deux phénomènes complexes et inséparables [6].  

D'après le Ministère de l'Intérieur et des Outre-mer, l’une des conditions indispensables pour faciliter et assurer 

cette intégration est l'apprentissage de la langue française [7]. Dans le but de répondre à cette exigence, le 

gouvernement français propose des formations linguistiques avec des objectifs variés : intégration civique, 

insertion sociale, accès à l’emploi ou préparation à une certification.  

L’Office français de l’immigration et de l’intégration (OFII) propose aux migrants des parcours linguistiques 

adaptés à leurs compétences préalables, visant le développement progressif des niveaux du Cadre européen 

commun de référence pour les langues (CECRL). Ces parcours4 sont obligatoires pour l’accès à certains titres de 

séjour et permettent aux apprenants d’acquérir les compétences de base en français nécessaires à la vie quotidienne 

                                                           
1On entend ici par "plurilingue", l'utilisation du français et de la langue maternelle de l'apprenant dans sa production écrite et dans le dialogue 
théâtral.   
2Il s’agit du mémoire intitulé "Impact de la production de textes identitaires sur le rapport à l’écrit : le cas des adultes allophones en France", 

préparé par Imane Al Khatib sous la direction de Mme Laurence PASA, Master II Recherche et Expertises en Éducation et Formation, 
Université Toulouse – Jean Jaurès.    
3Il s'agit d'un projet de thèse en cours intitulé "Entre l’arabe et le français : Comprendre et atténuer les interférences linguistiques chez les 

arabophones dans les formations de FLE", préparé par Imane AL KHATIB sous la direction de M. Jan GOES, Université d'Artois, Ecole 
doctorale SHS 586, Laboratoire GRAMMATICA.  
4Le but essentiel de ces parcours est d’aider les apprenants à atteindre le niveau le niveau A2 du CECRL qui correspond à une compétence 

linguistique intermédiaire où l'apprenant est capable de communiquer dans des situations simples et courantes de la vie quotidienne. La 
participation sérieuse et assidue à ces formations est obligatoire pour l'obtention d'une carte de séjour pluriannuelle. 
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et à l’insertion sociale. À côté de ces parcours nationaux, des programmes régionaux et départementaux, comme 

le Programme d’Entrée dans l’Emploi (PEE)5 ou Seine Saint-Denis Compétences (SSD)6 qui ciblent des publics 

spécifiques, en particulier les demandeurs d’emploi peu qualifiés et les personnes présentant de grandes difficultés 

linguistiques et le Budget opérationnel de programme numéro 104 (BOP 104)7 qui offre un accompagnement 

linguistique et social aux primo-arrivants.  

Ensemble, ces dispositifs visent à développer les compétences linguistiques, à favoriser l’autonomie sociale et à 

faciliter l’insertion dans la société française. 

Par conséquent, l’apprentissage de la langue française représente un enjeu crucial pour l’intégration des migrants 

[8]. Toutefois, malgré l’importance de cet apprentissage, ses conditions ne sont pas toujours optimales pour les 

participants. Cette barrière linguistique limite fortement l'accès à l'emploi et à la mobilité sociale pour de 

nombreux migrants [9].  

D'après Duval, les migrants ont quitté leurs pays dans le désir de trouver mieux ailleurs. Ils ont fui la guerre, la 

pauvreté, les persécutions politiques, les difficultés économiques, sociales, psychologiques et éducatives [10]. 

Néanmoins, ils ont apporté également avec eux leurs cultures, leurs langues et leurs coutumes. Même si 

l’apprentissage du français est un outil pour bénéficier des meilleures conditions de vie en France, ils préfèrent 

toujours réserver leur identité personnelle, linguistique et culturelle [11]. Cette réalité met en évidence le rôle 

fondamental de l’identité linguistique dans les apprentissages et explique pourquoi les interférences linguistiques 

sont particulièrement visibles. 

 

3. Repères théoriques sur l’apprentissage de l’écrit et les 
interférences linguistiques 
 

L'écriture est une activité à la fois sociale, intellectuelle et mentale complexe. Cet exercice s'appuie sur une 

variété des connaissances en relation directe avec le sujet, la langue et le contexte. Son apprentissage exige que 

les apprenants développent une "conscience interculturelle" afin de comprendre les similitudes et les différences 

entre leur propre culture et celle de la société d’accueil [12]. De plus, la maîtrise de l'écrit demande aux apprenants 

d’adopter des attitudes, des comportements et des stratégies distincts de ceux utilisés dans le langage parlé, ce qui 

rend la tâche difficile et engendre diverses difficultés, particulièrement dans le contexte de la migration.  

Mesnager explique que les difficultés d’écriture peuvent toucher trois dimensions essentielles : la typographie, la 

langue (orthographe, grammaire, syntaxe, morphologie, lexique) et le niveau textuel [13]. De plus, une faible 

connaissance des normes et conventions socioculturelles françaises rend difficile pour les apprenants l’intégration 

des codes culturels dans leurs écrits [14]. 

Dans le cadre de l'enseignement de l'écriture en langue seconde (L2) aux allophones migrants, les méthodes 

traditionnelles semblent limitées et incapables de répondre efficacement aux besoins spécifiques de cette catégorie 

d'apprenants. Leur caractère transmissif, monolingue et décontextualisé limite l’engagement des apprenants et ne 

tient pas compte de leur diversité linguistique et culturelle [15]. Elles restent aussi insuffisantes pour développer 

de véritables compétences d’écriture, car elles se limitent surtout à la planification des textes sans prendre en 

compte l’identité des apprenants ni leur participation active. 

Le fonctionnement dans la langue/culture nouvelle se fait toujours en référence à la langue/culture d'origine, ce 

qui rend nécessaire d’intégrer la diversité culturelle pour adapter les méthodes pédagogiques aux besoins des 

allophones [16]. C’est en ce sens que l’apprentissage du FLE va au-delà de l’acquisition de compétences 

linguistiques et influence le sentiment d’appartenance culturelle. Il est donc crucial de prendre en compte les 

connaissances linguistiques et culturelles des apprenants pour favoriser leur réussite. 

Armand et al. affirment que le bénéfice le plus important est la stimulation de l’engagement dans la littératie8 

[17]. De plus, des chercheurs comme Chartrand et Blaser introduisent le concept de rapport à l'écrit (RÉ)9 [18]. 

Cette notion englobe un ensemble complexe d’interactions entre différents aspects liés à l'écriture, tels que les 

émotions, les idées, les valeurs et les pratiques individuelles. Ces aspects interagissent et s’influencent 

mutuellement. Ils peuvent être utilisés pour faire une évaluation et une analyse approfondies des relations des 

                                                           
5Le PEE vise à accompagner les stagiaires dans la définition de leur projet professionnel, dans le développement de leurs compétences 
linguistiques et dans leur insertion sur le marché du travail.  
6Ce dispositif départemental, financé par le Conseil départemental et la Préfecture, vise les publics en grande précarité linguistique. Il propose 

des parcours de remise à niveau linguistique, d’alphabétisation et de FLE. Son objectif est de permettre aux stagiaires une autonomie sociale 
minimale et un premier niveau d’intégration locale. 
7Il est financé par la Direction Régionale Interdépartementale de l’Économie, de l’Emploi, du Travail et des Solidarités (DRIEETS) et vise à 

l’acquisition d’un français fonctionnel, l’autonomie sociale et la préparation au Diplôme d’Études en Langue Française DELF (A1, A2, B1, 
B2).  
8La littératie est un ensemble d'attitudes et de connaissances qu'un individu manifeste à l'égard de l'écrit    
9Dans le domaine de recherche en didactique de l'écriture en milieu francophone, le "RÉ" est une notion centrale et fréquemment abordée, 
qui peut stimuler l'engagement des apprenants dans la littératie [15].    
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apprenants avec l'activité de l'écriture. En combinant les idées d’engagement dans la littératie et celles de rapport 

à l'écrit (RE), Maynard et Armand proposent la notion de “rapport à l'écrit plus” (RÉ+)10 qui représente le résultat 

du “mariage” de ces deux concepts. Le RÉ+ valorise les aspects émotionnels et pratiques liés à la manière dont 

les apprenants interagissent avec l'écrit. Il repose sur quatre dimensions principales (affective11, praxéologique12, 

conceptuelle13, axiologique14) [19]. 

Par conséquent, cette vision éducative a pour objectif de créer un environnement d’apprentissage plus adapté, 

significatif et engagé pour les apprenants, en tenant compte de leurs besoins spécifiques, leurs expériences et leur 

diversité linguistique et culturelle. Dans cette perspective, la production des textes identitaires plurilingues 

représente bien une approche qui réunit tous ces objectifs. 

