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Résumé :

La notion du projet est au cceur de 1’enseignement/apprentissage du FLE dans le systéme
éducatif algérien. On distingue deux types qui sont travaillés séparément. Cette étude vise a
les réunir de fagon continue a travers la mise en place d’une pratique qui se base sur le
croisement de la lecture et de I’écriture. L’intégration des projets en question via la connexion
des deux activités devrait permettre a 1’apprenant de contextualiser son apprentissage et a
trouver du sens a ses projets d’écriture.

Mots-clés : (projet, didactique, pédagogique, pratique croisée, lecture/écriture)

Abstract —

the notion of projects at the heart of teaching/learning FFL in the Algerian Education System.
We distinguish two types that are conducted separately. This study aims to merge them
together through assigning a crossed method of reading/writing. The unification of the two
projects via the connection of the two activities should allow the learner to contextualize
his/her learning, and also, making sense of his writing endeavour.

Keywords: (project, didactical, pedagogical, crossed practice, reading/writing)
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Introduction

Le systéme éducatif algérien a été 1’objet d’une large opération de réforme qui tentait
d’optimiser ses performances. Plusieurs facteurs ont imposé cette réforme ; mais le plus
important est d’améliorer son rendement qualitatif pour mieux s’adapter aux nouveaux défis

que le pays s’appréte a affronter : économie du marché, mondialisation...

Cela dit, cette réforme a fait couler beaucoup d’encre en termes de critiques ; tant6t positive,
tantot négative, mais elle a été saluée par de nombreux partis, et a vu le concours d’une
multitude d’experts et d’institutions pour la booster ; en allant jusqu’a proposer une refonte et
maintenir un suivi permanent en vue de mieux accompagner les metteurs en scéne de cette
réforme.

L’enseignement/apprentissage du FLE n’a pas été épargné, et fut, a son tour, I’objet d’une
transformation profonde qui a touché aussi bien les méthodes que les contenus. L’introduction
de I’approche par compétence est sans doute un fait marquant de cette réforme. Suite aux
orientations émanant de chercheurs® émérites, ce choix semblait faire I’unanimité.

Des années aprés, le chemin parcouru montre qu’on est encore loin d’atteindre les objectifs de
cette réforme. La pratique de classe, les résultats ou le niveau palpable de nos éleves montrent
une nette régression.

Comme jeune enseignant et futur chercheur, je tenais absolument a savoir : qu’est-ce qui a pu
changer pour qu’enseignants et éleves perdent aussi vite la maitrise d’une langue en si peu
d’années ? Un constat est Ia :

- De faibles performances en lectures comme en écriture des éleves du secondaire en
particulier.
- Les difficultés a suivre le programme et appliquer I’approche par compétence pour les
deux : enseignants et apprenants.
- Le manque de stratégies pertinentes d’enseignement/apprentissage.
- Les dysfonctionnements liés a la pédagogie du projet, a la pédagogie par objectifs.
- Lalongueur du programme.
Ma motivation est née du fait de vouloir comprendre d’abord ce qui a changé dans le systeme
éducatif de fagcon générale, puis dans I’enseignement/apprentissage du francais en particulier
afin de faire 1’état des lieux ; et/ou participer @ mieux cerner notre champ de recherche. Mais
il fallait d’abord déterminer les faiblesses du systeéme en place. La premiere des choses fut
I’enseignement de la lecture ; qui coince dans un mode¢le rigide basée sur 1’analyse du texte

lu a travers des questions prédéterminées qui touchent principalement quatre aspect ; a savoir

le volet thématique, le volet typographique, le volet linguistique et le volet discursif.

! Parmi les chercheurs qui ont contribué a ’introduction de I’approche par compétence, nous citons volontiers
Xaviers Roegers, Mohammed Miled, Noureddine Toualbi-Taalbi, ce dernier fut I’artisans principal de cette
réforme, désigné a a téte du PARE.
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Loin de dénigrer I’apport des ¢léments cités, cela reste insuffisant pour espérer amener
I’apprenant a une compréhension authentique et pratique du texte. De plus, cela constitue ce
que Sandrine Sorlin appelle 1’étapisme stérile!, car loin de proposer une compréhension
globale, authentique et pragmatique du texte, on se limite a déchiffrer les mots et insister sur
les connaissances syntaxiques, sémantiques et culturelles.

Le deuxiéme ¢lément est sans doute 1’écriture en classe de FLE. Elle est le maillon faible de
cette chaine d’enseignement/apprentissage. Malgré la primordialité qu’elle revét, la pratique
de classe nous montre qu’ « on n’apprend plus a écrire des textes de méme nature que ceux
qu’on lit » 2

Le troisieme élément est la pratique enseignante, qui, malgré un effort considérable des
concepteurs a mettre en place un systéeme de formation ; et a développer une indépendance
envers I’emprise de I’approche traditionnelle dans I’enseignement ; la réalité est loin de rendre
le sourire. En effet, a I’heure actuelle, les pratiques enseignantes baignent toujours dans une
¢re révolue et s’accrochent a pérenniser un enseignement centré sur le maitre.

Cette résistance au changement qui caractérise les pratiques est le fruit de nombreux facteurs.
Beaucoup de formateurs ne sont pas formés pour prendre en charge les enseignants, novices
ou chevronnés, et les initier a enseigner selon les nouvelles exigences. Devant I’absence d’un
modele concret, on constate le développement de deux types de pratiques : de ceux qui tentent
de s’adapter tout en suivant une approche traditionnelle ; et de ceux qui improvisent sans
jamais s’inscrire dans une pratique saine.

Faut-il aussi en vouloir aux concepteurs du programme de ne pas donner des exemples pour
une bonne pratique de I’approche par compétence.

En s’inscrivant dans ce registre, je fus hanté par I’idée de proposer un modele qui saurait
allier programme et approche par compétence d’un coté ; et faire cohabiter lecture et écriture
pour une meilleure acquisition du code écrit surtout d’un autre coté. C’est la ou mon
questionnement principal est né : comment faire apprendre a des éleves de FLE a lire ou a
écrire tout en les mettant au centre du processus enseignement/apprentissage ? Quelle est la
juste pratique a adopter pour améliorer la performance des apprenants en lecture et en

écriture ?

! Cette expression fait référence a cette méthode d’analyse basée sur le questionnaire que 1’enseignant prépare a
I’intention des éléves et qui traite certaines parties du texte lu comme le volet typographique, thématique ou
linguistique. L’article en question est disponible

sur :http://cle.ens.lyon.fr/fichiers/pratique croisee _de la lecture et de | ecriture 1240412334673.pdf?lang=fr.
2 Oriol-Boyer, Claudette, Interactions de [’écriture et de la lecture, In Acte de lecture n°21 mars 1988, p.3
disponible sur : https://www.lecture.org/ressources/ecriture/precedents_articles/AL21P56.pdf



http://cle.ens.lyon.fr/fichiers/pratique_croisee_de_la_lecture_et_de_l_ecriture_1240412334673.pdf?lang=fr
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L’idée d’articuler* ou de croiser ces deux activités semble nous rapprocher du but visé
surtout si cette articulation se fait en suivant des stratégies éducatives pédagogiques qui
rétablissent 1’équilibre entre elles et mettent 1’'une au service de 1’autre. Traiter ces deux
activités de fagon séparée semble perdre de crédit devant le postulat? qui tend & se confirmer
au sein des recherches en didactiques des langues, qui affirment que :
- Lalecture est au service des écrits des éleves: Exploiter des lectures pour enrichir son
écrit.
- Elaboration collective de guides de relecture.
- Relecture a voix haute d’un texte par son auteur ou par un pair.
- Comparaison de textes produits en réponse a une méme consigne.
- Relectures ciblées (sur des points d’orthographe, de morphologie ou de syntaxe
travaillées en étude de la langue).

- Interventions collectives sur un texte (corrections, modifications) a [’aide du TBI ou
sur traitement de texte (texte projete).

Ce choix de théme a été fortement influencé par deux études pilotes, qui ont été I’inspiration
majeure de notre expérience en termes de stratégies de pratiquer le croisement/articulation.
L’idée de croiser nous parvient d’abord de Sandrine Sorlin® et sa pratique sur les langues
secondes. Puis nous adoptons certains paramétres appliqués par Claudette Oriol-Boyer?, dans
ce qu’elle appelle la séquence didactique de lecture/écriture ; et ce sur les langues maternelles
et secondes.

L’absence d’une expérience similaire en Algérie surtout, et devant la multitude d’avantages
qu’on pourrait en tirer, nous a incit¢ a maintenir cette idée et de I’enrichir avec d’autres
parameétres qui pourraient 1’enrichir. Ce fut d’abord en épousant le principe Freinet qui
appelle a accorder une place majeure a [D’écriture; jusqu’ici considérée comme un
prolongement de la lecture ; et de ce fait, aller vers plus d’équilibre entre les deux activités.
Cela nous améne a diminuer ce privilege dont dispose la lecture sur I’écriture, alors que c’est

cette derniere qui sera fréquemment sollicitée. En effet accorder plus d’espace et de

1 Le verbe signifie ici réunir les deux activités ou les joindre de maniére fonctionnelle afin de réaliser un objectif
commun. Le verbe croiser veut dire disposer 1’une sur I’autre ou par extension accoupler pour en sortir un
croisement qui vise un seul objectif. Dans le titre nous avons employé le participe passé du second qui sied
linguistiquement parlant au nom qu’il qualifie. Entre autre, tout au long de cette étude le verbe articuler ou 1’un
de ses dérivés sont souvent employés comme synonyme de croiser.

2 Bacik, Erik, L écriture au service de la lecture, Formation référents Entrer dans 1’Ecrit, du mardi le 10 janvier
2017, pp.4-6, disponible sur http://entrer-dans-I-ecrit.ac-lille.fr/articles/documents-presentes-en-reunions/lecture-
ecriture/lire-et-ecrire-ecrire-et-lire/Ecrire%20pour%?20lire%20mieux.pdf

3Sorlin, Sandrine, Pratique croisée de la lecture et de I'écriture : de I'idéologie a I'autonomie, In La Clé des
langues, le 22/04/2009 - http://cle.ens-Ish.fr/11883178/0/fiche__ pagelibre/



http://entrer-dans-l-ecrit.ac-lille.fr/articles/documents-presentes-en-reunions/lecture-ecriture/lire-et-ecrire-ecrire-et-lire/Ecrire%20pour%20lire%20mieux.pdf
http://entrer-dans-l-ecrit.ac-lille.fr/articles/documents-presentes-en-reunions/lecture-ecriture/lire-et-ecrire-ecrire-et-lire/Ecrire%20pour%20lire%20mieux.pdf
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considération a cette activité, émane d’une conviction partagée avec Jacques Fijalkow! qui ne
cesse d’affirmer que D’écriture en tant que telle requiert plus d’effort et une multitude
compétences pour produire un texte que de simplement le recevoir.
Dans cette étude, nous accordons une attention particuliere au travail de réécriture, en mettant
en avant les recherches effectuées par Reuter, David et Plane ; qui ont démontré le caractére
itératif de I’écriture; c’est-a-dire  fait de multiples avancées et reprise? mais aussi
potentiellement euristique dans la mesure ou :
« ... écrire permet a la pensée de s’organiser, de se clarifier dans
l’action : en cherchant les mots et les formules qui traduisent sa
pensee, le scripteur réorganise cette derniere ; il la fait évoluer parce
que, en la transcrivant, il la questionne, la reconsidére, la modifie,
’approfondit » 3
Entre temps, nous nous mettons en adéquation avec les orientations des concepteurs du
programme en nous situant dans une posture constructiviste de 1’enseignement/apprentissage
en considérant les connaissances comme une construction effectuée par I’apprenant a travers
la centration du processus de cette pratique sur les besoins en lecture et en écriture. En faisant,
nous nous réclamons d’une didactique des méthodes actives, celles pronées par P. Meirieu et
P. Perrenoud® qui insistent par dessus les apprentissages voulus a renforcer 1’identité et
I’autonomie de 1’apprenant en favorisant un lien plus libre et critique envers le savoir.
Ce qui fait qu’une pratique croisée ne se limite pas sur une stratégie intrinséque mais se
réclame d’un ensemble composite de méthodes afin d’offrir & ’apprenant un cours adéquat
qui cadre avec ses attentes et besoins.
Cette adéquation entre différents parametres vise a mettre a profit la vision des méthodes
actives dans I’enseignement, la centration sur 1’apprenant de 1’approche par compétence, le
principe du constructivisme dans la planification, la synergie de la pratique croisée entre les
activités et la pedagogie différenciée dans la régulation comme garante d’homogénéité des

apprentissages.

1J. Fijalkow, Pourquoi et comment articuler [’apprentissage de la lecture avec celui de la production d’écrit aux
différentes étapes de la scolarité primaire ?, In Document envoyé au PIREF en vue de la conférence de
consensus sur I’enseignement de la lecture a 1’école primaire les 4 et 5 décembre.

2 E. Falardeau, C. Grégoire, Etude des traces du rapport a l’écrit dans une activité de réécriture, Université de
Laval, p.32

% Ibid.

4Ph. Meirieu, L école, mode d’emploi. Des " méthodes actives " a la pédagogie différenciée, Paris, Ed. ESF, 5e
éd. 1996.

5 Ph. Perrenoud, Rendre [’éléve actif... c est vite dit !, disponible sur
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1996/1996_09.rtf



http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1996/1996_09.rtf
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En d’autres termes, nous cherchons a exploiter une stratégie didactique dans
I’enseignement/apprentissage du FLE en classe de 1°® année secondaire ; classe Tronc
commun Lettres, dans un établissement étatique ; dans la deuxieme circonscription a El Oued.
Et ce, en se conformant a la réglementation en vigueur, ¢’est-a-dire le programme a appliquer,
tout en s’inspirant de différents courants didactiques et pédagogiques qui peuvent se rendre
utiles.

Cette expérience se fait, d’une part, sur le deuxiéme projet didactique, qui s’illustre par
I’étude du genre argumentatif. Ce choix est motivé par la présence de ce type de texte dans le
cycle moyen puis dans trois années du cycle secondaire. Commencer par le projet didactique?
semble judicieux dans la mesure d’offrir une organisation en séquences didactiques comme
unité d’enseignement/apprentissage.

Dans chaque séquence, les activités de lecture et d’écriture sont traitées séparément. Cela
nous a encouragé a considérer ces deux activités ensemble. Il est vrai que chacune possede
une spécificité qui lui est propre ; mais il n’en reste pas moins vrai qu’elles font « appel a des
processus de construction de sens paralléles »2.

Ce qui fait qu’au lieu de faire une seule activité tout au long d’une séance, il revient a
I’enseignant de proposer une séance faite d’un ensemble d’activités de lire/écrire. Une
conception qui saurait faire cohabiter une ou des compétences en lecture avec une ou des

compétences d’écriture.

D’autre part, nous nous intéressons au projet pédagogique®, vu son potentiel & permettre a
I’apprenant de mieux s’approprier la langue. Sinon, la pratique actuelle de sa gestion préte a
confusion. Devant 1’absence d’une pratique exemplaire qui détermine les modalités de
réalisation de ce type de projet ; les enseignants, dans la majorité des cas improvisent et
gerent d’une facon peu studieuse sa réalisation. L’idée de proposer un modéle basée sur le
croisement de la lecture/écriture semble intéressante du point de vue théorique. En effet, une
bonne planification de ce projet pourrait offrir a I’apprenant 1’occasion de profiter largement
de ses lectures pour produire un écrit qui se rapprochent de ces textes lus.

On suppose que cette pratique croisée donnerait a 1’apprenant-scripteur toutes les clés de
réussite dans son écriture. Notre conception vise a faire cohabiter ces deux activités dans ce

type de projet pas a pas jusqu’a I’arrivée a une production finale. Le point nodal dans ce

! Terme employé par les concepteurs du programme et qui veut dire I’ensemble des activités enseignées dans une
seule unité ; et qui comprend les séquences d’apprentissage, faites de séances séparées.

2 Sorlin, Sandrine, Pratique croisée de la lecture et de I'écriture : de I'idéologie a I'autonomie, In La Clé des
langues, le 22/04/2009 - http://cle.ens-Ish.fr/11883178/0/fiche___pagelibre/

3 Terme employé pour désigner la situation finale d’intégration qui consiste 2 mener I’apprenant a écrire un
produit final qui ressemble a celui du projet didactique en essayant de réinvestir les acquis.
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processus est le travail de réécriture, longtemps négligé, augquel nous tenons afin de permettre
a ’apprenant d’évaluer son travail par rapport a ses pairs et s’auto-évaluer. On espere qu’il
peut tirer profit de ces interactions qui se déclenchent d’un possible croisement.

Cette solution peut s’avérer fructueuse si nous arrivons a limiter I’emprise du copier-coller
qui caractérise I’ensemble des projets pédagogiques que réalisent généralement nos
apprenants. Ensuite nous espérons faire profiter des avantages de pouvoir communiquer avec
ses pairs, collaborer ou porter un regard critique envers son travail ou celui de ses camarades.
Afin de pouvoir reéaliser cette étude, nous faisons appel a une méthode éclectique ou
différentes approches peuvent nous servir, que ce soit expérimentale, analytique ou
descriptive. Dans la premicre partie, une approche descriptive nous sert d’appui afin de
donner un bref apercu du systéeme éducatif algérien, qui , en trois chapitres, permet de faire la
lumiére sur sa constitution, les orientations et programmes qui I’ont traversé ; mais aussi de se
pencher sur 1’enseignement/apprentissage du FLE tout au long de son existence, comme il
sera question de consacrer un chapitre a ’étude du manuel de 1°® A.S.

Une méthode expérimentale est vivement sollicité dans la deuxiéme partie, qui sera
entierement dédiée a mettre en place une séquence didactique de lecture/écriture selon une
pratique croisée dans un projet didactique. Cette partie sera complétée par un second chapitre
qui discute 1’expérience menée dans le premier ; ou une méthode analytique est fortement
utilisée.

Il sera de méme pour la derniére partie, qui se fait en deux chapitres. Dans le premier, une
méthode expérimentale domine majoritairement une esquisse de réalisation d’un projet
pédagogique en articulant lecture/écriture. Alors que dans le second, nous effectuons un
énieme appel a la méthode analytique pour tenter de discuter les résultats obtenus dans le

premier.



Partit |

Regards et Perspectives :

Du systéme éducatif a ’enseignement/apprentissage du FLE
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PREMIER CHAPITRE :

REGARD HISTORIQUE SUR LE SYSTEME EDUCATIF ALGERIEN

Préambule

Le présent chapitre se fixe comme objectif de porter un regard sur le systéme éducatif
algérien. Fruit d’un long processus de constellation, mais aussi de transformations ; le
systéeme éducatif algérien a toujours été proie aux mutations qui touchent la sociéré. L Etat
qui le commandite secouait par de multiples crises qui n’ont pas manqué de [’influencer.

Dans un premier temps, nous tenterons de revoir en un regard historique
[’émergence du systeme éducatif proprement algérien sur les décombres du systeme éducatif
francais. Aussi faut-il porter un jugement sur la volonté politico-sociale de [’Etat en vue
d’algérianiser le domaine de I’éducation pour des enjeux politique et économique.

Ensuite, nous donnons un bref apercu sur les crises qui ont secoué le pays en premier
et l’école algerienne en particulier. Sans omettre de faire la lumiere sur les causes et les
répercussions qui se sont déclarées des années plus tard.

Il serait également judicieux de faire un survol sur la pratique réformiste qui
caractérise le systeme éducatif- Suivi de deux apercus sur les méthodes d’enseignements
pratiquées et les méthodes d’apprentissage pronées.

Enfin, le chapitre sera clos par une explication descriptive de [’organisation du
secondaire, le contexte de la présente étude, et les nouvelles orientations qui accompagnées
la derniére réforme.
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l. APERCU DU SYSTEME EDUCATIF ALGERIEN

Le systeme éducatif algérien est composé de trois grands sous-systemes : 1’éducation
nationale, la formation professionnelle et 1’enseignement supérieur. Dont la tutelle est
partagée entre trois départements ministériels. Le domaine de 1’éducation, de par le
nombre d’¢éléves scolarisés et le nombre d’effectifs engagés, mais aussi de par sa position
comme premiere étape avant 1’orientation vers I’enseignement supérieur ou la formation
professionnelle, est considéré comme un point socle a grands enjeux politique, social et
culturel.

Le droit a 1I’éducation est garanti par la constitution algérienne a tous les enfants sans
distinction de sexe ou d’origine sociale. Et ou I’Etat a fourni d’efforts consentis en vue
de développer ce secteur vital de la nation. De par sa capacité a inculquer les valeurs
essentielles, telles que 1’identité, la personnalité¢, 1’unité nationale, les diversités
culturelles et I'universalité. En détails les missions de I’éducation nationale se résument

comme suit :

- Un enseignement préscolaire, non obligatoire pour les enfants agés de 5 ans. Il est
assuré dans des classes préparatoires ouvertes dans certaines écoles primaires,
dans des jardins d’enfants ou dans des classes enfantines. Sous [’égide du
Ministere de [’Education Nationale, cet enseignement est pris en charge par les
communes, quelques entreprises publiques économiques et certains privés.
Toutefois, le Ministere de I’Education Nationale prévoit dans la mise en ceuvre de
la réforme de son systéeme la généralisation de cet enseignement.

- un enseignement de base obligatoire pour tous les enfants agés de 6 a 16 ans
révolus. Cet enseignement de neuf années concerne l’enseignement primaire (5
années) et l’enseignement moyen (4 années). Cet enseignement est sanctionné par
le brevet d’enseignement moyen (BEM).

- un enseignement secondaire de trois ans accueillant 50% des sortants de
[’enseignement moyen. Il est organisé en deux troncs communs en premiere année.
Ceux-ci se subdivisent a partir de la deuxieme annee en différentes filiéres. Cet
enseignement secondaire est sanctionné par le baccalauréat de [’enseignement
secondaire.!

La politique nationale en termes d’éducation se fixe les objectifs suivants :

! Ministére de I’éducation nationale. Présentation du secteur de [’éducation nationale, P. 6
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- la préservation des constantes nationales constitutionnellement formulées que sont
I’Islam, ’Arabité et I’Amazighité, ainsi que leur promotion et leur consolidation a
travers l’ensemble des contenus et choix pédagogiques.

- Uappartenance a la terre algérienne, ['amour de la patrie, ['attachement ancestral a
[’Algérie et la référence aux sacrifices des générations antérieures ;

- la connaissance du patrimoine culturel, civilisationnel et historique de 1’Algérie, la
volonté de [’entretenir, de le développer et de !’ancrer dans la culture universelle
comme bien de |’humanité ;

- le maintien de [’Algérie avec son identité et ses valeurs dans la nouvelle
configuration du Monde.

Auxquels nous pouvons ajouter d’autres aspects non négligeables ; tels que le caractére
démocratique, qui tend a développer une culture démocratique, I’aptitude au dialogue,
I’acceptation des différences, 1’ouverture sur 1’extérieur, la tolérance. Le caractére
scientifique et technique en favorisant I’acquisition d’un esprit critique, la recherche et la
quéte du savoir, la maitrise des langues étrangéres. Enfin, le caractére universel autour
des causes humanitaires : les droits de I’homme, la protection de I’environnement et des

ressources naturelles et la promotion d’une culture de la paix.

« Tout au long du processus de transformation qu’a connu et vécu
notre sociéte, le systeme éducatif s est progressivement mis en place et
s est développé. Mais les efforts importants consentis dans un contexte
marqué, a la fois, par une explosion démographique et le choix d’un
projet éducatif d essence démocratique donc une éducation de masse,
ne pouvaient pas ne pas entrainer des insuffisances et des
dysfonctionnements qui affectent la qualité des prestations fournies. »*

D¢s la premiére rentrée scolaire, le systéme éducatif algérien s’est heurté a des obstacles
majeurs, mettant a nu tous les efforts fournis pour un semblant de réussite scolaire. Une
évolution coincée dans un vase clos ou I’imposition du choix unique est opéré. Toutes les
décisions prises depuis le début par la classe dirigeante ont été de nature politique que

pédagogique.

Le systeme éducatif algérien n’a pas cessé¢ de se remettre en question. De nombreuses
orientations et de différents programmes ont vu le jour depuis I’indépendance a nos jours.
Etant donné la complexité du systéme éducatif algérien depuis 1’indépendance ; une
chose due aux différents parameétres qui se sont mélés pour donner naissance a celui-ci, il

serait difficile de porter un jugement critiqgue en toute objectivité. Toutefois, les

! Présentation du secteur de I’éducation nationale, Ministére de 1’éducation nationale.
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documents des spécialistes qui ont réalisé des études nous ont permis de faire la lumiére
sur certains points de fagon descriptive :

« Cependant, lorsque ['on examine la réalité des pratiques
pédagogiques et de gestion et le vécu quotidien du systeme, il semble
que celui-ci évolue sous [’effet de sa propre pesanteur, déterminée par
la circulation des flux et le poids des procédures. Des initiatives

particulieres et limitées tentent de temps a autre de briser ce carcan

sans pouvoir remettre en cause |’économie générale du systéme. »*

En effet, I’inertie de I’école des années durant est souvent le résultat du poids lourd de
I’option politique, qui a caractérisée les orientations du fonctionnement du systéme
éducatif. Car loin de répondre aux besoins réels de la société, tente d’inculquer une
pensée idéologique sans se soucier des options pédagogique et civique de 1’école.

De plus, d’autres facteurs ont eu des effets négatifs sur le systeme éducatif et sur son
fonctionnement. On rappelle que [’endigue profonde qu’a laissé le départ des
coopérateurs francais, a quelque peu tourmenté la qualité des enseignements. Non
seulement ce départ en masse ; mais aussi leur remplacement en nombre et qualités
n’étaient pas en mesure d’assurer la lourde tdche de maintenir un niveau honorable des
prestations de 1’école.

Les crises qui ont secoué le pays ont eu leur part aussi. La crise politique en premier, et
pas du moins économique et culturelle, qui se sont, successivement et a un moment
donné simultanément, déferlées sur le pays; auxquelles bon nombre de chercheurs
attribuent une grande part de responsabilité de I’échec de 1’école.

Il a fallu attendre la fin des années de braise, communément appelée la décennie noire,
pour voir un semblant de changement radical dans le choix des mesures a prendre dans la
réforme scolaire. Ou des spécialistes de tous les domaines qui touchent 1’éducation de
pres ou de loin ont été sollicités pour mettre en place une réforme consensuelle.

La belle option prise au départ a été perdue de vue quant a la réalisation et le suivi des
réformes. Le changement des ministres en a entaché le bon déroulement. La suite montre
des signes encourageants avec la deuxiéme géneration des réformes lancée récemment ;
mais toujours insuffisant vus les résultats peu luisants obtenus jusqu’au la.

Le systeme éducatif algérien se cherche toujours, et tente malgré les lacunes mentionnées

a porter haut les prestations de I’école. La volonté politique et sociale n’y manque pas

1 KACI, Tahar, La gestion du changement dans le systéme éducatif, In Insaniyat, 6/1998, p.3
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pour autant, grace aux efforts fournis pour rassembler les courants actifs qui guident le
systeme éducatif.

1. Genese du systeme éducatif algérien
Cette premicre phase du systéme éducatif de 1’Algérie indépendante est caractérisée par

la forte demande de scolarisation ; dont la premiére rentrée en octobre 1962 a été assuré
par la Commission supérieure de la réforme de 1’enseignement, qui s’est assigné les
objectifs suivant: démocratisation des enseignements, algérianisation du corps
enseignant, arabisation, unification du systéme éducatif, orientation scientifique et
technique des enseignements.

Ces objectifs expriment la bonne volonté de la premiére autorité éducative du pays,
chargé de réfléchir sur la mise en place de nouvelles structures. La premiére décision fut
la sauvegarde du systéeme francais en vue de se stabiliser afin de permettre un
changement en douceur.

Toutefois, ce pragmatisme s’est heurté dés le départ a des obstacles majeurs qui ont
faussé les prévisions et décisions de cette commission ; provoquant, ainsi, une fuite en
avant ou une précipitation managériale.

D’une part, le manque des infrastructures par rapport a la croissance démographique
dévalant du pays: les moyens financiers limités, le manque de bonne gestion et
d’expérience ont échou¢ devant cette forte demande de scolarisation.

« Ce projet n’a jamais pu, malgré la volonté politique constamment
affirmée, étre mené a terme. Pour résoudre cette difficulté objective, on
a alors adapté le fonctionnement de [’école au rythme de réalisation
des classes et a la démographie galopante en instituant, a partir d’un
certain moment, le systéeme de la double vacation, c’est-a-dire
[’optimisation de [’occupation des salles de classe existantes en
attribuant a chaque salle deux groupes d’éleves, ['un travaillant le
matin et 'autre ['aprés-midi. »?.

D’autre part, I’encadrement pédagogique est 1’obstacle qui a fortement freiné

I’évolution de I’éducation en Algérie. Ceci concerne le francais et 1’arabe, a titre égal.
Pour le francais, c’est le départ des instituteurs francais, ce qui a fait chuter rapidement
le niveau des enseignements. Pour I’arabe, c’est le manque d’enseignants, une
situation jugée préoccupante deés le départ au niveau pédagogique parce que :

« La bonne raison que la majorité des nouveaux enseignants était
dans une situation totalement décalée : dans les cas les plus favorables,
il s’agissait de personnes qui ont eu un cursus a l’étranger ou dans les

1 Ahmed, Djebbar, le systéme éducatif Algérien, 2007, p.177
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écoles privees du mouvement réformiste, ce qui garantissait au moins la
maitrise de la langue arabe et de la grammaire. »*

L’objectif étant d’assurer la premicre rentrée scolaire de 1’Algérie indépendante, les
décisions prises ont eu des conséquences néfastes sur le systeme éducatif a long
terme ; et sur le pays tout entiére.

« A 'indépendance, les formidables énergies accumulées au cours des
luttes antérieures n’ont pas tardé a étre captées puis détournées par
l’instauration du parti unique qui s’est empressé de secréter la pensée,
le discours et la vision uniques, stérilisant dans presque tous les
domaines, et en particulier dans le secteur éducatif, ['imagination,
["originalité et la créativite. C’est dans ce contexte, qui a duré plus de
25 ans, qu’ont été définies puis appliquées, en dehors de tout
consensus, les orientations essentielles du systeme d’éducation et de
formation du pays. »?

Or, le plus grave a été selon certains, 1’absence pour un pays fraichement sorti de la
colonisation d’un modé¢le idéologique dominant de références, qui permettrait des
initiatives modernistes de développement. Au fur et a mesure, le systéme éducatif
continue de trébucher guidée par une société quelque peu fragilisé par la crise

multiforme qui secouait le pays.

2. Algérianisation du systéeme éducatif
La premiere réforme qui a marqué le systeme éducatif algérien, revét un portrait

idéologique affirmé de I’Etat, sous 1’ordonnance du 16 novembre 1976, qui stipule :

« Le systeme éducatif a pour mission, dans le cadre de ses valeurs
arabo-islamiques et de sa conscience socialiste, le développement de la
personnalité des enfants et des citoyens et leur préparation a la vie

active »

L’¢cole algérienne est entrée, contre son corps défendant, dans une dimension
politique, car jugée par la haute sphere de I’Etat comme une partie intégrante de la
révolution. Elle doit désormais se libérer et recouvrer son authenticité par
I’algérianisation du systeme éducatif en instaurant [’arabe comme langue

d’enseignement.

1 Ahmed, Djebbar, Op.Cit, p.177
ZRemaoun, cité par Ahmed, Djebbar, op.cit p. 183
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« Sans la récupération de cet élément essentiel qu’est la langue
nationale, nos efforts resteront vains, notre personnalité incompléte et
notre identité un corps sans ame. »!
Ce projet d’Etat, visant 1’autonomie politique et culturel d’une société en pleine
mutation, s’inscrit dans une forme de révolution culturelle qui s’articule autour de trois
points essentiels : retour a la langue arabe, algérianisation et apprentissage scientifique
et technique. Mais, Qutre ces trois points, cette révolution fait aussi référence a
« l’option socialiste de notre pays [qui] exige, en effet que [’école nationale soit

I’instrument privilégié d éducation de la soCiété et de sa promotion. »2

Si I’arabisation fait référence a la langue arabe, le retour au berceau ancestral, ayant
pour objectif ['unification linguistique ; [’algérianisation s’est traduite par le

recrutement des enseignants algériens et 1’enseignement de I’arabe.

Appliqué et mise en marche, ce projet a causé une fracture, toujours béat, au sein de la
société algerienne. Provocant une sorte de polarisation des visions et des pensées : une
moderniste pronant le frangais comme une langue d’ouverture sur le monde ; 1’autre,
traditionaliste et panarabiste pour qui I’arabe est la langue du pays et I’islam la religion

de I’Etat.

« L’Algérie qui a trop longtemps souffert d’un systeme politique de type
syncrétique®, s’était durablement comme figée dans un immobilisme
idéologique dont |'un des effets fut d’avoir induit un systeme éducatif
volontairement orienté vers un objectif restreint d’authentification
identitaire »*.

Autre mesure appliquée dans cette période, emprunté aux pays de 1’ex-Union

soviétique, est la ’enseignement fondamentale et polytechnique, que beaucoup, des
années plus tard, reprochent 1’application inopinée des autorités. Faute de moyens et
de cadres aussi, des milliers de jeunes ont été sacrifiés, faute d’un décalage entre

I’intention et 1’action.

Ces décisions ont eu plus des répercussions irrecupérables sur le pays en général et sur
le systéme éducatif en particulier. Les évenements vécus par 1’Algérie, entre autre

crise économique, politique, identitaire, en a été selon beaucoup le résultat.

1 Discours du 28 avril 1970.

2 Ahmed, Taleb, Ibrahimi, De la décolonisation a la révolution culturelle (1962-1972), SNED, 1981, p. 128

3 Le mot syncrétique est employé ici dans le sens ou des référents idéologiques de nature antinomique sont
utilisés simultanément pour construire une idée ou un objectif politique.
4 Noureddine Toualbi-Thadlibi, Réforme de I’éducation et innovation pédagogique, ONPS, 2006, p. 18
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On reproche a cette pratique réformiste adoptée par les instances gouvernementales
d’étres trop peu de nature pédagogique. On leur reproche aussi 1’aspect trop politique

et idéologique marquant qui a caractérise ces orientations.