 

4. Le plurilinguisme en lumière : la production des textes 
identitaires plurilingues comme approche pertinente 
 

Pour répondre aux besoins spécifiques des allophones migrants, de nouvelles approches pédagogiques ont 

donc été développées. Ces dernières sont centrées sur l’engagement des apprenants et la prise en compte de leurs 

différences culturelles et sociologiques [20]. Elles créent un contexte d’apprentissage significatif où les 

connaissances des apprenants sont directement liées à leurs expériences personnelles [15]. Dans ce type de 

contexte, les apprenants rédigent avec l’intention de développer leurs compétences, d’exprimer leur identité et 

leur vécu, et d'être lus à la fois par leur enseignant et par les autres destinataires. Ce partage se fait dans un 

environnement qui donne aux apprenants la possibilité de prendre des décisions en accord avec leur apprentissage 

et de partager leurs expériences avec d’autres personnes réelles. Il les aide à établir une connexion profonde entre 

leurs connaissances et leur identité. Selon Armand et Maynard, il est nécessaire d'utiliser plusieurs langues durant 

le processus d’enseignement afin de refléter le plurilinguisme des apprenants [15]. 

La production de textes identitaires plurilingues constitue ainsi une méthode adaptée, engageante et valorisante 

qui stimule l’intérêt pour l’écriture et la lecture tout en préservant l’identité et le vécu des apprenants [15]. Ce 

type d’intervention didactique s'inspire en partie des travaux de Cummins et Early, prend en compte le RÉ+ et 

contribue à développer de manière positive la construction de ses dimensions tout en mettant l'accent sur les 

aspects encourageants, constructifs et favorables de l’apprentissage [21]. Dans un contexte migratoire, cette 

méthode pourrait s'avérer particulièrement pertinente pour les apprenants venant de différents pays et parlant 

plusieurs langues. Elle leur permettrait d'écrire en mettant en évidence non seulement leurs compétences mais 

aussi leurs émotions, leurs expériences, leurs sentiments, leurs identités et leurs langues.  

Par ailleurs, certaines approches mobilisent également des pratiques artistiques et expressives. Les ateliers 

d’expression théâtrale plurilingues constituent ainsi un prolongement pertinent de la production de textes 

identitaires et jouent un rôle de déclencheur pour stimuler l’écriture et la créativité des apprenants. 

 

5. Les ateliers d’expression théâtrale plurilingues : 
adjuvants à l'écriture des textes identitaires 
 

"Pas possible si pas de théâtre", cette expression citée par Armand et al. montre à quel point le théâtre 

aide les apprenants à exprimer leurs émotions et leurs histoires personnelles [17]. En effet, partager des récits de 

vie nécessite un espace sécurisé et les ateliers d’expression théâtrale plurilingues offrent justement cet 

environnement. Cette approche orale complète parfaitement celle de l’écriture de textes identitaires plurilingues 

et les deux méthodes encouragent la créativité et le bien-être des apprenants. Les ateliers jouent ainsi un rôle de 

déclencheur pour motiver la rédaction de textes identitaires [15]. 

                                                           
10L'utilisation du signe (+) vise à mettre en avant l'importance de comprendre qui sont les apprenants et d'où ils viennent durant le processus 

d'enseignement de l'écriture et surtout s'ils parlent plusieurs langues [15]. 
11La dimension affective concerne les émotions que ressentent les apprenants par rapport à l'écriture dans les différentes langues qu’ils 

connaissent. Cela permet de comprendre à quel point ils sont intéressés par cette activité et dans quelle mesure, ils souhaitent l’apprendre. 
12La dimension praxéologique se focalise sur les pratiques individuelles de l'écrit que les apprenants adoptent.  
13 La dimension conceptuelle cherche à reconnaître les croyances, les opinions et les visions personnelles des apprenants envers l'écriture dans 

différentes langues.  
14La dimension axiologique se focalise sur l'évaluation de la valeur accordée par les apprenants à l'écriture dans leur vie personnelle et 
professionnelle. 
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Issue d’une collaboration entre l'Équipe de Recherche et d'Intervention Transculturelles (ÉRIT)15 et le projet Éveil 

au Langage et Ouverture à la Diversité Linguistique (ÉLODiL)16, cette démarche est basée sur l'assurance 

d'écoute, de respect, de confidentialité et de sécurité [22]. 

Les avantages de la mise en pratique de ce dispositif sur le terrain sont nombreux. Tout d’abord, ces ateliers 

contribuent à réduire les problèmes émotionnels des apprenants dans les contextes familial, social et éducatif [17]. 

Ensuite, ils diminuent le stress linguistique lié au français et renforcent la confiance dans l’apprentissage de la 

langue [17]. De plus, Capron montre que ces activités d'expression améliorent également les compétences 

langagières, encouragent la prise de risques linguistiques et favorisent une meilleure maîtrise de la prononciation 

et de la syntaxe [23]. Enfin, Armand et Maynard soulignent leur impact positif sur le développement personnel, 

social et académique, notamment en favorisant la socialisation, l’empowerment, l’expression orale, la sensibilité 

à la diversité linguistique et l’engagement dans l’écriture [24]. Toutefois, malgré les apports de ces dispositifs 

pédagogiques, certaines difficultés persistent, notamment liées aux interférences entre la langue maternelle et la 

langue française. 

 

6. Les interférences linguistiques : un point de blocage  
 

L’utilisation de la langue maternelle dans l’apprentissage du FLE peut donc soutenir l’écriture et renforcer 

l’identité culturelle des apprenants [25]. Néanmoins, elle entraîne des interférences liées à la traduction directe et 

à l’interaction entre deux systèmes linguistiques [26]. Ces interférences peuvent être statiques lorsque des 

éléments de la langue maternelle sont utilisés inconsciemment, ou dynamiques, lorsqu’elles apparaissent 

temporairement pendant l’usage de la langue seconde [27].  

Koskas souligne que les interférences résultant de l’interaction entre deux langues se retrouvent sur le niveau 

phonologique, morphologique, lexical, grammatical, syntaxique et sémantique [28]. Prenons l'exemple des 

arabophones apprenant le français pour illustrer ces interférences. Au niveau phonologique, elles se traduisent à 

l’écrit par des substitutions incorrectes de lettres ou de graphèmes (nasale par nasale : mouton – moutan; nasale 

par voyelle orale : grave – graffe). Au niveau sémantique et lexical, cela se traduit par l'introduction de nouvelles 

unités linguistiques, parfois résultant en des structures imitées de la langue source comme l'utilisation du verbe 

simpliciter à la place de simplifier ; ou la création de formes comme téléphonnerer à la place de téléphoner. Au 

niveau morphologique, les interférences peuvent concerner le genre, le nombre et les formes de dérivation et de 

composition comme la vacance au lieu de les vacances. Cette substitution s’explique par le fait qu’en arabe, la 

distinction du genre et du nombre repose sur les modèles morphologiques. Enfin, au niveau syntaxique, les 

interférences touchent les morphèmes fonctionnels comme les prépositions et les conjonctions par exemple chez 

chaque repas à la place de à chaque repas.  

Ces interférences montrent que l’apprentissage du FLE par des arabophones implique des défis spécifiques à tous 

les niveaux linguistiques et demande des stratégies pédagogiques adaptées pour y répondre. Il est donc essentiel 

d’adopter des approches souples, tenant compte des compétences déjà présentes chez les apprenants et de la 

complexité du plurilinguisme, tout en proposant des moyens ciblés pour réduire ces interférences [29, 30]. Ainsi, 

si la langue maternelle peut être un atout culturel et identitaire, sa gestion pédagogique exige un équilibre attentif 

pour favoriser l’apprentissage du français et le développement d’une communication fluide et précise.  

Dans ce cadre, notre article s’appuie sur les résultats de notre mémoire de master, qui montrent que les démarches 

plurilingues et théâtrales ont permis aux apprenants de progresser, mais avec la persistance de certaines 

interférences. La partie suivante présente ces résultats et leur portée didactique. 

 

7. Terrain de recherche et modalités de recueil des 
données  
 

Notre étude de master s'est inspirée des travaux des chercheures québécoises Françoise Armand et 

Catherine Maynard. Elle s’est intéressée à la question suivante : dans quelle mesure la production de textes 

identitaires, soutenue par des ateliers d’expression théâtrale plurilingues, peut-elle renforcer l’écriture des 

migrants allophones en France ?  

                                                           
15L’ÉRIT est une organisation spécialisée dans la prévention, thérapie et formation auprès de jeunes issus de milieux défavorisés et 

pluriethniques. Inspiré du théâtre playback et du théâtre de l’opprimé, l’ÉRIT développe des programmes créatifs permettant aux jeunes 
d’exprimer leurs émotions, de transformer leurs difficultés et de devenir plus actifs dans leur vie.   
16ÉLODiL est un programme québécois créé en 2002 au Québec et dirigé par Françoise Armand. Il prolonge les approches européennes d’éveil 

aux langues et propose des activités et ressources accessibles en ligne. Il vise à développer la confiance, l'estime de soi, l'engagement collectif 
et les capacités de résolution de problèmes des apprenants.   
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L’objectif était d’observer les effets de cette approche sur les dimensions du RÉ+ des apprenants et d’évaluer son 

impact global sur le développement de leurs compétences en écriture.  

La recherche prend la forme d’une étude de cas longitudinale, centrée sur l’expérimentation de pratiques 

pédagogiques en FLE. Elle a été menée dans le cadre de notre stage au centre ABC Formation en Île-de-France, 

association spécialisée dans l’accompagnement socioprofessionnel des migrants adultes et l’enseignement du 

français. L’échantillon comprenait six apprenants allophones, âgés de 16 à 48 ans, originaires de différents pays 

(Pakistan, Maroc, Ghana, Inde, Somalie, Afghanistan), dont deux avaient l’arabe comme langue maternelle. Tous 

présentaient des compétences limitées à l’écrit mais étaient à l’aise à l’oral. 