L’entétement des décideurs a privilégier 1’option politico-idéologique a causeé, selon
certains spécialistes, des conséquences fatidiques sur le pays tout entier. On reproche a
I’école désormais d’avoir été le lieu de tous les maux dont souffre la société. Pire

encore, les crises vécues par le pays, ont été toutes attribué a 1’école.

« En retrait, elle [l’école] comptabilise les discours qui lui sont
adressés. Son absence de ce « forum », ou sa responsabilité en tant
qu’agent de socialisation est engagée, rend illusoire [’institutionnalité
qui la légitime. Elle est non seulement incapable d’étre a [’écoute de la
societe qui l’interpelle mais elle demeure surtout inapte a réunir les
conditions qui [’obligeraient a produire les éléments de son propre
dépassement. C’est dans le confort de cette sorte d’immobilisme qu’elle
accepte de ne pas étre contemporaine de sa Société. »*

L’¢école, dans son immobilisme, est victime de ceux qui la commandite. Traduisant la
suprématie de leur vision politique en effectuant des choix insolites. En effet la

politique d’arabisation opéré sitbt le pays libéré, est considéré comme une fin en soi et

non comme fonction instrumentale.

«au bi- ou multilinguisme enrichissant et salutaire pour l’acquisition
de la science et de la technologie, il est opposé a un monolinguisme
archaique et rétrograde destiné aux couches sociales moyennes pour
mieux les exclure, leur fermer les portes du savoir et les tenir loin d 'une
élite de nantis formés a 1’étranger. Cette orientation se trouve dans la
négation du caractére universel de ['université ».2

Le systeme éducatif ; étant limité par une simple décision ou une loi, et son application

dans la rapidité comme une tache politique ; est vide de sa dimension instrumentale.

Ce que beaucoup considerent finalement comme un sursaut d’orgueil qu’un moyen de

savoir et de sa vulgarisation.

3. La crise de I’école en Algérie

! Toufik, KENNOUCHE, Discours sur un débat ,; éléments pour lire I'école en Algérie, in L’Ecole en débat, éd.
Casbah, Alger, 1998, p. 31
2 El Watan, édition du 08/02/1999.
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Loin de faire I'unanimité, la politique menant la réforme et la guidance du systéme
éducatif a toujours été un sujet de vifs débats. Des critiques de toute part ont été
formulées pour exprimer I’échec patent de ces réformes. De ce fait, il faut signaler
certains points phares de ces réserves qui se trouvent bien représenté dans I’orientation
des eléves dans les filiéres. Ainsi, Les meilleurs éléves se trouvent dans les filieres

scientifiques francisées, les moins bons vers les filiéres littéraires arabisées.

Autre mesure reprochée a I’école, est bien la priorité accordé a la quantité des éléves
scolarisés par rapport a la qualité des enseignements qui se trouvent bafouées au profit

du succés statistique. L’échec de la politique de scolarisation adoptée s’explique :

« Aujourd’hui, apres de longues années de silence ou de polémiques
politiciennes, un consensus semble se dégager sur le diagnostic
concernant le contenu et le fonctionnement du systéme éducatif. En effet
personne en Algérie, n’ose plus dire ou écrire que [’école se porte bien
et qu’elle n'a pas besoin d’étre dépolitisée, dé-idéologisée et
profondément réformée. »*

Des années plus tard, on reproche a 1’école de faillir a sa mission. La polarisation entre

deux courants de pensée diamétralement opposés, produits d’un méme systéme

éducatif, s’est accentuée donnant lieu a des débats houleux autour de I’identité du

peuple algérien.

Or, au sein méme du pouvoir, deux visions du monde partage ce sommet ; la premiere
moderniste, et I'autre traditionaliste. L’école algérienne est entrée contre son corps
défendant dans cette sorte de polarisation. Une situation conflictuelle jugé
préoccupante, car on assiste la a la division systématique des rangs.

Il est judicieux donc d’analyser les inconvénients qui ont entravé la réussite de ces
réformes successives. Chose que beaucoup ont tenté de faire partant de leur domaine
de spécialité. Ce que nous allons proposer dans ce qui suit, en réunissant I’ensemble de

ces contributions, chacune de son angle qui parait décisif.

Dans un premier temps, il faut signaler le contexte socio-économique dans lequel ces
réformes ont ¢ét¢ ordonnées, dans un pays venant de sortir d’une période
mouvementée, riche en soubresauts, ou la société algérienne toute entiere a été

fortement branlée dans ses convictions les plus intimes. Et ou le doute, la peur, la

1 Ahmed, DJEBBAR, Education et société, le cas de I’Algérie, in Sevres, n°24, décembre 1999, pp.53-54
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dénégation de soi, d’enfermement et de complexes se sont réunis dans une société qui
s’appréte a faire face a un monde déja en plein essor, dont on a manqué des épisodes

cruciaux.

Le choc fut brutal, devant I’urgence de s’adapter aux nouveaux parametres du monde
¢économique, dévalant a toute allure, I’Etat se trouvant contraint d’effectuer
promptement des changements a tous les niveaux, a négligé certains facteurs qui, selon

toute vraisemblance, ont empéché d’atteindre les résultats escomptés.

En effet, la nouvelle ére marquée par des recettes exorbitantes empochées des
hydrocarbures, ont fait que le citoyen lambda entre subitement et forcément dans une
sphére avancée de consommation accrue, apres des années de disette, de manque grave

de matiéres de premiére nécessité, mais aussi de sécurité, de paix et de liberté.

Ces facteurs réunis sont mal tombés sur une société sortant d’une crise tordue, et
encore non préparé pour un changement quelconque, de I’extréme a ’extréme sans
préavis. Le processus s’est fait vite et brutalement, ce qui devait se faire en douceur et

sans forcer.

Donc I’'urgence était de rattraper le retard cumulé durant des années en une poignée de
mesures et de décrets. Sans vouloir dénigrer I’effort fourni, ni prétendre élucider toute
la veérité, ces facteurs mélés ont fait que tous les changements concoctés

précipitamment se vouent a un résultat non voulu.

Ainsi, le systéme éducatif algérien s’ajoute aux victimes déja recensées des mesures
prises précédemment, et de ce fait ne produit que « des rejetés dans la rue, des
Hittistes sans qualification et des diplomés chomeurs. C’est une refonte totale de notre
systeme éducatif qu’il faut envisager. Il faut moderniser notre école, I'ouvrir a la
science, aux techniques, au monde du travail. Il faut [’adapter aux besoins de
[’économie. »*

L’échec de I’école n’est plus un secret. Il a fallu qu’on se lance dans la réforme, la
vraie ; loin des discours démagogues et langue de bois. Une réforme guidée par des

experts en relation directe avec le domaine de 1’éducation ; en vue de sauver ce qui

reste.

! M. BOUDIAF, A. DJEBBAR, Op.Cit



20

1. METHODES D’ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE

Dans ce qui suit un apercu historique des méthodes d’enseignement pratiquées dans
I’école algérienne depuis 1’indépendance a nos jours. L’enseignement du frangais est
pris comme exemple concret a partir duquel on tire I’essentiel des illustrations. On
s’apercoit que cette période est partagée comme suit : 1962-1974, 1984-1988, apres
1988, 2005 a nos jours.

Cette évolution du systeme éducatif algerien au niveau méthodologique a eu deux
tendances distinctes : d’un coté il y a les méthodes centrées sur le maitre ; et, de
’autre c6té les méthodes centrées sur 1’éléve.

Pour rappel, en didactique les partisans de la nouvelle école, centré sur 1’¢leve,
appellent les méthodes traditionnelles toute approche centrée sur le maitre.

L’école algérienne qui n’évolue pas dans un vase clos, a fait ’expérience des deux
modes de fonctionnement. Au fur et & mesure de son évolution, les concepteurs n’ont
pas tari d’orientations et de rectifications pour se mettre en adéquation avec les
nouveautes qui surgissent dans le domaine.

On peut recenser deux grandes modes de fonctionnement qui ont jalonné les
enseignements dans 1’école. En premier temps, et selon la tendance du moment, a
I’indépendance on remarquait la dominance des méthodes centrées sur 1’enseignant
avec les méthodes traditionnelles, audio-orale...etc. Puis, la nouvelle réforme, et peu
avant, a adopté ce courant en vogue qui est I’approche par compétence.

Et loin de confirmer la supériorité du choix de la nouvelle école, a savoir la centration
sur ’apprenant ; et bien qu'un débat sur I’école traditionnelle soit dépassé, plusieurs
recherches signalent que :

« L’enseignement centré sur la matiere est plus efficace dans le
1

processus de l’acquisition des savoirs et des habiletés. »
Toutefois, le mérite de la nouvelle école est de favoriser la créativité et la coopération
souvent occultées dans 1’enseignement centré sur le maitre, et de créer un

comportement favorable envers 1’école et le maitre.

1. Les méthodes centrées sur le maitre :
Depuis le début, on s’apercoit de la mainmise de la méthode dite traditionnelle,

héritage du systeme colonial, sur les méthodes d’enseignement dans le systeme

L ALLAOUA, Mourad, Manuel des méthodes et des pédagogies de I’enseignement, 1998, p.45
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éducatif algérien. Dont I’importance est accordée a la matiere enseignée et son
contenu et ou I’enseignant est le centre d’intérét.
« Elles [les méthodes traditionnelles] existent depuis [’Antiquité et
perdurent jusqu’a nos jours. Elles sont fondées sur une relation
pédagogique forte : le role du maitre est central. Il constitue un

modeéle de compétence linguistique a imiter. »!

Pour I’enseignement du frangais, 1’étude des textes littéraires entre compréhension et
analyse consistait 1’essentiel du programme dispensé tout en respectant la logique du
contenu.

On retient dans ce sens la centralité du texte littéraire comme ressource unique de
I’enseignement/apprentissage de la langue, sur lequel se déploient les activités de
lecture, de syntaxe, de lexique, d’essai...etc.

« Il s’agit d’'un enseignement systématique centré autour du maitre qui
grade presque toujours l’initiative. Il permet de progresser pas a pas
de facon a permettre un apprentissage aussi facile que possible [...] »*
En privilégiant un aspect purement linguistique basé sur le c6té instrumental de la

langue, cette période reste majoritairement dominée par la méthode traditionnelle ou
le programme proposé est fondé sur un ensemble d’ceuvres littéraires a étudier tout au
long de I’année. La démarche suivie est batie autour d’activités cloisonnées et
organisées en séquences hebdomadaires visant le perfectionnement linguistique. Dont

le manuel congu par I’IPN présentait comme suit® :

Contenu Méthodologie
- Des themes édifiants, moralisateurs | - Lecture suivie et dirigée
- Une langue écrite soignée - Explication du sens
- Une recherche d’effets littéraires - Description des formes
- Exercices d’application
- Traduction (version/théme)

L MARTINEZ, Pierre, La didactique des langues étrangéres, Ed. PUF, Paris, 1996, P.49

2 ALLAOUA, Mourad, Manuel des méthodes et des pédagogies de I’enseignement, Ed. Palais du livre, 1998,
p.43

3 AHMED SISTA, Salim, Enseignement du frangais langue étrangére : des méthodologies traditionnelles a la
pédagogie différenciée, Mémoire de Magistére, Université de Constantine, 2005/2006, p. 51
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On reproche a cette approche la négligence des besoins et intéréts réels de
I’apprenant. On lui reproche aussi 1I’imposition des connaissances fagonnées par
I’enseignant, qui reste 1’autorité absolue, et dont les seuls besoins sont ceux de la

matiere et non pas de I’éleve.

La deuxieme période entre 1974-1988, est légérement marquée par 1’introduction de
la méthode dite orale, ou 1’objectif est a doter I’éléve de compétences a 1’oral dans le
but de communiquer correctement. La premiére remarque a faire dans ce sens, c’est
que les concepteurs ont tendance a vouloir se débarrasser de la méthode traditionnelle
et profiter des possibilités qu’offrait la méthode orale ; poussé dans ce sens par la
faible compétence de nos éléves a communiquer oralement ; mais aussi guidés par la

nouvelle ordonnance du 16 avril 1976 :

« L’enseignement des langues étrangeres qui doit leur (les éleves)
permettre d’accéder a une documentation simple dans ces langues, a
connaitre les civilisations étrangeéres et a développer la compréhension
naturelle entre les peuple »*

On signale dans ce sens le caractéere abstrait des  situations
d’enseignement/apprentissage proposées par le programme. En effet, loin de
présenter des situations réelles, on se fond dans des dialogues d’imitations d’échanges

naturels mais qui restent tout bonnement artificiels.

On retient de cette période !'intérét qu’on commence a développer pour la
communication et la forme orale de la langue, toujours en deca des attentes vue la
superficialité de la langue employée, mais qui marque un équilibre par rapport aux
pratiques précédentes. La démarche traditionnelle commence a s’éclipser mais garde

toujours un pied vue I’importance du réle du maitre.

Toutefois, la méthode audio-orale ennuyait les €éléves par ces séries d’exercices de
répétition, parce que on manipule certes la langue, mais sans entrainer I’apprenant.
Mais aussi parce qu’on favorisait toujours la compréhension au lieu de 1’expression.

C’est dans cette derniere que 1’¢leve éprouvait le plus de difficultés.

Pour la troisieme période, ou la notion de communication est devenue centrale, on

introduit la notion d’objectifs. C’est ainsi que ’enseignement d’une matiére doit

1 Ordonnance du 16 avril 1976
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répondre a des objectifs de fin de cycle. A titre d’exemple, I’enseignement du francgais

doit permettre aux éléves de :

« doter 1’éleve d’un certain nombre de savoirs pratiques en vue d’une
utilisation autonome de la langue pour :-communiquer et s’ouvrir sur
les autres ;-se cultiver ; accéder a la documentation »!

Deux points ont retenu 1’attention dans cette période : d’une part, I’introduction de la

pédagogie par objectifs qui doit dorénavant guider la démarche a enseigner une
mati€re, ou le processus d’enseignement doit répondre a des objectifs clairement
définis. D’autre part, I’organisation des enseignements dans des unités didactiques.
Le programme du francais est fait de textes des typologies les plus courants que

I’¢léve est appelé a comprendre ou a produire.

Le role de I’enseignant est toujours central, car c’est a lui de tout faire : c’est a lui que
revient le choix des informations a présenter a 1’éléve a partir du manuel scolaire ;
c’est a lui aussi de corriger les défectuosités langagieres de ses éléves par une activité

de remédiation proposeé dans le manuel.

On note ainsi que malgré 1’avancée considérable en matiére théorique des
méthodologies, la réalité pratique montre une démarche traditionnelle dominante. La
différence entre théorie et pratique trouve son origine dans les carences du secteur a

former les enseignants & manier les démarches dictées.

Devant I’embarras du choix, I’enseignant fait de son mieux et ne trouvant que ce qu’il
maitrise pour assurer sa tache. Une démarche traditionnelle lui fait éviter une

improvisation risquee.

2. Les méthodes centrées sur ’apprenant.

L’avénement de I’approche constructiviste dans les théories d’apprentissage, a éveillé
I’intérét qu’on accorde désormais a 1’apprenant. Les besoins réels de celui-ci sont
placés au centre du processus de 1’enseignement/apprentissage. Ce tournant décisif
marque une étape importante dans le systéeme éducatif algérien, surtout dans les

programmes de 1995 et de 2005. Not souligne que dans ce sens que 1’école vise a

! Ministére de I’Education Nationale, programme de 1992, p.22
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« libérer [’enfant de la tutelle de [’adulte car il ne s’agit plus

d’instruire 1’éléve mais de lui permettre de s instruire lui-méme »*

Ce revirement de centration dans la conception des programmes en Algérie, est
fortement influencé par le constructivisme de Piaget, la notion du curriculum qui
fonde désormais et fixe les objectifs des apprentissages de fagon a permettre a I’éleve
de se construire I’école. Il est ainsi traduit en réalité par 1’adoption de I’approche par
compétence, et ou le maitre n’exerce plus une autorité sur 1’éléve ; il est plutét Ia pour
organiser et animer des situations d’apprentissage, gérer la progression des
apprentissages, concevoir et faire évaluer les dispositifs de différenciation, impliquer

les éléves dans leur apprentissage, impliquer les éléves, travailler en équipe?.

Le nouveau programme ne congoit plus donc 1’école comme la seule détentrice de
connaissances. Le monde connecté d’aujourd’hui lui permet d’en puiser a souhait s’il

manipule les NTIC. Ce qui oblige les concepteurs de passer :

« d’une logique d’enseignement a une logique d’apprentissage, c’est-
a-dire d’aller vers des démarches qui font de [’apprenant un
partenaire actif dans le processus de sa formation, démarches qui le
meéneront progressivement vers [’autonomie. 1l s’agit de mettre en
ceuvre des dispositifs qui lui permettront d’apprendre a apprendre
pour que cet apprentissage puisse se continuer naturellement apres sa
sortie de I’école. »®

Cette nouvelle orientation pédagogique n’a pas tout remis en question. Certaines
démarches continuent a étre opérationnelles. On cite a titre d’exemple la pédagogie
par objectifs qui, qu’on le veuille ou non, a eu I’'immense mérite de « mettre pour la

premiére fois [’éléve au centre des préoccupations des programmes scolaires »*.

Le programme du frangais dans cette nouvelle réforme bénéficie d’une panoplie de
méthodes et de démarches. A commencer par la linguistique de 1’énonciation® et
I’approche communicative. La premicre mise sur la prise en charge du contexte, des
modalités d’inscription du locuteur, le degré d’objectivité ou la focalisation pour

I’étude des textes. Tandis que la deuxiéme cherche a dépasser ce cloisonnement de la

! Not, cité par ALLAOUA, Mouard, Op.cit, p.50.

2 PERRENOUD, Philippe, Dix compétences pour un métier nouveau, Université de Genéve, 2001,

3 Projet de programme, Commission nationale des programmes, 2005, p. 3

4 ROEGIERS, Xavier, [’approche par compétences dans [ ’école algérienne, UNESCO-ONPS, 2006, p.17.

> Les notions de linguistique de ’énonciation, I’exploitation de I’approche communicative, le cognitivisme et
I’approche par compétences, vont étre développées séparément et avec plus de détails dans le chapitre qui suit.
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communication dans ces composantes linguistique et textuelle, et tend vers une

appropriation d’une compétence sémiotico-sémantique, situationnelle et pragmatique.

On fait appel aussi aux théories cognitivistes du fait de ne plus considérer la langue
comme un savoir inerte, mais plutdt comme une construction intellectuelle ou
I’apprenant est obligé de mobiliser toutes ses ressources en s’impliquant dans son

apprentissage.

I1l. LA REFORME DU SYSTEME EDUCATIF
A peine sortie d’une période cafouilleuse et tumultueuse, 1’ Algérie se trouve face a un

nouveau monde en plein essor. Ainsi se présente le contexte de la refonte du systeme
éducatif d’un pays en plein processus de transformation politique, économique et

culturelle.

Cela répond aussi a une nécessité que revét D'attente légitime de la société
algérienne ; confrontée a son propre sort de nation sur le piédestal du développement
durable, sans jamais parvenir a se lancer dans la durée. Le nouveau défi auquel devra
répondre cette nouvelle réforme est la qualité, du fait des contenus et des programmes
inadaptés, un taux de réussite maigre, la déperdition bat son plein, un taux de

chdmage croissant, et une pression considérable des enfants scolarisables.

Mais le plus important a été ce sursaut technologique que connait le monde que

1’ Algérie se devait de rejoindre.

« La refonte de la pédagogie et des programmes — visant a améliorer
la pertinence et la qualité des apprentissage- représente une nouvelle
vision de I’éducation qui se voudrait une “rupture” pédagogique avec
le passé. »!
Ce changement doit consommer beaucoup de temps et d’énergie pour dynamiser le
systeme éducatif ; dont les clés de réussite ont été 1’élaboration de nouveaux
programmes et de nouvelle génération de manuels. Aussi, aux éléments cités, fallait-il
mentionner la nouveauté de cette réforme par I’ouverture des lycées d’excellence.
Structures de haute sphere devant accueillir les meilleurs éleves de tous le pays, pour
une prise en charge pédagogique efficiente ; et ce afin de former une élite a partir

d’un noyau formé d’¢éleves talentueux.

L TAWIL, Sobhi, Introduction aux enjeux et aux défis de la refonte pédagogique en Algérie, La Refonte de la
pédagogie en Algérie, UNESCO/ONPS 2005, p. 34
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D’autre part, il est évident de réfléchir a une restructuration de I’enseignement
secondaire, qui a partir de la rentrée de 2005/2006 devait connaitre un profond
changement en vue d’en tirer le maximum de profit, parce qu’il doit étre dorénavant
une interface cruciale entre 1’université, la formation professionnelle et le monde du

travail.

En outre, ce changement n’a pas manqué de toucher le cadre administratif chargé de
la gestion des affaires de 1’éducation. Une nouvelle hiérarchie voit le jour; ou sa
mission consistait a créer a un climat propice pour la réussite de cette réforme ;
permettant de mobiliser tous les efforts pour mettre en synergie les potentialités

manageriales du secteur.

Enfin, le dernier élément que doit toucher ce changement est bel et bien le dispositif
d’évaluation. Le bon fonctionnement d’un systéme éducatif doit disposer d’un outil
efficace permettant de vérifier les enseignements dispensés sous forme d’objectifs

atteints ou non.

1. Un engagement politique
Premier magistrat du pays, le Président de la République, fraichement élu, promet

d’assainir le chantier de I’éducation et de confier sa réforme a une commission
formée de spécialistes reconnues dans le domaine, et affirme que 1’enjeu majeur
auquel devra faire face 1’ Algérie, est intimement li€¢ a notre capacité a exploiter nos

ressources humaines. Et que pour y arriver nous devons réformer I’école :

« Parmi les défis de I’avenir auxquels nous devons faire face, celui de
[’éducation est le plus difficile et le plus complexe mais aussi le plus
chargé d’espérance et le plus passionnant a relever parce qu’il
détermine, a la fois, I’avenir des générations futures, I’évolution et
[’équilibre  harmonieux de notre société et conditionne le
développement économique, scientifique et technique de notre pays
ainsi que le rayonnement de sa personnalité et de sa culture dans le
monde »*.

Le Président de la République veille personnellement et suite a son ordonnance que

cette réforme est dictée et appliquée. Donnant ainsi son feu vert a La Commission de

! Extrait de I’allocution du président de la république prononcée lors de la cérémonie d’installation de la
commission nationale de la réforme du systéme éducatif, mai 2000, cité dans « La Réforme du systéme
éducatif », in I’Educateur, mars 2005.
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la Réforme du Systéme Educatif toutes les prérogatives dont elle aura besoin pour
faire son travail dans les conditions les plus confortables qui soient.

L’Assemblé Nationale Populaire a voté en faveur de la réforme en juillet 2002.
Mettant fin ainsi a 25 ans de disette, aux programmes obsolétes, aux méthodes
d’enseignement archaiques, aux manuels scolaires révolus; bref, & un systéeme
éducatif a la traine. Une nécessité dont I’importance s’est faite ressentir début des
années 90, mais devant la crise multiforme qui frappait le pays a I’époque, a été
reporté pour s’imposer en ce début de si¢cle comme une urgence.

Mais, malgré cette volonté politique confirmée et clamée haut et fort, des incidents de
résistance contre le travail et les choix de ladite commission ont été signalés. Le
courant conservateur s’est érigée contre la volonté des spécialistes a franciser
certaines maticres scientifiques dans I’enseignement secondaire.

De nombreuses personnalités nationales se sont exprimeées sur le sujet en insistant sur
le gain de I’arabisation, considéré comme une sorte de recouvrement d’indépendance
culturelle. A I’aveu méme du ministre de 1’éducation a 1’époque :

« La commission Benzaghou avait émis la proposition d’enseigner les
matieres scientifiques en francais, mais le conseil des ministres a refusé
cette suggestion. [...] Il a été tres difficile pour le gouvernement
d’introduire les langues étrangeres dans le systeme éducatif algérien,
car chacun a son mot a dire, il y a les conservateurs et les
démocrates »*.

Cette polarisation occulte qui a toujours fonctionné au sein du pouvoir, empéchant le
pays de profiter de toutes les réflexions possibles et donner la possibilité a toutes les
potentialités d’apporter leur contribution.

A Uindépendance, les formidables énergies accumulées au cours des
luttes antérieures n’ont pas tardé a étre captées puisS détournées par
l’instauration du parti unique qui s’est empressé de secréter la pensée,
le discours et la vision uniques, stérilisant dans presque tous les
domaines, et en particulier dans le secteur éducatif, l'imagination,
["originalité et la créativite. C’est dans ce contexte, qui a duré plus de
25 ans, qu’ont été définies puis appliquées, en dehors de tout
consensus, les orientations essentielles du systeme d’éducation et de
formation du pays?

! Abou-Bakr, BENBOUZID, cité par Michel, QUITOUT, Paysage linguistique et enseignement des langues au
Maghreb, éd. L’Harmattan, Paris, 2007, p. 132

2 REMAOUN, Hassan, Ecole, histoire et enjeux institutionnels dans 1’Algérie indépendante, Réflexions, Alger,
Casbah Editions, n° 1, 1997, p 83.



28

2. Lacommission BEN ZAGHOU

La Commission de la Réforme du systeme éducatif a été confiee & M. Benzaghou, et
a pas moins de 160 spécialistes en relation étroite avec le domaine de I’éducation.
Pour ce faire, on a tenté de calqué sur des modeles réussis dans le monde. On cite par
exemple le Maroc et la Tunisie, pays limitrophes de 1’ Algérie, et dont le climat social
et culturel présente des similitudes. Le systeme éducatif jordanien a été pris comme
exemple, en tant que pays arabe, le seul a avoir réussi a se faire partie du programme
des indicateurs de I’OCDE. Il est souvent cit¢ comme un mode¢le de qualité. De plus,
il a fallu a cette commission s’inspirer du systéme éducatif francais, surtout au niveau
organisationnel, gardant de ce fait ce lien historique existant depuis la période
coloniale. En dernier lieu, deux autres systemes ont fait 1’objet d’é¢tude comme
modele, le systeme japonais et coréen. En tant que puissances mondiales, une chose
indéniablement liée a leur capacité a réformer 1’école et y former un citoyen d’un
monde en devenir.

La premiere mesure des spécialistes engagés dans cette réforme étant de faire une
rupture avec les méthodes dites traditionnelles de 1’enseignement ; emportés par
I’engouement que connait 1I’approche socioconstructiviste et son succes dans certains
pays. Reflétée en pratique par ’application de I’approche par compétence.

En effet, ce qui caractérise 1’approche par compétence est la centration sur
I’apprenant, en mettant I’accent sur le développement des compétences de créativité,
de collaboration, de communication et d’esprit critique. Bref, doter I’apprenant d’une
autonomie.

« Mais, tout comme il est évident que l’éléve est au centre de [’action
éducative, il est également vrai que c’est [’élément humain, a savoir le

personnel enseignant toutes catégories et tous niveaux confondus, qui
1

est au centre de [’ceuvre a mener ».
Les enseignants font 1’objet d’une attention particuliére parce que c’est a eux que
revient I’application de ces aménagements. Et ce afin de booster leur performance en
classe ; mais d’abord de les débarrasser des anciennes méthodes d’enseignement
traditionnel révolu, recycler sa formation d’une facon a s’adapter avec les nouveautés

de la nouvelle réforme.

1 BENBOUZID, Boubekeur, Réforme de 1’éducation et innovation pédagogique en Algérie, ONPS, 2006, p.10
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3. L’apport de PUNESCO dans la réforme

Dans ce contexte, il est évident de citer la contribution et I’appui de 'UNESCO a
cette refonte de la pedagogie en Algérie. Disons accompagnement, soutien ou
partenariat, chacun essaie de lui conférer un qualifiant qui lui sied. Profitant de cette
entente avec les autorités algériennes, le Directeur Général Koichiro Matsuura, signe
lors de sa visite en Algérie, a I’invitation du Président de la République, en février
2001, un protocole d’accord avec le ministere de 1’éducation.

Cet accord donne naissance au Programme d’appui de ’'UNESCO a la réforme du
systeme éducatif en Algérie (PARE) en 2003. Dont les objectifs annoncés visent a
renforcer les capacités des cadres algériens a assurer 1’amélioration de la qualité de
I’éducation et de la formation des jeunes.

Il est également prévu dans ce programme la refonte de la pédagogie, la conception
de nouveaux programmes répondant aux criteres mondiaux en tentant de permettre
aux enfants scolarisés de relever les défis du XXle siécle.

La rénovation des programmes devait s’étendre a proposer de manuels scolaires
inédits, aux normes internationales. L’aide de I’'UNESCO serait d’accompagner les
tenants du secteur a mettre en place les cahiers de charge vu la faible expérience dont
on dispose dans ce sens.

Cet accompagnement serait incomplet sans ’intégration du corps enseignant dans ce
processus. Ils devaient faire 1’objet d’une opération de recyclage de sorte a les
préparer a enseigner avec les nouvelles méthodes. Cette formation ciblée doit étre
mise en place par le PARE.

Malgré les lacunes enregistrées, il faut signaler I’énorme aide technique considérable
apportée par ledit programme. Le directeur du PARE, M. Noureddine TOUALBI-
TAALBI, reconnait la sensibilité du secteur en Algérie, et avoue avec amertume les
difficultés qui les ont rencontrés, et qui ont enchainé la fluidité de leur action.

«il va sans dire enfin, que la mue qualitative a laquelle aspire a
présent [’Ecole algérienne et par-dela la complexité objective des
moyens humains et matériels qu’elle suppose, n’est pas sans susciter
quelques résistances, sinon méme quelque hostilité de la part de tous
ceux qu’angoisse, a titres divers, 1’aventure du changement. »*

1 TOUALBI-TAALBI, Noureddine, La Refonte de la pédagogie en Algérie, UNESCO/ONPS, 2005, p. 27.
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V. NOTIONS DE LA REFORME
La réforme introduite en 2005 a dicté un ensemble de changement méthodique dans

la conception générale de 1’éducation en Algérie ; auquel on associe souvent le terme

d’innovation.

«on emploie les termes réforme et innovation dans une acception
synonyme, on a tendance a les confondre or les logiques de ces deux
notions sont différentes. Certes, si le dénominateur commun des deux
concepts est la notion de changement, le premier est un processus
national, planifié, imposé [ ...] alors que l'innovation, comme le définit
Bonami(1996) est le fait d’introduire de fagon volontaire une pratique
en vue d’une meilleure efficacité dans la réponse a un probléme percu
ou vue d une utilisation plus efficiente des ressources disponibles »*
Pour simplifier ces deux notions indissociables, le terme de réforme référe beaucoup
plus a une acception générale, qui émane des autorités en vue d’améliorer le

rendement de I’école. Tandis que I’innovation renvoie aux pratiques des enseignants

qui doivent revoir leur méthodes et tentent de s’adapter aux exigences de la réforme.

Il est a rappeler les défis qu’on a relevés en optant pour cette réforme a savoir le souci
d’améliorer la pertinence de 1I’enseignement face aux besoins de la société algérienne.
Ceci induit une raison beaucoup plus sensible ; il s’agit d’augmenter la qualité du
systéme éducatif. cette option souvent écartée du fait de I’importance accordée a la
quantité¢ de demande de scolarisation exprimée dans le pays depuis 1’indépendance.
Ces deux paramétres ne devaient pas empécher le systeme de continuer sa
démocratisation en vue de donner a chacun sa chance de réussite, c’est ce qu’on

appelle I’équité.

A cela on rajoute d’autres facteurs d’ordre externe ; que le systeme éducatif doit
cibler. En effet, dans un monde dévalant a toute allure, guidée par une mondialisation
effrénée ; nos éléves doivent se munir d’une qualification élevés pour pouvoir
concurrencer. Il s’agit d’augmenter 1’efficacit¢ externe du systeme éducation pour

pouvoir répondre aux exigences d’un monde en perpétuel changement.

Pour ce faire, le systéme éducatif, en plus du programme, s’approprie une nouvelle

notion : le curriculum. Ce nouveau dispositif devrait définir I’ensemble du parcours

1 GUIDOUME, Mohamed, Représentations et pratiques enseignantes dans une approche par compétences du
FLE au seccondaire algérien, Thése de doctorat, Université d’Oran, 2009/2010
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d’apprentissage prévu. Il doit contenir le programme et des indications de son

fonctionnement.

1. La notion de curriculum

Cette nouvelle reforme rénove le programme scolaire selon la perspective du

curriculum. En fait, qu’est-ce qu’un curriculum ? de quoi est fait un curriculum ?

Quelle est son utilité ? Quel rendement attend-on de son application ? Pour répondre

a ces questions, définissons d’abord ’objet :

« Dans son acception anglo-saxon, le curriculum désigne

la

conception, [’organisation et la programmation des activités

d’enseignement/apprentissage selon un parcours éducatif. »*

A partir de cette définition on retient 1’¢lément de base qui doit guider un curriculum :

I’organisation et la programmation. Ces deux facteurs déterminent en gros ce qu’on

veut obtenir et comment le faire. Ce qui nous permet de contréler et calculer ce que

nous attendons de tel ou tel enseignement/apprentissage. Mais qu’est-ce qu’on peut

organiser :

«le curriculum est un ensemble d’actions planifiées pour susciter

Uinstruction © il comprend la définition des objectifs

de

[’enseignement, les contenus, les méthodes, les matériels et les

dispositifs relatives a la formation adéquate des enseignants. »?