L’évaluation des effets de notre approche reposait sur trois axes complémentaires. Tout d'abord, la formation FLE 

que nous avons assurée en tant que formatrice. Celle-ci a été structurée en neuf séquences réparties sur 200 heures, 

visant à renforcer la compréhension orale et écrite, la grammaire, l’orthographe, ainsi que la production écrite et 

orale. La dernière séquence a constitué le point culminant : les ateliers d’expression théâtrale ont servi de 

déclencheurs pour la production de textes identitaires plurilingues, permettant aux apprenants d’exprimer leur 

identité culturelle et linguistique. Ces ateliers suivaient des règles strictes d’écoute, de respect et de confidentialité 

et leur durée a été ajustée selon les besoins des participants. Chaque atelier incluait un rituel d’ouverture et de 

clôture pour favoriser l’expression et maintenir la confidentialité des partages. Les apprenants disposaient d’outils 

numériques et de dictionnaires en ligne pour faciliter la compréhension et étaient encouragés à utiliser leur langue 

maternelle si nécessaire. Après les ateliers, la production écrite des textes identitaires a été réalisée dans les mêmes 

conditions, chaque apprenant produisant sept textes reflétant leur identité culturelle et linguistique (cf. annexe 1, 

exemples de productions identitaires des apprenants, p. 15). 

Ensuite, nous avons réalisé des entretiens semi-directifs avant et après la formation. Le but de nos entrevues était 

de mieux comprendre nos participants, leurs profils, leurs vécus, leurs opinions sur l'apprentissage du français et 

de l'écriture, ainsi que leurs engagements et leurs obstacles. Les questions couvraient divers aspects, notamment 

les éléments biographiques, le bagage linguistique, les dimensions affectives, praxéologiques, conceptuelles et 

axiologiques du rapport à l’écrit (RÉ+). Les questions étaient claires, ciblées et adaptées aux réponses 

individuelles, offrant ainsi une exploration approfondie des expériences et des points de vue de chaque participant 

(cf. annexe 2, les grilles des entretiens, p. 17). 

Enfin, les évaluations officielles de l'OFII17, effectuées en début et en fin de formation. Elles ont permis de mesurer 

objectivement la progression des compétences linguistiques. 

 

8. Modalités d'analyse des données  
 

Pour évaluer l'efficacité de notre approche pédagogique, nous avons adopté une démarche d'analyse 

comparative, mettant l'accent sur trois axes principaux. 

Premièrement, nous avons examiné l'évolution des écrits identitaires plurilingues des six apprenants, en comparant 

leurs premières et leurs dernières productions de texte identitaire. Cette comparaison s'est appuyée sur des critères 

relatifs à plusieurs dimensions18 : typographique, linguistique, textuelle, auxquelles nous avons ajouté la dimension 

identitaire plurilingue (cf. annexe 3, grille d'analyse comparative des textes identitaires, p. 22). Chaque critère a 

été évalué en attribuant une valeur positive s'il y a une progression par rapport au premier écrit, une valeur négative 

s'il y a une dégradation ou une valeur égale s'il n’y a pas de changement. La somme de ces valeurs a permis 

d’estimer objectivement la progression de chaque apprenant. 

Ensuite, en suivant la même démarche de l'analyse de la production de textes identitaires, nous avons analysé les 

entretiens réalisés avec les apprenants au début et à la fin de notre étude (cf. annexe 4, grille d'analyse comparative 

des entretiens, p. 25). Cette méthode nous a permis d'évaluer le rapport à l'écrit en français chez les apprenants à 

partir ses quatre dimensions : affective (intérêt, plaisir, motivation et sentiment à l'égard de l'écriture en français), 

praxéologique (efforts déployés et stratégies), conceptuelle (perception de l’écriture et des langues) et axiologique 

(valeurs, attitudes et croyances envers l'écriture et l'apprentissage du français).  

Enfin, les évaluations officielles de l'OFII réalisées en début et fin de formation, ont fourni une mesure objective 

du niveau linguistique et de nos observations des textes et entretiens. Cette grille d’analyse constitue le cadre 

méthodologique utilisé pour examiner les productions des apprenants présentées dans la section suivante. 

En résumé, notre analyse comparative nous a permis de mieux comprendre les effets de notre travail de notre 

dispositif pédagogique et par conséquent, de fournir à la communauté de chercheurs une contribution 

complémentaire concernant ces approches et leur efficacité sur le terrain.  

 

                                                           
17Conformément aux règles de protection des données personnelles et à la politique de confidentialité de l’OFII, le test d'évaluation ainsi que 

les résultats individuels sont confidentiels et ne peuvent être communiqués. 
18Ces dimensions sont définies selon le modèle proposé par Mesnager [31] 
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9. Résultats finaux 
 

Notre méthodologie a combiné une analyse détaillée des entretiens, des productions écrites et de 

l'évaluation officielle de l'OFII. La synthèse des résultats obtenus montre une progression globale et significative 

chez la majorité des apprenants. Premièrement, les entretiens révèlent une amélioration du rapport à l’écrit, avec 

davantage de motivation, de confiance et de compréhension de l'importance de l’écriture en français, même si 

certains obstacles personnels et sociaux persistent. Ces derniers se manifestent par le stress, la fatigue liée aux 

responsabilités familiales, le manque de temps pour pratiquer le français en dehors de la formation, ou l’accès 

limité aux ressources écrites. Deuxièmement, l’analyse des textes identitaires met en évidence une nette évolution 

sur les plans typographique, linguistique et textuel : syntaxe plus maîtrisée, vocabulaire enrichi, meilleure 

cohésion, structuration plus claire et intégration plus affirmée de l’identité plurilingue. Dernièrement, les résultats 

de l’OFII confirment ces progrès, cinq apprenants ayant amélioré leur niveau à l’oral et/ou à l’écrit, tandis qu’un 

seul reste stable19.  

Dans l’ensemble, le dispositif a favorisé un développement notable des compétences en écriture et un engagement 

croissant envers la langue française. 

Ce mémoire a été évalué par Françoise Armand elle-même, la créatrice de la méthodologie étudiée, ce qui a permis 

de confirmer la rigueur et la pertinence de l’approche adoptée et de notre recherche.  

Parmi les différents profils rencontrés, certains parcours se distinguent par des phénomènes d’écriture 

particulièrement révélateurs. C’est le cas de deux apprenants dont les productions offrent un éclairage précieux 

sur les mécanismes d’interférence. Dans le but de préserver la confidentialité et la sécurité des renseignements 

personnels de nos apprenants et conformément au règlement général de protection des données (RGPD), nous 

avons attribué des acronymes à chaque apprenant en utilisant les deux premières lettres de leur nom de famille et 

les deux premières lettres de leur prénom. 

 

8.1. AkZa 
 

AkZa est une femme somalienne âgée de 48 ans. Elle est née au Yémen et y a passé la majeure partie de 

sa vie avec sa famille. Elle possède deux langues maternelles : le somali et l'arabe. Malheureusement, elle a perdu 

sa fille lors d’une attaque armée qui a touché leur maison. Elle a ensuite fui le Yémen pour retourner en Somalie, 

mais a de nouveau été confrontée à la guerre. Enfin, elle est venue en France avec son mari et ses trois enfants 

pour trouver la paix. 

AkZa a montré au fil de l'année une évolution notable dans son rapport à l'écrit et à la langue française. Sur le 

plan conceptuel, elle est passée d’une vision floue de l’écriture en français à une compréhension plus élaborée. 

Maintenant, elle voit l’écrit en français comme un moyen important pour raconter son histoire. Même si elle ne 

considère pas l’écrit dans sa langue maternelle comme très utile, elle prend conscience progressivement de 

l’importance de lire, d’écrire et d’apprendre le français. Sur le plan axiologique, AkZa exprime toujours 

l’importance du français pour vivre en France. Sur le plan affectif, elle développe progressivement un intérêt pour 

le français, l’écriture et la lecture et montre une attitude plus positive et un léger sentiment de compétence malgré 

des difficultés persistantes. Dans la dimension praxéologique, elle montre une progression importante, elle écrit 

plus fréquemment et s’organise avec un emploi du temps. Elle mobilise aussi des ressources numériques et 

sollicite l’aide de son fils, ce qui témoigne d’un engagement croissant. Son expérience d’apprentissage est 

positive. Elle trouve les formations utiles et perçoit une amélioration de son niveau.  

L’analyse de ses textes identitaires plurilingues montre une amélioration typographique, linguistique et textuelle 

claire : phrases plus complexes, meilleure ponctuation, connecteurs logiques, organisation narrative plus 

cohérente. Elle montre aussi des interférences claires entre l'arabe et le français. 

  

8.2. AdJo 
 

AdJo est une femme marocaine âgée de quarante et un ans. Elle vit avec sa fille en France depuis environ 

deux ans. Elle a encore deux enfants qui résident en Allemagne avec leur père. Elle a préféré rester avec sa fille 

en France parce qu'elle a des problèmes dans sa relation avec son mari. Elle a quitté son pays d'origine pour ne 

pas rester toute seule là-bas. Le niveau d'éducation d'AdJo est le collège. Elle parle couramment le français, en 

plus de ses langues maternelles : l'arabe et le tamazight, bien qu'elle éprouve des difficultés à écrire. Actuellement, 

                                                           
19 C'est BaKh, un jeune homme de 16 ans qui a vécu la guerre, les conflits armés, la perte de ses parents et l'immigration clandestine. Il a 

tout perdu : son pays, sa maison, sa famille, son identité, et il a traversé des expériences difficiles et traumatisantes. Tous ces vécus 

traumatiques ont de graves conséquences sur l'apprentissage et le développement des apprenants, en particulier ceux qui sont jeunes et qui se 
trouvent dans un pays étranger avec de nouvelles règles, structures et conditions de vie. 
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elle travaille en tant que femme de ménage et son statut économique est stable. Elle affirme n'avoir aucun problème 

de santé physique ni mentale. 

Dans l’ensemble, AdJo manifeste une évolution significative dans toutes les dimensions du RÉ+. Elle montre une 

hausse de motivation, un engagement plus soutenu, une meilleure compréhension du rôle de l’écriture et une 

amélioration de ses productions écrites. Sur le plan affectif, il y a un changement clair et remarquable dans les 

attitudes et les sentiments d'AdJo envers la langue française, l'écriture et la lecture. Elle semble plus intéressée par 

ces activités et déclare un plaisir d'apprendre. Elle semble aussi bien consciente de ses besoins. Dans la dimension 

axiologique, son regard sur le français change profondément, elle commence à considérer la maîtrise de cette 

langue comme essentielle pour sa vie quotidienne, ses démarches administratives, son travail et son intégration 

sociale. Sur le niveau conceptuel, AdJo montre une prise de conscience élevée de l'importance d'apprendre la 

langue française dans sa globalité. Enfin, sur le plan praxéologique, AdJo semble avoir augmenté sa motivation 

et son engagement dans la pratique de l'écriture et de la lecture en français au fil de l'année. Son engagement 

évolue nettement, en passant de très peu de pratique à un effort régulier.  

Concernant son expérience d’apprentissage avec nous, AdJo exprime une appréciation clairement positive des 

ateliers d’écriture identitaire plurilingue. Elle dit avoir surmonté ses difficultés et perçoit ces activités comme 

utiles et bénéfiques pour son développement en FLE. 

L’analyse de ses textes identitaires plurilingues révèle une progression nette. Sur le plan typographique et 

linguistique, elle passe de phrases simples et parfois répétitives à des structures plus complexes et plus cohérentes. 

Sur le plan identitaire, elle mobilise ses langues maternelles de manière pertinente mais, des interférences 

linguistiques entre l'arabe et le français persistent toujours dans ses productions écrites. 

 

9. Les interférences linguistiques dans les productions 
écrites des apprenants arabophones 

 

Malgré les progrès observés et validés, la persistance des interférences linguistiques entre l’arabe et le 

français demeure notable dans les productions écrites des apprenants. Ces interférences nous poussent à les 

présenter et analyser afin de mieux comprendre les obstacles qui subsistent dans l’appropriation de l’écrit en FLE. 

La langue arabe est une langue sémitique, appartenant à la famille des langues afro-asiatiques. Elle se compose 

de plusieurs variantes comme l'arabe classique, l'arabe moderne et les dialectes régionaux [32].  De l'autre côté, 

la langue française est une langue romane issue du latin vulgarisé, appartenant à la famille des langues indo-

européennes. Elle est caractérisée par sa grammaire complexe, son riche vocabulaire et sa prononciation 

spécifique [33]. L'arabe et le français représentent une disparité linguistique notable qui oblige les apprenants à 

déconstruire les schémas établis dans leur langue maternelle pour en construire de nouveaux en français. Les 

différences entre les systèmes linguistiques de ces deux langues s'articulent sur plusieurs niveaux : phonétique, 

graphique, lexical, morphologique et syntaxique20.  

Premièrement, sur le plan phonétique, la langue française est considérée comme opaque, monolingue et 

flexionnelle, avec 26 caractères, 36 phonèmes (17 consonantiques et 16 vocaliques) et 130 graphèmes incluant 

des non-sonores [34]. Par contre, l'arabe est une langue riche et complexe avec 28 consonnes, 6 voyelles et 2 semi-

consonnes (w et y). De plus, la structure syllabique de ces langues diffère : le français permet de mettre plusieurs 

consonnes ensemble au début des mots tandis que l'arabe n'autorise que des séquences simples. Enfin, en français, 

l'accent tonique tombe souvent sur la dernière syllabe, alors qu'en arabe, il varie selon la structure des syllabes.  

Deuxièmement, les systèmes graphiques de l'arabe et du français diffèrent sur plusieurs points essentiels. Tout 

d'abord, l'arabe s'écrit de droite à gauche tandis que le français suit la direction opposée. Ensuite, chaque lettre de 

l'alphabet arabe correspond à un son unique. Par contre, le français a une correspondance plus complexe entre 

lettres et sons. De plus, l'écriture arabe est cursive et relie la plupart des lettres, alors que le français utilise une 

écriture non cursive. En ce qui concerne les majuscules et les accents, l'arabe n'en a pas. Tandis qu'en français, les 

accents sont essentiels pour la prononciation et la distinction de certains mots.  

Troisièmement, sur le plan du lexique, la différence réside dans le fait qu'un seul mot en arabe peut avoir plusieurs 

équivalents en français. De plus, il existe des expressions périphrastiques, où une idée exprimée en un seul mot 

en français nécessite une formulation plus longue en arabe et vice versa. Quatrièmement, sur le plan 

morphologique, l'arabe se distingue de la morphologie française par sa structure fondamentale basée sur un 

système de racines et de schèmes. Les mots se classent en trois catégories : les verbes, les noms et le "harf" qui 

regroupe les propositions, les conjonctions, etc. La plupart des mots sont formés à partir de racines tripartites 

constituées principalement de consonnes. En revanche, le français utilise des préfixes et suffixes pour former des 

mots dérivés et la relation entre les mots d’une même famille peut être moins évidente. De plus, les différences 

                                                           
20Recherche réalisée par le Lycée Français de Jérusalem (AEFE zone Europe du Sud-Est) et validé par M. Michel NEYRENEUF, IA-IPR 

d’arabe, le 15 juin 2010, publié en ligne par PINFOU sur https://www.youscribe.com/catalogue/documents/education/cours/la-problematique-
des-interferences-langagieres-entre-l-arabe-et--1415994   
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de traitement des genres, des pluriels, ainsi que les formes des pronoms personnels et des verbes représentent aussi 

des types de différences.  

Cinquièmement, les différences syntaxiques entre l'arabe et le français sont nombreuses notamment dans l’accord 

des verbes, des adjectifs et des pronoms. En arabe, l’accord au pluriel dépend du type de substantif, tandis qu’en 

français, il est plus systématique. De plus, l’arabe n’utilise pas de déterminants pour les noms indéfinis, 

contrairement au français qui distingue les articles définis, indéfinis et partitifs. Ensuite, l'expression de la 

possession en arabe se fait par simple juxtaposition du possédé et du possesseur, sans préposition ni article. Par 

contre, en français, la possession s'exprime avec la préposition "de". De plus, les adjectifs en arabe suivent toujours 

les noms alors qu'en français, ils peuvent changer la place selon leur nature. Quant aux constructions verbales, 

certains verbes sont transitifs directs en arabe mais nécessitent une préposition en français et vice versa. La 

négation représente aussi une figure de différence entre les deux langues. Elle se fait en arabe avec une seule 

particule placée avant le verbe alors qu'en français, elle se forme avec deux éléments comme "ne ... pas". De plus, 

contrairement au français, l'arabe ne connaît pas la concordance des temps ni les changements d'adverbes de temps 

et de lieu dans le discours indirect. Enfin, en arabe, une phrase verbale commence par un verbe et une phrase 

nominale commence par un nom, ce qui n'est pas toujours le cas en français.  

Cette grande divergence linguistique expose les apprenants arabophones à de nombreuses difficultés lors de 

l'apprentissage du français. Les différences structurelles profondes entre les deux langues ouvrent un large espace 

pour l’apparition d’interférences de divers types, que nous allons maintenant analyser à travers les productions 

écrites de nos apprenants.  

 

9.1. Les interférences persistantes chez AkZa 
 

Ces interférences se manifestent à plusieurs niveaux : la morphosyntaxe, la segmentation des phrases, 

l’usage des temps verbaux, les articles, les déterminants, les prépositions, le lexique et l’organisation logique du 

discours. 

Premièrement, en ce qui concerne la segmentation et la longueur des phrases, AkZa a tendance à écrire de longues 

phrases, peu ponctuées et très enchaînées. Cela reflète l’influence de l’arabe, où le récit oral privilégie le 

déroulement logique des idées plutôt que des phrases grammaticalement séparées. Par exemple, dans la phrase 

"J’ai resté avec mes enfants à la maison avant la guerre après la guerre mon mari a dit que j’ai le pays à quitté 

la maison…", la narration continue montre une faible utilisation de la ponctuation et une succession d'idées sans 

proposition subordonnée claire. De plus AkZa commence fréquemment ses phrases par "moi", ce qui traduit un 

calque de l'usage du pronom sujet en arabe dialectal. Cette tendance à privilégier le point de vue personnel dès le 

début de la phrase reflète l'influence de sa langue maternelle sur la structuration narrative en français. 