En fait, tout en partant des objectifs jusqu’a la formation des enseignants. Un

curriculum ne doit manquer aucun maillon de la chaine éducative. Et pas seulement,

I’adoption du curriculum, dépend de facteurs externes au pays. La mondialisation, la

sortie du pays de I’économie dirigée vers I’économie du marché, ont obligé les

autorités a s’y mettre dans ce qu’on appelle un projet de société:

«un curriculum national pourrait étre compris de maniere large
comme un assemblage systématique de programmes et de pratiques

pour éduquer la population d’un pays. »*

Le curriculum doit porter un projet d’école. Ce dernier refléte un projet de société. On

parle alors de faire ancrer des comportements et des pratiques d’ordre social, culturel

et civilisationnel qu’on attend d’un public scolarisé : c’est la contextualisation.*

Y MILED, Mohamed, Un cadre conceptuel pour I’élaboration d’un curriculum selon I’approche par les
compétences, in La refonte de la pédagogie, UNESCO-ONPS, 2005, p.126.

2D HAINAUT, L, Concepts et méthodes de la statistique, Tome I, Labor, Bruxelles, 1983, p.125

3 HANSON, cité par GUIDOUME, Mohamed, Op.cit, p.33
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L’intriguant dans le curriculum algérien, c’est qu’il a été congu par des experts?
étrangers. Porte-t-il vraiment ce qui caractérise la société pour laquelle il est destiné ?

Refléte-t-il les valeurs nationales, culturelles et religieuses du milieu cible ?

Cela nous renvoie exactement aux demarches suivies lors de la préparation du
curriculum. Ceci doit se faire soit en se référant a un profil d’¢éléve qu’on veut avoir,
soit a un profil nostalgique® en suivant le cas et les traditions du pays dans le
domaine. Et comme en Algérie I’expérience dans le domaine est restreinte, on a fait
appel a PUNESCO, qui a désigné un groupe d’experts pour accompagner le

gouvernement algérien dans le processus du changement.

Ce changement est dicté par un contexte international trés en avance, mais aussi
d’ordre interne li¢ au rendement faible de 1’école. Faire appel aux experts étrangers
apporte de 1’expertise confirmée dans la maniére de faire ; ayant une vision plus

claire de ce qui se fait autour du monde ; ce que exige un tel changement.

Toutefois, la logique participation* n’a pas été respectée ou n’a pas été prise en
considération. De nombreux chercheurs signalent le décalage entre 1’aspect théorique
du curriculum et la réalité a laquelle on I’a confectionné. Sinon, comment expliquer
I’adhésion timide des enseignants a cette réforme ? Treize ans déja, la plupart des
enseignants ne savent pas par quel bout prendre leur matiére. Pour clarifier
davantage, nous avons jugé utile de fabriquer un questionnaire a un échantillon pour
voir a quel point ils ont assimilé les transformations : 1’approche par compétence, la

pédagogie du projet, et d’autres détails.

1 Voir : MILED, M 2005, PERRENOUD, PH, 2001

2 Entre autres Xavier Roegers, Mohamed Miled

3 A la maniére dont I’élaborateur et le groupe d’élaborateurs ont été eux-mémes formés. MILED, Mohamed,
Op.cit, p. 128.

4 Xavier ROEGERS distingue trois niveau dans la démarche de 1’écriture des programmes : - une logique
d’expertise. — une logique de projet et de participation de partenaires ayant des profils complémentaires : des
enseignants, des inspecteurs, des experts, des directeurs d’écoles, des représentants des instances éducatives sont
représentés dans ce processus pour deux raisons; le principe d’adhésion et celui de 1’efficacité. — le fait
d’intégrer les apprentissages. Voir X, ROEGERS, une pédagogie de !’intégration des acquis de [’apprenant
dans [’enseignement, De Boeck, 2004 ; des situations pour intégrer les acquis scolaires, De Boeck, 2003
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2. L’approche par compétence

Cette nouvelle réforme a permis d’adopter une nouvelle méthode
d’enseignement/apprentissage. Ce changement se fait dans I’objectif d’adapter I’école
aux besoins de la société, surtout dans sa nouvelle orientation de 1’économie du
marché. On peut lire dans le plan d’action de la réforme du systéme éducatif
algérien? :

- traduire a [’école les changements institutionnels, économiques, sociaux et
culturels intervenus en Algérie au cours des derniéres années, afin de permettre a
[’école de mieux véhiculer les valeurs de tolérance et de dialogue, et de préparer
les éleves a exercer leur citoyenneté dans une société démocratique ;

- permettre a [’école d’assurer au mieux sa fonction d’éducation, de socialisation et
de qualification ;

- continuer la démocratisation de [’enseignement : le rendre accessible au plus
grand nombre, et garantir a chacun des chances égales de réussite ;

- répondre au défi de la mondialisation de [’économie, qui requiert des
qualifications de plus en plus élevées et de plus en plus compatibles aux exigences
de mobilité professionnelle ; recourir aux nouvelles technologies de I’information
et de la communication (NTIC) pour les apprentissages scolaires, et apprendre a
utiliser celles-ci dans les différents secteurs de la vie active.

La lecture de ces orientations permet de comprendre que le défit relevé par les
décideurs a travers les valeurs de tolérance et dialogue qu’on veut désormais
inculquer aux apprenants ; afin d’éviter un échec semblable a celui des années de
braise qu’a connu le pays ou I’école a été la premicre désignée comme responsable de
I’intégrisme des jeunes de 1’époque.

Le second point qui mérite une attention particuliére est cette volonté de rendre
I’école garante des choix économique du pays dans la facon de préparer le citoyen de
demain a ce qui I’attend et adapter sa fagon de vivre a celle qui domine dans le
monde, a savoir la mondialisation.

L’approche par compétence se présentait alors dans le champ didactique comme
garante des volontés politiques dans sa fagon de rendre 1’enseignement/apprentissage
plus concrets et plus opérationnels. C’est aussi une facon de couper court avec les
méthodes traditionnelles d’enseignement, en cherchant a mettre 1’apprenant au centre
des apprentissages et de ce fait le rendre beaucoup plus actif qu’auparavant. Ainsi, le
nouveau programme du systeme éducatif algérien s’est bati sur une nouvelle structure

basée sur les compétences.

! Ministére de I’Education, Plan d’action de la réforme du systéme éducatif algérien, 2003
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La notion de compétence dans ce programme revét différents forme et taille ;
desquelles nous pouvons citer celles dites macro ou transversale et micro dites aussi
compétences disciplinaires ou de base. En d’autres termes, le présent programme
s’articule autour de compétences transversales qui sont communes dans toutes les
maticres a enseigner. Donc toutes les matiéres s’entendent a développer les mémes
compétences transversales au méme temps de développer des compétences qui leur
sont propres (disciplinaires).

Adopter [’approche par compétence présente [’avantage de conformité et
d’homogénéité au sein des composantes du méme programme et donc un souci
d’équité et d’égalité des chances pour tous.

3. Concepts nouveaux du programme

Le nouveau programme a été aussi une cible de ces changements réformistes en
termes de concepts et notions selon la logique de 1’approche par compétence ; car, en
plus de véhiculer désormais tout enseignement/apprentissage, en misant sur la
centration sur 1’apprenant comme cheval de bataille; nous devons distinguer certaines
nouvelles notions qui font leur entrée dans cette réeforme.

Le premier concept a citer est le référentiel. Il s’agit en fait des grandes lignes des
orientations pédagogiques et épistémologiques ; mais aussi une définition des
compétences et des situations-problémes. Le deuxieme concept est le programme. Il
s’articule sur deux ou trois compétences terminales par année tout en précisant les
objectifs d’apprentissage, les ressources a exploiter ou encore les criteres d’évaluation
des compétences disciplinaires. Le troisieme concept est le manuel ; qui représente
une des situations d’apprentissages conformes au programme et des situations
d’intégrations que chaque apprenant pourra en fin d’année résoudre.

D’autres concepts font leur apparition dans ce nouveau programme, formant son
ossature ; desquels nous citons la notion de compétence, que nous venons d’expliquer
brievement, a savoir la compétence transversale, la compétence terminale et la
compétence disciplinaire. Auxquelles nous ajoutons la situation d’intégration, la
situation d’apprentissage et les éditions.

Nous sommes particulierement intéressés par la notion de situation d’intégration qui
présente un point culminant de ce que ’enseignant a dispensé comme enseignement
et ce que 1’éléve a appris ; mais aussi de par son caractére évaluatif par rapport a une

compétence terminale :



35

« La notion de compétence terminale est articulée de maniére étroite
a la notion de situation d’intégration, ou de situation «cibley

(Roegiers, 2004). En effet, nous avons vu que la compétence terminale

est ancrée dans 1’évaluation. »*

La situation d’intégration se présente donc dans ce programme de francgais a la fin de
la sequence comme moment idéal de réinvestir les acquis. Il s’agit d’articuler et
mobiliser les ressources cumulées durant les situations d’apprentissages pour tenter
de résoudre une situation-probléme pour pouvoir juger de I’avancement des
apprenants.
Une des notions clés qu’ a apporté cette nouvelle réforme des programmes et celle de
profil d’entrée ou de sortie qui constitue un objectif majeur qu’on cherche a réaliser
tout au long d’une année scolaire a travers 1’enseignement/apprentissage d’une
discipline donnée. La notion de profil est intimement liée a celle de 1’évaluation dans
la mesure ou évaluer est rattaché a un référent de profil attendu de 1’¢leve.
Le profil de sortie ou Editions correspond a ce qu’on appelle Objectif terminal
d’intégration (OTI). C’est une sorte de macro-compétence d’une discipline ou une
famille de discipline que 1’on cherche a atteindre a la fin d’un cycle d’études. En
d’autres termes, le concept Editions doit se formuler sous un ensemble de démarches
a opérer par 1’éléve : communiquer un message, résoudre un probléme, etc.

V. LA REFORME ADMINISTRATIF DU SYSTEME EDUCATIF
La nouvelle réforme n’a pas seulement touché le coté pédagogique, elle s’étend au
niveau organisationnel du secteur aussi. Ce niveau a été revu de fond en comble. On
commence par l’instauration de 1’enseignement préscolaire, en passant par le staff
administratif qui dirige le ministére et les établissements scolaires. Une réorganisation
structurelle est également prévue pour D’enseignement secondaire. Enfin, de
nouveaux dispositifs d’évaluation ont été instaurés. Evaluation ne veut pas dire

seulement les apprentissages mais le rendement général du secteur.

Cette nouvelle structuration est en conformité avec la réforme qu’on vient de mettre
en place. L’enseignement secondaire est le plus touché dans ce changement.
Souffrant par le passé de dysfonctionnement et des réajustements inappropriés ; il a

été temps d’aller vers le probléme fondamental : la politique éducative.

1 ROEGERS, Xavier, I’APC dans le systéme éducatif algérien, In la réforme du systéme éducatif, p.69
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Deux autres domaines ont été réorganisés : 1I’enseignement supérieur et le domaine de
la formation professionnelle. Deux pistes complémentaires de 1’école : les lauréats du
bac se dirigent vers I'université, le cas échéant la formation professionnelle est la
pour préparer les jeunes a I’acquisition des compétences techniques pour exercer un

métier.

L’évaluation a été aussi 1’objet de profondes transformations. De nouveaux dispositifs
ont ét¢ mis en place pour permettre, d’une part, d’évaluer le rendement du systéme

scolaire en général, et d’évaluer les apprentissages des €léves d’autre part.

1. La réorganisation du secteur
La nouvelle réforme exige de réunir toutes les conditions nécessaires a sa reussite.

L’une d’elle est bien évidemment le cadre administratif du secteur. A travers des
décrets exécutifs le panorama des cadres et leurs qualifications ont été revus en vue

d’en obtenir un meilleur rendement répondant aux défis relevés.

La premic¢re mesure est de doter chaque direction d’un secrétaire général chargé
d’assurer une responsabilité administrative conséquente a un directeur d’éducation. Et
ce afin d’alléger les tiches de ce dernier, qui se consacre désormais a [’aspect

pédagogique ; auquel on attribue cing services :

« Chaque direction de [’éducation comprend cing services . de la
programmation et du suivi, de la scolarité et des examens, des
personnels et de la formation, des finances et des traitements, des
activités culturelles et sportives et de [’action sociale. Ces services
sont structurés en trois a cing bureaux selon le volume des taches
assurées. »!

La seconde mesure concerne la gestion des établissements scolaires. Les directeurs

d’établissements sont recrutés sur concours internes ou seuls ceux qui remplissent

certaines conditions liées a la qualification et ’expérience de gestion peuvent y

participer.

Il s’agit en fait d’exiger un niveau de qualification élevée pour la nomination ou
désignation dans un poste administratif. Un dipléme universitaire et une expérience
dans la gérance sont deux piliers sur lesquels la tutelle compte relever le niveau de

I’administration pour mieux s’adapter avec la nouvelle réforme.

! DECRET EXECUTIF N° 90-174, 2008
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2. L’enseignant, la mutation

Le métier d’enseignant et sa place dans le systéme éducatif algérien a été aussi 1’objet
de changements profonds qui ont touché a la qualité professionnelle de son action. Il
faut rappeler dans ce sens la tendance qui caractérisait le systeme éducatif auparavant
en délaissant a peu pres la dimension qualitative des enseignants ; obligé de répondre
a la forte demande de scolarisation, les autorités n’ont pas été exigeants envers les
qualifications dans le recrutement.

La nouvelle réforme initiée en 2003 a vu I’exigence d’un diplome universitaire pour
décrocher un poste d’enseignant ; et ce afin de mettre en place un processus de
professionnalisation du métier d’enseignant donc en vue en exigeant un bac +3 pour
ceux du primaire et C.E.M et un bac +5 pour un poste au lycée ; et un stage de
formation au cours de I’emploi.

« La formation initiale de personnels enseignants dans notre pays
s alignera sur la tendance mondiale qui veut que les enseignants de
tous les cycles soient dotés de connaissances et de compétences de

niveau universitaire »l

La loi de 2008 stipule que tout enseignant doit procéder a un stage de formation sur
les deux volets théoriques et pratique. Le défi majeur derriére réside dans le fait de
vouloir couper court avec les anciennes pratiques d’enseignement traditionnel. Et
comme cela est indiqué le volet théorique s’acquiert en salle alors que le volet
pratique doit se faire dans un stage encadré par des enseignants chevronnés.

Et malgré une bonne volonté des responsables en vue de professionnaliser les profils
des enseignants et leur permettre d’approfondir leurs connaissances de la discipline
enseignée, des savoir-faire pédagogiques, le processus accuse des lacunes et manque
sommairement & son objectif. De nombreux chercheurs? mettent 1’accent sur le
consensus qui doit y étre entre les deux secteurs de 1’éducation et de I’enseignement

supérieur pour affiner un profil bien structuré de 1’enseighant.

! Ministére de I’Education Nationale, Formation des formateurs, perspectives d’avenir, p.24

2 Zoubida RABAHI SENOUCI et Nouria BENGHABRIT REMAOUN, « Les futurs enseignants a I’épreuve du
terrain », Insaniyat / <Lilwi/[En ligne], 65-66 | 2014, mis en ligne le 31 ao(t 2016, consulté le 28 mars 2017.
URL : http://journals.openedition.org/insaniyat/14900 ; DOI : 10.4000/insaniyat.14900
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Pour conclure
A la fin de ce chapitre qui s’est porté sur un bref rappel historique du systeme éducatif
algérien, et ce depuis l'indépendance a nos jours. Nous rappelons la difficulté d’analyse
et d’investigation qui entoure [’objet d’étude. La complexité de I’élément examiné réside
dans les facteurs disparates qui le composent.

Parmi les facteurs, nous citons la mainmise du politique qui s’insere souvent pour
décider ce qui convient ou non dans le domaine de [’éducation nationale. Une option
souvent jugée dépassée et contre productive.

Une grande partie de ce chapitre a été consacrée a la derniére réforme en date. Nous
avons essayé de citer tous les éléments qui ont contribué a sa mise en place, tout en
rappelant les difficultés qui [’ont freinée ou [’obligé a dévier. Nous avons a la fin établi
un bilan pour mettre en évidence les solutions qu’elle a pu apporter, mais aussi les cas
de dysfonctionnement qui ont été déclarés.

On cite volontiers le cas des enseignants qui ont du mal a assimiler les nouvelles
orientations a adopter [’approche par compétences. Car malgré [’insistance de la
tutelle, les formations de recyclage au profit des formateurs, ceux-ci accusent toujours
un retard considérable entre [’aspect théorique proposé dans les nouveaux programmes
et [’aspect pratique de leur action pédagogique.

En outre, les changements qui surgissent a la téte du ministere influent parfois
négativement sur les réformes en en faisant reculer [’avancement. La résistance par
d’anciens réflexes de conservation idéologique et culturelle auxquels font face certains
ministres, Nouria Benghabrit en est un bon exemple, freinant I’évolution des réformes
et semant le doute dans les intentions réelles derriere ces aménagements. La
propagande lancée par certains médias, la prise de position de certaines personnalités
enveniment davantage la situation.

La résistance au changement a toujours caractérisée la relation entre [’école et la
sociéte.
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DEUXIEME CHAPITRE

L’ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DU FLE DANS
LE SYSTEME EDUCATIF ALGERIEN

Preambule

Dans ce chapitre, et aprés avoir survolé le systéme éducatif algérien dans le précédent, nous
allons en un aper¢u historique aborder [’enseignement/apprentissage du FLE. Ce survol
débute par un regard sur le statut qu’on confére a cette langue depuis I’indépendance a nos

jours.

Ensuite on accorde une partie de ce chapitre aux méthodes d’enseignement et aux contenus
proposés. Mais la plus grande partie sera accordée a son statut actuel. Ce qui nous amene a
aborder le cas de notre étude, a savoir la classe de 1°® année, afin de mettre la lumiére sur le
programme sous l’influence de I’approche par compétence. Sur ce, certains concepts clés ont
été brievement expliqués, a 'image de [’entrée par profil qui regroupe, a son tour, un certain

nombre notions.

Il a été, également, dans ce chapitre, question de procéder a une présentation minutieuse et
détaillé de I'organisation de ce programme de 1°® A.S ; nous citons par exemple les projets

didactiques et pédagogiques, les chapitres d’études, etc.

En outre, les activités d’apprentissage ont été aussi sujet d étude et d’analyse dans leur forme
comme dans leur objectif- Que ce soit celle de compréhension, de [’oral ou de [’écrit ; ou

d’expression dans ces deux facettes ; ou encore celles des faits poétiques.

Le dernier élément de ce chapitre est bien une fenétre sur les dispositifs d’évaluation ; leurs
formes comme leurs objectifs sont [’objet de la derniére partie de ce chapitre ; dans lequel on
se penche d’une facon succincte les différents types a ['instar de [’évaluation diagnostique,

formative ou certificative.
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FLE, PARCOURS DES MUTATIONS
L’enseignement du frangais dans le systéme éducatif algérien a fait 1’objet deés

I’indépendance a des rectifications constantes ; une mouvance touchant presque tout :
statut, méthodes d’enseignement. Sans fondement parfois certains changements ont été
appliqués sur ordre politique que didactique, et ou le francais a été a tort considéré

comme un rempart devant la récupération d’une indépendance culturelle.

En un laps de temps record, le francais passe de la premiére langue du pays, a langue
seconde 1963, puis en langue étrangere 1976, traduisant ainsi le chaos des décideurs
qui voulaient, colte que codte, arabiser le pays. Or, on ne peut facilement dicter de tels
de changements sans mures réflexions, et sans que ce tournant n’ait de grave

répercussions sur le pays.

Certains vont méme affirmer que I’arabisation a marche forcée imposée par le pouvoir
en place avait un got autoritaire en vue d’éliminer leurs adversaires : « Les enjeux en
étaient idéologiques, mai aussi économiques: il s’agissait pour les arabisants de
prendre les places occupées par les francisants, au besoin en créant chez eux une

mauvaise conscience fondée sur le lien langue frangaise/France/colonisateur »*

En écartant le francais du premier plan de la scéne linguistique, en optant pour
I’arabisation, ce processus ne répond pas a un fondement pédagogique et n’est pas bati
sur une analyse exhaustive des problémes scolaires, mais tout simplement releve de la
spéculation sur la question linguistique, en voulant éliminer un clan et le substituer par

un autre :

« Dans [’esprit des réformistes, [’arabisation est utilisée, par sa
dimension symbolique, comme un moyen privilégié de pression et de
manipulation sociales. Son "ésotérisme"”, selon Liberté, 'servira
opportunément [’ceuvre de mystification de [’ensemble, mesure de
protection magique qui viendra en renfort de la décision politique
d’excommunication de [’altérité linguistique jugée de nature
néocoloniale" »*

Toutefois, I’échec de cette politique linguistique se révele au grand jour, a la

reconnaissance méme des hauts responsables du pays. On a beau se voiler des années

durant, les pietres résultats de nos eleves ne laissent personne indifférents. Pire encore,

1 G, GRANDGUILLAUME, La francophonie en Algérie, éd. CNRS, Paris 2004, p.76
Z Lamria, CHETOUANI, Débat sur /’école en Algérie, CAIRN NFO, p. 10
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I’algérien devient un analphabéte trilingue!, qui parle un mélange de I’arabe, du
francais et du berbére sans se faire comprendre.

Cet analphabétisme trilingue tire son origine de la politique ambigué pronée par les
réformistes. Le francais continue a occuper implicitement une place prépondérante ;
alors que le discours officiel continue a réclamer ’arabe comme langue du pays. Une
situation critique vécue par les éleves dés leur jeune age en constatant une disparité
frappante entre les dires et les réalités pratiques. Cela a provoqué une crise identitaire

aigue pour une génération entiere.

1. Chronnlogie des orientations et programmes
Aprés 130 ans de monopole absolu sur le marché linguistique en Algérie, le francais,
une fois I’indépendance acquise, a fait I’objet primordial du chantier des réformes du
systéme éducatif engagé par le pouvoir en place. L’école constitue un enjeu majeur sur
laquelle mise les décideurs pour harmoniser les visions. Unifier les rangs passe par la
langue ; ou le francais doit laisser la place a 1’arabe dans la scéne linguistique, du moins

officiellement.

La premiére mesure des instances gouvernementales chargées, guidées par A. Taleb
arrive en 1963, sous forme d’instructions ministérielles, en marquant une distance par
rapport au frangais en vue d’algérianiser les contenus et programmes d’enseignement.
Et ou I’arabe est introduit a raison de 10h par semaine. Le francais continue de
bénéficier de son statut de la langue premicére d’enseignement a raison de 30h par

semaine.

Le texte littéraire est un instrument en vogue a 1’époque par dans
I’enseignement/apprentissage du frangais. Il est considéré comme un outil central de
I’étude de la langue, dans sa lecture en vue d’en saisir le sens, dans son analyse lexico-
grammaticales comme activités langagieres. L’ héritage de 1’ancien systeme éducatif
frangais était toujours perceptible, vue 1’impossibilité d’en faire table rase ; mais le défi

relevé

En somme, le systéme éducatif algérien reléve de nouveaux défis ; ou le francais doit

véhiculer des pensées modernes et des techniques afin de former 1’algérien de demain.

is, i ittérai [ enseignement du francais en raison
Toutefois, certains textes littéraires ont disparu de I’ g t du frang

de leur caractére colonial confirmé. Les responsables tenaient a éliminer tout écrit

1 El Watan, le 07/09/2011
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idéologiquement marqué pour éviter le sentiment de sympathie envers 1’ordre colonial

que peut procurer chez I’apprenant-récepteur :

« C’est ainsi que les anciens programmes ont été reconduits mais
expurges des textes littéraires trop marques idéologiquement,
véhiculant des modes de pensée capitaliste ou a caractére colonial
nettement affirme. La diversification des supports et le souci
d’ouverture sur la culture universelle conduira a l’introduction de la
littérature « étrangére ».

L’¢étape suivante marque un tournant audacieux dans le systéme éducatif algérien. Le

nouvel aménagement de 1974 voit la création d’un technicum a deux paliers : moyen
et secondaire. De plus, suite a un processus planifié d’arabisation : 1964 arabisation
totale du cours préparatoire 1 ; 1967 arabisation totale du cours préparatoire 2 ; 1972
création de classes arabisées ou les enseignements sont dispensés en langue arabe
uniquement ; le frangais perd son monopole de langue d’enseignement. On commence
dés lors a parler de « langue étrangere ».

Avec la promulgation de I’Ordonnance du 16 avril 1976, portant organisation de
I’enseignement et de la formation, et 1a publication du décret présidentiel portant sur la
nouvelle organisation de I’enseignement secondaire, qui n’a jamais ét¢ appliqué mais
qui marque une rupture avec le francais, devant dorénavant étre enseigné
officiellement en tant que langue étrangére. Cette rupture est officiellement affirmée
comme sulit :

«des transformations  significatives dans le  programme
d’enseignement . enseignement du Coran, de la morale islamique, de la
littérature arabe et de la philosophie musulmane. Surtout, [’arabisation
fut I’objet d’une attention soutenue de tous » >

Pratiquement, le FLE devient une matiére a enseigner pour un objectif fonctionnel, a

visée technico-scientifique, en vue de permettre aux apprenants d’acquérir des
compétences de compréhension/expression, a 1’écrit comme a I’oral ; pour pouvoir
aborder une communication et pouvoir consulter des documentations a caractére

scientifique.

Par I’installation du Haut Conseil du controle et du suivi de 1’arabisation, 1’instruction

de 1981 redéfinissent les objectifs de I’enseignement du frangais langue étrangere en

1 T, Bouguerra, Didactique de frangais langue étrangére dans le secondaire algérien, éd. O.P.U, Alger, 1991, p.

80

2 A, Taleb, Op.cit, p. 131.
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insistant sur le volet linguistique comme élément essentiel de 1’acquisition d’une langue

syntaxiquement et lexicalement correcte.

« On assiste donc a un réequilibrage apres les excés de la période
précédente. Plus question d’ignorer la spécificité de la langue écrite
méme s’il ne s’agit pas pour autant de lui rendre la primauté. L oral
reste la forme de base du discours mais [’écrit est particulierement
propice a la mise en place de démarches autonomes et il est essentiel de
reconnaitre le caractére global et multiforme de la communication.
C’est encore la référence au méme concept qui justifie l’intégration
harmonieuse, dans le processus d’apprentissage, des quatre aptitudes
fondamentales. »*

La notion de  communication  comme  objectif  principal  dans

I’enseignement/apprentissage des langues étrangeres, et du FLE en particulier est
minutieusement élaboré dans les orientations et programmes 1983. Le francais, méme
s’il bénéficie d’un traitement spécifique, d0 a sa particularit¢ de langue
d’enseignement des matiéres scientifiques, doit étre traité comme les autres langues

vivantes enseignées au pays.

a- « L’enseignement du francais vise la maitrise d’'un outil linguistique
c'est-a-dire un outil de communication.

b- 1l doit aussi permettre ’acces a des savoirs spécifiques.

c- Comme discipline d’enseignement, il contribue a la formation
générale de nos éléves, a leur épanouissement et a leur ouverture
sur le monde. »?

Les orientations et programmes de 1992 sont un prolongement des précédents.

L’objectif principal de 1’enseignement/apprentissage du FLE reste inchangg¢, a savoir
la maitrise de langue afin de pouvoir prendre honorablement part a une
communication orale et écrite. Le contenu a enseigner doit impérativement permettre a

Iéléve de se doter de certains savoirs, savoir-faire et techniques pour communiquer.

- Accéder a une documentation diversifiée en langue francaise.

- Utiliser le frangais dans des situations d’enseignement (cours magistral, pratiques et
diriges, conférences de méthodes ...etc.) en prenant une part active a l’assimilation de
’information scientifique, (en prenant des réfléchir pour réutiliser les connaissances
enregistrées dans des situations diverses).

- Prendre conscience dans des situations d’interlocution concreétes ou de lecture des
dimensions informatives, argumentatives et littérairement marquées des textes écrits

1 D, Chini, Cité par Dalila, ABADI, Pouvoir de I'image et signifiance du texte en FLE : Vers une analyse
sémiotique des manuels scolaires du secondaire algérien, Thése de Doctorat, sous la direction de Fodhil,
DAHOU, et Laurent, KASHIMA, Université de Batna, 2011/2012, pp. 19-20.

2 Programme du frangais (1983), secrétariat d’état a I’enseignement secondaire et technique, direction des
enseignements. Alger.
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ou oraux, que ces textes traitent de phénomenes, de faits ou d’événements, decrivent
des objectifs, des lieux ou des personnes!
Ainsi le programme du francais de 1995 est structuré en projets didactique dont les

finalités sont de faire acquérir a I’éléve les compétences fondamentales de la langue.
On s’intéresse désormais a ses capacités intellectuelles. Il est appelé a mobiliser le coté

cognitif avec tout ce qu’il recéle comme ressources.

2. Le programme de la derniere réforme
La nouveauté du nouveau programme par rapport aux précédents c’est de repenser la
logique qui fonde 1’école ; a savoir de passer d’une logique d’enseignement vers une

logique d’apprentissage. En un mot, c’est de centrer le processus sur I’apprenant.

Pour ce faire, trois éléments constitutifs guident les concepteurs du programme du
francais: la linguistique de 1’énonciation, 1’approche communicative et 1’approche par
compétence. Sans pour autant délaisser la pédagogie par objectifs, tout en délimitant
davantage ceux-ci. La pédagogie du projet sera aussi reconduite, du fait de sa
compatibilité¢ avec la notion d’intégration que favorise I’approche par compétence.

Mais avec une nouvelle subdivision : le projet didactique et le projet pédagogique.

A premiére vue, ce nouveau programme insiste sur deux objectifs clés, I’autonomie de
I’apprenant et 1’option pragmatique des apprentissages. Dont la visée principale de
I’apprentissage du francais est d’initier les apprenants a une éducation d’une
citoyenneté responsable et active en développant chez eux un esprit de critique et de

jugement mais aussi d’affirmation de soi.

Ces finalités dessinées par le nouveau programme du francais doivent se traduire a

I’issue de I’enseignement secondaire sur les apprenants. Ils auront donc :

- Acquis une maitrise suffisante de la langue pour leur permettre de lire et de
comprendre des messages sociaux et littéraires ;

- Utilisé la langue des des situations d’interlocution pour différents buts en prenant
compte les contraintes de la vie sociale ;

- Exploité efficacement de la documentation pour la restituer sous forme de résumés, de
synthéses de documents, de compte rendus, de rapports ;

- Adopté une attitude critique face a [’abondance de [’information offerte par les

médias ;

! Ministére de 1’éducation nationale, programme du francais 1995, ONPS, p.6
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- Produit des discours écrits et oraux qui porteront la marque de leur individualité (que
ces discours servent a raconter, a exposer, a rapporter des dires ou a exprimer une
prise de position) ;

- Appréhendé les codes linguistiques et iconique pour en apprécier la dimension
esthétique.*

A partir de la, on saisit la portée transversale que doit véhiculer le francais. Ce qui
renvoie a I’essence socioconstructiviste du nouveau programme. on met 1’accent sur le
role des interactions dans et pour I’environnement social humain. Il en ressort aussi la
dimension pragmatique que doit acquérir 1I’apprenant par la maitrise du frangais : un
intérét particulier pour les différents types d’écrit dont il besoin surtout dans son

prochain cursus universitaire.

Il n’est pas exclut aussi I’apport des NTIC, ces outils dominants de notre ére ; et ou
I’apprenant est en contact permanant. Par ce nouveau programme du frangais on
cherche a lui inculquer la notion de critique et de jugement envers les médias et de ne

pas succomber au charme de sa tentation sans se faire sa propre idée.

L’aspect esthétique, le développement du sens de I’appréciation, des discours et des

images sont aussi des qualités a acquerir.

On note en guise de conclusion la focalisation sur le développement des quatre
compétences de la langue ; a savoir la compréhension de I’oral et de I’écrit, et
I’expression orale et écrite. Ou chaque compétence est divisée capacités a installer

chez I’apprenant. La capacité peut se faire en objectifs d’apprentissage.

1. Le programme de 1" A.S sous I’approche par compétence
Etant devant 1’évidence du choix de [ID’approche par compétence,
I’enseignement/apprentissage du frangais en Algérie est entré dans une nouvelle ére.
On s’y trouve presque poussé par différents facteurs. Le facteur interne réside dans le
caractére obsolete de nos méthodes et habitudes scolaires, trop en retard pour réepondre
et prendre en charge nos éléves. Le facteur externe réside dans le besoin d’inscrire le

systeme éducatif en général, et du francais en particulier dans cette forme de

! Ministére de I’éducation nationale, projet de programme, 2005, Op.cit, p.5.
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mondialisation éducative® qui gagne en crédit, et s’impose comme un choix de réussite

garantie.

« Une entrée par les compétences (ou par intégration) : Elle prend
appui sur la délimitation des compétences utilisant ou mobilisant un
ensemble de ressources (des savoirs, des savoir-faire et des savoirs-
étre) dans une discipline donnée, afin d’effectuer une tiche complexe
comme la résolution d’un probleme ou la production d’actes
communicatifs. Elle se réclame essentiellement de la théorie
constructiviste situant les savoirs dans [’expérience et le vécu de
l’apprenant qui  permettent ainsi d’expliquer le processus
d’appropriation de ces savoirs dans un contexte qui lui est stimulant et
motivant. »?

Le programme de francais sort de son immobilisme® pour s’inscrire dans une
dimension constructiviste qui appelle a intégrer les savoirs dans un usage social pour
gagner en motivation. Cet apprentissage prend forme dans les compétences de
compréhension et d’expression, le cas de la langue justement, qu’on vise a développer
chez I’apprenant ; qui se font a travers la résolution d’une situation-probléme. De ce

fait, la compétence devient ce savoir-agir qui consiste a mobiliser :

«un ensemble de ressources cognitives, affectives, motrices,
conatives(ou des ''combinaisons’’, "'orchestrations '’ de savoir, savoir-
faire attitudes, schemes d’action, routines...) [...] pour faire face a une
famille de situations-problémes (réaliser des taches complexes,
significatives, fonctionnelles, résoudre des problemes authentiques,

réaliser un projet) »*
L’intégration des compétences est un point nodal sur lequel s’articule
I’enseignement/apprentissage du frangais. Intégrer c’est « établir des liens entre les
apprentissages afin de pouvoir résoudre des situations complexes, en mobilisant des

connaissances et des savoir-faire acquis. »°

! Par ce terme composé de deux mots mondialisation/éducation, nous faisons référence a cette tendance qui
prend forme dans les réformes des systemes éducatifs et qui cherche a copier un modéle réussi. On se trouve
donc devant un type dominant sur le lequel fonctionne la majorité. Ce type basé sur le curriculum et ’approche
par compétence se répand et devient mondial.