Deuxièmement, le système temporel de la langue arabe n'est pas le même qu'en français. Les différences de temps 

sont souvent indiquées par le contexte plutôt que par des conjugaisons comme en français. AkZa présente des 

erreurs morphosyntaxiques dans la formation du passé composé, en particulier dans le choix de l’auxiliaire, 

comme "j'ai allé" ou "j'ai resté". Ces erreurs traduisent un transfert de la structure arabe où le marquage temporel 

est moins explicite.  

Troisièmement, l'usage des articles, des prépositions et des déterminants pose également problème chez AkZa. 

L’article défini en arabe ne distingue pas le masculin du féminin, contrairement au français, ce qui explique des 

erreurs telles que "ma fille parce le guerre". On observe également des erreurs de structure comme "c'est très 

froide maison", formulation incorrecte en français où le déterminant est absent et l'ordre des mots n'est pas 

respecté. AkZa utilise ici une structure influencée par sa langue maternelle. Elle pense dans la langue arabe et 

applique cette façon de parler en français.  

De plus, des erreurs comme "après trois mois" à la place de "dans trois mois" ou "oublier dans la maison" au lieu 

de "oublier à la maison", s'expliquent en grande partie par l'influence de la langue maternelle. En arabe, une même 

préposition peut couvrir plusieurs relations spatiales et temporelles, tandis qu'en français, la distinction entre la 

durée, la localisation ou la direction est plus marquée, ce qui conduit AkZa à utiliser toujours la même préposition 

et affecte la précision du discours.  

Quatrièmement, dans les productions écrites d'AkZa, nous trouvons une répétition de "mais" toutes les 2 à 3 lignes 

et une utilisation fréquente de "et". Cette préférence pour des connecteurs simples montre l'influence des habitudes 

de l'arabe sur la structuration des récits en français, où l'enchainement des idées repose souvent sur la juxtaposition 

plutôt que sur une organisation logique explicite.  

Cinquièmement, le lexique et la sélection des mots montrent des interférences avec l'arabe. AkZa emploie des 

termes empruntes parfois d'une manière inexacte, par exemple "un appartement de 4 chambres" pour désigner "4 

pièces", ou "coular" à la place de "couloir". Ces choix traduisent la traduction littérale de structures ou mots 

arabes dans le français écrit, ce qui affecte la précision de ses textes.  

Sixièmement, la ponctuation est également mal maîtrisée dans les productions écrites d'AkZa. On observe une 

utilisation très limitée des signes de ponctuation, ainsi qu’un recours excessif à la conjonction "et" pour relier les 
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idées. Cette accumulation de "et" parfois répétée plusieurs fois dans une même phrase, sert à énumérer ou à 

prolonger le discours sans segmentation syntaxique claire. Ce mode d’organisation reflète l’influence de la langue 

arabe, où l’enchaînement des idées peut se faire par simple juxtaposition, sans marquage formel équivalent à la 

ponctuation française. En français, la ponctuation joue un rôle essentiel dans la structuration du texte, la 

hiérarchisation des informations et la lisibilité du discours. L’absence ou la mauvaise utilisation de ces signes 

contribue donc à alourdir les phrases et à rendre la lecture plus difficile. 

Dernièrement, AkZa utilise beaucoup de mots pour exprimer ses émotions et ce qu'elle ressent comme "la guerre, 

j’aime la France, mes enfants en sécurité, j’ai perdu ma fille, beaucoup de personnes ont combatté". Son lexique 

reste affectif plus que fonctionnel. L'influence de l'arabe entre autres, lui pousse à mettre l'accent sur ses émotions 

plus que sur la construction formelle du texte.  

 

9.2. Les interférences persistantes chez AdJo 
 

Elles se manifestent à plusieurs niveaux : la syntaxe, la morphologie, le lexique, l'usage des connecteurs 

logiques, les prépositions et l’orthographe. 

Premièrement, les phrases écrites par AdJo sont longues et peu segmentées comme dans l'exemple : "J’ai 3 enfants 

une fille et deux fils et n’aime pas mon mari il est en Allemagne mes fils encore et il me demande…". Dans cette 

phrase, plusieurs idées sont enchaînées sans ponctuation ni séparation syntaxique claire, ce qui rend la phrase 

difficile à interpréter. Cette dernière juxtapose des informations personnelles, familiales et affectives sans 

organisation explicite. Ce fonctionnement reflète l'influence de l'arabe oral où le discours narratif privilégie la 

continuité du récit et l'enchaînement logique des idées, contrairement au français écrit, qui repose sur une 

segmentation grammaticale et syntaxique plus marquée des phrases.  

Deuxièmement, on observe aussi une omission fréquente du sujet ou du pronom personnel comme "n'aime pas 

mon mari" au lieu de "je n'aime pas mon mari" ou encore "préféré d'être ici" à la place de "je préfère être ici". 

Ce phénomène est influencé par l’arabe dialectal, dans lequel le sujet peut être implicite et intégré à la forme 

verbale, contrairement au français où le sujet doit être exprimé de manière explicite.  

Troisièmement, AdJo présente une utilisation limitée et peu différenciée des temps verbaux. Par exemple dans les 

phrases "je fais des plats... les bébés mangent tout le temps" et "il me demande de viens", les temps employés 

restent majoritairement le présent ou le passé composé et d'une manière non claire. Cette difficulté s'explique en 

partie par les différences entre le système verbal arabe et le système verbal français. En arabe, la temporalité est 

souvent indiquée par le contexte alors qu'en français elle repose sur une conjugaison plus complexe et plus variée.  

Quatrièmement, les phrases écrites par AdJo présentent fréquemment des énumérations maladroites, qui rendent 

la lecture difficile et la logique du texte moins claire comme par exemple " je fais des plats marocains dans la 

cuisine couscous et tajine avec harissa et la batata avec la sauce". Ici, les éléments sont accumulés sans 

structuration syntaxique ni connecteurs appropries. Cette organisation reflète une influence de l'arabe, où 

l'énumération orale peut se faire par simple juxtaposition, tandis qu'en français, elle nécessite une organisation 

plus formelle.  

Cinquièmement, AdJo utilise encore un lexique affectif riche en exprimant facilement ses émotions "heureuse", 

"problèmes", "j'aime beaucoup", "j'espère". Par contre, son lexique fonctionnel reste limité, notamment dans 

l'usage des connecteurs logiques et du vocabulaire précis.  

Sixièmement, dans les productions écrites d'AdJo, on trouve plusieurs erreurs lexicales et morphologiques. 

Une première catégorie concerne la confusion du genre grammatical comme par exemple "un télévision", "une 

canapé", "une jardin". Ces erreurs s'expliquent par l'influence de l'arabe dans laquelle le genre des noms ne 

correspond pas systématiquement à celui du français. Le transfert donc direct du genre de la langue maternelle 

vers le français entraine ainsi des choix inappropriés.   

Une deuxième catégorie relève de l'emploi inadéquat des expressions de fréquence et de quantité, par exemple 

"tout le jour" au lieu de "tous les jours" ou "toutes le weekends" à la place de "tous les weekends". Ces formes 

reflètent un calque de structures arabes dans lesquelles une expression unique peut servir à exprimer la répétition 

ou la durée, sans distinction morphologique équivalente à celle du français.  

Une troisième catégorie concerne les erreurs morphologiques liées aux verbes, comme dans "ça améliorer" à la 

place de "s'améliorer" ou "je brosse mes dents" au lieu de dire "je me brosse les dents". Cette difficulté s'explique 

par l'absence de verbes pronominaux en arabe, ce qui conduit AdJo à omettre le pronom réfléchi en français. 

Une quatrième catégorie concerne les prépositions. AdJo les utilise d'une manière approximative comme "dans 

midi" à la place de "à midi" et "je suis à la classe" au lieu de "je suis dans la classe". Ces usages témoignent de 

l'influence de l'arabe ou les relations spatiales et temporelles sont exprimées de manière plus globale.  

Septièmement, sur le plan orthographique, les productions écrites d'AdJo présentent de nombreuses omissions de 

signes diacritiques notamment des accents aigus, graves et circonflexes. Comme en arabe le phénomène des 

accents graphiques n'existe pas, ces marques ne sont pas toujours considérées comme indispensables à la bonne 

orthographe des mots en français.  
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Dernièrement, certaines productions témoignent de calques sémantiques de l'arabe, notamment dans des 

expressions telles que "après cela je vais apprendre le français" ou "je retourne à l'apprentissage du français", 

utilisées pour signifier la participation à une formation linguistique. En arabe, l'expression équivalente à 

"apprendre" est couramment employée pour désigner le fait d'aller en cours, ce qui explique ce glissement 

sémantique en français. De plus, l'expression "parfois mon mari et moi restons éveillés le soir" illustre une 

influence plus globale de l'arabe sur la formulation lexicale et syntaxique. La structure de la phrase, bien que 

compréhensible, reflète une organisation discursive proche de l'arabe, ou les repères temporels et relationnels sont 

intégrés de manière plus souple que dans le français.  

 

10. Conclusion 
 

Bref, l'efficacité de la production de textes identitaires soutenue par des ateliers d'expression théâtrale 

plurilingues porte les interférences linguistiques comme un trou noir. Cela ouvre un véritable enjeu didactique : 

comment éliminer ces interférences? Quelle sera la méthodologie la plus adaptée à ce public capable de couvrir à 

la fois la dimension didactique et linguistique? Notre thèse en cours, qui se base sur la compréhension de ces 

interférences via une analyse contrastive détaillée, apportera une réponse claire dans les années à venir. Elle 

permettra de cerner le noyau dur des difficultés et de proposer des stratégies plus ciblées.  

Et comme le soulignent Watorek et Wauquier-Gravelines, il existe une diversité des approches et de méthodes 

d'enseignement des langues étrangères mais, l'essentiel est de choisir celles qui conviennent le mieux à notre 

contexte d'apprentissage et à nos différents types d'apprenants [35].   

Dans cette perspective, deux approches complémentaires peuvent être mises en œuvre. Tout d'abord, l'approche 

communicative qui met l’accent sur l’utilisation authentique de la langue dans des contextes sociaux réels [36]. 

Elle privilégie les vrais échanges permettant aux apprenants de surmonter les interférences liées aux systèmes 

linguistiques de leurs langues maternelles et de renforcer leur autonomie langagière [37]. Ensuite, la pédagogie 

différenciée qui se concentre sur l’hétérogénéité des apprenants en s’adaptant à leurs différences d’âge, de sexe, 

de niveaux de compétence, des styles d’apprentissage et des centres d’intérêt. Les choix pédagogiques se basent 

d’abord sur les besoins, les compétences et les parcours des apprenants [38, 39]. Cette méthode permet à chacun 

de progresser à son propre rythme, tout en suivant des objectifs communs [40]. Elle constitue un outil précieux 

pour adapter les stratégies d’enseignement aux difficultés spécifiques liées aux interférences linguistiques 

observées. Enfin, la linguistique contrastive s’intègre naturellement dans cette démarche. Elle enrichit la 

compréhension des processus cognitifs impliqués dans l’apprentissage du FLE et aide à mieux accompagner les 

apprenants. Elle offre ainsi des outils pour décrire et comparer les structures grammaticales, lexicales et 

syntaxiques de la langue maternelle et de la langue cible, permettant d’identifier et d’anticiper les erreurs 

potentielles. Cette analyse contribue à une adaptation pédagogique plus précise, en ciblant les difficultés 

spécifiques des apprenants arabophones [41]. 

Néanmoins, la clé essentielle pour choisir une méthodologie appropriée réside dans l'observation directe du 

terrain. Avant de privilégier une approche sur une autre, il est crucial de confronter ces analyses aux réalités du 

terrain.  
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Annexe 1 : Exemples des textes identitaires des apprenants  
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Annexe 2 : Les grilles des entretiens 

Grille d'entretien individuel semi-dirigé de début d'année 

1. Dimension biographique et langagière 

1.1 - Quel est ton nom ? 

1.2 - Quel âge as-tu ? 

1.3 - Quelle est ta nationalité ? As-tu d'autre(s) nationalité(s) ? 

1.4 - Est-ce que tu es allé à l'école dans ton pays d'origine ?  

1.5 - Quel est ton statut social ? 

1.6 - As-tu des enfants ?  

1.7 - Quelle est ta langue maternelle ?  

1.8 - Y a-t-il d'autre(s) langue(s) utilisée(s) dans ton pays ?  

1.8.1. Parmi ces deux langues, tu sais parler quelle(s) langue(s) ? Tu sais écrire quelle(s) langue(s) 

? Tu sais lire quelle(s) langue(s) ?  

1.8.2. Sais-tu d'autre(s) langue(s) des d'autres pays ? 

1.9 -  Le français, faisait-il partie des langues courantes dans ton pays ?  

1.9.1. Est-ce que tu as étudié le français dans ton pays d'origine?  
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1.10 -  Depuis quand es-tu en France ? 

1.11 -  Pourquoi es-tu arrivé ?  

1.11.1. Avec qui ?  

1.11.2. Comment ?  

1.11.3. As-tu eu quel type de titre de séjour ?  

1.12 - Peux-tu me décrire ta vie antérieure dans ton pays d'origine avant d'arrivée en France ?  

1.12.1. Tu habitais avec qui ? Quelle était ta situation économique ? Sociale ? Sécuritaire?  

1.14 - Travailles-tu actuellement ?  

1.14.1. Si Oui, Dans quel domaine ? 

1.14.2. Si Non, Pourquoi ?  

1.15 -  Quelle est ta situation économique actuelle ? 

1.15.1. Habites-tu dans quel type de résidence ? 

1.16 - As-tu de problèmes de santé ? 

1.17 – As-tu l'impression d'avoir des problèmes psychologiques ?  

1.18 -  As-tu des proches en France ?  

2. Dimension d'intégration sociale 

2.1 - As-tu des amis français et/ou non français en France ?  

2.1.1. Utilises-tu quelle(s) langue(s) pour communiquer avec eux ?  

2.2 - Comment passes-tu ta journée en France ?  

2.3 - Penses-tu que tu es intégré dans la société française ? 

2.3.1. Pourquoi ?  

2.4 - Es-tu heureuse dans ta vie actuelle en France ? 

2.5 - Combien de fois par an visites-tu ton pays d'origine ?  

2.6 - As-tu le désir de retourner à ton pays d'origine ?  

 

        3. Dimension affective 

3.1 - Aimes-tu le français ? 

3.2 - Aimes-tu l'écriture comme activité ? 

3.2.1. Et la lecture ? 

3.3 - Est-ce que tu aimes lire et écrire en ta langue maternelle ?  

3.3.1. Pourquoi ? 

3.4 - Est-ce que tu aimes lire et écrire en français ? 

3.4.1. Pourquoi ? 

3.5 - Comment trouves-tu l'apprentissage de l'écriture en français ?  

3.6 - Est-ce que tu ressentais du plaisir durant le processus d'apprentissage de l'écriture en français ? 

3.7 - Est-ce que tu te sens compétent en ce moment par rapport à l'apprentissage du français en général 

? 

3.7.1. Et de l'écriture en français en particulier ? 

3.8 - Sens-tu que tu as des difficultés à voir ?  
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3.8.1. Penses-tu qu'il est nécessaire d'avoir une solution à tes problèmes dans l'apprentissage du 

français ? 

3.9 - Serais-tu heureux si tu pouvais bien parler, lire, écrire en français ? 

3.10 - Comment te sens-tu quand tu écris sur ton identité ? Comme par exemple : ton histoire 

personnelle, tes langues, ton pays d'origine, ta culture, ton parcours migratoire. 

3.10.1. Pourquoi ? 

3.11 - Comment te sens-tu lorsque tu éprouves des difficultés en écriture?  

4. Dimension praxéologique 

4.1 - Essaies-tu d'écrire des phrases simples en français ? 

4.2 - Essaies-tu de lire des textes simples en français?  

4.2.1. Combien de fois es-tu amené à essayer de lire et/ou d'écrire en français ? 

4.3 - Fais-tu des efforts pour dépasser tes difficultés en français en général ? Et tes difficultés à écrire 

en particulier ?  

4.3.1. Donne-moi des exemples 

4.4 - À ton avis, qu'est-ce qui t'empêche de maîtriser la langue française ? 

4.5 - As-tu une télévision chez toi ?  

4.5.1. Regardes-tu souvent des films en français ?  

4.5.2. Utilises-tu Google, YouTube ou d'autres sites pour par exemple consulter des textes ou des 

vidéos en français 

5. Dimension axiologique 

5.1 - Est-ce que c'est important pour toi d'apprendre la langue française ?  

5.1.1. Pourquoi ? 

6. Dimension conceptuelle  

6.1 - Selon toi, c'est quoi écrire dans ta langue maternelle ? 

6.1.1. Et dans la langue française ? 

6.2 - As-tu rencontré des situations où tu as fait ressentir l'importance d'apprendre la langue française ? 

6.3 - Quand et dans quelle situation lis-tu et écris-tu dans la langue maternelle ?  

6.3.1. Et en français ? 

6.4 - Pour toi, à quoi va te servir de savoir bien lire et écrire dans ta langue maternelle ?  

6.4.1. Et en français ?  

6.5 - Qu'est-ce qui changerait dans ta vie actuelle si tu étais une personne qui maîtrise le français? 

          7. Dimension des expériences dans l'apprentissage du français 

7.1 - Depuis ton arrivée en France, as-tu suivi des formations de français ?  

7.1.1. Combien de formations ?  

7.1.2.  Combien d'heures pour chacune ?  

7.1.3.  Durant les formations que tu as suivies, comment étaient tes interactions avec les 

formateurs ?  

7.1.4.  As-tu utilisé quelle(s) langue(s) pour communiquer avec eux ?  
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7.1.5.  Comment était ta relation avec tes collègues ?  