2 MILED, Mohamed, Op.cit, p.129

3 Dans le chapitre précédent, en parlant de I’approche structuraliste dans I’apprentissage ot on apprend la langue
pour la langue.cet immobilisme renvoie au code écrit ou oral qu’on apprend sans pouvoir s’en servir dans la vie

sociale.

4PAQUAY, L, CARLIER, Gh, COLLES, L, et HYUNEN, A-M, L *évaluation des compétences chez
l’apprenant. Pratiques, méthodes et fondements. Louvain-la-Neuve : Presses Universitaires de Louvain, 2001,

p.15

> ROEGERS, Xavier, 2006, Op.cit, p.26
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Pour le faire, ’enseignant et appelé a dispenser différentes activités d’apprentissages
ou I’apprenant acquiert ses savoirs et connaissances. Ensuite, il devra concevoir des
situations complexes® a résoudre par ’éléve : il y a intégration si ce dernier arrive a
trouver par lui-méme, parmi les savoirs et les savoir-faire qu’il a appris, ceux qui

doivent étre mobilisées pour résoudre la situation?.

Suivant cette logique d’intégration, achever les contenus du programme n’est pas une
priorité. L’importance est donc accordée a I’installation des compétences essentielles
pour que I’apprenant puisse aborder 1’année suivante. Or, ces compétences sont
correctement installées si elles permettent a [D’apprenant de transférer ses

connaissances et ses savoir-faire dans des situations concrétes de la vie réelle.

Le profil est un ensemble de traits caractéristiques que doit avoir un éléve. En arrivant
au lycée pour sa premiére année, il doit avoir acquis des compétences a 1’oral ou a
I’écrit lui permettant de® : de distinguer différents types de textes a 1’oral, a savoir
argumentatif, narratif, descriptif ou explicatif. Reformuler ou produire complétement
un court énoncé des mémes types. A 1’écrit, il doit étre capable de distinguer un texte
argumentatif des autres types, tout en étant apte a retrouver dans ce méme texte des
énoncés narratifs, descriptifs ou explicatifs. En production, I’éléve doit avoir des
compétences dans I’argumentation : rédiger pour convaincre, étayer une these par des
arguments, des exemples et des explications; traduire une image en énoncé

argumentatif.

Ce profil idéal qu’on cherche a retrouver chez 1’¢leéve a I’entrée de premiére année
secondaire de francais accorde une priorité aux capacités argumentatives. Cela refléte
I’importance que revét ce procédé a I’école comme dans la vie sociale. Ce procédé a
aussi une nature transversale qui dépasse le francais comme langue et matiére
d’enseignement/apprentissage pour toucher les autres matiéres : en mathématiques, en
sciences naturelles, physiques ou autres souvent 1’¢léve est appelé a argumenter et a

convaincre ; dans la vie sociale aussi.

1 Appelées aussi situations d’intégrations
2 ROEGERS, X, Ibid., p.27
3 Minstére de I’éducation nationale, p. 6
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Au cours de cette année, on doit mener 1’éléve a « produire un texte oral/écrit sur un
des themes choisis pour [’année en respectant la situation de communication et [’enjeu

communicatif et en mettant en ceuvre un modéle étudié. » *
Au terme de cette année on aura un éléve capable de :

- Interpréter des discours écrits/oraux en vue de les restituer sous forme de résumés a un
(des) destinataire(s) précis ou d’exprimer une réaction face a ces discours.

- Produire un texte en relation avec les objets d’étude et les thémes choisis, en tenant
compte des contraintes liées a la situation de communication et I’enjeu visé.

- Produire des textes oraux en situation de monologue ou d’interlocution pour donner
des informations, exprimer un point de vue ou bien raconter des évenements fictifs ou
en relation avec le vécu.

Ces trois compétences visées dans ce programme de premiére A.S, sont incluses dans
une progression annuelle et cohérente selon la logique du projet.

les compétences a installer, et qui correspondent a trois projets didactiques. A chaque
projet didactique, I’enseignant est appelé a développer une compétence, suivant une
progression pédagogique cohérente, caractérisé par I'unité de type de texte a étudier et
a la différence des apprentissages. Dans un méme projet, on retrouve des séquences
d’apprentissage ; ou chacune est divisée en activités. L activité d’apprentissage est liée
a des objectifs précis, que I’enseignant doit formuler et proposer un cheminement
adéquat a sa realisation.

I1l. LES NIVEAUX D’ORGANISATION DU PROGRAMME
Le présent programme est organisé en suivant une logique a deux niveaux de
progression. D’un coté, les apprentissages sont regroupés dans cheminement appelé
projet didactique. Il est découpé en séquences d’apprentissage ; ou chacune est formee

d’activités d’apprentissage.

Chaque activité d’apprentissage vise une compétence donnée; tel que la
compréhension ou la production, en se basant sur des objectifs prédéterminés a

I’avance par I’enseignant.

Le programme prévoit une batterie de choix des connaissances et savoirs destinés a
I’apprenant. L enseignant en choisit ceux qui correspondent au niveau de la classe et

les objectifs qu’il veut atteindre.

! Ministére de 1’éducation nationale, p.7
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D’un autre coté, le projet pédagogique a réaliser par les apprenants en groupe et qui
vise a compléter le projet didactique. Ce qui constitue la situation d’intégration
précédemment mentionnés. Celui-ci est choisi par les apprenants eux-mémes et

discutés et se réalise en paralléle de ’avancement dans le projet didactique.

1. Le projet didactique
Le programme actuel est composé de trois projets didactiques. Le premier comprend

deux subdivisions appelées intentions communicatives :

La premiere est exposer pour donner des informations sur divers sujets, ayant comme
objets d’étude les textes de vulgarisation scientifique. Les apprentissages devront se
dérouler dans une séquence. A ce niveau on en retrouve trois : - la premiére séquence
est intitulé « contracter des textes »; la deuxieme «résumer a partir d’un plan

détaillé », alors que la troisiéme « résumer a partir d’une intention de communication.

Tandis que la deuxiéme intention communicative vise a « dialoguer pour se faire
connaitre et connaitre 1’autre » ; dont 1’objet d’étude est I’interview. Elle est présentée
sous deux séquences : la premiere intitulé « questionner de facon pertinente ; alors que

la deuxiéme est « rédiger une lettre personnelle ».

Le second projet didactique se présente sous une seule intention communicative, a
savoir « argumenter pour défendre ou réfuter un point de vue », ou I’objet d’étude se
résume au discours argumentatif. Deux séquences d’apprentissage sont proposées :

d’une part, organiser son argumentation ; d’autre part, s’impliquer dans son discours.

Le dernier projet progresse en suivant deux intentions commuincatives. En premier
lieu, c’est de relater un événement en relation avec son vécu, ou le fait divers est
I’objet détude en deux séquences: - «relater objectivement un évenement » et
« s’impliquer dans la relation des événements ». En second lieu, c’est de relater un
évenement fictif. La Nouvelle est ’objet d’étude en trois séquences : -« organiser le
récit chronologiquement », « déterminer des forces agissantes » et « enrichir le récit

par des enonces descriptifs et des dires ».

En somme, trois grandes unités d’apprentissages ou cinq types de textes seront
étudiés : le texte explicatif, I’interview, le texte argumentatif, le fait divers et la

Nouvelle.

2. Le projet pédagogique
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Le programme actuel du francais stipule qu’a coté du projet didactique, un autre type
de projet doit étre mené ; c’est le projet pédagogique. Cette pédagogie trouve son
origine chez John Dewey, Ovide Decroly et Célestein Freinet et le courant de

I’Education nouvelle. En effet, il s’agitd’ :

«une forme de pédagogie dans laquelle I’apprenant est associé de
maniere contractuelle a [’élaboration de ses savoirs. Le moyen d’action
de cette pédagogie est fondé sur la motivation des éléves, suscitée par
[’aboutissement a une réalisation concréte, traduite en objectif et en
programmation. »*
L’approche constructiviste a eu son influence sur la notion du projet. Piaget et son
courant ont consolidé le fondement théorique de cette notion, et souligne que cette
pratique favorise I’activité du sujet [apprenant]. Le courant cognitiviste a participé de
son coté a 1’¢laboration de cette pédagogie :
« Cette pédagogie démontre que c’est en confrontant ses conceptions
antérieures avec de nouvelles informations que [’apprenant les
transforme et s approprie vraiment les nouvelles connaissances. Un
éleve, dans un contexte d’apprentissage par projet, doit puiser dans son
environnement, orienter son questionnement, mettre en relation de
nouvelles connaissances avec les connaissances qu’il possédait,
interagir avec les autres, [...] La pédagogie cognitive met également
[’accent sur la motivation qui constitue également une part importante

dans [’acquisition des connaissances. Or, dans la pédagogie du projet,
1’éleve est motivé a élaborer le projet auquel il adhére. »*

Ce choix s’explique par la volonté des concepteurs de ce programme a valoriser
’autonomie et la maitrise. Et pour ce faire, un projet doit selon Jean Pierre Boutinet®
tenir compte de données contradictoires, ce qui amene a gérer I’incertitude et la
complexité des situations. De plus, cela incite les personnes concernées a développer
leurs propres capacités. Il favorise également 1’interaction avec le lien social. Il permet

aussi d’expliciter les intentions et donc de clarifier la pensée.

La méthode suivie est empruntée a Pierre Goguelin® ; dont la réalisation se fonde sur

sept étapes :

- Rendre manifeste le cadre du projet

1 BOIRON, Michel, le frangais dans le monde, disponible sur
https://www.fdlm.org/fle/article/337/innoboiron.php

2 ARPIN, Lucie, CAPRA, Louise, note de lecture

3 BOUTINET, Jean Pierre, in Sciences Humaines N°39 mai 1994, disponible sur
http://tecfa.unige.ch/perso/lombardf/ped_projet/index.html

4 GOGUELIN, Pierre, In Dossier Projet, in Sciences humaines, N°39 mais 1994 p.31
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Rendre manifeste les grands axes d’intérét du projet

Réunir l'information

Réaliser la synthese

Rechercher des solutions

Amener le choix et la décision

Préparer la mise en ceuvre

L’importance du projet pédagogique dans ce programme est qu’il permet de compléter

le projet didactique, et d’y constituer une situation-complexe ou 1’enseignant aide les
apprenants a y intégrer leurs acquis. C’est important aussi parce qu’il permet la notion
du transfert et donc la socialisation de I’école.

Le premier projet a réaliser durant cette année s’intitule « Réaliser une campagne
d’information a I’intention des éléves du lycée ». au final, les éléves présenteront des
panneaux dans lesquels se trouvent des informations sous forme de textes
accompagnés des documents iconiques. Ils sont appelés aussi a exposer certains points
oralement.

On accorde a sa réalisation trois étapes, a raison de 5 a 6 heures en classe pour
organiser les groupes, choisir les themes, les ressources, le plan du travail, le suivi de
la réalisation et la présentation du travail final. Ce travail ne commence qu’a partir de
la deuxieme séquence du projet didactique, le temps qu’il faut pour les apprenants afin
de s’initier au type de texte, et avoir des connaissances préalables pour se lancer.

Le deuxieme projet qui consiste a « Rédiger une lettre ouverte a une autorité
compétente pour la sensibiliser a un probléme et lui proposer des solutions ». Celui-ci
s’introduit a la fin de la premiere séquence. Ce type a proprement dit n’est étudié en
projet didactique ; qui porte sur I’argumentation d’une fagon générale, mais cela offre
un moment idéal pour I’apprenant de découvrir un autre type de 1’argumentation et
devra y participer. L’important est que 1’¢leéve se sert d’arguments propres a lui,
adapter sa lettre a son destinataire, et donc choisir un registre de langue adéquat,
s’initie a ce type de lettre qui peut lui servir dans la vie réelle. A la différence du
premier projet, 1’éléve est invité a présenter un travail personnel.

Le dernier projet revient a « écrire une petite biographie romancée » ; dans lequel sont
appelé a choisir un personnage célebre sur qui ils vont écrire une biographie retragant
sa vie avec tout ce qu’elle recele comme éveénement marquant. La réalisation débute a
la deuxiéme partie du projet didactique, la Nouvelle, et aprés que 1’apprenant ait un

minimum de connaissances sur comment relater des événements. Au final, 1’éléve ou
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le groupe doivent réaliser le projet en organisant le récit chronologiquement, retenir
les évenements marquants.

On note que les trois projets a réaliser visent une production écrite au final. C’est le
critére de réussite de la réalisation, parce que c’est évaluable sur trace. On signale
aussi la surcharge que cela crée entre deux types de progressions, didactique et
pédagogique. La surcharge des classes empéche le professeur a tout contréler ce qui
peut constituer une faiblesse pour cette pédagogie. L’ emploi du temps des éleves aussi
n’est du moins : il y a d’autres maticres aussi, et d’autres projets a réaliser et cela peut
constituer un handicap et provoquer le désintérét.

« La pédagogie du projet peut étre mise au service d’un programme
axé sur le développement des compétences dans cette perspective, mais
elle n’est pas garante en soi du souci explicite de développer des
compétences. Ce n’est donc pas parce qu’on réalise un projet que [’on
fait des apprentissages significatifs. »*

Cette pratique n’est pas synonyme de réussite de I’enseignement/apprentissage du

FLE. Le contexte algérien avec toutes les contraintes liées a 1’application et la
réalisation de cette pédagogie n’est pas prét a faire 1’exception. De grandes difficultés

rencontrent les enseignants, liées & la conception, le suivi et la réalisation des projets?.

V. LES ACTIVITES D’ APPRENTISSAGE
Apreés avoir abordé les grandes unités qui forme le programme du francais en premiére
année secondaire, a savoir les projets en deux dimensions et les séquences qui les
forment ; il convient d’aborder la plus petite unité de progression : les activités

d’apprentissages.

On note de passage 1’origine cognitiviste et socioconstructiviste de cette notion. C’est
parce qu’une activité d’apprentissage se doit d’attiser les structures cognitives et
déclencher le mécanisme intellectuelle de I’apprenant pour une acquisition progressive
des connaissances. Une activité dois aussi avoir un sens pour 1’apprenant et c’est en

construisant un exemple de sa vie réel que cela I’intéresse et le motive.

Une activité correspond a un ensemble d’actes coordonnés visant un ou des objectifs

précis. Cela peut se faire en une séance d’une heure de temps, comme cela peut varier

I MEIRIEU, Philippe, La pédagogie entre le dire et le faire, Ed. E.S.F, Paris, 1995, p. 41
2 Dans la deuxiéme partie nous développons encore en quoi cette pédagogie n’a pas fonctionné comme
programmé.
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jusqu’a deux ou trois heures. La nature de I’activité, les objectifs tracés, le niveau des

éléves peuvent allonger ou raccourcir sa durée.

L’enscignant est le premier responsable de la planification, préparation et
I’accomplissement de celle-ci. Le programme lui confere le choix parmi un ensemble
limité de thémes, support, matériel, temps, et objectifs a atteindre. A condition

d’inscrire les activités dans un continuum relatif a la séquence.

Elle peut faire I’objet d’un travail sur I’oral ou I’écrit, en compréhension comme en
production, et peut s’allonger sur des structures syntaxiques, lexicales, discursives ou

thématiques.

1. Les activités de comprehension : oral et écrit
Les activités de compréhension se font sur 1’écrit et sur I’oral. Dans une méme
séquence, 1’enseignant est obligé a proposer une activité de compréhension de 1’oral,
qui se fait généralement sur écoute et qui vise a développer la compétence de
I’apprenant a écouter, comprendre et analyser un document sonore. Cette activité se

fait en une séance généralement d’une heure de temps, répartie en moment.

Le premier moment de cette activité est souvent consacré a 1’éveil de I’intérét de
I’éléve qui prend cing minutes maximum ; et vise a stimuler et attirer 1’attention de

I’éleve. 11 doit avoir une relation avec 1’activité.

Le deuxieme moment est consacré a I’explication de I’activité, expliciter les objectifs
et le déroulement. Dans lequel 1’enseignant distribue un questionnaire. Les questions

proposées doivent aborder tous le document et proposer a la fin une synthese.

Le troisiéme moment sera consacré a 1’écoute du document sonore. L’écoute peut se
faire sur trois fois suivant la capacité des éléves. A chaque écoute on attribue une

consigne. Ceci peut se faire en individuel ou au collectif.

A D’écrit, la compréhension se fait en cinq étapes. D’abord, éveiller I’intérét de 1’¢leve
semble crucial. Ensuite, anticiper le sens du texte dans ce qu’on appelle 1’étude du
para texte, ou I’apprenant essaie de formuler des hypothéses sur le texte : genre, theme
abordé, public cible ; et ce a partir de ’image du texte (titre, nombre de paragraphes,
source, ponctuation spécifique...etc). Puis, I’enseignant invite ses eleves a lire le texte

avec un objectif précis: vérifier leurs hypothéses. La quatrieme étape porte sur
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I’analyse du texte ou quatre aspects du texte seront investis : 1’aspect typographique,

I’aspect thématique, I’aspect linguistique et 1’aspect discursif.

A chaque aspect une série de questions sera posée que I’¢leve s’investit dans le texte
pour y répondre. Enfin, dans la derniere activité I’enseignant doit accompagner les
apprenants a dégager une synthese de tous les éléments précédemment abordés : cela
se fait a travers un réesume, un texte lacunaire, un tableau a compléter ou autre ; et qui

vise a rassembler le maximum d’informations et savoir-faire dans une seule activité.

La démarche proposée par les concepteurs emprunte a 1’approche onomasiologique et
sémasiologique, deux courants au sens contraire mais complémentaire : la premiere
traite le sens d’une idée, une notion ou un concept pour étudier les expressions

langagiéres ; tandis que la deuxieme part du mot pour aller au sens.

Le programme délimite les capacités a développer et les objectifs d’apprentissage

assignés. Ces deux éléments forment ce qu’on appelle la compétence.

Les compétences a développer pour cette premiere année en francais sont regroupées
dans le tableau® ci-dessous. Ils sont valables pour tous les types de texte a aborder :
explicatif, interview, lettre personnelle, argumentatif, fait divers et la Nouvelle.
L’enseignant a un choix indéterminé de contenus qui peuvent le servir a recouvrir les

capacités assignées et ce jusqu’a ce qu’il atteigne ses objectifs.

Le choix des objectifs se fait selon la nature de la séance : compréhension de 1’écrit ou
de I’oral ; I’objet d’étude (le type de texte) ; du niveau des apprenants et du support

choisi.

Capacités

Objectifs d’apprentissage

Savoir se positionner en tant
que lecteur/auditeur

* Définir son objectif de lecture (lire pour résumer, pour le plaisir,
pour accroitre ses connaissances...)

* Adapter sa modalité de lecture a son objectif. (lecture littérale,
inférentielle, sélective...)

* Adapter sa modalité d’écoute a [ objectif.

Anticiper le sens d’un texte.

* Exploiter les informations données par le professeur, avant écoute
d’un texte ou

exploiter les informations relatives au paratexte et a | ‘aire scripturale
dans son ensemble en lecture, pour émettre des hypotheses sur le
contenu du texte ou du message oral, sur la fonction du texte
(narrative, argumentative...)

! Ministére de 1’éducation nationale, programme de frangais 1% année secondaire, pp.10-11
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Retrouver les différents
niveaux d’organisation d’un
texte.

« Distinguer les éléments constitutifs de la situation de
communication.

* Reperer la structure dominante du texte oral/écrit.

* Repérer les énoncés investis dans la structure dominante.
* Repérer la progression thématique.

* Retrouver les facteurs assurant la cohésion du texte.

* Séquentialiser le texte écrit/oral pour

retrouver les grandes unités de sens.

* Regrouper des éléments d’information pour construire des champs

lexicaux.

Elaborer des significations

* Identifier les informations contenues

explicitement dans le texte.

* Distinguer les informations essentielles des informations
accessoires.

*» Expliquer les ressemblances ou les différences

a plusieurs niveaux (emploi des temps,

focalisation, diversité des énoncés :

description, énoncés au style direct et

indirect...).

* Expliquer l'influence des constructions syntaxiques sur le texte.

* Repérer les marques de [’énonciation.

* Interpréter un schéma, un tableau ou des données statistiques.
*» Expliquer le rapport entre le linguistique et [’iconique.

* Distinguer le fictif du vraisemblable, du vrai.

* Mettre en évidence ['implicite par la

connaissance du contexte.

* Etablir des relations entre les informations pour faire des
déductions, des prédictions.

Réagir face a un discours.

« Se construire une image du scripteur ou du locuteur.
* Prendre position par rapport au contenu.

» Découvrir l’enjeu discursif.

* Justifier la transparence ou [’opacité du texte.

* Evaluer le degré d’objectivité (ou de

subjectivité) et le justifier.

« Juger du type de rapport que le

scripteur/locuteur entretient avec le

lecteur/auditeur.

2. Les activités d’expression : oral et écrit

Les activités d’expression constituent un moment primordial d’intégration des

connaissances. S’exprimer oralement ou par écrit se présente comme un moment clé

aussi pour 1’évaluation des acquis au cours de ’apprentissage. L’enseignant doit y

consacrer toute I’attention qu’elles requierent, en préparation, planification, pratique et

évaluation.

La compétence cible du programme de 1°® année secondaire en expression stipule que

I’¢léve a la fin de I’année sera capable de produire oralement des textes en situations

monologues ou d’interlocution pour donner des informations, exprimer un point de
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vue ou bien raconter des événements fictifs ou en relation avec le vécu. A 1’écrit, il
sera capable de produire un texte en relation avec les objets d’étude et les themes
choisis, en tenant compte des contraintes liées a la situation de communication et

I’enjeu visé.

A D’expression de I’oral, la compétence finale est la production de messages oraux en
situation monolingue ou d’interlocution pour donner des informations, exprimer son
point de vue ou raconter un évenement. Il est a préciser que la production et la

réception d’un texte a I’oral mobilise la méme démarche d’un texte écrit.

Toutefois, les différences du changement du canal doivent étre explicitées selon la
posture. D’une part, en situation monologue, le programme stipule qu’on guide
I’apprenant a ce qu’il acquiére des capacités qui peuvent le servir a exposer : Savoir
comment annoncer le theme, adapter sa voix et ses propos a son auditoire, utiliser un
registre relatif a 1’oral, utiliser la gestuelle, soigner sa prononciation, éviter de lire a
partir d’un support écrit. D’autre part, il faut aussi I’amener a savoir prendre part a une
situation d’interlocution, et donc savoir établir le contact, tenir compte du statut de son
interlocuteur, savoir maintenir une interaction ; manifester des réactions non verbale et
savoir interpréter celles de son interlocuteur, respecter le temps de la parole et savoir

reformuler ses propos pour éviter les contresens ou les incompréhensions.

A premiére vue, on remarque l’influence de la linguistique de 1’énonciation sur la
compétence a installer a ’oral et de la pragmatique a I’écrit. Ceci s’inscrit dans cette

volonté de munir 1I’apprenant d’un outil linguistique performant a 1’école ou en dehors.

3. Le fait poétique
L’actuel programme accorde aussi une importance au développement du goiit de
I’appréciation chez 1’apprenant. En effet, I’enseignant est appelé a prendre en
considération ce parametre et doit de ce fait programmer une séance par séquence
didactique au fait poétique. Sans se cloisonner dans un type précis, il a le choix de se
servir de tout support qui pourrait stimuler le sens et la motivation de I’apprenant. Une
primauté est accordé aux poémes engageés ; sources de valeurs universelles de paix,

d’amour ...etc.

Le francais étant une langue poétique, ce genre est dominant comme un support de
lecture ou d’expression. Mais surtout en tant que support d’expansion, d’ouverture et

d’appropriation de la dimension culturelle de la langue cible. Méme si celui-ci se
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présente parfois « comme un langage décalé, oblique, intransitif »* ; il demeure un fait
marquant de la langue, voire un passage obligé vers un enseignement/apprentissage

efficient.

Le manuel scolaire est riche en textes poétiques; on y retrouve pas moins de 8
supports poétiques de différents auteurs : Jacques Prévert, Victor hugo, J. Cocteau, J.
De La Fontaine, B. Dylan, J. Supervielle. Maameri, Mohamed Dib, Jacques Prévert,

Victor Hugo.

Ce qui manque par contre a ces supports, c’est bien la stratégie pédagogique adéquate
a son enseignement/apprentissage. Or, le présent manuel les présente de la méme
facon que les textes en prose, avec le méme rituel d’observation, de lecture et
d’analyse selon une grille de questions ; alors que : « chaque activité suppose une

démarche particuliére selon les objectifs qu’on lui assigne »*.

Il convient donc de préciser que le choix de ce support doit faire 1’objet d’une
compétence a développer chez ’apprenant, a 1’image de son esprit critique, sa vision
des choses. A partir de 1a, nous devons partir du sujet lecteur et non pas du texte
poetique en lui-méme :
« Il serait dans ce sens plus cohérent de partir du sujet lecteur non de
[’objet poeme et de commencer par la lecture du poeme avant de

penser a la poésie comme histoire de formes ou comme modeles
génériques ou rhétoriques. »*

A vrai dire, un texte poétique présente un écart considérable avec la langue a
enseigner/apprendre ; c’est pourquoi il s’avére difficile, voire impossible a 1’apprenant
de FLE de s’y mettre. Faudrait-il réfléchir & mieux présenter cet objet sous un prisme
qui reflete au mieux ses apports linguistiques, culturels et éducatifs, en vue

d’impliquer davantage le sujet apprenant.

V. LES DISPOSITIFS D’EVALUATION DES APPRENTISSAGES
L’évaluation est le cheval de bataille de la nouvelle réforme. En effet, tout doit étre
évalué : le systéme, 1’école, I’administration, I’enseignant et I’apprenant. Pour ce faire,

la tutelle a mis en place des dispositifs pour chaque compartiment. Pour ce qui nous

L, Collectif, Enseigner la poésie au lycée, Ellipses ,2004 ; p.99.

2Mina Sadiqui , In Actes du colloque "Enseignement du frangais: approches innovantes”, Publication de 'AMEF
et du SCAC/Avril 2011, pp.51-56)

3 Mina Sadiqui, Op.Cit,
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intéresse, 1’évaluation des apprentissages a fait I’objet de profondes transformations
dans le but d’offrir a I’enseignant comme a I’apprenant un outil fiable :
L'essentiel est qu'elle vise des "objectifs terminaux d'intégration”,
autrement dit des savoirs et des savoir-faire, des schemes

d'observation, de décision et d'action mobilisables dans les conditions
standards de la pratique enseignante. »!

Cette synergie entre les apprentissages et 1’évaluation est indispensable pour vérifier la
conformité des enseignements. Il s’agit d’un élément révélateur pour jauger le degré
des acquisitions des compétences. Evaluer une compétence en fait s’avere
compliqué sauf si :

« le nombre de compétences doit étre limité : 2 ou 3 par discipline et

par année [...] les épreuves d’évaluation doivent elles-mémes étre
constituées de situations complexes qui sont le témoin de la compétence

[...]. »*
L’influence de l’approche par compétence et la pédagogie d’Intégration sur le
programme du  francais semble se confirmée. Cet apport tire
I’enseignement/apprentissage du francais des méthodes traditionnelles suivies dans
’évaluation : évaluer sur apparences, pour conserver une routine, évaluer pour

noter...etc. 3

Pour bien faire, une évaluation doit se baser sur un critére. Le critere est un point que
doit respecter I’éleve dans sa production, et sur quoi il sera jugé. C’est ce que
I’enseignant précise sous forme de grille entre un critere minimal ou critére de
perfectionnement. L’importance d’une évaluation criteriée est cruciale pour la prise en
charge pendant les apprentissages. En effet, I’enseignant peut a travers les criteres
juger D’efficacité et le rendement de son action pedagogique et par la suite réguler,

modifier, intensifier, proposer en vue de combler les lacunes.

Trois formes d’évaluation sont préconisées dans ce nouveau programme : I’évaluation

diagnostique, formative et certificative.

1. L’évaluation diagnostique

! GATHER THURLER, Monica, PERRENOUD, Philippe, Savoir évaluer pour mieux enseigner. Quelle
formation des maitres ?, in CAHIER No 26, 1988, p. 1

2 ROEGERS, Xavier, L évaluation selon la pédagogie de I'intégration : est-il possible d’évaluer les
compétences des éléves, in La réforme du systéme éducatif, op.cit, p.110

3 GATHER THURLER, Monica, PERRENOUD, Philippe, Ibid, pp. 2-3
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L’évaluation diagnostique est un ensemble d’activités visant a vérifier les pré requis
des apprenants. Elle doit se faire a au début de chaque séquence d’apprentissage ; oU
une situation-probléme est proposée aux apprenants afin d’avoir une idée sur leurs

représentations et 1’état de leurs acquisitions.

L’importance de cette évaluation est de connaitre I’apprenant dans son niveau. Ce qui
permet a I’enseignant de mettre en place un plan de formation a la base des résultats

obtenus. Cela influe donc sur les objectifs a tracer et le contenu a proposer.

Une évaluation diagnostique est présente dans ce programme de 1% A.S & chaque
chapitre d’étude ; a savoir cing chapitres pour cinq tests diagnostiques. Elle peut se
faire sur un support textuel, audio-visuel, affiche, etc. 1’essentiel est qu’elle doit

permettre de recueillir des informations sur les acquis.

2. L’évaluation formative
ce type d’évaluation prend une place prépondérante dans le processus d’enseignement
apprentissage. Il s’agit en fait de gérer les différents contenus enseignés aux stratégies
d’apprentissage dans leur articulation dynamique. Et de ce fait cela permet de
s’informer sur 1’acquisition et les effets de régulation que cela implique.
Cette forme d’évaluation s’inscrit dans une logique pédagogique devant permettre de
s’assurer que les moyens de formation proposés, sont adaptés aux caractéristiques des
éleves.
Selon G. Noizet et JP. Cavernil, une évaluation formative permet d’obtenir une double
rétroaction. Une rétroaction sur 1’éléve pour lui indiquer les étapes qu’il a franchies
dans son apprentissage et les difficultés qu’il rencontre. Et une rétroaction sur le
maitre pour lui indiquer comment se déroule son programme pédagogique et quels
sont les obstacles auxquels il se heurte.
Elle tient son nom de la formation parce qu’elle s’exécute en cours d’unités
d’apprentissage, ou elle s’y trouve intégrée comme activité de repérages des difficultés
d’apprentissage. Sur ce, I’enseignant pourrait prendre des décisions de remédiation, de
différenciation pédagogique ou de réaménagement de la formation.
Dans ce sens, elle revét une forme de pédagogie différenciée ; ou toutes interactions

entre éleves/maitre, éleve/éleves, ou éléves/materiel pedagogique, sont des moments

1 G, Noizet, JP, Caverni, Psychologie de I’évaluation scolaire, PUF, Paris 1978, cité par Guide méthodologique
en évaluation pédagogique, MEN, novembre 2009, p60
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propices d’évaluation et d’auto-évaluation, selon L. Allal?, et constituent des moments
d’adaptation de I’enseignement et de 1’apprentissage, ou la régulation se fait sur une
base interactive de facon individualisée en cours d’apprentissage plutot qu’une
remediation a posteriori.

Or, ce qui caractérise le présent programme et les moyens didactiques utilisés manuel
et documents d’accompagnement, est 1’absence des stratégies qui reléve de
I’évaluation formative a proprement dit. Une seule forme d’évaluation formative est
disponible sur le manuel scolaire qui se base sur une seule forme de stratégie a savoir
le questionnaire.

3. L’évaluation certificative

Ce type d’évaluation revét un caractére sociale?, ayant pour but de s’assurer que les
caractéristiques des éleves répondent aux exigences du systeme éducatif. Elle
intervient surtout aprés un certain nombre de taches d’apprentissage, dans une
séquence didactique, chapitre ou trimestre ; en vue de sanctionner 1’effort fourni par
I’apprenant par une note ou une mention devant situer celui-Ci par rapport a ses

camarades.

Une évaluation certificative découle deux sous-types: normative et criteriée. Une
évaluation est dite normative quand elle fait référence a la performance de 1’éléve dans
une épreuve. Elle repose sur la notation comme mesure. Elle est criteriée quand on
compare la performance de I’éléve a des criteres établis. La grille d’évaluation d’une

production écrite en est I’exemple concret.

Dans ce programme de 1°® A.S, I’évaluation certificative est présente sous ces deux
formes ; d’abord comme dispositif d’évaluation de la production écrite/orale que
doivent accomplir les apprenants lors de chaque séquence didactique et dans
I’évaluation des projets pédagogique. Les criteres font référence a leur tour a deux

catégories : ceux

! Linda, Allal, Ibid, p. 66
2 MEN, Guide méthodologique en évaluation pédagogique, p.58
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Pour conclure

Au terme de ce chapitre, consacré & une lecture du programme de 1% année secondaire et
ses différentes composantes en passant par L’enseignement/apprentissage du FLE dans le
systeme éducatif algérien depuis ['indépendance a nos jours. Nous avons accordé une
attention particuliére a la derniére réforme en date, essayant de ce fait de mentionner les

grandes lignes de sa mise en place.

Ce chapitre a été un moment délicat de notre analyse sur le FLE et sa présence dans le
systeme éducatif algérien; la mouvance de son statut politique contradictoire a son

omniprésence dans la vie sociale des algériens.

La question du programme actuel, son apport et l'impact de |’approche par compétence qui
’a caractérisé ; ont été aussi traité de fagon analytique mais aussi critique vis-a-vis des choix

pédagogique et pratique qui ont caractérisés sa mise en place.

Beaucoup de point restent en suspens ; notre étude est en manque d’espace et de temps pour
traiter certains en détail. On cite a titre d’exemple celui de [’évaluation sur lequel nous nous

sommes peu pencheés.

Il en reste quand méme d’affirmer que le présent programme manque beaucoup
d’harmonisation entre son volet théorique et la pratique des enseignants en classe. Beaucoup

d’activités sont loin d’étre enseignées comme [’approche par compétence le préconise.