7.1.6.  As-tu utilisé quelle(s) langue(s) pour communiquer avec eux ?  

7.1.7.  Les cours, étaient-ils difficiles pour toi ?  

7.1.8.  As-tu demandé de l’aide à quelqu'un ?  

7.1.9.  Pourquoi ?  

7.1.10. As-tu trouvé ces formations utiles pour toi ?  

7.1.11. As-tu évolué en français ?  

7.1.12. À l'oral ou à l'écrit ?  

 

Grille d'entretien individuel semi-dirigé de fin d'année 

1. Dimension d'intégration sociale 

1.1 - As-tu des amis français et/ou non français en France ?  

1.1.1. Utilises-tu quelle(s) langue(s) pour communiquer avec eux ?  

1.2 - Comment passes-tu ta journée en France ?  

1.3 - Penses-tu que tu es intégré dans la société française ? 

1.3.1. Pourquoi ?  

1.4 - Es-tu heureuse dans ta vie actuelle en France ? 

1.5 - Combien de fois par an visites-tu ton pays d'origine ?  

1.6 - As-tu le désir de retourner à ton pays d'origine ?  

        2. Dimension affective 

2.1 - Aimes-tu le français ? 

2.2 - Aimes-tu l'écriture comme activité ? 

2.2.1. Et la lecture ? 

2.3 - Est-ce que tu aimes lire et écrire en ta langue maternelle ?  

2.3.1. Pourquoi ? 

2.4 - Est-ce que tu aimes lire et écrire en français ? 

2.4.1. Pourquoi ? 

2.5 - Comment trouves-tu l'apprentissage de l'écriture en français ?  

2.6 - Est-ce que tu ressentais du plaisir durant le processus d'apprentissage de l'écriture en français ? 

2.7 - Est-ce que tu te sens compétent en ce moment par rapport à l'apprentissage du français en général 

? 

2.7.1. Et de l'écriture en français en particulier ? 

2.8 - Sens-tu que tu as des difficultés à voir ?  

2.8.1. Penses-tu qu'il est nécessaire d'avoir une solution à tes problèmes dans l'apprentissage du 

français  

2.8.2. Comment te sens-tu lorsque tu éprouves des difficultés en écriture? 

2.9 - As-tu rencontré des situations où tu as fait ressentir l'importance d'apprendre la langue française ? 

2.10 - Qu'est-ce qui changerait dans ta vie actuelle si tu étais une personne qui maîtrise le français? 
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2.11 - Serais-tu heureux si tu pouvais bien parler, lire, écrire en français ? 

2.12 - Comment te sens-tu quand tu écris sur ton identité ? Comme par exemple : ton histoire 

personnelle, tes langues, ton pays d'origine, ta culture, ton parcours migratoire. 

2.12.1. Pourquoi ? 

3. Dimension praxéologique 

3.1 - Essaies-tu d'écrire des phrases simples en français ? 

3.2 - Essaies-tu de lire des textes simples en français?  

3.2.1. Combien de fois es-tu amené à essayer de lire et/ou d'écrire en français ? 

3.3 - Fais-tu des efforts pour dépasser tes difficultés en français en général ? Et tes difficultés à écrire 

en particulier ?  

3.3.1. Donne-moi des exemples 

3.4 - À ton avis, qu'est-ce qui t'empêche de maîtriser la langue française ? 

3.5 - As-tu une télévision chez toi ?  

3.5.1. Regardes-tu souvent des films en français ?  

3.5.2. Utilises-tu Google, YouTube ou d'autres sites pour par exemple consulter des textes ou des 

vidéos en français 

4. Dimension axiologique 

4.1 - Est-ce que c'est important pour toi d'apprendre la langue française ?  

4.1.1. Pourquoi ? 

5. Dimension conceptuelle  

5.1 - Selon toi, c'est quoi écrire dans ta langue maternelle ? 

5.1.1. Et dans la langue française ? 

5.2 - Trouves-tu qu’il est nécessaire pour toi d'apprendre la langue française ? Pourquoi ? 

5.2.1. À l'oral ou à l'écrit ? 

5.3 - As-tu rencontré des situations où tu as fait ressentir l'importance d'apprendre la langue française ? 

5.4 - Quand et dans quelle situation lis-tu et écris-tu dans la langue maternelle ?  

5.4.1. Et en français ? 

5.5 - Pour toi, à quoi va te servir de savoir bien lire et écrire dans ta langue maternelle ?  

5.5.1. Et en français ?  

6. Dimension des expériences dans l'apprentissage du français 

6.1 - Quelles sont tes impressions générales sur la formation que tu as suivie, en utilisant les textes 

identitaires et les ateliers d'expression théâtrale plurilingues ?  

6.2 - Comment as-tu trouvé l'approche d'utiliser ton identité personnelle, linguistique, et culturelle 

pour l'apprentissage ? 

6.3 - As-tu trouvé la formation utile pour toi ?  

6.4 - As-tu évolué en français, à l'oral ou à l'écrit ? 

6.5 - Peux-tu citer des exemples de moments forts ou de réalisations que tu as vécus lors de la 

production de textes identitaires et des ateliers d'expression théâtrale plurilingues ? 
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6.6 - Quels sont les aspects de la formation que tu as trouvés les plus bénéfiques?  

6.7 - Y a-t-il des inconvénients que tu as identifiés dans la formation ? 

 

Annexe 3 : Grille d'analyse comparative des textes identitaires 

En nous appuyant sur la classification établie par Mesnager (2002), qui identifie les aspects essentiels 

de la lisibilité d’un texte en citant les dimensions typographique, linguistique et textuelle et en intégrant 

le contexte du texte identitaire plurilingue comme aspect essentiel, notre démarche d'évaluation 

comparative des premiers et derniers écrits des apprenants repose sur ces quatre dimensions 

fondamentales. Nous avons sélectionné des critères spécifiques à chaque aspect afin d’analyser et 

d'évaluer le changement des compétences des apprenants d’une manière approfondie. Dans la suite de 

cette section, nous allons créer un tableau descriptif pour chaque dimension en expliquant chaque critère 

et en justifiant le motif de sa sélection.
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La dimension textuelle 

Les critères L'explication Le motif de choix 

Liens entre les idées Évaluer la manière dont les idées sont 

connectées et reliées dans le texte 

Les liens logiques entre les idées 

rendent le texte plus cohérent et 

fluide 

Connecteurs logiques Mesurer la capacité des apprenants à 

relier les idées par l'utilisation des 

connecteurs comme : donc, tout 

d'abord, puis, par exemple, etc. 

Les liens logiques entre les idées 

rendent le texte plus cohérent et 

fluide 

Transition entre les idées Évaluer le passage d'une idée à une 

autre dans le texte 

Les transitions fluides dans le texte 

représentent un élément pour suivre 

le jugement des apprenants 

 

La dimension du texte identitaire plurilingue 

Les critères L'explication Le motif de choix 

Perspective identitaire personnelle, 

linguistique et culturelle 

Évaluer la manière dont les 

apprenants expriment leur identité 

personnelle, leurs compétences 

linguistiques et leur identité culturelle 

dans le texte.

 

La réflexion de l'aspect identitaire 

personnelle, linguistique et culturelle 

du texte identitaire plurilingue 

Dimension typographique 

Critères Objectifs Motifs de choix 

Écriture lisible Évaluer la facilité de déchiffrement 

et de compréhension d'écriture du 

texte  

La lisibilité joue un rôle essentiel 

dans la communication écrite 

Taille et espacement des caractères Évaluer la longueur de chaque lettre 

et chiffre et l'espace entre eux 

La manière de présenter les 

caractères influence directement sur 

la lisibilité du texte 

Utilisation des 

majuscules/minuscules 

Évaluer l'utilisation des lettres 

majuscules et minuscules dans la 

différenciation des noms propres et 

noms communs et la fin et le début 

de la phrase 

L'écriture capitale et minuscule 

reflète la maîtrise des règles 

grammaticales et syntaxiques chez 

les apprenants 

Ponctuation Mesurer l'utilisation de la 

ponctuation comme le point, le 

virgule, les deux points, les 

guillemets, etc. 