La question de centration sur ['apprenant est toujours un objet recherché et jamais atteint. La
pratique enseignante accuse un retard considérable par rapport a ce qui se fait dans le

monde de [’enseignement/apprentissage.

La pratique de [’évaluation pédagogique ou sociale en est aussi victime. La plupart des
enseignants éprouvent de difficultés énormes a la pratiquer correctement et en tirer le

maximum de profit.
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TROISIEME CHAPITRE

PRESENTATION ET ACTIVITES DU MANUEL SCOLAIRE
DE PREMIERE ANNEE SECONDAIRE :

Préambule :

Le présent chapitre est dédié a l'analyse du manuel scolaire de 1°¢ A.S. étant le seul
document officiel de l’institution, il reflete ce que les concepteurs du programme ont voulu
transmettre avec la fagon convenable. Cette analyse doit donc nous permettre de l’évaluer a
sa juste valeur ; de la premiere de couverture jusqu’a la quatrieme en passant par le contenu
didactique, pédagogique ou scientifique.

Sur ce, nous nous intéressons dans un premier temps a sa presentation de facon générale ;
jusqu’a revenir aux premiers pas de sa confection. Nous analysons au méme temps S€S
fondements théoriques, suivis d 'un regard détaillé sur son organisation.

Ensuite, nous passons au contenu didactique, qui englobe les activités de lecture, avec tout ce
qu’elle recéle comme textes, genre et méthodes. Les activités d’expression écrite ou orale,
mais aussi celles de [’évaluation diagnostique, formative ou certificative.

1l est également question de s intéresser aux activités complémentaires du manuel ; a I’'image
des exercices, les feuilles de route des projets pédagogiques a réaliser, les faits poétiques ou
autres.

En outre, loin de nous contenter d’une analyse descriptive, nous faisons recours a une
évaluation objective a travers des grilles. Ceci doit toucher tous les compartiments du
manuel, et vise & mieux rendre compte des forces et faiblesses du document en question.
Enfin, le dernier élément de ce chapitre consiste a analyser I'impact du manuel scolaire sur
les pratiques enseignantes. Car il s’agit du seul document officiel qui donne des détails sur la

facon idéale de mettre en pratique le programme.
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l. PRESENTATION DU MANUEL
Le manuel scolaire est un document, qui subsiste malgré le grand saut technique et

technologique que connait le monde. Sa conformité avec les programmes et les approches
adoptées est une obligation. Cet outil reflete a peu prés la vision des concepteurs sur les
contenus et démarches mais aussi I’application idéale du programme d’enseignement. Qu’est-
ce qu’un manuel ? Dans le dictionnaire encyclopédique de I’éducation qu’il s’git d’ :

« ...instruments qui assument des fonctions pédagogiques diverses bien que complémentaires.

1ls ne jouissent d’ailleurs pas du méme statut réglementaire et leur mode de financement n’est
pas  assuré de facon identique. »*

Le présent manuel est le fruit d’efforts conjugués de part et d’autre. La nouvelle réforme n’a
pas manqué d’y consacrer un effort consenti pour le mettre en adéquation avec ce qui se fait

dans le monde ; et ce en collaboration avec ’'UNSECO.

Cette collaboration a donné naissance a une nouvelle génération de manuels scolaires. Un
manuel qui cherche a se frayer un chemin dans un monde en devenir en adoptant les préceptes
du nouveau programme et lui étre conforme, et donc répondre aux objectifs de la nouvelle

réforme.

Dans se nouvelle quéte, le manuel endosse de nouvelles postures, délaissant de coté son
ancienne dimension de contenus, pour embrasser celle des enjeux. Il devient donc un

document a enjeu politique, social, culturel et éducatif.

Un enjeu politique, parce qu’il est garant de diffuser les idées de I’institution qui le
commandite. Un enjeu économique parce que la confection, 1’édition et la publication du
manuel représente un budget et crée un marché au chiffre non négligeable. Un enjeu social
dans la mesure ou il doit étre représentatif des valeurs sociales et sociétales de son public
cible. Un enjeu éducatif ou scientifique parce qu’il doit véhiculer un certain nombre de

savoirs, savoir-faire et savoir étre.

Suivant cette ligne de I’enjeu scientifique et éducatif, c’est en grande partie ce qui détermine
I’efficacité du manuel ; chose qui se joue sur la cohérence et 1’équilibre de ses composantes
d’un coté. D’un autre co6té, un manuel est efficace lorsqu’il aborde des sujets d’actualité,
présente des informations a I’exactitude scientifique prouvee tout en essayant de le mettre en

conformité avec la situation d’apprentissage visée et le public cible.

! Dictionnaire encyclopédique de I’éducation et de la formation, Ed. Nathan université, 2¢me &dition, Paris, 1998,
p.669
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De ce fait, nous prenons un exemple concret pour voir de plus prés dans une analyse détaillée
les notions abordées. Cela serait le manuel de 1°® A.S Lettres, parce qu’il s’agit de notre
terrain d’expérience. Nous allons I’aborder dans son volet technique et théorique en vue de
comprendre 1’essence de ses fondements ; pour passer ensuite a son organisation, en abordant

en détail chaque composant.

1. Fondements théoriques du manuel de 1¢¢ A.S
Le manuel scolaire de 1% année secondaire, Lettres, a vu le jour dans le systéme algérien
durant la saison 2005/2006 ; date du lancement de la derniére réforme educative du pays. Il
est le fruit de la collaboration de trois auteurs®, qui affirment dans 1’Avant-propos que le
présent document :
«[...]Jrépond au nouveau programme de francais par la prise en compte des principes

méthodologiques, pédagogiques et des contenus. Il vous propose une articulation cohérente
entre les différents domaines de la communication (par 1’écrit, par [’oral, par l'image).?

Le nouveau programme de frangais pour la premiére année secondaire, et de ce fait le manuel
scolaire fait de la communication un objet central de 1’enseignement/apprentissage du FLE.
Ainsi le présent outil pédagogique est doté de textes, des situations d’oral et des images qui
concourent pour amener I’apprenant a une maitrise de la notion de la communication dans
tous ses états. Tout en accordant une importance particuliere a la notion d’énonciation en

posant des questions sur® :

le contexte d’énonciation (lieu, temps de [’allocution),

les modalités d’inscription du locuteur et de [’allocutaire dans I’objet-texte,
["opacité ou la transparence d’un texte,

le degré d’objectivation du discours,

La focalisation (sur l’objet, le locuteur, [’allocutaire),

Sur ce, les textes du manuel suivent un méme cheminement d’analyse, en partant de

I’observation qui se fait sur le para texte, en essayant d’anticiper le sens du texte, sa typologie,
tout en mobilisant ses acquis. Ensuite, 1’analyse se fait selon un questionnaire, qui vise
différents niveaux du texte, grammatical, lexical ou discursif. Le présent manuel nous oriente

dans le choix du type de résolution de la tache, en indiquant quand

2. Organisation du manuel
Le manuel scolaire de 1°® A.S est organisé selon un systéme de projets didactiques. On

distingue facilement les trois projets qui le composent selon une indication spéciale qui se

I DJILALLI, Keltoum, IEF, BOULTIF, Amal, PES, LEFSIH, Allel, PES
2 Manuel scolaire de Premiére année secondaire, ONPS, p, 2
3 Programme 2005, ONPS, p. 8
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trouve dans chaque début de projet. Une nouvelle subdivision s’affiche a chaque projet, selon

I’intention communicative visée.

On peut par exemple noter que le premier projet est formé de deux intentions
communicatives : exposer pour donner des informations sur divers sujets et dialoguer pour
se faire connaitre et connaitre ['autre ; qui en fait trois types de discours: le texte de

vulgarisation scientifique, 1’interview et la lettre personnelle.

Le deuxiéme projet est fait selon une seule intention communicative ; argumenter pour
défendre ou réfuter un point de vue, qui se limite a un seul type de discours: le texte

argumentatif.

Le troisiéme projet, a I’image du premier, est aussi fait selon deux intentions
communicatives ; Relater un évenement en relation avec son vecu et Relater un événement
fictif, qui représentent deux types de discours : le fait divers et la nouvelle. Le tableau ci-

dessous résume comme suit :

Projets Intentions communicatives Types de discours
Projet | 1. Exposer pour donner des | 2. Dialoguer pour se | Lavulgarisation scientifique
informations  sur  divers faire connaitre et | L’interview
sujets connaitre 'autre La lettre personnelle
Projet Il 1. Argumenter pour défendre ou réfuter un point de vue Le texte argumentatif
Projet I11 1. Relater un événement en 2. Relater un | Le fait divers
relation avec son vécu événement fictif La nouvelle

Chague intention communicative est composée de séquences didactiques. On retrouve 3
séquences dans la premiere partie du premier projet, ayant le discours de vulgarisation
scientifique en points commun ; et deux séquences dans la deuxieme partie, une pour
I’interview et la seconde pour la lettre personnelle. Quant au texte argumentatif, on retrouve
deux séquences. Le dernier projet, scindé en deux intentions communicatives, dont la
premiére est donnée en deux séquences, alors que la deuxieme en trois séquences. Cela fait
quand méme 12 séquences didactiques, réparties en 5 intentions communicatives, le tout en

trois projets. Cela donne le tableau suivant :

Intentions communicatives | Séquences | Intitulés

Exposer pour donner des Séquence 1 | Contracter des textes

informations sur divers sujets | Séquence 2 | Résumer a partir d’un plan détaillé

Séquence 3 | Résumer en fonction d’une intention de
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communication

Dialoguer pour se faire | Séquence 1 | Questionner de fagon pertinente

connaitre et connaitre ['autre | Séquence 2 | Rédiger une lettre personnelle

Argumenter pour défendre ou | Séquence 1 | Organiser son argumentation

réfuter un point de vue Séquence 2 | S’impliquer dans son discours

Relater un évenement en | Séquence 1 | Relater objectivement un événement

relation avec son vecu Séquence 2 | S’impliquer dans le relation d’événements

Relater un événement fictif Séquence 1 | Organiser le récit chronologiquement

Séquence 2 | Déterminer des forces agissantes

Séquence 3 | Enrichir le récit par des énoncés descriptifs

et des « dires »
1. ACTIVITES DIDACTIQUES DU MANUEL

Pour ce qui est de I’aspect didactique du manuel, on distingue différentes activités qui se
rapportent a la compréhension/expression de 1’écrit, la compréhension/expression de 1’oral et

I’évaluation diagnostique, formative ou certificative.

Cela concerne donc ce qui doit se faire en situation d’enseignement/apprentissage dans les
cing types de séances proposées. On insiste surtout a mettre la langue écrite et orale de facon

complémentaire.

De plus, on se limite pas a présenter le texte a lire ou ’image a commenter tout court ; on va
parfois jusqu’a préciser la pédagogie a mettre en ceuvre pour mener une activité, selon des
icones graphiques, pour indiquer a ’enseignant que l’activité en question se fait a titre

individuel, en bindbme ou en groupe.

Parfois, certains sujets sont suivis d’un prolongement, au-dela de la legon, sous forme d’une
recherche documentaire a effectuer comme un devoir a la maison ; et ce afin d’inculquer aux

apprenants 1’idée de poursuivre a construire leur apprentissage de fagon autonome.

Aussi, remarque-t-on des indications du genre « Faites le point » , « Savoir-faire », censé
revétir une forme de synthése a retenir par ’apprenant a la fin de chaque activité, ce qui

permettrait des connaissances théoriques et pratiques sur un type de discours donné.

1. Activités de I’écrit
Le manuel offre un large choix de textes pour la compréhension de 1’écrit. Ainsi, on retrouve
6 textes pour les trois premieres séquences proposés a la lecture, soit 18 textes au total, dont

les textes de la premiére ségquence se situent entre les pages 5 a 25 ; les textes de la deuxieme
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séquence entre les pages 26-42 ; et les textes de la derniére séquence entre 43-59. Les deux
derniéres séquences du projet, on retrouve 3 textes pour chaque séquence, 6 au total ; les
pages 67-81 et 82-91.

Le deuxiéme projet, on retrouve huit textes proposés en activité de lecture dans les deux
séquences qui forment le dit projet. lls se situent dans les pages allant de 97-117.

Le dernier projet, on compte 17 extraits, relatifs au fait divers, 13 dans la premiére séquence
entre la page 121 jusqu’a la page 133 ; et 4 textes dans la seconde séquence a partir de la page

134 jusqu’a la page 143.

L’autre partie du projet, consacrée a la nouvelle, on compte 14 textes ; dont 5 pour la premiére
séquence a partir de la page 151 jusqu’a 165 ; 3 pour la deuxieme séquence qui débute a la
page 166 et se termine a la page 170 ; et 6 textes pour le derniere séquence située entre la

page 171 et la page 188.

En gros, la méme méthode d’analyse est proposee pour la majorité des textes. Une pratique
qui commence par une activité d’observation du para texte, afin de guider 1’apprenant a
dégager les éléments qui forment le contexte et le co-texte de sa réception. C’est ainsi qu’il lui
sera demandé d’émettre des hypotheses sur le sens du texte. La deuxiéme activité a respecter
en lecture est 1’analyse selon un questionnaire préétabli par les concepteurs du manuel pour
chaque texte, qui vise a tester la compréhension de 1’apprenant aprés avoir lu. Ces questions
tournent autour de quatre niveaux de compréhension : le niveau typographique, le niveau
thématique, le niveau linguistique et le niveau discursif. A la fin, on propose une activité

d’écriture sous forme d’expression écrite, le plus souvent un résumé a faire sur le texte lu.

D’autre part, on note la richesse des textes proposés en termes d’auteurs choisis. Pour le coté
algérien, la présence des textes des écrivains comme Mohamed Dib, A. Djebbar, T. Djebbar,
T. Djaout, etc. des auteurs frangais a I’image de A. Daudet, J.J. Rousseau, J. Verne, E. Zola,
H. de Balzac, G. Flaubert, G. de Maupassant etc. et des américains, desquels on cite E.
Hemingway, Mark Twain, E. M. Cioran, A. E. Poe. Un italien Dino Buzzati, et d’autres a

I’image de Nazim Hikmat, Camara Laye, G. G. Marquez, E. Carles.

2. Activités de I’oral
Pour I’oral on distingue deux activités de compréhension et d’expression. La premicre activité

proposée se trouve dans la page 21, en situation d’expression pour la premicre séquence, dans
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laquelle un tableau est dessiné, suivi d’une indication qui demande aux apprenants de lire et

commenter et achevée par une synthése.

la deuxiéme activité que contient le manuel est aussi relative a I’expession, qui compte pour la
deuxieme séquence du 1°" projet. C’est un schéma qui représente le processus de produits
laitiers. L’indication qui l’accompagne invite les apprenants a expliquer oralement le

processus, puis de le faire par écrit.

L’activité d’expression orale, proposée a la troisieme séquence, sous forme de consigne a
demander aux apprenants de donner un nom intriguant de quartier, village ou ville et
I’expliquer a ses camarades. Cette troisiéme séquence est munie a la fin d’une deuxiéme
activité d’expression orale, sous forme de BD de QUINO?, suivez d’un questionnaire ou on

leur demande de comparer, de montrer, d’expliquer et d’écrire.

L’expression orale proposée dans la séquence de I’interview est une simple question qui se
rapporte au texte abordé en lecture, une sorte d’interview avec 1’humoriste Smain, dans
laquelle on leur demande de dire oralement ce qu’ils gardent comme image de Smain. Une
autre activiteé est proposée dans cette séquence dans la page 78, sous forme de BD de Quino
aussi, ou il est demandé de montrer, distinguer, imaginer. La deuxieme séquence aucune

activité d’oral n’est donnée.

On retrouve une nouvelle activité d’expression orale dans le projet relatif au texte
argumentatif. Il s’agit d’une photo représentant un homme en train de lire sur un siege de
train. Cela marque une continuité avec le texte abordé dans la compréhension de 1’écrit. Un
questionnaire accompagne I’image, ou I’on demande a I’apprenant d’observer, dégager,
expliquer mais aussi d’exprimer son point de vue ; ce qui cadre justement avec le type de
discours étudié. Dans la page qui suit, 103, deux questions sont proposées ou I’on peut lire
« expression orale », en relation avec le texte qui occupe le haut de la page abordant le theme
de tauromachie ; demandant a 1’apprenant d’exprimer son point de vue oralement sur le theme

général du sujet abordé :

« Quelle place les animaux occupent-ils dans la vie des hommes ?
Considérez-vous que [’on fait assez pour les protéger 7% »
Une autre image est donnée pour I’expression orale dans la méme séquence, sous forme de

caricature, censé amené 1’apprenant a se rendre compte d’un phénomene social et économique

1 Quino, Gente En Su Sitio, éd. Lumer
2 Manuel de premiére année secondaire, série Lettres, p. 103
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qui touche les pays du tiers monde, en ’occurrence la falsification, pour en tirer une legon

morale.

Pour la séquence du fait divers, on propose dans la page 130 un tableau a grille a remplir par
I’apprenant pour ensuite en faire un fait divers a produire oralement. C’est une activité qui
selon les concepteurs aide a inculquer aux apprenants la fagon de construire un fait divers en

passant par un tableau.

Dans la deuxiéme partie du dernier projet, de la nouvelle, on propose une activité
d’expression d’oral pour chaque séquence. Pour la premicre, il s’agit d’un BD, dans la page
162, ou il est demandé d’imaginer et de dégager une signification. La deuxieéme, a la page
174, il s’agit d’un dessin du célebre bédéiste algérien Slim représentant personnage au visage
louche, suivi d’une inscription. Ou on demande sous forme de deux questions de tirer des
remarques et de retrouver le probléme posé. La derniére activité d’expression orale que
contient le manuel, est un BD célébre de Carabal, intitulé Les gosses, a la page 181, ou on
demande d’abord de décrire les personnages, puis d’identifier les niveaux de langue

employée, et enfin, de Séquentialiser en schéma narratif.

Bref, nous notons la présence de 14 situations d’expression orale dans le présent manuel, soit
deux de plus que le nombre de séquences didactiques. Il s’agit en gros de documents
iconiques, des images, des tableaux, et des BD, parfois de simples questions. On note de ce
fait, la complexité de certaines situations proposées. Connaissant le niveau des éléves,

certaines documents ne cadrent pas avec le niveau réel des apprenants.

3. Activités d’évaluation
Le manuel scolaire de 1°® A.S, accorde une place importante & I’acttivité d’évaluation. Pas
moins de 20 activités, entre évaluation diagnostique, formative et certificative. Celle dite

formative est la plus représentée par 10 situations, suivie des deux autres 5 chacune.

Ainsi, chaque séquence débute par une activité d’évaluation diagnostique, qui se fait a travers
une activité de lecture. Le présent document propose 5 fois, soit le méme nombre des
intentions communicatives visées, que nous retrouvons dans les pages 6-68-98-122-152 du
manuel. Les deux premieres proposent des textes, la troisieme un ensemble de phrases dont la
situation-probléme est d’en faire un compte rendu. La quatriéme, ce sont des notes que
I’apprenant devra transformer en un fait divers. La derniére est un récit non achevé, ou on

retrouve le début de I’histoire et la fin, que 1’¢leve va compléter.
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L’¢évaluation diagnostique est une situation-probléme a résoudre; censée permettre a
I’enseignant de tester les connaissances de 1’apprenant et connaitre son vrai niveau par rapport

a I’apprentissage visé.

Au beau milieu d’un projet, s’introduit 1’évaluation formative, qui se fait sur un support écrit,
a raison d’une activité pour chaque séquence, dans le but d’éviter le cumul des lacunes pour

I’apprenant.

A raison de deux séances par intention communicative, on la retrouve dans les pages 22-33-
42-76-104-111-133-138-164-182. A la différence des textes proposes a la lecture, ceux de
I’évaluation formative sont proposes avec un questionnaire (pp. 138, 111, 42, 22) uniquement,
avec moins de questions que d’habitude, mais souvent accompagné d’une activité
d’expression écrite ; parfois un exercice de reconstitution de forme (pp. 133, 33); un texte a

compléter (pp. 104, 76 ou a réesumer (p. 164), ou une grille pour en faire un récit (p. 182).

On remarque dans ce sens la centralité du texte comme mode de fonctionnement, avec une
diversification notable des activités a résoudre allant du questionnaire, en passant par la

reconstitution de forme, le texte a compléter, le résumé ou la grille.

Etant une activité centrale dans 1’approche par compétence, le manuel n’omet pas de lui
accorder une primauté remarquable et lui consacre un soin particulier, que ce soit en nombre

conséquent ou soit en types de résolution.

Enfin, 1’évaluation certificative a été une activité centrale dans ce manuel. On lui consacre
cing activités tout au long du document. On la retrouve a la fin de chaque intention
communicative ; ¢’est-a-dire deux fois dans le premier projet, une seule fois dans le deuxiéme
et deux fois dans le troisiéme. Son emplacement est ainsi pour permettre a 1’enseignant

d’intégrer les ressources acquises pendant I’apprentissage dans une situation-probleme.

La premiére activité dans ce manuel se trouve dans la page 57, dans laguelle on propose un
texte et un questionnaire visant 1’essentiel des connaissances qui doivent étre retenues dans
I’étude du texte de vulgarisation scientifique ; a I’image de la progression thématique, 1e nom
spécifique/générique, I’expression de la cause/conséquence, les marques de 1’énonciation et a
la fin le plan du texte. Une activité d’expression écrite est aussi proposée en complément
d’évaluation, dans laquelle on demande a I’apprenant de résumer le texte au quart de sa

longueur.
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La deuxiéme activité¢ d’évaluation certificative se trouve dans la page 90, ou on propose des
répliques a une interview en désordre avec le célébre basketteur Tarig Abdul Wahad, que
I’apprenant devra rétablir la forme d’abord, puis de retrouver les questions qui ont été posées
pour les réponses, puis de la présenter sous sa forme finale et d’y proposer un titre. Cette
activité est complétée par une expression écrite : réaliser une interview avec un professeur du

lycée afin d’améliorer la compréhension entre les éléves et les professeurs.

Une troisieme activité est proposée dans la page 116, a la fin du dexuéme projet. Il s’agit d’un
texte argumentatif, sur les relations entre le sport et la télévision. A travers ce débat, on
cherche a démontrer a I’apprenant les deux facettes, positive ou négative, de la télévision sur
le sport et inversement. Le questionnaire qui I’accompagne insiste en primauté sur le niveau
discursif du texte argumentatif. Tout en accordant une certaine importance a d’autres niveaux,

que ce soit linguistique et thématique.

Ensuite, une activité d’expression écrite est proposée a la fin ; dans laquelle on demande a
I’apprenant de rédiger une lettre ouverte au président de la fédération d’un sport en particulier
sans préciser lequel, pour protester contre le fait que certains évenements sportifs ne sont
diffusés que sur des chaines payantes. Sans ajouter des indications ou une consigne pour

montrer la voie a suivre par le scripteur.

A la fin de I’étude du fait divers on propose la quatrieme évaluation certificative dans ce
manuel. Il s’agit d’un texte du méme genre intitulé « le maire de Prague se deguise », du
Watan le 15 janvier 2005. Le questionnaire est toujours le méme que pour les autres activités

similaires. On 'y insiste sur les niveaux discursif, linguistique ou thématique.

Comme dans d’autres, on insiste sur I’expression écrite dans chaque évaluation certificative ;
dans celle-ci on propose une activité relative au fait divers, en demandant de rédiger en une
dizaine de lignes une histoire dont le scripteur a été témoin ; et qui illustre un des proverbes

donnés dans le questionnaire du texte. Le texte rédigé sera destiné a étre lu a ses camarades.

La derniére activité d’évaluation certificative se trouve dans la page 186. C’est un extrait de
«Le réve» d’Emile Zola. Le questionnaire accompagné propose des questions qui vont
amener ’apprenant a obtenir le schéma actantiel de 1’histoire racontée. Puis, un tableau a
remplir qui résume I’histoire selon le principe de « situation initiale/déroulement/situation
finale ». En expression écrite on leur propose une affiche qui annonce le lancement d’un
concours d’écriture. On leur demande ensuite de rédiger un récit de 15 lignes d’une histoire

émotionnelle ; qui comporte des énoncés descriptifs au style direct et indirect.
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En somme, il faut reconnaitre que le présent manuel est riche en activités d’évaluation. Sauf
que la méthode suivie présente peu de stratégies. En fait il s’agit de deux types de stratégie :
d’une part, le questionnaire est le mode de fonctionnement par excellence des concepteurs.
D’autre part, dans d’autres cas on fait recours a une consigne ou on demande d’une fagon
directe d’accomplir une tache précise, tel que remettre en ordre, transformer en dialogue ou

compléter un texte lacunaire.

L’expression écrite est souvent présente dans toutes les activités d’évaluation proposée.
Méme si parfois ce qui est demandé a accomplir dépasse de loin les capacités des apprenants

ou exige un temps conséquent que celui alloué a une activité complémentaire.

1. LESACTIVITES COMPLEMENTAIRES DU MANUEL
On note la présence, dans ce manuel, d’autres types d’activités, dépassant la dimension
didactique du manuel. Il s’agit de la dimension pédagogique qui est visée. Cela englobe deux
activités principales : les feuilles de routes pour les projets pédagogiques, avec tout ce

qu’elles recelent comme fiche d’auto-évaluation ou fiche méthodologiques ; et les exercices.

Leur emplacement dans le manuel indique généralement le moment pour 1’enseignant de les

introduire. Cela ne I’empéche pas de les avancer ou de les ajourner selon sa programmation.

Dans la partie consacrée a la feuille de route, cela concerne une forme de guide afin d’aider
les enseignants a mener les projets pédagogiques. Les apprenants sont tenus a préparer trois
projets en paralléle de leur avancement dans les projets didactiques. Les indications contenues

dans ce manuel visent a éclairer enseignants et apprenants de la maniére a accomplir la tache.

1. Activités relatives au projet pédagogique
Le premier projet pédagogique a réaliser intervient dans la deuxiéme séquence du projet
didactique. Ou quatre feuilles de routes sont présentes pour aider I’enseignant a choisir le
moment de réalisation et de suivi. La premiére feuille de route! indique quand est-ce il faut

commencer la réalisation et ce qu’il faut faire d’abord.

On y indique aussi I’intitulé du projet sous forme d’une consigne générale. Puis on se penche
sur la planification a suivre pour mener ce projet. Cette planification commence par la
détermination des objectifs, 1’estimation des ressources, 1’¢laboration d’un plan de travail, le

partage des groupes et la répartition des taches.

L voir figure 1
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La deuxiéme feuille! de route intervient a la fin de cette deuxiéme séquence didactique, et se
présente sous formes de phrases déclaratives que I’apprenant essaye d’y répondre par un oui
ou un non. Elle prend place sous forme d’une évaluation formative parce qu’elle vise a guider

I’apprenant a mieux maitriser sa maniere de bien faire.

La troisiéme feuille? de route intervient au cceur méme de la troisiéme séquence et inisiste sur
la préparation d’exposés oraux des projets a réaliser. Elle indique a I’apprenant la meilleure
facon selon les concepteurs d’accomplir ce projet. On y indique aussi aux apprenants ce qu’ils

devaient effectuer des enquétes d’une trentaine de personnes sur le theme traité.

Ensuite, on leur présente une fiche®> méthodologique du résumé du texte de vulgarisation
scientifique. Cela peut étre utile dans la mesure ou les apprenants vont puiser des
informations sans pouvoir contracter 1’information. Cette fiche indique en 5étapes les actions

a faire pour y arriver.

Une fiche* d’auto-évaluation s’ensuit pour permettre & I’apprenant de juger la réussite de son
travail de résumé. Elle comporte quatre points portant sur la longueur du résumé, son

organisation, la pertinence des idées et I’utilisation de la langue.

Y Voir figure 2
2 Voir figure 3
3 Voir figure 4
4 Voir figure 5
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Une quatriéme feuille! de route pour le premier projet est disponible dans ce manuel. Elle
indique que faire aprés avoir dépouillé les questionnaires et aprés avoir eu une idée claire sur
ce que pensent les gens interviewés sur le théme. On y précise que I’apprenant doit rédiger

son texte a partir de réponses obtenues.

C’est parce qu’on demande a I’apprenant de faire un exposé oral sur le théme choisi d’une
durée de dix minutes ; on lui propose dans ce manuel une fiche? méthodologique de I’exposé
oral ; dans laquelle un plan en trois étapes est présenté comprenant la préparation de 1’exposé

qui se fait en deux étapes ; et I’entrainement a la prise de parole et la réalisation.

Une autre fiche® d’auto-évaluation est préparé dans ce manuel et mise a disposition afin de
permettre a 1’apprenant de juger la réussite de son interview produite en classe. Mais cela peut
lui permettre de I'utiliser dans son projet pédagogique car cela lui donne des idées claires sur
le nombre de questions a poser aux gens a interviewer sur le théeme de sa recherche,

I’organisation de son interview la pertinence de ses idées et I'utilisation de la langue.

On note que ce premier projet est truffé de pas moins de huit fiches entre feuilles de route,
fiches méthodologiques et fiche d’auto-évaluation. On note aussi que ce projet s’étale
pratiquement sur deux chapitres didactiques allant du texte de vulgarisation scientifique

jusqu’a ’interview et la lettre personnelle.

Le second projet pédagogique intervient dans le chapitre du texte argumentatif. La premiére
feuille*, et la seule d’ailleurs, de route est présentée durant la premiére séquence. Elle précise
I’intitulé du projet et ce I’apprenant devra faire. Elle stipule que celui-ci doit savoir d’abord
choisir ses arguments pour etayer son point de vue afin de convaincre son destinataire. Cette
premicre étape 1’objectif est de choisir seulement les arguments les plus convaincants de sa

these et les classer du plus faible au plus fort.

L voir figure 6
2 Voir figure 7
3 Voir figure 8
4 Voir figure 9



Figure 5 p. 59

Figure 7 p.84

figure 6 p. 81

figure 8 p.91
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Dans ce qui suit une fiche! d’auto-évaluation est présentée a I’apprenant pour lui permettre de
voir en quoi sa production est réussie. On y insiste sur les constituants de la lettre coté
présentation ; sur le plan par accumulation la prise de position, I’enchainement des arguments
coté d’organisation, le présent de I'indicatif, le statut du destinataire c6té pertinence des
idées ; le vocabulaire de la prise de position, les régles de ponctuation et la concordance des

temps coté langue.

Figure 9 p.105 figure 10 p. 117

Une autre fiche? d’auto-évaluation est présentée dans ce chapitre, mais cela concerne
beaucoup plus une production écrite de la séquence didactique du Fait Divers. Le dernier
chapitre didactique coincide quant a lui avec la réalisation du dernier projet pédagogique.
Ceci est présenté en deux moments. La premiére fiche® de ce projet est présenté au milieu de
la premiere séquence, sous forme d’une consigne qui indique aux apprenants ce qu’ils doivent
réaliser a la fin. Il s’agit de produire une biographie d’une personne célébre qui a marqué son
époque. On y insiste sur la recherche des informations sur la personne choisie et leur

classement par ordre chronologique.

L Voir figure 10
2 Voir figure 11
% Voir figure 12
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Figure 11 p. 143

La deuxiéme fiche! intervient au milieu de la troisiéme séquence. On y précise que
I’apprenant doit transformer ses notes sur la vie du personnage en un récit qui retrace son
portrait physique et morale. On y ajoute que 1’apprenant doit truffer son récit par des passages

descriptifs et narratifs.

La derniére fiche? que contient ce manuel est tout simplement une fiche d’auto-évaluation de
la production issue du projet pédagogique. On y insiste sur le volume du texte produit ;

I’organisation du récit, la pertinence des idees et le coté linguistique.

L Voir figure 13
2 Voir fiche 14



Figure 12 p. 165

Figure 14 p.188

figure 13 p.177
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2. Les exercices
Parmi ces activités, il y a la partie d’exercices, que les concepteurs y consacrent un volume
conséquent. Chaque chapitre a sa propre tranche d’exercices qui correspondent au type texte

ou discours étudié.

Dans le premier chapitre, qui concerne le discours objectivé, pas moins de 19 exercices sont
présents dans ce manuel. lls sont répartis comme suit : 7 exercices pour la séquence 1 ; 9 pour

la séquence 2 et 3 pour la séquence 3.

Les exercices de la premiére séquence, traitent globalement I’aspect lexical de la langue. On'y
voit des activités sur 1’articulation et la prononciation, le champ lexical, la synonymie, mot

générique/spécifique, les locutions figées.

Ceux de la deuxiéme séquence se rapportent beaucoup plus a 1’aspect syntaxique de la langue,
méme si on note la présence d’un seul exercice sur le champ lexical et deux sur la réécriture.
Cela concerne plus précisément les conjonctions de coordination, les rapports logiques, les
constructions impersonnelles ou les complétives.

Dans la troisieme séquence, les trois exercices concerne 1’aspect lexical en deux d’entre eux et
un seul de réécriture.

Dans le deuxieme chapitre, relatif a I'interview et la lettre personnelle, 13 exercices sont
proposés. Trois d’entre eux sont des textes lacunaires a compléter a partir d’une liste ; trois
autres sont spécifiques au champ lexical comme le lexique péjoratif/neutre ou les mots
génériques/spécifiques. Des activités d’ordre syntaxique sont proposés, et concerne la
substitution grammaticale, les conjonctions de coordination. Aussi deux exercices de
réécriture complétent cette partie et se rapportent aux techniques du résumé.

Quant au deuxiéme projet didactique, on lui consacre 8 exercices sans spécifier la séquence.
En gros, on remarque une prédominance du coté lexical parce que 6 des 8 se rapportent a cet
aspect. On y retrouve des activités sur les indices d’opinion, les modalisateurs, les
articulateurs...etc. les deux autres s’intéressent a la syntaxe et a la conjonction de
subordination.

Les exercices du quatrieme chapitre se focalisent sur le travail de réécriture ; et ce du fait de
leur relation avec le type de texte a étudier dans ce chapitre qui est le Fait Divers. En plus
d’un exercice sur la concordance des temps, la majorité sont des textes lacunaires a compléter
avec une liste de mots ou des passages a réécrire avec une consigne de remplacer par exemple

des mots par des pronoms personnels ou relatifs.
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La derniere partie d’exercices, qui concerne le chapitre cinq de la Nouvelle, est muni d’une
batterie de 12 activités. Dans la plupart sont consacrés a 1’aspect syntaxique. La conjugaison
prend la grande part parce qu’on y retrouve pas moins de 7 exercices sur la concordance des
temps. Un exercice sur les pronoms relatifs, deux sur le lexique, et un seul sur les métaphores

et comparaisons complétent cette série.

On note, enfin, que les concepteurs n’y proposent pas de correction. De nombreux
enseignants signalent la difficulté hors de portée des apprenants qui caractérise la majorité des
exercices proposes. Ce qui fait que dans la plupart du temps, les enseignants font recours a

d’autres activités pour palier au manque de graduation.

V. EVALUATION GLOBALE DU MANUEL

Le manuel, en dépit de ce qui précede, est sujet d une évaluation plus profonde. Il convient de
le soumettre a une autre méthode qui se veut objective, a travers une grille. Cela touche
d’abord sa forme et sa présentation matérielle ; puis, nous nous intéressons a son contenu
scientifique ; comme nous évaluons aussi la structuration de ces contenus. Nous consacrons
une partie également a la lisibilité de ses contenus ; et finir avec les illustrations qu’il contient.
Les deux derniers éléments qui vont étre évalués sont 1’évaluation et les facilitateurs. Faut-il
donc signaler que les grilles d’évaluation utilisées ont été :

« ...élaborée au cours du séminaire de formation de formateurs a la conception et
[’évaluation de manuels scolaires pour [’enseignement des sciences dans le secondaire a l’ile
Maurice (Ecole internationale de Bordeaux et le centre international francophone pour
I"éducation en chimie) Septembre 1991. »*

Au-dela du caractere objectif des grilles d’évaluation suivie, il s’agit d’un regard global a
porter sur tous les composants de ce document. Puis a chaque grille nous y consacrons un
commentaire.

1. Présentation matérielle du manuel
Cette premiere catégorie a analyser concerne cing points essentiels ; qui commence par la
présentation de la couverture, en passant par la pagination, les couleurs, le format-poids-
volume pour finir avec le rapport qualité/prix. Le tableau qui suit nous soumettons la

couverture a une analyse détaillée ; ce qui donne les résultats :

1.1. L’illustration de la couverture Non

fait elle ressortir la nature du contenu
2

1 ZAHAL, Mustapha, Didactique des manuels scolaires : étude comparative des manuels de 3°™ année
secondaire 1990-2004 ; sous la direction du Pr. Dahou Fodhil, Université de Ouargla, 2005/2006, p. 42
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1.2. La couverture est-elle attirante? | Non

1.3 Les quatre (4) pages de Oui
couverture sont elles utilisées a bon

escient ?

1.4 Le titre est il a la fois lisible et Oui
visible ?

1.5. Le niveau figure- t-il sur la Oui
couverture?

1.6. Le nom des auteurs y figure t-il ? | Oui (page 2)
1.7 L'adresse de la maison d'édition y
figure-t-elle? Oui (page 192)

Pour cette premicre partic de 1’analyse de la présentation générale du manuel, nous nous
intéressons aux références et leur présentation dans la premiére de couverture et la quatrieme.
I1 s’agit de 7 éléments a commenter. Apres 1’avoir analysée, nous remarquons une défaillance
au niveau de ’attirance du document a partir de sa couverture ; qui se situe a la couleur bleu
pale qui caractérise I’ensemble de 1’illustration choisie. Une couverture qui ne remplit pas
aussi sa fonction et ne donne aucune indication quant a la nature du contenu véhiculé. En fait
I’illustration proposée montre un pont, au dessous une riviere, des arbres qui ornent le fond de
I’endroit.

Cette couverture aurait été mieux apercu si on avait mis des couleurs un peu vives, voire
réelle. Sinon, le reste des ¢léments y figurent bel et bien a 1’endroit qu’il faut comme le
montre le tableau ci-dessus.

Quant a la deuxiéme catégorie d’analyse de la présentation, nous la consacrons a la
pagination. Elle comprend six éléments, qui portent sur 1’emplacement, la lisibilité, la

simplicité, etc. Ce que résume le tableau :

2.1. la pagination est elle inscrite sur | En bas de page, au milieu.
les bords extérieurs ou au milieu en

haut ?

2.2. Est-elle lisible? Oui, en gras.

2.3 Est-elle facilement Oui

compréhensible par les éléves?

2.4 Toutes les pages sont elles Oui

numerotées?

2.5. La pagination est elle bien Oui (emplacement et couleur)
distincte de la numérotation des

chapitres?

2.6. Les pages blanches servent- Pages inexistences

elles? (notes, questions, aide

mémoire...)
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En fait, la numérotation est bien inscrite en bas de page, d’une facon lisible, parce qu’inscrite
en caractére gras; ce qui la rend facilement compréhensible. On note ainsi que toutes les
pages sont numérotés, a part les quatre pages de couverture. L’inexistence des pages blanches
dans ce manuel qui peuvent servir a prendre des notes, y inscrire des questions ou comme
aide mémoire, n’enléve rien a la fonctionnalité, simplicité de cette catégorie.

Notre analyse se poursuit en s’intéressant aux couleurs. De ce fait, on pose trois questions qui

se rapportent a I’existence ou non des couleurs, leur pertinence et le respect des conventions :

1.3.1. Le manuel a-t-il plus Oui
d'une couleur?

1.3.2. Le choix des couleurs est- | Oui
il pertinent? (respect de la
convention...)

1.3.3. Les conventions utilisées | Oui
sont-elles respectées du
début a la fin du manuel)

Il a été donc constaté que 'utilisation des couleurs a été faite d’une maniere équilibrée, sans

trop sombrer dans la décoration excessive, en cherchant beau coup plus la fonctionnalité. On
peut comme lecture identifier les activités proposées selon les couleurs utilisées ; mais aussi
les séquences d‘apprentissages et les projets.

Nous consacrons le quatriéme point au format et poids du manuel. Dans lequel on pose deux

questions sur le maniement du document par les utilisateurs et sa la facilité de le transporter.

1.4.1. Le livre permet-t-il un Oui
maniement aisé par I'éléve ?
1.4.2. Le livre est-il facilement Oui
transportable ?
Deux points que le présent manuel ne rate pas. il peut étre facilement étre manié parce en plus

des indications en couleur et des pages qui indiquent le commencement d’un nouveau projet,
ou bien ce schéma® d’orientation qui donne un apergu bien détaillé sur I’organisation du

manuel. La question du poids, avec un peu moins de 300 grammes, le présent manuel présente

un poids idéal.

1.5.1. Le papier est-il bien choisi en fonction Oui

des conditions d'utilisation?

1.5.2. le papier st-il suffisamment épais? Qui

1.5.3. Le prix est-il abordable? Oui

1.5.4 Le livre et-il appelé a durer? Moyennement
1.5.5 La reliure est elle résistante? Qui

1.5.6 Chaque page reste-elle a la reliure? Oui

L voir la figure 1.
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Ensuite, nous abordons la question du rapport qualité/rapport ou des questions sur la qualité
du manuel que ce soit au niveau de la reliure, le papier, la résistance du document et son prix.
Sur ce, le papier choisi est de bonne qualité, d’une épaisseur suffisante qui pourrait tenir bon
en utilisation constante. Méme pour la reliure qui présente une résistance remarquable face au
changement anodin des pages. La question du prix reste plus ou moins fortement liée a I’angle
de comparaison ; car si nous tenons compte de la qualité par rapport a d’autres livres ur le
marché, nous pensons que son prix est fortement abordable.
2. Contenu scientifique du manuel

Cette deuxieme grande partie d’analyse est consacrée a la discussion du contenu scientifique
du manuel. Elle comprend trois parties distinctes ; qui commence par un regard sur les liens
avec le savoir scientifique ; puis sur les situations d’apprentissages et évaluation et enfin sur
les aspects socioculturels et historiques.

La premiere catégorie est formée de quatre questions liées a la conformité du savoir
scientifique proposée, la définition des concepts, la citation des références et I’illustration des

notions abstraites.

2.1.1 Les savoirs exposés restent-ils | Oui
conformes aux conceptions
scientifiques actuelles?

2.1.2 les concepts scientifiques Non

importants sont-ils bien définis?

2.1.3 les références (auteurs Citées dans certains textes.
scientifiques, livres) sont elle citées?

2.1.4 pour les notions abstraites, Parfois

l'auteur utilise-t-il des exemples?

En effet, nous remarquons que le manuel propose un savoir conforme aux conceptions
scientifiques actuelles ; et ce en proposant des textes qui se situent dans la majorité, a savoir
un peu plus 70%, a partir de la fin des années 70 jusqu’a le début des années 2000. Non
seulement une actualité au niveau des textes mais aussi au niveau des themes choisis et tout le
lexique qui va avec.

Des thémes tels que la communication, I’environnement et la ville pour la vulgarisation
scientifique ; les métiers pour I’interview, les loisirs pour le texte argumentatif ; la sécurité et
les transports pour le fait divers ; I’homme et la mer pour la nouvelle.

Sauf qu’en parcourant le manuel, I’absence de définitions des de certaines notions et concepts
scientifiques fait défaut. Auquel, s’ajoutent 1’absence dans certains textes de références
bibliographiques, nécessaires pour la contextualisation ; et I’absence d’exemples concrets

pour certaines notions abstraites.
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La deuxiéme partie de cet exercice s’intéresse aux situations d’apprentissages proposées dans
ce manuel ; mais aussi les travaux pratiques, la notion de transfert et la part de I’initiative

qu’offre le manuel a I’enseignant.

0 11.2.1 Le manuel propose t-il des Oui
situations d'apprentissage?

0 11.2.2 Le manuel propose t-il des travaux pratiques (qui se réduisenta | Oui
de simples observations)?

_ 11.2.3 L'auteur a-t-il précisé s’il s'agit d'une situation construite pour Aucune indication
apprendre ou une situation que I'on peut rencontrer dans la vie?

0 11.2.4- Existe-t-il des situations qui laissent l'initiative a I'enseignant? | En partie

D’abord, il faut signaler que le présent manuel propose différentes situations d’apprentissages
que I’on peut distinguer via des indications spécifiques. Quant aux travaux pratiques, le
manuel y consacre soit des travaux de recherche documentaire soit des exercices de
consolidation. Sinon aucune indication n’est donnée pour déterminer s’il s’agit d’une situation
d’apprentissage seulement ou une situation que I’on peut rencontrer dans la vie. La part de
I’initiative laissée a ’enseignant dans les situations d’apprentissage est minime du fait du

choix offert du support a exploiter mais non pas la méthode ou la stratégie.

11.3.1 Le manuel évoque t-il I'aspect historique? Oui

01132 les présentations du savoir se font-elles dans le contexte de Oui
I’¢leve?

¢ 11.3.3 le manuel propose-t-il des situations de réinvestissement dans | Parfois
I'environnement de I'éleve?

Le tableau ci-dessus s’intéresse a 1’aspect socioculturel et historique du manuel. Pour I’aspect
historique, il est facilement identifiable dans le manuel a travers les éléments des références
bibliographiques ; mais aussi a travers certains textes qui retrace 1’historique de certains
notions et phénomenes. Quant a la présentation des savoirs de fagon a ce qu’ils cadrent avec
le contexte de I’apprenant, cela se mesurer au choix des themes abordés qui montrent une
certaine similitude avec I’environnement de I’éléve. ce qui est aussi vrai pour les types de
textes a étudier, a I’instar du fait divers, le texte de vulgarisation scientifique, I’interview, la
lettre personnelle et administrative. En dernier lieu, le manuel propose dans certaines
situations un réinvestissement des connaissances acquises dans son environnement, et ce a
travers les projets pédagogiques a réaliser ; desquels on cite, a titre d’exemple, la lettre
ouverte.
3. Structure du contenu

Dans cette troisiéme unité d’évaluation, qui se focalise sur la structure du contenu du manuel,
on s’intéresse a deux niveaux de d’analyse. Le premier est dédié¢ aux chapitres comme

représenté dans le tableau suivant :
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3.1.1 Chaque chapitre représente-t-il une unité Oui
d'apprentissage?

3.1.2 S'il y a plusieurs unités dans un chapitre, le Oui
précise-t-on?

3.1.3 les activités proposées dans les unités Oui

d'apprentissage sont-elles variées? (travaux pratiques,
enquétes observations, exercices...)?

3.1.4- les activités couvrent elles les différents domaines | Dans certaines
taxonomiques (savoirs, savoir faire cognitifs, savoir activités

faire gestuels, savoir étre, savoir devenir)?

En effet, chaque chapitre représente une unité d’apprentissage, ayant en commun un seul type
de discours a étudier. Et méme si une seule unité est scindée en deux, voire en trois, il est
clairement mentionné et défini sous forme de séquence didactique. Dans chaque unité, on
remarque une richesse notable en mati¢re d’activités, qui varient entre observation, exercices,
travaux pratiques...etc. tantét, on remarque une certaine carence au niveau des domaines
taxonomiques, ou les activités proposent ne couvrent pas pratiqguement tous les éléments

susmentionnés.

La deuxiéme unité d’analyse se voue a évaluer le lien entre les chapitre. Et ce selon le tableau

donné ci-apreés :

3.2.1 Chaque chapitre peut étre traité sans faire appel de Oui
maniere importante & un des chapitres suivants

3.2.2 Les chapitres fortement liés se suivent-ils? Oui
3.2.3 Y a-t-il dans le manuel un tableau des liens logiques Oui
entre chapitre (organigramme ou ordinogramme).

3.2.4- le manuel permet-il une progression avec des aller- Oui
retour entre différents chapitres?

I1 est possible de traiter chaque chapitre sans pour autant faire appel d’une fagon obligatoire
aux autres chapitres. Certes, il existe un lien de complémentarité entre les chapitres, mais sans
étre un passage obligé. Cette complémentarité se confirme a travers ’ordre de classement
dans ce manuel. L’organigramme® montre a la fois la maniére de procéder dans le manuel et

les liens qui existent entre les chapitres.
4. La Lisibilité
Par le terme lisibilité, les concepteurs des grilles d’évaluation veulent englober aussi la clarté

de la langue et les idées traitées et ne se limitent pas a celle liée a la graphique. Dans un

! Figure 1
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premier temps, on évalue la lisibilité linguistique et ce en six élément que le tableau résume

comme suit :

4.1.1 le langage utilisé est-il approprié a I'age des éleves? | Non
4.1.2 Le langage utilisé (scientifique et linguistique) est-il | Oui
approprié au niveau de formation du maitre?
4.1.3 le vocabulaire est-il adapté a I'dge des éléves?. Non
4.1.4- le vocabulaire nouveau est-il défini dans le texte? Non
4.1.5 les mots nouveaux sont ils bien dosés dans le texte? | Oui
4.1.6 la ponctuation présente-elle une lecture facile? Qui

Pour ce qui est du langage utilisé dans ce document, il s’avére que certains supports textuels
et iconiques ne sont pas a la portée du public cible. Méme si ce langage est adapté au niveau
des maitres ; ceux-ci éprouvent de grandes a expliciter certaines notions aux apprenants. Le
probléme qui se pose est le vocabulaire ; inadapté a I’age des éléve. Les auteurs du manuel
n’ont pas jugé utile de définir certains mots ; bien que les mots nouveaux sont suffisamment
dosés. Enfin, la ponctuation est employée a bon escient parce qu’elle permet une lecture facile
des supports proposes.

Quant a la lisibilité typographique, cela est donné en trois points : le caractere, la dimension et

la taille. Elle est présentée ainsi :

4.2.1 la police de caractére est-elle bien choisie? Oui
4.2.2 La dimension des caractéres du texte tient-elle compte Oui
de I'age de I’¢leve?
4.2.3 la taille des caractéeres est-elle bien choisie pour mettre Oui
en évidence les titres, sous titres, paragraphes...?

On peut suite a notre propre expeérience juger que la police utilisée est bien choisie. 1l est de
méme pour la dimension des caractéres, qui semble bien adaptée a 1’age de 1’¢leve. la taille
est aussi en bonne et due forme parce qu’elle permet une mise en relief des titres et sous-titres
et les paragraphes.

Le dernier tableau est consacré a 1’aspect de la mise en page. Il regroupe quatre éléments

relatifs a D’espace entre les mots, entre les lignes, entre les paragraphes et les couleurs

utilisés :
4.3.1Y a-t-il assez d'espace entre les mots? Oui
4.3.2 Y a-t-il assez d'espace entre les lignes? Oui
4.3.3 Y a-t-il assez d'espace entre les paragraphes ? Non

4.3.4 les couleurs qui figurent dans le texte sont-elles utilisées | Oui
a bon escient ?
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A propos de lequel, nous pouvons dire qu’il y a assez d’espace entre les mots de fagon a
permettre au lecteur de lire aisément ; mais aussi assez d’espace entre les lignes et les
paragraphes. Ce qui rend I’observation et la lecture du texte a la portée de 1’apprenant.
5. Les illustrations

On accorde une importance aux illustrations dans cette évaluation. Que ce soit au niveau de la
couverture ou celles contenues dans le manuel. On juge leur quantité comme leur qualité,
mais aussi I’adéquation par rapport a I’information, la mise en page et disposition.
L’illustration de la couverture, on lui consacre une seul question, qui se rapporte a son lien
avec le contenu de I’ouvrage. Ce qui parait vrai parce qu’elle représente un pont qui traverse
un fleuve dans une forét ou ce qui semble étre. Le pont en question est fait de trois arches ;
qui représentent selon nos propres interprétations le cycle secondaire ; le pont est le passage

par ce cycle qui mene a d’autres terres.

5.1.1Y a-t-il un lien entre la photo de Oui
couverture et le contenu de I’ouvrage ?

Pour ce qui de la quantité et la qualité des illustrations, on leur consacre quatre questions. A
propose desquelles, nous pouvons affirmer qu’il y a suffisamment de contraste entre les

illustrations proposées. Que ce soit au niveau des couleurs ou des types.

0 V.2.1 les illustrations sont-elles suffisamment contrastées ? Oui
0 V.2.2 les illustrations sont-elles accompagnées de légendes ? oui
0 V.2.3 les illustrations sont-elles accompagnes de titres ? Oui
O V.2.4- Y-a-il suffisamment d’illustrations ?

En ce qui concerne les Iégendes qui accompagnent les illustrations, nous pouvons dire qu’il y
en a assez pour orienter 1’apprenant. Les illustrations qui nécessitent une légende, en sont
dotées. Ainsi que pour les titres, ou chaque illustration proposée est accompagnée de titre ou
une indication dans ce sens. Pour ce qui de la suffisance en matiére d’illustrations, nous
pouvons dire qu’il en a une pour deux pages de textes.

Quant a I’adéquation de I’illustration avec I’information qu’on veut donner, on y consacre
cing points ; ce qui englobe le rapport de ’illustration avec 1’information, la correspondance

avec le texte, le contenu, etc.

5.3.1 L’illustration utilisée explicite-elle I’information que 1’on Oui
veut faire passer ?
5.3.2 Y-a-t-il une correspondance entre 1’illustration et le texte ? Oui

5.3.3 L’illustration apporte-t-elle des informations supplémentaires | Oui
par rapport au contenu ?
5.3.4- Y-a-il des illustrations graphiques ? Oui
5.3.5 L’échelle des illustrations est elle spécifiée ? Oui
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Dans ce rapport, qui lie les illustrations a I’information que 1’on veut faire passer, est
explicite, parce que 1’objectif est souvent bien tracé. Pour ce qui de la correspondance des
illustrations qui accompagnent les textes, il se trouve que celle-ci est bien fondée, que ce soit
des images, des schémas, tableaux ou autres. Ce qui confere a ces illustrations des
informations supplémentaires. Les illustrations graphiques sont présentes surtout au cours du
premier projet, ou certaines sont dotées de d’une échelle pour faciliter leur compréhension tel
que les cartes géographiques.

Quant a la mise en page et disposition des illustrations, nous avons noté que le cadrage choisi
permet de mettre en valeur I’illustration, qui se trouve souvent a sa place dans le texte ; de

facon a ce qu’elle ne coupe pas la lecture :

5-4-1 le cadrage de chaque illustration est-il choisi de fagcon | Qui
a la mettre en valeur ?
5-4-2 les illustrations sont elles a leur place dans le texte? Oui

5-4-3 Evite-t-on que les illustrations ne coupent la lecture? Oui

6. Evaluation

Comme indiqué, cette partie est consacrée a I’aspect relatif a I’évaluation contenue dans ce
manuel. Dans un premier, il est question d’aborder les aspects généraux de cette activité ;
ensuite, on consacre un tableau a chaque type d’évaluation.

L’¢évaluation des aspects généraux porte sur neuf éléments qui sont donnés dans le tableau ci-
dessous ; qui insistent sur le volet technique de cette activité :

Comme nous I’avons déja signalé, ce manuel comporte une partie pour 1’évaluation ; en
faisant souvent appel aux acquis déja abordés de I’apprenant. Sauf que les objectifs ne sont
pas annoncés ce qui empéche de les vérifier. Sur ce, aucun critére n’est défini sur lequel porte
une évaluation. De plus, I’inexistence des exercices de difficultés croissante, et la focalisation
sur une seule activité dans la majorité dans évaluations proposées ; empéche de considérer
qu’il s’agit d’une évaluation a proprement dite. A cela, s’ajoute 1’absence totale d’une
quelconque démarche ou stratégies qui puissent aider I’apprenant a acquérir des savoir-faire

ou des savoirs étre.

6-1-1 Le manuel comporte-t-il une partie évaluation ? Oui
6-1-2 Les évaluation font elles toujours appel a des acquis Oui
déja abordes ?
6-1-3 les évaluations vérifie-t-elle les objectifs annoncés ? Non
6-1-4 précise-t-on les objectifs et critéres sur lesquels porte | Non
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1’évaluation?
6-1-5 Les évaluations portent-elle sur les exercices de Non
difficulté croissante ?
6-1-6 Les évaluations portent-elle sur la formation de 1’éléve | Non
a la démarche scientifique ?
6-1-7 Les évaluations portent-elle le savoir-étre (attitudes) Oui

de I’¢léve ?

6-1-8 Les évaluation porte-elle sur le savoir-devenir Non
(Projets) de I’éléve?

6-1-9 Les évaluations portent-elles sur I'application des Parfois

acquis dans la vie pratique ?
Peu d’activités d’évaluation portent le savoir étre de I’apprenant ; et aucune d’elles ne portent

sur le savoir devenir. Enfin, peu d’activités d’évaluation portent sur 1’application des acquis
dans la vie pratique.
Le premier élément & étre traité en détail est 1’évaluation formative. Cela se fait en cinq points

distincts que montre le tableau ci-apres.

6-2-1 Y A-t-il des exercices d’application suffisamment diversifiés? Non
6-2-2 Un exercice est-il réguliérement traité a titre d’exemple ? Non
6-2-3 Y a-t-il un corrigé des exercices? Non
6-2-4 Le manuel propose t-il des exercices supplémentaires qui Oui

permettent un approfondissement pour les éléves performants ?
6-2-5 Le manuel propose-t-il une remédiation pour les €leves les plus | Non
faibles?

A proprement dit, 1’évaluation formative se présente dans ce manuel sous forme d’un texte a

lire et a analyser. Ce qui empéche d’avoir suffisamment d’exercices diversifiés ; ’absence de
corrigés d’exercices et d’exemple d’exercice a traiter comme application, font que
I’évaluation formative n’est pas réussie dans ce manuel.

L’évaluation diagnostique est, quant a elle, donnée en deux éléments seulement. Le premier
point concerne les pré-requis, chose qui ne porte pas strictement sur les acquis des

apprenants ; mais aussi qu’on n’en tient pas compte dans la progression.

6-3-1 L’évaluation porte-t-elle Non
réguliérement sur les pré-requis des
éleves ?

6-3-2 Si oui en tient-on compte dans | Non
la progression ?

Le dernier élément porte sur I’évaluation certificative, donné en un seul élément qui concerne
la fonction de ce type d’évaluation. Ce qui ne peut pas €tre pris en considération parce qu’il

n’existe pas un examen de fin d’année pour cette classe.



92

6-4-1 S’il existe un examen de fin Non
d’année, 1’évaluation porte- telle sur
sa préparation ?

7. Autonomie d’utilisation : les facilitateurs
Le dernier point de cette évaluation du manuel porte sur son autonomie d’utilisation. Ce qui
peut étre désigné sous le terme facilitateurs. Ce sont :

« Les moyens que [’auteur met a la disposition de [’utilisateur pour accéder facilement a
['information. Ce sont donc des repére et des outils qui permettent de tirer le meilleur profit
de I'ouvrage »*

Dans un premier temps, c’est sur un aspect global d’abord que sera abordé dans cette

catégorie, puis de facon particuliére. La deuxiéme partie comprend deux volets distincts :
technique et pédagogique. Les facilitateurs techniques veulent dire :

« Une aide a ['utilisation du manuel : la table de matiere, un index, un mode a”emploi...»2

Le second volet, accordé au coté pédagogique s’intéresse beaucoup plus aux moyens mis a la
disposition de I’enseignant comme a I’apprenant dans leur exploitation du manuel comme

orientation pédagogique, sous forme de d’aide a I’apprentissage a I’exemple des résumés ou

glossaire.

7-1-1 les objectifs d’année sont-ils précisés? Non
7-1-2 les objectifs sont ils précises claire ment par chapitre? Non
7-1-3 le manuel fait-il ressortir les objectifs de chaque lecon? Non
7-1-4 les objectifs sont-il en adéquation avec le programme? /
7-1-5 les pré-requis sont-ils définis en debut de chaque chapitre ? Non
7-1-6 Le manuel présente-t-il des structurant postérieurs (résumé, Oui
tableau synthese, situation d’intégration...) ?

Comme le montre si bien le tableau ci-dessus, formé de six éléments ; et ol on commence par
les objectifs d’année ; chose que le manuel ne précise finalement pas. De méme pour les
objectifs de chaque chapitre qui ne sont pas précisés. Le manuel ne permet pas de faire
ressortir les objectifs de chaque legon. Le quatrieme élément auquel on ne peut donner de
réponse parce que le manuel ne mentionne aucun objectif pour les comparer a ceux du
programme. Les pré-requis pour entamer un chapitre ne sont pas définis ; or, ce que nous
pouvons avoir ¢’est seulement des structurants postérieurs.

Pour ce qui est des facilitateurs techniques, cela se fait sur sept éléments. Ils sont donnés dans

I’ordre dans le tableau ci-dessous :

'ROEGERS, Xavier, Concevoir et évaluer des manuels scolaire, p. 166.
2
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A V1I-2-1 Le manuel présente-t-il une préface, un avant propos, une | Oui
introduction ?

0 VII-2-2 Existe-il une table des matiéres? Oui
0 E VII-2-3 Le manuel présente-t-il un mode d’emploi pour 1’éléve Oui
(des préfaces, une introduction...) ?

AVI11-2-4 Le manuel présente-t-il des annexes ? Non
0 VI1-2-5 Le manuel présente-t-il un lexique (glossaire)? Non
0 M VII-2-6 Le manuel présente-t-il une bibliographie? Non
A VI11.2.7 Le manuel présente-t-il un index? Non

Comme il est clairement identifiable dans le manuel scolaire en question, il dispose d’une
introduction, une table de matiére, et un mode d’emploi. Ce qui manque, ce sont les trois
derniers éléments, a savoir les annexes, une bibliographie et un index.

Dans cette partie, on s’intéresse beaucoup plus aux méthodes proposées dans ce manuel. En

six points, on cherche a évaluer

_ E VII-3-1 Le manuel propose t-il une facon de pendre des notes? Non

_ E VII-3-2 Le manuel propose-t-il une maniére d'apprendre la legcon? Non

¢ VI11-3-3 Le manuel propose-t-il une démarche pour résoudre les Parfois
exercices?

0 VII-3-4 Le manuel suggere-t-il le travail en groupe? Oui

0 VII-3-5 Le manuel suggere -t-il le travail individuel? Oui

0 VI11.3.6 le manuel encourage-t-il 1’éléve a réaliser des travaux Oui
pratiques ?
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Pour conclure

Au terme de chapitre, nous voudrions signaler I’importance d’une étude descriptive du
manuel en question. Elle sert a évaluer 1’un des outils les plus utilisés par les enseighants et
apprenants dans ce contrat didactique.

La richesse de ce manuel en terme de textes et de genres discursifs a été fortement €branlé par
le manque flagrant de stratégies pédagogiques efficaces qui montrent la meilleure voie a
suivre pour un meilleur enseignement/apprentissage.

Malgré une déclaration claire dans le programme, ’approche par compétence n’est pas
réellement prise en charge par les méthodes proposées dans ce manuel. L’influence d’une
approche traditionnelle se fait sentir par le manque d’une approche variée des traitements des
textes en lecture. Ce qu’on propose reste néanmoins caractéris€é par un étapisme stérile
flagrant. Méme pour les activités d’évaluation, qui sont généralement proposées sous forme
d’un texte a lire et un questionnaire a y répondre.

L’analyse globale de ce manuel au niveau de la représentation, du contenu qu’il recele, de sa
structure, I’illustration, la lisibilité ou I’autonomie d’utilisation ; a montré des forces et des
faiblesses.

Les faiblesses peuvent faire 1’objet d’une évaluation pédagogique a nouveau par des
praticiens de la classe afin de rectifier certaines anomalies et offrir a ’enseignant comme a
I’apprenant un outil fiable.

Aussi faut-il signaler que les enseignants ont le libre choix de faire appel a d’autres sources
pour mener a bien leur tache ; le manuel reste la premiére source de leur inspiration surtout en
ce qui concerne les méthodes de traitement des textes.

Une deuxieme geénération des programmes est attendue d’ici 2019/2020 pour le palier
secondaire. D’ici 1a, nous espérons que les concepteurs en charge de cette opération peuvent

s’en rendre compte et prendre en considération ces remarques.



Partit 11

Pratique croisee en projet didactique
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PREMIER CHAPITRE

LA PRATIQUE CROISEE DANS LE PROJET DIDACTIQUE : UNE SEQUENCE
DIDACTIQUE DE LIRE/ECRIRE

Préambule :

Le présent chapitre sera consacré a la pratique d’une approche croisée de la
lecture/écriture dans une séquence didactique et ce sur le texte argumentatif ; relatif au
deuxiéme projet du programme du 1 A.S.

Nous expliquons brievement d’abord les méthodologies a mettre en ceuvre pour
I’accomplissement de cette tache ; comme il sera question aussi de mettre en lumiére les
stratégies pédagogiques a adopter dans ce processus.

Ensuite, nous tenons a plus de précision en détaillant un peu plus le mode de
fonctionnement de notre approche et ce en donnant plus de clarification sur la
planification de cette séquence ; son organisation et les objectifs tracés.

Comme il sera question également de faire une description détaillée du déroulement de
cette séquence didactique ; et qui sera fiate de trois principales étapes accomplies sur
plusieurs séances.

Dans la derniere partie, que nous consacrons a 1’évaluation -certificative des
productions ; il sera question d’analyser quatre points principaux relatifs a la graphie et
présentation,, l’organisation des productions, la pertinence des idées et 1’aspect

linguistique.
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CONSIDERATIONS METHODOLOGIQUES POUR UNE PRATIQUE
CROISEE DE LA LECTURE/ECRITURE

Pour la réalisation d’une pratique croisée de la lecture/écriture, de nombreux parametres
sont entrés en jeu. Il a fallu d’abord choisir le projet didactique sur lequel porte cette
expérience, et plus précisément la séquence cible. 1l a fallu aussi opter pour des
stratégies qui favorisent la centration sur I’apprenant. La conception et la planification
des activités occupent également une place prépondérante dans le processus. Enfin, la
pratique de classe doit exploiter un matériel didactique adéquat pour offrir toutes les
conditions de réussite.
On ne peut toutefois sortir du cadre des objectifs tracés par le programme. si cette
expérience va avoir lieu, c’est en s’inscrivant dans les lignes d’orientations du
programme de 1°® A.S. Le changement se fait au niveau des stratégies d’enseignement.
On va vers ce qui favorise le développement des compétences des apprenants.
L’approche par compétence étant le mode de fonctionnement de référence dicté par le
programme, toutes les stratégies sont choisies et planifiées de sorte a permettre a
favoriser le développement des compétences.
Le déroulement des séances ne peut aussi se faire en dehors du temps imparti dans le
programme.
De plus, nous avons fait appel aux travaux de Claudette Oriol-Boyer, a qui nous avons
emprunté la séquence didactique® de lecture/écriture. Et ce dans la planification des
séances et le contenu qui doit y avoir lieu. Cela nous a permis d’avoir un regard anticipé
du déroulement des activités proposées. Mais le plus important reste selon nous c’est
cette facon avec laquelle nous pouvons relier la lecture et 1’écriture. Nous avons donc
emprunté sa vision de « lectures du texte d’appui »* qui consiste a :

« faire lire un texte d’appui en position fusionnelle et on dégage les

effets du texte sur le lecteur »®

Cette séquence consiste en une suite de séances organisées selon une progression qui
permet a 1’¢léve une production textuelle finale. Ou nous pouvons avoir jusqu’a quatre

étapes ; a chacune nous alternons les deux activités tout en définissant au préalable

! Voir annexes.
2 ORIOL-BOYER, Claudette, Lire-écrire ensemble : “pour des pratiques d’écritures créatives, in Résonnances,
septembre 2001, p. 6

3 Ibid.



98

I’enjeu recherché par une consigne. Mais tout en planifiant et suivre un cheminement
progressif, nous pouvons a I’intérieur méme d’une étape organiser un apprentissage
centré sur du savoir linguistique, stylistique ou discursif. Ce qui se traduit dans le

tableau? ci-dessous :

Etapes Texte(s) |Consignes de | Consignes | Enjeux de Enjeux de savoir- | Textes et
lu (s) lecture d’écriture | savoirs faire et savoir- documents
conceptuels | étre complémentaires
Etapes 1
Etape 2
Etape 3
Etape 4
Consign  d’écriture Finale

Notre adoption du modéle présenté la-haut, se fait en harmonie avec les objectifs
d’intégration intermédiaire et terminale du programme en question. Ce qui oblige de
I’adapter aux besoins du public cible d’un c6té ; et aux orientations et exigences de la
tutelle d’un autre coté.