La ponctuation correcte contribue à 

la compréhension du texte en 

clarifiant la structure et le sens des 

phrases 

Alignement des lignes Examiner la tracée des lignes de texte 

par rapport à la ligne de base 

L'alignement correct et régulier des 

lignes contribue une présentation 

plus soignée du texte et donc à une 

meilleure lisibilité  

Longueur du texte Mesurer en termes de paragraphes, 

de phrases et de mots la longueur du 

texte 

La gestion de la quantité 

d'informations affecte la profondeur 

de contenu du texte 

Structure du texte Évaluer la capacité des apprenants à 

organiser leur écrit en vérifiant la 

hiérarchie des idées 

L'évaluation de la qualité des 

compétences des apprenants et la 

lisibilité de leur texte 

Organisation du contenu Mesurer l'organisation du texte en 

termes des sections 

La bonne structuration facilite la 

lecture et la compréhension d'un 

texte et montre une suite logique des 

idées 

Quantité d'informations Évaluer les informations données 

dans le texte 

La quantité d'informations dans le 

texte reflète la richesse du contenu 

Écriture alphabétique, syllabique et 

cursive 

Examiner les phonèmes, les syllabes 

et la liaison des lettres utilisés dans le 

texte 

L'évaluation de la capacité des 

apprenants à utiliser une variété de 

styles d'écriture 

Effacements et corrections Examiner les fois où les apprenants 

ont corrige leurs mots ou phrases 

L'évaluation de leurs compétences et 

de leur motivation envers l'activité 

Progression des idées Évaluer l'ordre des idées  L'évaluation de la manière dont les 

idées sont présentées dans le texte 
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Dimension linguistique 

Critères Objectifs Motifs de choix 

Diversité et complexité des 

structures des phrases 

Évaluer la capacité des apprenants de 

construire des phrases en utilisant 

diverses structures syntaxiques 

La variété dans la construction de 

phrases est essentielle pour la qualité 

d'écriture 

Concordance des temps Évaluer l'utilisation des verbes et des 

temps verbaux 

L'évaluation de la maîtrise des regelés 

de grammaire chez les apprenants et 

de la clarté de leur production écrite 

Ordre des mots  Examiner la manière dont les mots 

sont disposés dans les phrases 

L'évaluation de la maîtrise des règles 

syntaxiques chez les apprenants 

Parallélisme Examiner l'utilisation des 

constructions similaires dans une 

même phrase 

Les parallélismes syntaxique, 

grammatical et sémantique renforcent 

le style, la clarté et la fluidité du texte 

Variété syntaxique Mesurer la diversité dans les types 

des phrases utilises comme les 

phrases simples, complexes, 

interrogatives, exclamatives, etc.  

La variété syntaxique représente un 

facteur important pour éviter la 

monotonie du texte 

Sens du texte Évaluer si les idées présentées dans le 

texte sont claires et faciles à 

comprendre 

La facilité de compréhension des 

idées est un élément essentiel dans la 

communication écrite 

Accord Évaluer l'accord en genre et en 

nombre entre les verbes et les sujets, 

les noms et les adjectifs 

L'évaluation des compétences des 

apprenants dans le domaine de 

grammaire en français 

Conjugaison Examiner l'utilisation correcte des 

formes verbales 

L'évaluation de la maîtrise de 

conjugaison des verbes 

Pronoms Examiner l'utilisation des pronoms 

personnels, possessifs et 

démonstratifs 

L'utilisation des pronoms évite la 

répétition inutile et rend le texte plus 

fluide 

Négation Examiner l'utilisation de la négation 

dans le texte comme : "ne pas ; ne 

jamais ; ne rien ; ne que" 

La négation est un élément important 

des règles grammaticales et son 

utilisation correcte rend le texte plus 

compréhensible 

Articles, adjectifs et propositions Examiner l'utilisation des articles 

définis, indéfinis, des adjectifs 

possessifs et démonstratifs et des 

propositions indépendantes et 

subordonnées 

Les articles, les adjectifs et les 

propositions jouent un rôle important 

dans la structuration des phrases et la 

précision de la communication 

Irrégularités orthographiques Évaluer l'utilisation des formes 

exceptionnelles aux règles 

orthographiques générales de la 

langue 

L'évaluation de la capacité des 

apprenants à utiliser correctement les 

exceptions aux règles 

orthographiques générales de la 

langue 

Règles de Formation des Mots Évaluer le niveau de compétence des 

apprenants dans l'utilisation des 

règles de base pour la formation des 

mots 

L'orthographe incorrecte des mots 

rend le texte incompréhensible 

Le vocabulaire Mesurer la capacité des apprenants 

d'utiliser une variété de mots 

différents dans le texte 

Le choix large et varié des mots 

enrichit l'expression écrite 

Les termes choisis Évaluer la pertinence des mots 

utilises au contexte 

La précision dans le choix des termes 

rend le texte plus compréhensible et 

fluide 

Les répétitions  Évaluer la capacité des apprenants à 

éviter les répétitions inutiles des mots 

La variété lexicale rend le texte plus 

riche  

Figures de style Examiner la capacité des apprenants 

à utiliser les métaphores, les 

comparaisons, l'hyperbole, etc. 

L'évaluation de la capacité expressive 

des apprenants 

Mots composés Mesurer la capacité des apprenants à 

utiliser correctement les mots 

composes 

L'utilisation correcte des mots 

composes indique la précision dans 

l'orthographe chez les apprenants 

Prefixes et suffixes Mesurer la compréhension de la 

structure des mots chez les 

apprenants et leur capacité à créer de 

nouveaux mots en utilisant ces 

éléments 

L'évaluation de la compétence 

morphologique chez les apprenants 
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Utilisation des langues maternelles Examiner la manière dont les 

apprenants utilisent leurs langues 

maternelles dans le texte 

L'évaluation de la pertinence et 

l'efficacité de l'utilisation des langues 

maternelles dans le texte 

Utilisation du français Examiner la manière dont les 

apprenants utilisent la langue 

française dans le texte 

L'évaluation des compétences des 

apprenants dans la langue française 

Interférences entre les langues 

utilisées 

Examiner la manière dont les 

apprenants gèrent leur utilisation de 

deux ou plusieurs langues dans le 

texte 

Les interférences affectent la clarté et 

la cohérence du texte 

Notre grille d'analyse comparative des textes identitaires plurilingues est élaborée en suivant toujours les 

dimensions mentionnées dans la section précédente. Les éléments de chaque dimension sont sélectionnés en 

fonction des motifs expliques dans les tableaux ci-dessus. Notre démarche consiste à comparer la première et 

la dernière production identitaire plurilingue des apprenants en utilisant les critères d'évaluation que nous avons 

établis. Le résultat de l'évaluation comparative de chaque critère est noté de la manière suivante :  

"-" : pour indiquer une dégradation, y compris le cas où un critère présent dans le premier écrit a disparu dans 

le deuxième 

"+" : pour indiquer une progression, y compris le cas où un critère est apparu dans le dernier écrit mais était 

absent dans le premier 

"=" : pour indiquer qu'il n'y a pas de changement 

"0" : pour indiquer qu'il n'y a pas d'évaluation parce que le critère n'était pas présent ni dans le premier ni dans 

le dernier écrit 

Les résultats finaux seront obtenus en examinant quelle valeur prédomine dans la majorité des comparaisons. 

 

Annexe 9 : Grille d'analyse comparative des entretiens 

Notre grille d'analyse comparative des entretiens est élaborée en suivant toujours les dimensions mentionnées 

dans la section précédente. Les éléments de chaque dimension sont sélectionnés en fonction des objectifs 

spécifiques des questions qu'elle contient. Par ailleurs, pour assurer une comparaison directe entre les réponses, 

nous mettons deux colonnes consécutives pour les verbatims des interrogés, suivies d'une colonne pour le 

résultat final de analyse 

Ainsi, nous obtenons le tableau ci-dessous. En utilisant cette grille, notre démarche consiste à comparer les 

réponses des apprenants aux mêmes questions posées au début et à la fin d'année. Le résultat de cette évaluation 

comparative est noté de la manière suivante :  

"-" : pour indiquer une dégradation 

"+" : pour indiquer une progression 

"=" : pour indiquer qu'il n'y a pas de changement 

Les résultats finaux seront obtenus en examinant quelle valeur prédomine dans la majorité des comparaisons 

de réponses.  

 

 

 

Clarté et compréhensibilité du sens Évaluer la capacité des apprenants à 

présenter leurs idées d'une manière 

fluide et compréhensible 

L'évaluation de la capacité de 

communication fluide chez les 

apprenants 

Synonymes et antonymes Évaluer l'utilisation des mots 

similaires et opposés dans le texte 

La variété lexicale rend le texte plus 

riche 
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Les dimensions   Les éléments  Verbatims du premier entretien Verbatims du dernier 

entretien 

Résultats 

 

 

 

 

 

Conceptuelle 

Notion d'écriture dans la langue maternelle    

Notion d'écriture en français    

Utilité d'écriture et de lecture dans la langue maternelle    

Utilité d'écriture et de la lecture en français    

Nécessité d'apprendre la langue française    

 

Axiologique 

Importance d'écriture et de lecture en français    

Raisons de cette importance    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Affective 

Sentiments envers la langue française    

Sentiments envers l'écriture comme activité    

Sentiments envers l'écriture et la lecture dans la langue 

maternelle 

   

Sentiments envers l'écriture et la lecture en français    

Plaisir dans l'apprentissage du français    

Sentiments de compétence en français     

Identification des difficultés    

Besoin des solutions    

L'impact de la maîtrise du français sur la vie    

Satisfaction potentielle    

Sentiments lors de l'écriture sur des sujets personnels    

 

 

 

 

 

Praxéologique 

Obstacles à la maîtrise de la langue française    

Les essais, les fréquences et les motivations dans la 

pratique d'écriture et de lecture  

   

Les efforts faits pour apprendre le français     

L'utilisation des médias au service d'apprentissage de la 

langue française 

   

Expériences 

d'apprentissage 

de la langue 

française 

Utilité perçue de la formation    

Évolution en français suite à la formation    

 

 

 

Intégration 

sociale 

 

 

 

 

Sentiments d'intégration    

Relations sociales en France    

Langue utilisée pour communiquer avec les autres    

Fréquence des visites au pays d'origine et le désir de 

retourner 
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