Adopter ce modele, qui se résume en une suite organisée de séances qui se cléture avec
une production finale ; offre a I’apprenant un moment idéal de

« faire produire un texte qui utilise les mécanismes que [’on vient de
repérer dans un texte lu. En somme on lit pour écrire. Quand on
prépare la séquence, on choisit un livre ou un texte pour ce qu’il dit
mais aussi parce qu’il est porteur d’une spécificité langagiere. On
repére les savoirs linguistiques ou stylistiques mis en jeu, on élabore

des consignes de lecture pour les faire découvrir par l’éleve et des

consignes d’écriture qui imposent leur réemploi. »*

Ce modéle met en avant les avantages de la réécriture. Une activité souvent négligée
dans nos pratiques actuelles de 1’écriture ; mais qui constitue une étape cruciale dans
I’apprentissage de I’écriture. Cette réécriture oblige qu’il y ait aussi une relecture. Une
activité qui peut prendre plusieurs formes et différentes stratégies selon les besoins
exprimés par I’apprenant.

Ces activités de lecture/écriture/relecture/réécriture doivent s’effectuer dans un

processus continu afin de permettre a ’apprenant de s’interroger ou étre interrogé sur

1 ORIOL-BOYER, Claudette, Op.cit, p.7

2 C, Oriol-Boyer, L atelier d’écriture a [’école : enjeux et pratiques, disponible sur : http://tice18.tice.ac-orleans-

tours.fr/php5/mdl/public/Actes_2006/Claudette_Oriol-Boyer.pdf
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son projet d’écriture en y apportant les modifications nécessaires pour le rendre
conforme au projet de départ. Sur ce, 1’évaluation finale doit avoir lieu seulement si ces
modifications ont été apportés par I’apprenant lui-méme.

Avec cette démarche, nous pensons utile pour 1’apprenant

1. Stratégies d’articulation : vers une pédagogie créative

Etant abordé¢ dans les chapitres précédents, I’enseignement/apprentissage du frangais en
classe de 1% année secondaire, se fait selon une tendance traditionnelle. On fonctionne
toujours avec un enseignement frontal ou I’enseignant dispense un cours magistral.
Malgré les efforts consentis, la résistance au changement des pratiques est toujours
fonctionnelle.

Ce que nous proposons se base sur la multiplication des activités en genre et en nombre.
En effet, pour chaque activité de lecture, une autre activité d’écriture I’accompagne. Et
ce afin de proposer a I’apprenant de vraies situations d’apprentissage. La pratique
actuelle en lecture suit un rythme monotone, de questions/réponses ou les apprenants
trouvent du mal a y adhérer. Ce que fait du cours un ensemble lourd et inabordable.
Auquel nous pensons juste qu’il faut alléger la ténacité de ’activité en la découpant en
morceaux : proposer trois ou quatre petites activités a faire de facon individuelle, en

binbme, en petit groupe (4 maximum) ou collective.

2. Une Option pragmatique
Dans ce cadre, le pragmatisme serait d’aller droit au but. Cela consiste a modifier
certains parametres qui font défaut. On cite par exemple la configuration de la classe ;
chose qui n’a pas changé depuis longtemps. On a jugé utile de porter un coup de pouce
aux apprenants en configurant la classe selon 1’activité proposée. Le changement peut
motiver les éleéves, les mettre a 1’aise, les faire sortir du cadre traditionnel d’éléves
passifs.
Parmi les configurations proposées, il y a la forme U, censée mettre les apprenants en
face a face. La forme de petit groupe de 4. Partager la classe en deux groupes.
Le pragmatisme serait aussi de travailler avec un mateériel didactique innovant ; et de ce
fait exploiter toutes les potentialtés des ressources.
Le pragmatisme a un penchant méthodologique en proposant I’activté d’écriture
conjointement avec la lecture. En se faisant, on tourne directement vers les besoins réels

des apprenants. Si la compétence finale est d’amener 1’¢éléve a produire un texte, ceci ne
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peut se faire qu’a la fin de la séquence d’apprentissage. On doit dés le début intégrer des
activités d’écriture certes de fagon progressif, en partant du mot pour former une phrase,
et ce afin d’initier les apprenants a produire petit a petit.
Car, les pratiques actuelles, on ne favorise guére un tel procedé. On dispense un
enseignement tout au long de la séquence, pour finalement demander a I’apprenant a la
fin de produire un texte. Et devant la lourdeur de la tiche pour celui qui a jusqu’au la
recu un enseignement purement théorique et n’a pas pu €crire un seul mot, la réalisation
semble impensable.

1. PLANIFICATION D’UNE SEQUENCE DIDACTIQUE DE

LECTURE/ECRITURE
Pour mettre en pratique cette séquence, notre choix est orienté vers le deuxieme projet
didactique : rédiger une lettre ouverte a une autorité compétente et lui proposer des
solutions. Dont I’objet d’étude est le texte argumentatif. On travaille sur la premiére
séquence : organiser son argumentation.
Le choix de ce projet didactique est motivé par les acquis des apprenants dans ce type
de texte ; déja abordé en 4°™ année moyenne, et qui constitue I’essentiel du profil
d’entrée au lycée. Mais aussi par I’importance de 1’argumentation comme procédé
d’expression a I’école et en dehors.
Cette planification prend en considération les compétences a
1. Organisation de la séquence didactique
Une séquence didactique de lecture/écriture se fait en étape. Chaque étape correspond a
une séance de 60 minutes. Son déroulement est axé sur trois a quatre activités de
différentes natures. Qui tendent a réaliser des taches par les apprenants.
La premiere activité porte sur la motivation des éleves en leur proposant une activité
censée briser la glace et gagner leur adhésion au cours. La deuxieéme activité porte sur
une séquence vidéo® de 2 minutes, traitant le théme du cours.
2. Les objectifs de la séquence didactique

Les acquis attendus a la fin de cette séquence sont les mémes que ce que stipulent le

programme.

! La vidéo est disponible sur https://www.youtube.com/watch?v=ghy0dCO_guM
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1. DESCREPTION DE DEROULEMENT
1. Premiere étape : Ecrire a partir d’un document

Dans cette premiére étape, nous avons proposé trois activités. La premiere vise a
détacher les éléves de leur torpeur et leur insuffler une vivacité a travers 1’Ice Breaking.
C’est un simple jeu qui dure cinq minutes. On invite les éléves a former un cercle et se
tenir 'un a c6té de I’autre. Ensuite, nous leur avons présenté trois concept qu’ils vont
essayer de représenter : un arbre, un mannequin, et un éléphant. L’enseignant s’installe
au milieu et désigne furtivement un ¢éléve en pronongant 1’un des trois concepts. Celui-
ci essaye de représéenter 1’objet avec deux autres €léves qui se trouvent I’un a sa droite
et I’autre a sa gauche. A titre d’exemple, pour représnter un arbre, celui du milieu fait
semblant d’étre le tronc d’un arbre, les deux autres les branches. Pour le mannequin,
celui du milieu fait une pause, les deux autres fait semblant de le photographier. Enfin,
pour I’¢léphant, celui du milieu fait le museau de cet animal en tendant ces mains les
deux autres essaient de former les oreilles avec leurs mains. Ceux qui échouent a
représenter ce qui est demandé sort du cercle et ainsi de suite.
L’importance de cette activité est de faire adhérer 1’éleve a son cours. On essaye de
La deuxiéme activité de cette premiére étape est de présenter une vidéo a 1’aide d’un
data show, traitant le theme de la lecture, et faite par un jeune homme en train de lire et
d’encourgaer les gens a lire. La question était d’amener les apprenants a dégager
d’abord le theme. Une chose qu’ils ont fait & ’'unanimité. Ensuite, on leur a demandé a
partir de la vidéo de dégager le champ lexical du theme. Dans cette vidéo on y voit
clairement des livres, une bibliothéque, I’acte de lire.
Enuite, nous leur avons demandé de formuler des théses sur le théme en prenant en
compte la position exprimée dans la vidéo. Aprés avoir écouter la majorité des
propositions, il a été temps de les mettre en binbme, question de réfléchir a deux, se
corriger et proposer un point de vue partagé. Dans une classe de 24 éleves on a eu au
minimum 10 propositions. On en a choisi quatre et nous les avons transcrites au tableau
pour les corriger ensemble. Et offrir aux autres 1’occasion de se corriger. On a eu des
propositions comme suit : La lecture est belle
La correction des propositions doit se faire selon le principe de ce qui ne va pas dans
d’abord au niveau discursif, puis thématique et enfin linguistique. Il convient de
rappeler aux éléves qu’un point de vue n’est pas un argument, que celui-Ci doit

s’inscrire soit dans le pour ou le contre.
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Il est important de mener les apprenants pas a pas a formuler des phrases, parfois a
partir d’un seul mot dans un but constructiviste. On ne peut tout bonnement proposer
des apprentissages sans jamais inviter 1’éléve a écrire qu’a la fin des apprentissages. Et
faut-il réfléchir a la maniére: a la fin on lui demande de produire un ensemble
complexe, dans lequel les meilleurs trébuchent, les moyens calent et les moins bons
stagnent.

On ne peut aussi négliger I’apport d’une vidéo dans la motivation des apprenants, ils
sont nés en manipulant ces outils, ceci peut attiser leur engouement. Ensuite le travail en
bindme leur apprend deux éléments importants d’autonomie a savoir la communication
et la collaboration.

Aprés avoir formulé des théses a propos du theme traité, on forme des groupes de quatre
éléves, dans le but de produire un argument en faveur de la thése exprimée. La
complexité de la tiche exige qu’on les mette ensemble leur apprendre a réfléchir dans
un petit groupe et partager selon leurs acquis des informations. A chaque argument ils
doivent I’accoster d’un exemple. Cette tiche de sept minutes ; le premier groupe qui
termine désigne un éléve pour monter au tableau et écrire ’argument. De cinq groupes,
on a eu cing arguments.

Nous avons invité les apprenants a porter une réflexion sur les arguments afin
d’éliminer ceux qui se ressemblent. A la fin nous avons eu droit a quatre arguments. Le
cinquiéme la majorité de la classe a jugé qu’il s’agit d’un exemple. Cet exercice a été
bénéfiqgue méme pour les éléves moins bons. On leur a donné ’occasion d’observer de
plus prés comment formuler un argument illustré d’abord dans un petit groupe ou
normalement la réflexion est collective, quant a la rédaction le bon éleve essaye
d’apporter son savoir-faire et joue le réle du guide. Déja on élimine les différences dans
un groupe restreint ou chacun se sent important aux yeux des autres.

On procede plus tard a la correction collective argument par argument ou I’enseignant
essaye de guider a les apprenants a découvrir les erreurs par une stratégies réflexives.
Ceci se fait d’abord au niveau de I’idée, puis le choix des mots afin d’éliminer les
interférences langagiéres, pour arriver enfin au niveau syntaxique et grammaticales.

A la fin de cette activité, on aura un point de vue exprime sur le theme abordé et quatre
arguments illustrés, formulés par les éleves et corrigés par eux-mémes. L’enseignant
n’aura joué qu’un role de guide dans la mesure ou il a essayé d’orienter la réflexion des
apprenants dans une courbe ascendante partant de la séquence vidéo dégager le theme,

formuler une these, et I’étayer d’argument. Le savoir-faire rédactionnel de I’enseignant



103

est d’une importance capitale ; car il doit permettre a ses apprenants a partir d’une idée,
d’un simple mot pour avoir un énoncé. Leur apprendre aussi & avoir une posture critique
sur eux-mémes puis sur leurs camardes.

La troisieme activité a raison de 30 minutes, porte sur la lecture de deux textes sur le
méme theme. La logique qui doit étre opérationnelle dans cette activité et la
comparaison : on cherche a amener 1’éléve a comparer le premier texte aux énoncés
produit par les apprenants ; puis au deuxiéme texte. Cette activité doit lui permettre de
se situer par rapport a d’autres modéles types.

Dans un premier temps on invite les apprenants a porter un regard sur la forme des deux
textes, ou chaque groupe de quatre doit se diviser en deux et faire en bindme
I’observation d’un texte. Une fois terminé ils doivent échanger les textes entre eux, et
refaire la méme chose avec le deuxieme texte. Enuite on les invite a échanger leurs
remarques, unifier leurs visions et dégager une seule hypothése sur le texte.

En second lieu, chaque bindme doit lire un texte, vérifier I’hypothése émise au début
tout en dégageant la these et les arguments du texte. Une fois achevé, ils échangent a
nouveau les textes et refaire la méme chose et essayer d’unifier les visions en discutant
leur choix ou un processus d’argumentation se déclare ou chacun essaye de conviancre
’autre de la justesse de son choix. L’enseignant n’intervient pas et laisse les apprenants
discuter entre eux en interaction interne. Ce procédé est avantagé par le nombre restreint
des participants deux d’abord puis quatre. Cela fait moins de bruit donne plus de chance
aux plus timides d’avoir au moins une position dans le groupe. Cela nous renvoie a ce
qu’on fait généralemnt dans un cours ordinaire ou les plus timides évite de parler avec
I’enseignant ; ou ils sont marginalisés parce que les meilleurs répondent et participent.
Laisser les apprenants entre eux pourrait libérer certains au moins dans sens d’observer.

Enfin, I’enseignant distribue une fiche élaborée en vue d’y porter les parties de chaque
texte : la thése, les arguments et le champ lexical employé pour le théme. L’objectif est
d’avoir une étude comparative entre les deux textes et entre les énoncés produit par les
éléves. Se situer par rapport aux textes modeéles leur permet de savoir ou ils ont un
manque.

La derniére activité est un devoir a la maison. Chaque éléve devra rassembler ce que
toute la classe a produit en classe comme thése et argument et essayer d’en faire un
texte comme ceux déja lus. Parce qu’en classe on a produit des parties distinctes, 1’éleve

seul doit essayer de les rassembler. L importance de cette activité est d’amener ’¢léve a
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s’investir dans un travail significatif de production. On a essay¢ de le doter de tous les
paramétres pour produire, on essaye de voir sa réaction dans un travail de réécriture.

2. Deuxieme étape : Réecrire/lire
Cette deuxieme séance sera consacrée a deux activités. La premiere consiste a demander
aux apprenants de lire leurs productions faites a la maison, un par un; pour en tirer
quelques phrases en vue de les recopier au tableau et les corriger collectivement. A
noter que trois éléves seulement n’ont pas fait le travail demandé. Un premier survol
nous a permis de voir que la majorité a écrit quelque chose.
Apres avoir écouté six a sept eléves, nous avons pris de chaque production un élément
en demandant a 1’¢léve de 1’écrire au tableau. Cela parait un travail classique de compte
rendu de I’expression écrite mais la ce n’est pas ’enseignant qui corrige ou évalue les
travaux. C’est les apprenants eux-mémes et pour eux-mémes. La correction se fait sur la
base d’une réflexion collective ou chacun a un mot a dire. L enseignant essaye de
guider les éleves a comprendre 1’idée puis les mots choisis et enfin les liaisons entre ces
mots.
A rappeler seulement que les phrases a corriger sont celles qu’on a produites en groupe.
Apres les avoir corrigées en classe, nous avons voulu voir si les éléves ont retenu le
principe, s’ils peuvent se corriger par eux-mémes. L’idée est d’amener I’apprenant a
plus d’autonomie dans sa rédaction.
Une fois corrigé, on obtient un texte fait par les éléves qu’ils vont recopier sur leurs
cahiers tout en soulignant les parties : introduction (présentation du théme et la these),
développement (les arguments) et la conclusion ( la confirmation de la thése). Une trace
écrite semble d’une extréme importance pour I’apprenant comme base. Etant donné le
principe de la séquence didactique est d’amener 1’apprenant a organiser son texte ; cette
trace écrite aurait un effet de guide pour les situer.
La deuxieme activité consiste a présenter aux €léves un autre texte, toujours le sillage de
I’argumentation, mais revétant une autre forme de discours. Il s’agit de la lettre ouverte.
Comme forme, c’est une lettre, mais le contenu vire vers I’argumentation dont la visée
est de convaincre une autorité compétente pour trouver une solution a un probléme
donné qui concerne un groupe de personnes.
Le projet pédagogique que devront réaliser les apprenants en parallele de leur
avancement dans le projet didactique consiste a rédiger une lettre ouverte. Or, le projet
didactique on ne propose pas ce genre de lettre. C’est impensable du fait de 1’absence

d’une représentation réelle de I’objet a produire. De 1a nous avons jugé utile de proposer
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une lettre ouverte comme discours a étudier en lecture. Et ce en vue de voir de plus prés
ce que c’est en situation réelle : au niveau de la forme surtout, mais aussi au niveau
thématique et discursif.
En bindme, puis en petit groupe de quatre, les apprenants vont entamer 1’étude de deux
textes. Deux lettres ouvertes traitant deux themes différents, et avec une organisation
différente. Dans la premicére il s’agit d’un groupe de personnes s’adressant au président
de ’APC pour résoudre un probléme qui concerne le quartier. La deuxiéme est une
lettre adressée a Monsieur le Président de la République de la part d’une femme
divorcée sans logement et ayant a sa charge deux enfants. Elle lui demande 1’octroi d’un
logement ou s’abriter.
Dans un premier temps, on attire 1’attention des apprenants sur la forme des deux
lettres. Donc, dégager la situation de communication est d’'une importance capitale dans
la mesure ou I’apprenant cherche a contextualiser le texte a lire et se positionner en tant
que lecteur. I importe de I’amener a comprendre la nature du destinateur, qui doit étre
un citoyen ou un groupe de personnes. De plus, il doit comprendre I’identité¢ du
destinataire : une autorité compétente. Enfin, 1’objet de la lettre devait étre un probléme
auquel on cherche ou propose une solution.
Une fois le contexte des deux lettres délimités, chaque groupe doit identifiez la nature
du probléme et dégager la stratégie employée pour I’exposer. Il s’agit d’un procédé
argumentatif. L apprenant doit saisir cela comme mode fédérateur de la lettre ouverte. Il
en dégage ensuite un argument. En faisant, deux parties restent incomprises pour
I’apprenant : la formule de politesse.

3. Troisieme étape : I’intégration
Durant cette activité et aprés avoir mené [’apprenant dans un processus de
lecture/écriture et d’écriture/lecture, dans une ambivalence constructifs ; on lui présente
une situation probleme qu’il se doit de résoudre. La résolution doit se faire en un travail
écrit certes ou il tente d’investir ses acquis.
Cela a consiste a lui demander de s’adresser a une autorité compétente de son choix
pour lui demander une bibliotheque. Pour ce faire, il doit défendre sa demande par des
arguments. Son argumentation suit un enchainement logique qui commence par la
bibliotheque jusqu’a le développement de la personnalité.
Le plus important ici c’est que 1’apprenant arrive a investir ses acquis des quatre textes
lus. Ceux abordant la lecture et les deux lettres ouvertes. Mais aussi le texte qu’on

développé ensemble en classe.
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La complexité de la tache réside dans le fait que 1’apprenant-scripteur doit mobiliser ses
acquis en lecture et en écriture. Rappelant dans ce sens que la premiere activité porte sur
I’écrit et compléter par deux textes a lire afin d’orienter le scripteur dans sa lecture.
C’est ainsi que pour le méme genre de texte on lui présente une autre forme : la lettre
ouverte. Dans la phase d’intégration il doit reproduire le méme genre de texte en
adoptant la forme de la lettre et en intégrant le theme des deux premiers textes.

Au final, les productions doivent faire 1’objet d’une évaluation de la part de 1I’enseignant
afin situer le genre d’erreurs. Et ce afin de proposer une séance de remédiation.
Remédier aux lacunes se fait sur les productions des éleves. Par exemple, nous avons

remarqué que ceux-ci ont encore un probleme syntaxique.

V. EVALUATION CERTIFICATIVE DES PRODUCTIONS

Dans ce qui suit, nous allons procéder a 1I’évaluation globale des productions finales des
apprenants selon une grille d’analyse. Cela concerne le niveau graphique,
organisationnel, pertinence et utilisation de la langue. Cela nous permettra d’attribuer
une note a chaque production selon son adéquation avec la consigne.

Ensuite, nous allons essayer de commenter chaque partie d’une production, d’une fagcon
individuelle, puis de facon collective. Puis, il sera temps d’établir une connexion avec
les étapes précédentes. C’est parce que nous sommes passés par différentes articulation
de lecture/écriture et d’écriture/lecture ; nous tentons de déceler les interactions qui se
sont établies.

L’évaluation des productions des apprenants se fait selon les quatre parties qui forment

un tout.

1. Evaluation de la graphie et présentation

La premiére étape de cette évaluation est la forme de cette lettre ouverte. Evaluer ¢’est
Voir ce qui est réussi par les apprenants-scripteurs en ce qui concerne la présentation de
ce type d’écrit.

Il est connu donc qu’une lettre ouverte doit comporter des constituants tels que date et
lieu de rédaction, auteur et destinataire de la lettre, I’objet de la lettre, la formule
d’appellation, formule de politesse, signature et le corps de la lettre.

Ainsi, avant de discuter le contenu de la lettre, il importe d’abord d’évaluer la forme

pour pouvoir aborder le contenu. Ceci se fait selon le tableau ci-dessous :
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Ce tableau résume a peu pres tous les éléments qui constituent la forme d’une lettre
ouverte. Sa reconstitution dans la copie de 1’éléve dénote une capacité de celui-Ci a
reproduire ce qu’il a pu retenir ; mais aussi son sens de 1’observation : d’ou on insiste
sur I’¢lément et son emplacement dans la lettre.

En tout 23 éleves ont pris part a cette activité ; qui s’est déroulé en quatre étapes, et dont
le produit final est le sujet de cette évaluation. Nous allons plus tard revenir sur les
étapes pour essayer d’expliquer ou d’analyser ce qui a précédé pour pouvoir
comprendre ce que ces éléves ont pu produire.

Et comme il est montré la-haut dans le tableau, la forme de la lettre communément

Graphie et présentation Oui Non

Date et lieu de rédaction

Auteur et destinataire de la lettre

Objet de la lettre

Formule d’appellation

Formule de politesse

Signature

N o g M W NE

Corps de la lettre

appelée graphie et présentation est donnée sous sept aspects. Suivi de deux cases de oui
ou non pour vérifier si I’éléve a réussi I’élément dans sa production.

Pour le premier élément, mettre a la place qu’il faut le lieu et la date de 1’expédition ;
nous avons remarqué que seulement 15 éleves ont réussi a le mettre. Ce qui fait du 23
total un pourcentage de 65,21%. 8 éléves ont échoué, ce qui représente 34,78% des
participants.

Pour le deuxieme élément, qui consiste a mentionner ’auteur et le destinataire de la
lettre ; seulement 13 participants ont réussi a le faire ; faisant un pourcentage de 56,32%
de reéussite. Par contre ; les 10 restants représente 43,47 % d’échec.

L’élément trois, qui se rapporte a la clarification de I’objet de la lettre ; a été accompli
par 11 apprenants ; faisant 47,82% de réussite. En fait, les 12 autres ne 1’ont pas fait, ce
qui fait un plus de la moitié, portant 1’échec a 52,17%.

Le quatriéme élément, ou la formule d’appellation, a été reproduit par 14 scripteurs,

portant le taux a 60,86% de réussite ; et faisant 39,13% d’échec soit 9 éléves.
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Idem pour le cinquieme élément, qui présente un taux de réussite de 60,86, soit quatorze
éléves.

Pour le sixieme €lément, seuls quatre éléves n’ont pas pu s’en apercevoir ou n’ont pas
jugé utile de la mettre ; ce qui présente un taux d’échec de 17,39% et portant le taux de
réussite a 82,60%.

Enfin, tous les éleves ont écrit quelque chose ; personne n’a donné une feuille blanche.
Malgré le manque en quelques €éléments, le corps de la lettre est 1’élément réussi de
tous. Le tableau ci-dessous résume :

TABLEAU RECAPITULATIF DE LA GRAPHIE ET PRESENTATION DE LA
LETTRE

Elément Nombr Pourcentag Nombr Pourcentag
graphique e e e e
ou d’éleve d’éleve
présentatif S S

I’ayant I’ayant

réussi raté
Date et lieu 15 65,21% 8 34,78%
Auteur et 13 56,32% 10 43,47%
destinataire
Objet de la 11 47,82% 12 52,17%
lettre
Formule 14 60,86% 9 39,13%
d’appellatio
n
Formule de 14 60,86% 9 39,13%
politesse
Signature 19 82,60% 4 17,39%
Corps de la 23 100% 0 0%
lettre

Or, a voir de plus pres les productions nous nous apercevons que 1’élément 3 : I’objet de
la lettre, que les apprenants ont le plus raté ; par contre, le dernier élément et 1’avant

dernier sont les deux les plus réussis.
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De ce fait, si on s’intéresse aux apprenants et le taux de réussite obtenu par chacun dans
ce segment de 1’évaluation, on s’apergoit qu’il existe six catégories : les excellents
(100%), les tres bons (85,71%) les bons (71,42%), les moyens (57,14) les faibles
(28,57%) les tres faibles (14,28%)

La premiére catégorie (les excellents) ayant obtenu 100% de la forme demandée de la
lettre ouverte. lls sont deux, 11 et 12. La deuxiéme, les tres bons, comprend 9 éléves,
soit 39,13% des participants ; réalisant un taux de réussite de 85,71% chacun. Les bons
ont eu un taux de 71,42% de réussite, soit deux éleves, ce qui représente 8,69% des
participants. La quatrieme catégorie est celle des moyens ; comprenant 6 éléves ; soit
26,08% de I’ensemble ; et ayant réalisé un taux de réussite de 57,14%, soit 4 éléments
réussis. Ce que nous résumons comme sulit :

TABLEAU RECAPITULATIF PAR CATEGORIE

Catégori nombre Pourcentag Nombr Pourcentag
e d’élément e e e

S réussis d’¢éleve
Excellent 7 100% 2 8,69%
S
Tres 6 85,71% 9 39,13%
bons
Bons 5 71,42% 2 8,69%
Moyens 4 57,14% 6 26,08%
Faibles 2 28,57% 3 13,04%
Tres 1 14,28% 1 4,34%
faibles

Globalement, nous pouvons retenir de ce qui précede que 19 participants des 23, soit
82,60%, ont réussi moyennement leur partie de la graphie et présentation. Ce qui
signifie que seulement 4, soit 17,39% ; ont eu un taux de réussite égal ou moins de
28,57% de réussite, I’équivalent de deux éléments réussis ou moins.

2. Organisations des productions

Dans ce segment de 1’évaluation, nous abordons peu a peu le contenu de la lettre ; dans
laquelle nous nous intéressons aux éléments qui relévent du plan organisationnel. Ceci

concerne I’introduction rédigée par 1’apprenant/scripteur pour présenter son point de
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vue. Il s’agit aussi la facon avec laquelle il a achevé sa lettre avec laa solution proposée
a la conclusion. Puis nous tentons de voir si 1’¢léve a adopté un plan adéquat avec le
type de texte ; mais également de voir s’il rédigé chaque argument dans un paragraphe a
part et lui a trouvé un exemple précis. Enfin, nos mettons I’accent sur la fagon dont les
différents arguments sont présentés et s’ils s’enchainent correctement du plus faible au

plus fort. Le tableau ci-dessous résume ce qui est demandé :

Organisation de la lettre Oui Non

L’éléve a rédigé une introduction pour présenter sa

prise de position

Il a proposé une solution en guise de conclusion

Il a produit un plan par accumulation

Il a rédigé un paragraphe par argument et donné un

exemple pour illustrer chaque argument

Les différents arguments s’enchainent correctement

et sont présentés du plus faible au plus fort

Dans le premier ¢élément, nous considérons que I’éléve a réussi s’il s’est présenté
comme étant un éléve au lycée et exposeé le probléme auquel il cherche une solution. Le
probléme en question est le manque d’une bibliothéque dans la ville/village/région ou il
réside.

Ce a quoi tous les scripteurs ont parfaitement maitrisé ; soit 100% des copies 1’élément
en question a été abordé avec succes.

Le deuxiéme élément qui concerne la conclusion, et ou I’apprenant doit proposer une
solution a la fin ; dont la réussite se traduit par une demande claire de la construction
d’une bibliotheque de la part du destinateur a 1’autorité a laquelle il s’adresse. Cela se
traduit aussi par ’emploi d’un mot exprimant la conséquence parce que c’est une
conclusion comme dénouement du probleme pose au debut.

Nous remarquons que seulement 3 des 23 participants ont pu réussir cet élement, soit
13,04% du nombre total.

Le troisieme élément porte sur le plan a adopter par le scripteur ; qui doit rédiger en
optant sur un plan par accumulation. Ceci se traduit par une prise de position clairement

établie, des arguments qui appuient sa prise de position et des exemples qui illustrent




111

ses arguments. En d’autres termes ; son argumentation doit afficher un seul point de vue
étayé par des arguments illustrés.

Dans ce sens, nous pouvons affirmer que la totalité des participants ont pu facilement
adopter un plan par accumulation, soit 100% des copies analysees.

Le quatriéme élément concerne I’argument et son illustration. Et ou il est demandé a
chacun de mettre un argument dans un paragraphe a part, et de donner a chaque
argument un exemple pour I’illustrer.

Un peu moins de la moitié, soit 11 des 23 copies ont pu réussir a remplir cette condition.
Ce qui fait un pourcentage de 47,82% de réussite. Comparativement au reste, cela fait
52,17% d’échec pour 12 copies.

En ce qui concerne le cinquieéme élément, qui semble un peu compliqué et requiert plus
de maitrise de la part du scripteur des stratégies argumentatives; il porte sur
I’enchainement des arguments de facon correcte du plus faible au plus fort.

Cela quand méme fait un peu plus de la moitié, soit 12 apprenants qui ont pu s’en
acquitter, et de ce fait présenter leurs arguments du plus faible au plus fort. Cela fait un
pourcentage de 52,17% de réussite du nombre total.

TABLEAU RECAPITULATIF

Organisation de la lettre Copies Pourcentage | Copies Pourcentage
réussies ratées

1 Prise de position 23 sur 23 | 100% Osur23 | 0%

2 Proposer une solution 3sur 23 13,04% 20 sur 23 | 86,95%

3. Plan par accumulation 23 sur 23 | 100% Osur23 | 0%

4 Paragraphe par argument/exemple 11sur 23 | 47,82% 12 sur 23 | 52,17%

5 Enchainement du plus faible au | 12sur23 | 52,17% 11 sur 23 | 47,82%

plus fort

Au total, cette catégorie d’analyse dégage cinq niveaux de maitrise : ceux qui ont
obtenu 100% d’éléments réussis ;| soit 5/5. lls sont deux de 23, soit 8,69% ; ce sont les
excellents. Le deuxiéme niveau concerne ceux qui ont obtenu 4/5 d’éléments réussis ;
soit 80% de réussite. 5 apprenants des 23, soit 21,73%, sont tres bons. La tranche la
mieux représentée dans cette catégorie est celle de ceux qui ont obtenu 3/5 d’¢éléments
réussis, soit 60% de réussite. C’est le niveau des bons, au nombre de 9 sur 23, soit

39,13% du nombre total. Le quatrieme niveau est celui des faibles ; ceux qui ont obtenu
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2/5 d’éléments réussis, soit 40% de réussite. Ils sont 3, soit 13,04% du nombre total. Le
dernier niveau concerne les trés faibles, ou ceux ayant obtenu 1/5, I’équivalent de 20%.
IIs sont 4 sur 23, soit 17,39%. Le tableau ci-dessous résume :

TABLEAU RECAPITULATIF

Niveau Eléments pourcentage de | Nombre Pourcentage dans
réussis réussite de copies | le nombre

Excellent 5sur5 100% 2 sur 23 8,69%

Trés bon 4sur5 80% 5sur 23 21,73%

Bon 3sur5 60% 9sur 23 39,13%

Faible 2sur5 40% 3sur23 13,04%

Trés faible 1surb 20% 4 sur 23 17,39%

A partir de ce tableau, nous pouvons déduire que plus que la moitié, soit 16 sur 23
I’équivalent de 69,56% du nombre total, a obtenu plus de 60% de réussite, soit plus de
3 sur 5 éléments réussis. En contrepartie, ceux ayant moins de réussite, 2 sur 5 ou
moins, représente 30,43%, soit 7 sur 23.

Cela fait trois catégories : au dessus de la moyenne 4 sur 5 ou plus (7sur 23/ 30,43%),
la moyenne 3 sur 5 (9 sur 23/ 39,13%) et au dessous de la moyenne 2 ou moins sur 5
(7sur 23/ 30,43%).

3. Evaluation de la pertinence des idées

Nous continuons dans cette évaluation des copies en abordant beaucoup plus le contenu
de la lettre. Le présent segment d’analyse concerne la pertinence des idées. Et ce en
touchant le plan linguistique ; cela se fait sur quatre éléments ; a savoir le temps des
verbes, la prise en considération du statut du destinataire, la pertinence des idées par
rapport a la prise de position et la pertinence des exemples. en suivant le tableau ci-

apres :

Pertinence des idées Oui Non

L’éléve a utilisé le présent

Il a pris en compte le statut du destinataire

ses arguments sont pertinents par rapport a sa prise de

position

ses exemples sont pertinents
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Dans cette partie d’analyse, qui s’articule autour de quatre points, a visée linguistique ;
nous tentons de juger la maitrise de ce volet chez 1’apprenant, et de voir s’il est capable
de transfert son savoir et savoir-faire dans son travail d’écriture.

De ce fait, le premier ¢lément portant sur I’emploi du présent de I’indicatif comme
temps dominant dans son écrit, surtout dans une situation d’énonciation ; reléve d’une
prise de conscience de la situation de communication dans laquelle il est entré. Nous
remarquons ainsi, que la totalité des copies, soit 23 sur 23, ont rempli cette condition.
Ce qui amene la réussite a 100%.

Dans le deuxieme élément; portant sur la prise en considération du statut du
destinataire, I’apprenant réussit s’il s’adresse a son interlocuteur en employant « vous ».
C’est parce qu’il s’agit d’une autorité ; ceci est a la fois un savoir-faire et un savoir étre
déterminant dans des situations pareilles. Nous notons que 16 copies sur 23 I’ont réussi ;
portant ainsi le pourcentage de réussite a 69,56%, contre 7 sur 23, ou 1’équivalent de
30,43% d’échec.

Pour le troisieme élément concerne la pertinence des arguments par rapport a la prise de
position du destinateur. De ce fait la réussite du scripteur est atteint s’il formule des
arguments qui vont avec sa prise de position et ne le contredit pas. Ce qui est traduit par
la totalité des copies, soit 100%.

En dernier lieu, le quatrieme élément porte sur la pertinence des exemples par rapport
aux exemples. C’est la partie la moins réussie de cette partie d’analyse ; Soit 6 sur 23, ou

26,08% de réussite ; portant de ce fait le taux d’échec a 73,91%, soit 17 sur 23 de

copies.

TABLEAU RECAPITULATIF

Pertinence des idées Copies Pourcentage | Copies ratées | Pourcentage
réussies

L’emploi du présent de| 23 sur23 100% Osur 23 0%

I’indicatif

La prise en compte du statut du | 16 sur 23 69,56% 7sur23 30,43%

destinataire

La pertinence des arguments par | 23 sur 23 100% 0 sur 23 0%

rapport a la prise de position

La pertinence des exemples 6 sur 23 26,08% 17 sur 23 73,91%
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Ce qui dégage trois catégories de niveau : ceux ayant réussi 4 sur 4, les excellents
I’équivalent de 100%; les trés bons ayant obtenu 3 sur 4, soit 75% ; et les moyens

obtenant 2 sur 4 portant leur pourcentage a 50%. Nous récapitulons dans le tableau ci-

dessous :

TABLEAU RECAPITULATIF

Niveau Eléments Pourcentage de | Nombre de | Pourcentage
réussis réussite copies dans le nombre

Excellent 4sur4 100% 6 sur 23 26,08%

Trés bon 3sur4 75% 10 sur 23 43,47%

Moyen 2surd 50% 7sur 23 30,43%

Nous déduisons que la totalité a obtenu la moyenne, soit 50% ou 2 éléments sur 4. De
plus, 16 sur 23 ont eu 75% de réussite ou plus soit 69,56% du nombre total.

4. Evaluation de I’aspect linguistique

La quatrieme et dernicre partie d’analyse est bel et bien un approfondissement dans le
volet linguistique. C’est parce que cela porte sur cing autres éléments de faits de langues
relatifs a I’argumentation. Nous retrouvons donc dans le premier élément 1’utilisation du
vocabulaire de la prise de position ; qui se traduit par I’emploi des mots ou expressions
relatifs a I’opinion. Nous considérons que 1’apprenant a réussi cet ¢élément s’il emploie
tout ce qui se rapporte a sa prise de position tels que les pronoms personnels, les verbes
d’opinions, ou modalisateurs.

Dans le deuxieme élément, on se penche sur 'utilisation correcte des temps et ce a
partir du présent de 1’énonciation. Dans ce cas, il réussit la concordance des temps est
correctement utilisé.

Ensuite, le troisiéme élément, est relatif aux modes. L’apprenant réussit si chaque mode
est utilisé a bon escient ; I’indicatif pour affirme, 1’infinitif aprés pour/de ou un verbe
conjugué, etc...

Dans le quatriéme, nous nous penchons sur le respect de la ponctuation. Nous
considérons que le scripteur réussit son écrit sur ce point s’il respecte la majuscule 1a ou
il faut, le point final quand il termine une phrase, la virgule ou le point virgule pour
condenser I’information et assouplir sa phrase.

Enfin, le cinquiéme ¢élément est une question de respect de 1’orthographe. Nous jugeons
que I’apprenant a réussi s’il évite les fautes d’orthographe au maximum, surtout pour les

mots fréquemment employés.
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Utilisation de la langue Oui Non

L’éléve a utilisé le vocabulaire de la prise de position (verbes

d’opinion et de jugement)

Il a, a partir du présent de I’énonciation, utilisé correctement les

temps.

Il a utilisé correctement les modes

Il a respecté les régles de ponctuation

Il a pris soin d’éviter les fautes d’orthographe

En fait, nous retrouvons une seule copie ou le vocabulaire de la prise de position n’est
pas employé. Dans les 22 restants nous décelons au moins un seul mot qui renvoie a la
prise de position. Ce qui engendre un taux de réussite de 95,65%.

En deuxiéme lieu, la totalité des copies analysées nous remarquons une utilisation
correcte des temps et ce a partir du présent de 1’énonciation ; portant le taux de réussite
a100%.

En ce qui concerne les modes, en troisiéme lieu, 16 sur 23 ont réussi a manier
correctement ; mettant 1’indicatif a sa place, come pour I’infinitif ou autres. Ce qui porte
le taux de réussite a 69,56%. Seulement 7 sur 23 ont échoué ; soit 30,43%.

Un peu moins de la moitié, soit 11 sur 23, I’équivalent de 47,82% a respecté la
ponctuation. Le reste, soit 12 sur 23, ou 52,17%, a raté a des degrés divers cet élément.
Nous notons que si une copie n’a pas respecté la ponctuation une seule fois est
défaillante.

Seulement 10 copies sur 23, soit 43,47%, ont pris soin d’éviter les fautes d’orthographe.
Nous notons aussi que si une copie présente une seule faute est considérée comme raté.
Ce qui porte le taux d’échec a 56,52%, ou 13 copies sur 23.

TABLEAU RECAPITULATIF

Utilisation de la |Nombre  de | Pourcentage | Nombre de | Pourcentage
langue copies réussies copies ratées

Le vocabulaire de |22 sur23 95,65% 1 sur 23 4,34%

prise de position

L’utilisation des | 23 sur 23 100"% 0 sur 23 0%

temps

L’utilisation des | 16 sur 23 69,56% 7 sur 23 30,43%
modes
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Le respect de la|11sur23 47,82% 12 sur 23 52,17%
ponctuation

Le respect de | 10 sur 23 43,47% 13 sur 23 56,52%
I’orthographe

Au total, de cette analyse ressort quatre niveaux : I’excellent de ceux ayant réussi 5 sur
5, soit 100%, représenté par 4 copies, soit I’équivalent de 17,39% du nombre total. Le
deuxiéme niveau est le trés bon, de ceux ayant réussi 4 sur 5, soit 80%, représenté par
10 copies, soit I’équivalent de 43,47% du nombre total. Le troisiéme niveau est le bon,
de ceux ayant réussi 3 sur 5, soit 60%, représenté par 4 copie, soit 17,39% du nombre
total. Le dernier niveau est le faible, qui se situe au dessous de la moyenne, de ceux
ayant réussi 2 sur 5, soit 40%, représenté par 5 copies, soit 21,73% du nombre total.

Nous récapitulons dans le tableau ci-dessous :

Niveau Eléments Pourcentage de | Nombre de | Pourcentage
réussis réussite copies dans le nombre

Excellent S5surb5 100% 4 sur 23 17,39%

Tres bon 4sur5 80% 10 sur 23 43,47%

Bon 3surs 60% 4 sur 23 17,39%

Faible 2sur5 40% 5sur 23 21,73%

Nous retenons que seulement 5 apprenants ont eu un pourcentage de réussite au dessous
de la moyenne, soit 40% ; ou 21,73% du nombre total. Nous notons aussi que 18 sur 23
ont eu plus de 60% de réussite, I’équivalent de 78,26% du nombre total. Enfin, nous

signalons que le niveau tres faible est inexistant pour cette partie.
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Pour conclure

A travers le présent chapitre, nous avons entamé la partie pratiqgue. Nous commencgons
par une présentation générale dans laquelle nous expliquons la démarche suivie durant
cette expérience a travers la description de tout le processus de réalisation.

Sur ce, il convient de rappeler que tous éléments abordés sont le fruit d’une adaptation
personnelle du chercheur et peuvent faire 1’objet d’une possible amélioration surtout au
niveau pédagogique.

Nous tenons a rappeler que I’expérience a pris un temps énorme dans la réalisation que
prévu ; vu les conditions de I’exercice, le manque du matériel adéquat et 1’adaptation
des acteurs avec la nouvelle méthode.

Mais beaucoup de points positifs sont a signaler aussi : a travers cette planification
I’enseignant peut programmer plusieurs activités pour différentes séances ;
I’engouement des apprenants est aussi un facteur a encourager a travers les différentes
activités proposeées. La contextualisation des activités de lecture/écriture offre aux
apprenants I’occasion de trouver du sens a ce qu’ils apprennent. Nous découvrons aussi
une activité peu exploitée auparavant qui est la réécriture. La partie suivante se consacre
a ’analyse des résultats obtenus durant cette expérience ou nous essayons de donner

une explication objective et discuter en détails des eléments abordes.
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DEUXIEME CHAPITRE

BILAN DES ACTIVITES DE LECTURE/ECRITURE DANS UN PROJET DIDACTIQUE SELON UNE
PRATIQUE CROISEE

Préambule :

Le présent chapitre se penchera sur le précédent pour tenter d’expliquer ou de
montrer I'impact de la lecture sur I'écriture et vice versa; et ce sur la base des

résultats obtenus suite a I'analyse précédemment détaillée.

Sur ce, notre analyse commence par attirer I'attention sur ce qui a vraiment
fonctionné a travers cette planification. Nous commencons par l'interaction qui se
profile entre la lecture et I'écriture comme deux activités complémentaires et
indissociables ; puis nous nous penchons sur I'impact de la pratique croisée comme
procédé stratégique et pragmatique d’enseignement/apprentissage mais aussi sur

I'intégration comme élément essentiel d’'un enseignement contextualisé.

Il convient ensuite de mettre en lumiére les types d’interactions qui se dessinent a
travers cette mise en corrélation de la lecture et d’écriture. Ce qui nous mene
forcément a éclaircir certains points qui semblent décisifs dans I'application de
I'approche par compétence; et ce sur deux volets essentiels: la centration sur
I'apprenant et I'évaluation. Nous terminons ce chapitre par les limites didactique et

pédagogique qui semblent freiner notre expérience du point de vue objectif.
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. La pratique croisée : un moment propice d’interaction de la lecture/écriture

Beaucoup de chercheurs ont démontré I'effet bénéfique de la lecture sur I'écriture.
Certains d’entre eux, sont allés plus loin en misant sur |'avantage de croiser ces deux
activités pour I'apprenant. Nous citons a titre d’illustration les travaux de LE GOFF
(2010), J. FIJALKOW (2003), Y. REUTER(1993, puis 1998), G. BOURQUE (1992), C.
ORIOL-BOYER (2001), C. TAUVERON (2003), le groupe EVA (1991, puis 1996), GIGUERE,
GIASSON & SIMARD (2002),

« La didactique de [’écriture a depuis longtemps mis en évidence les
effets de la lecture sur la production des textes pour qu’il soit utile de
revenir longuement sur ce point. »*

A la différence des méthodes et des stratégies adoptées ; ils s’entendent a mettre en
avant le fait que [l'articulation de ces deux activités présente des avantages
incontestables pour une meilleure acquisition du code écrit et de la langue en général.
Il ressort de leurs travaux le fait de vouloir donner plus d’importance a I'écriture en
étant une situation d’apprentissage ; car longtemps considérée comme un moment
d’évaluation des connaissances ; mais pas au point de négliger la lecture. Cela se fait
en cherchant a établir un équilibre planifié entre les deux activités.

lIs insistent donc sur la planification équilibrée au préalable en suivant des objectifs
précis pour espérer tirer le maximum des deux activités I'une sur I'autre. Toutefois, on

reconnait a chaque activité sa spécificité. La lecture étant :

« ...une pratique sociale, historiqguement constituée mettant en jeu des
savoirs, des représentations, des investissements, des valeurs ainsi
que des opérations physiques, psychologiques et cognitives complexes
visant a construire du sens en référence a un écrit; »?
Ce qui fait de cette activite un ensemble d’opérations cognitives de construction du
sens. Tandis que I’écriture est définie comme étant :
« ...une pratique sociale, historiqguement construite, impliquant la
mise en cuvre généralement conflictuelle de savoirs, de
représentations, de valeurs, d'investissements et d'opérations, par

by

laquelle un ou plusieurs sujets visent a (re)produire du sens,

! Francois, LE GOFF, Interaction lecture/écriture et enseignement de la littérature. Quelles
articulations didactiques, 11¢ Rencontres de recherches en didactique des littératures, Genéve, mars

2010

2 yves, REUTER, Enseigner et apprendre a écrire. Construire une didactique de I’écriture, Paris,
E.S.F.1996, p.26
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linquistiquement structuré, a [l'aide d’'un outil, sur un support
conservant durablement ou provisoirement de [’écrit, dans un espace
socio-institutionnel donné ».

D’autres, appellent a donner plus d’importance a I'écriture ; car longtemps considérée

comme une activité complémentaire de la lecture ; au bout de leurs expériences, ils

concluent que I’ :

«...importance [de] I'écriture réside donc dans sa
caractéristique fondamentalement active, ceux-ci se justifiant alors
par les bénéfices supérieurs que I'on peut en attendre sur le plan des
apprentissages. Cet avantage est tout a fait fondamental mais
demeure de nature générale. Il faut donc le compléter par des
avantages plus spécifiques. »?
Effectivement, lire n’apprend pas forcément a écrire. Ainsi, une bonne planification de
la premiére activité facilite la maitrise de la deuxieme. A partir de la, nous pouvons
chercher cette interaction et tirer le maximum de profit d’'un croisement.
Notre expérience qui a consacré un temps conséquent et un soin particulier a
I’écriture ; ainsi, comme nous l'avons vu dans le chapitre précédent, nous avons
entamé cette expérience par I'écriture et nous I'avons terminée avec de I'écriture. Et
ce en marquant une coupure avec la tendance des enseignants du FLE qui tend a
suivre un processus traditionnel, qui commence par la lecture et finit par I'écriture.
Dans lequel I'apprenant ne s’initie a I'écriture qu’a la fin, en tant qu’une activité

d’évaluation des apprentissages. Beaucoup de chercheurs ont tendance a réfuter cette

méthode, et proposent de ce fait I'écriture comme activité d’apprentissage :

« On peut supposer alors qu'introduire d'emblée des activités d'écriture peut
faciliter a I'enfant la compréhension de ce qu'est I'écrit. Produisant lui-méme
les écrits, il a la possibilité, sur un plan général, de prendre conscience de la
nature langagiere de I'écrit : il s'apercoit qu'écrire consiste d'abord a coder
d'une autre facon ce que I'on dit et que, par conséquent, I'écrit est d’abord le
produit d'une telle action. Il sait de méme qui écrit, ol, quand, pourquoi, pour
qui, et comment. »?

I.1. Impact de la pratique croisée de la lecture/écriture

1Yves,

REUTER, Op.cit, p.26

2 Jacques, FIJALKOW, Pourquoi et comment articuler I'apprentissage de la lecture avec celui de la production d’écrit aux
différentes étapes de la scolarité primaire ?, disponible sur www.bienlire.education.fr, consulté le 23/02/2015, a 21 :20.

3 Ibid.



http://www.bienlire.education.fr/
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Durant I'expérience décrite dans le chapitre précédent, nous avons mis les moyens
nécessaires pour guider I'apprenant a se servir des textes lus dans son écriture. En
effet, durant la premiere séance nous avons entamé la séance par un support audio-
visuel pour l'accrocher et l'initier au theme de notre projet didactique, qui fut la
lecture. Une fois cette étape terminée; nous n’avons pas passé directement a la
lecture ; une chose que nous faisons régulierement dans nos classes, et considérée par
les enseignants comme la bonne méthode.

Nous avons essayé donc de chercher a ce qu’il nous écrive quelque chose sur le theme
abordé, selon un cheminement logique qui commence pas a pas. D’abord il devait
formuler en bindme une these sur le théme. Et |a sans lui dire de quoi il s’agit, nous
tentons de voir s’il maitrise le vocabulaire de la prise de position ; est-ce qu'’il est
capable de le reconnaitre dans un texte ?

Ensuite, une fois la thése formulée en groupe de 4 pour plus d’affinité et de justesse,
parce qu’un groupe réfléchisse et raisonne mieux qu’un seul éléve. On demande a
chacun d’écrire au tableau ce qu’il a produit. Puis, il a été question de formuler un
argument en suivant la prise de position exprimée dans la thése soutenue ; mais aussi
un exemple.

La deuxiéme partie de cette premiére étape est une activité de lecture. Dans laquelle
on présente deux textes® que I'apprenant aborde en groupe. Dans un premier temps
on dégage I'image du texte, puis on essaie de lire (en bindbme). Par la suite, une analyse
des deux textes s'impose.

Nous notons que les deux textes présentés a la lecture traitent le méme théme
proposé a |'écriture. Notre objectif a été d’amener I'apprenant a s’en servir pour
comparer ce qu’il a écrit par rapport a ce qu’il a lu. Cette comparaison lui permet de
s’auto-évaluer ; sans que I'enseignant n’intervienne.

Ensuite, en demandant a I'apprenant de rassembler les idées qu’il a pu se faire en
écrivant et en lisant sur le méme théme, de rédiger un texte final. Ce travail est a
accomplir a la maison. Cela lui donne une certaine liberté de manoceuvre.

En gros, nous avons essayé durant cette premiere étape d’alterner les deux activités de

lecture et d’écriture de facon a ce que I'apprenant puisse profiter de la double posture

1 Voir Annexes
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de lecteur/scripteur. Sachant que chaque posture a sa propre spécificité ; elles
peuvent avoir des effets I'une sur I'autre, sur ce on :
« ..met l'accent sur les relations et la réciprocité des effets entre la
lecture et I'écriture et attire I'attention sur le fait que la composition de
textes enrichit la compréhension d'autres textes et qu’orthographier des
mots améliore le décodage. »*
Durant cette étape, nous avons consacré plus d’'importance a I'écriture. Ou au début
I"'apprenant commence par écrire de petites phrases, comme pour présenter le theme,
prendre position sur le theme, formuler un argument sur le théme ou donner un
exemple a I'argument. Cette importance accordée tire son origine de notre conviction

que I'écriture a cette :

« ...caractéristique fondamentalement active, ceux-ci se justifiant
alors par les bénéfices supérieurs que I'on peut en attendre sur le plan
des apprentissages. Cet avantage est tout a fait fondamental mais
demeure de nature générale. Il faut donc le compléter par des
avantages plus spécifiques. »?

Etant donné aussi le profil de sortie du secondaire en général qui exige que

I'apprenant maitrise |'écrit d’un genre textuel précis comme gage de bons
déroulement de ses apprentissages. Cela nous impose donc d’accorder un soin
particulier a cette activité.

La deuxieme étape est scindée en deux moments clés : ou nous I'entamons par une
activité collective d’écriture; et ou chaque apprenant essaie de participer a la
rédaction d’un texte argumentatif sur le theme abordé. Le choix de I'option collective
est motivé par notre souci d’alterner les stratégies adoptées entre travail individuel, en
binbme, en petit groupe ou collectif, afin de donner I'occasion a chacun d’asseoir son
potentiel en lui présentant toutes les postures possibles. En multipliant les activités et
les stratégies, cela lui confere a la fois une liberté et une autonomie de traitement et

d’action.

L Allington, R. cité par Farzin, GAZERANI, Fondements théoriques et empiriques de I'articulation lecture-écriture
en langue maternelle ET en langue seconde, European Scientific Journal December 2014 edition vol.10, No.35,

p.33

2 FIJALKOW, J., Pourquoi et comment articuler I’apprentissage de la lecture avec celui de la production d’écrit
aux différentes étapes de la scolarité primaire ? La conférence de consensus sur 1’enseignement de la lecture a
[’école primaire. http://www.cndp.fr/bienlire/01-actualite/document/fijalkow.pdf, p.3



http://www.cndp.fr/bienlire/01-actualite/document/fijalkow.pdf
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Le traitement de linformation passe par tous les états possibles de réflexion
(individuel, en bindme, en petit groupe ou collectif), a lui de choisir celui qui le met a
I'aise. L’action est son engagement a écrire en toute autonomie. C’est une option de
pouvoir le faire seul, puis de le partager avec son camarade, ensuite avec un groupe et

enfin avec toute la classe. Ceci est dans le but d’ :

«... enseigner des principes de stratégies, qui permettent d affronter
les aléas, l'inattendu et I’incertain, et de modifier leur développement,
en vertu des informations acquises en cours d’action »*

Le second moment de cette deuxiéeme étape est consacré a la lecture. En présentant

deux textes de types argumentatifs ; mais dont la stratégie adoptée différe de celle vus
auparavant ; parce qu’il s’agit de deux lettres ouvertes. La particularité de la lettre
ouverte est d’avoir joint deux genres textuels en prétant la forme a la lettre et le
contenu a lI'argumentation. Nous avons pris ce choix car le programme de frangais
stipule qu’a la fin de ce projet didactique I'apprenant est appelé a rédiger une lettre
ouverte en guise de projet pédagogique.

Or, nous ne pouvons pas demander a I'apprenant d’écrire un genre qu’il ignore. Mais
aussi nous ne pouvons pas le lui présenter a la lecture tout simplement pour qu’il
puisse en rédiger un exemple comme projet. C'est pourquoi nous avons congu une

stratégie qui s’articule autour de points le guidant a s’en acquitter ; parce que :

« La simple mise en relation de deux activités ne fonde pas de fagon
automatique la valeur didactique. Il convient de prendre en
considération tout d’abord les savoirs et savoir-faire mobilisés par
cette interaction et d’évaluer la trajectoire qui permet de définir la
progression de |'apprentissage considéré »?

Cette planification est basée sur I'articulation de la lecture et de I'écriture. Et loin

d’étre une mise en sceéne, elle repose sur un processus de gradation des activités : en
allant d’'une phrase simple a un texte cohérent. Nous tentons d’offrir a 'apprenant la
genése du simple mot pour former une phrase; et de la phrase pour avoir un

paragraphe, et du paragraphe pour en faire un texte.

'Edgar, MORIN, Les sept savoirs nécessaires a I'éducation du futur. Paris : Seuil. 2000, p.14
2 BOURQUE, G, Larticulation lecture/écriture. Dans C. Préfontaine, & M. Lebrun (dir.), La lecture et
[’écriture, Montréal : Les Editions logiques, 1992, p.29.
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Lui exposer le cheminement de cette facon ne suffit pas ; c’est pourquoi nous lui avons
présenté des textes tout faits pour qu’il puisse comparer, comprendre ce qui est
demandé et comment I'accomplir. La lecture revét donc une dimension de guide a
Iécriture :
« ...au terme d'un travail approfondi d'observation et d'analyse que
sont explicitées les caractéristiques textuelles qui deviennent par la
suite, les clés de réussite pour les éléves. Ces caractéristiques
textuelles favorisent le guidage de ['éléve dans I'écriture et la

relecture de sa production. »!
Aprés avoir accompli les deux premieres étapes; censées étres des moments

d’apprentissage et de préparation de la troisieme étape : celle ol I'apprenant est
convié a mettre en exergue son savoir et savoir-faire, mais aussi un moment de voir
I'impact des deux activités I'une sur I'autre.
I.2. Du savoir lire au savoir écrire : vers un enseignement intégré

La pratique actuelle de I'enseignement du francais repose essentiellement sur le savoir
lire; le savoir écrire est réduit au simple fait de la maitrise du geste ou de
I‘orthographe ; et ce en suivant la pédagogie francaise en la matiére. Ce qui se révele
décontexualisé et ne suscitant aucun intérét de I'éleve.

Ceci nous amené a réfléchir a mieux concevoir ce qui intéresse davantage les
apprenants. La lecture étant une activité centrale sur laquelle les enseignants
concentrent plus d’effort dans la réalisation ; elle peut faire I'objet d’une activité

passerelle de I'écriture.

« Le premier, consiste a contextualiser les activités d’écriture en les
concevant de telle sorte qu’elles soient liées aux textes qui font I'objet
d’activités de lecture, »?
Ainsi, notre troisieme séance a été axée sur une activité d’écriture qui intégre toutes
les étapes réalisées précédemment. Que ce soit de lecture ou d’écriture : nous
demandons aux apprenants de rédiger une lettre ouverte a une autorité compétente

pour lui signaler le manque d’une bibliothéque dans la région tout en lui expliquant

L EVA, cité par TAUVERON, C, Pourquoi et comment articuler I’apprentissage de la lecture avec celui de la
production d’écrit aux différentes étapes de la scolarité primaire? La conférence de consensus sur
l’enseignement de la lecture a [’école primaire, 2003, Disponible sur http://www.cndp.fr/bienlire/01-
actualite/document/tauveron.pdf.

2 FIJALKOW, J, Op.cit., p.6



125

I'importance de celle-ci, surtout pour les jeunes de leur age. Cette importance réside
dans I’encouragement de la lecture.

Ca sera donc une production ol I'apprenant est appelé a réinvestir tout ce qui a été
abordé auparavant : que ce soit les textes lus ou les textes écrits. Ce qui est demandé
consiste a mieux agencer tous ces éléments pour avoir un texte cohérent. Ce dernier
sera un ensemble interactif intégrant les deux lettres ouvertes et les deux textes
argumentatifs abordés précédemment.

Le scripteur se sert donc de la lettre ouverte pour reproduire correctement la forme ;
avec tout ce qu’elle recele d’éléments, nous citons les éléments de la graphie et
présentation qui comprennent date et lieu de rédaction, auteur et destinataire de la
lettre, objet de la lettre, formule d’appellation, formule de politesse, la signature et le
corps de la lettre.

Avoir réussi a reproduire la forme tel que décrit, révéle la réussite de notre démarche
a transférer ses connaissances. Les résultats obtenus montrent que 19 participants sur
23 ont réussi a reproduire moyennement la forme, soit 4 éléments sur 7.

Comme nous l'avons déja signalé, le projet didactique porte sur le texte argumentatif ;
tandis que le projet pédagogique se veut une lettre ouverte. Méme si la lettre ouverte
recéle de l'argumentation dans son contenu, en prenant une position et en la
défendant ; 'apprenant n’est pas en mesure de reproduire la forme correctement s'il
n’a pas une idée claire a quoi elle ressemble. Notre démarche a été de la lui présenter
en lecture sous formes de deux textes a comparer pour qu’il puisse I'observer,
reconnaitre et pouvoir la reproduire.

En insistant sur les éléments constitutifs de la forme de la lettre ouverte en lecture ;
I'apprenant doit saisir leur importance pour la bonne réception de son texte. En leur
proposant de rédiger une lettre ouverte dans la production ; nous avons remarqué que
la majorité a pu s’en servir des textes lus.

De plus; dans cette lettre, il s’agit de demander a I'autorité compétente concernée
une bibliotheque ; et ce afin d’offrir aux habitants un espace ou ils peuvent lire. Ceci
est en relation avec le theme abordé durant la premiéere séance. Parce que nous leur
avons présenté un support audio visuel qui traite ce theme. Auquel nous avons essayé

de les amener a écrire pas a pas un point de vue sur le théme, puis un argument, enfin
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un exemple a cet argument. En deuxieme lieu les textes abordés par la suite retrace le
méme parcours, c’est-a-dire : un point de vue, des arguments et des exemples.

La relation avec la situation de production se trouve dans le fait que chaque
apprenant doit argumenter le besoin d’une bibliothéque par le fait que c’est important
pour lire.

Nous avons remarqué que ce qui a été fait a donné ses fruits : tous les apprenants
ayant participé a cette expérience soit 23 sur 23 ont su exprimer leur position ; c’est-a-
dire que chacun a exprimé son point de vue en respectant la consigne d’écriture. Nous
appelons ceci une réussite en connaissant bien le terrain de notre expérience. Ayant
I’habitude de travailler avec I'ancienne méthode ; ou I'éléve se perd a I'écriture méme
si a la lecture I'élément en question est longuement discuté. Nous pensons donc
gu’ayant introduit I'activité d’écriture et I'avoir croisée avec de la lecture a donné a
I"'apprenant I'occasion de voir comment on exprime un point de vue et de tenter lui-
méme de I'exprimer.

Cette intégration des deux activités a permis aussi a chacun d’entre eux, soit la totalité
du groupe, de réussir a produire le plan du texte argumentatif demandé. Il lui a été
donnée d’abord d’écrire sur ce plan par accumulation étape par étape ; puis de lire des
textes écrits sur le méme modele.

Toutefois, il importe de rappeler que les textes abordés en lecture avaient pour but de
structurer certaines connaissances chez I'éléve sur d’autres. En effet, les deux premiers
visaient le plan par accumulation, le vocabulaire de la prise de position et l'illustration
des arguments. Les deux derniers visaient la forme de la lettre ouverte.

Ceci n’est pas sans effets sur les productions. Nous avons constaté que la majorité
avait un déficit au niveau de I’élément 2 ; qui consiste a proposer une solution a la fin
de la lettre; ou seulement 3 sur 23 ont pu le réussir. Il s’agit d’'un élément qui
demande un effort personnel de réflexion et de synthése. Une chose que nous n’avons
pas exploitée dans les textes proposés.

Nous citons également les deux derniers éléments de cette premiére catégorie
d’analyse ; ou 11 a 12 productions ont réussi sur 23, qui consistent dans un premier
temps a enchainer les arguments du plus faible au plus fort, puis donner un exemple a

chaque argument. Et ce malgré les avoir abordé en écriture comme en lecture; la
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moitié des productions ont échoué. Ce qui nécessite de les travailler davantage et dans
les deux activités en proposant d’autres textes qui explicitent mieux ces deux notions.

Il revient a préciser que |'espace d’apprentissage de |'écriture gagne en légitimité.
Nous avons pu apercevoir que la lecture seule ne peut la leur apprendre. Une bonne
planification des deux activités en paralléle de maniére croisée visant un objectif précis
d’amener I'apprenant a une production finale d’intégration des connaissances est un

facteur déterminant de réussite et/ou d’échec d’une telle démarche :

« L'héritage pesant d'une didactique tout orientée vers Il'acquisition
des normes graphiques et orthographiques fait que I'espace
d'apprentissage dont dispose I'enfant en situation d'écriture est réduit
a la portion congrue. »?
L'étapisme stérile dans la lecture n’apprend pas a écrire; ni a lire d’ailleurs. En
travaillant de maniére anodine et traditionnelle ne forment pas de bons

lecteurs/scripteurs. L’apprenant manque d’intérét dans ce cercle vicieux

d’enseignement pour I'enseignement.

Il. L’apport de la lecture/réécriture dans I’'amélioration des compétences en
écriture

La présente expérience a été une occasion pour exploiter un champ peu amorcé en
classe de FLE. La pratique actuelle n’accorde aucune importance au travail de
réécriture chez les apprenants. Il s’agit d’une seule chance d’écriture a réussir ou é
rater. Méme si nous pensons bétement que I'apprenant puisse apprendre du compte
rendu de I'expression écrite ou il est question de corriger collectivement les lacunes de
sa production. Cette activité perd d’effet parce que I'apprenant n’est jamais sollicité a
reprendre sa copie et effectuer des corrections de facon autonomes ; afin de pouvoir
examiner de prés le bon déroulement de son apprentissage. Il ne s’agit pas seulement
de:

« ...se référer uniquement a un curriculum mais de se rendre

disponible pour identifier dans le cours des interactions, les
évolutions possibles, les besoins notionnels et langagiers et de faire

FIJALKOW, J., Op.cit., p.6
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des obstacles rencontrés par [’éleve des paliers de renégociation des
savoirs et des représentations/...] »*

Réécrire est un moment clé d’apprentissage pour I'apprenant. Pour I’enseignant, c’est
un moment d’évaluation du cheminement a suivre ; de vérifier la trajectoire de son
action et son efficience. Sur ce, il a été utile de lui consacrer un second moment
d’écriture ; et ce apres avoir effectué le compte rendu de I'expression écrite. Ou il a pu
reprendre sa copie, se relire et réécrire afin d’améliorer sa production.

De ce fait, durant la séance du compte rendu de I'expression écrite ; nous avons
remarqué certaines défaillances liées au niveau graphique, linguistique, stylistique, de
cohérence et pertinence des idées. Notre approche vise a soumettre les erreurs citées
en discussion/correction ou tous les participants essaient d’y remédier. Cela consiste
d’abord a donner I'occasion a 'apprenant d’observer et discuter ses erreurs; pour
ensuite reprendre sa production et essayer d’effectuer seul et de facon autonome la
correction.

Cela rompt définitivement avec la méthode pronée dans notre I'enseignement du FLE
dans notre systéme éducatif ; ou I'enseignant choisit une seule production comme
échantillon représentatif des erreurs commises pour la soumettre a toute la classe afin
d’effectuer une amélioration collective. Ceci n’est pas faux non plus, mais cela reste
insuffisant par rapport au nombre des éléves par classe ; ou I'enseignant est limité a
travailler avec un nombre restreint.

Ce que nous avons proposer se base sur cette méthode pour le signalement des
erreurs, I'observation et I'amélioration collective ; puis nous portons un choix décisif
quant a la reprise des copies par ses scripteurs. Donc c’est a eux de faire un travail
personnel sur sa propre production; ol tester sa capacité de détecter ses propres
lacunes et y remédier.

Il est a signaler que seulement 15 participants sur 23 ; soit 65,21% du nombre total,
ont eu l'occasion de reprendre leurs productions et réécrire. Les 8 participants, a cause
de leur absence, se sont privés de le faire. 3 des 8 signalés ont raté au moins deux

séances. De ce fait, nous n’avons pas écarté ceux-la parce qu’ils ont présenté une

1 LE GOFF, F., Interaction lecture/écriture et enseignement de la littérature. Quelles articulations didactiques?
Rencontre  des chercheurs en didactique des littératures, 11, 2010, disponible sur:
http://www.unige.ch/litteratures2010/contributions_files/L e%20G0ff%202010.pdf. p.4
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copie ; mais aussi parce que nous avons jugé utile les garder pour pouvoir comparer
leur performance avec les autres.
Ainsi, ceci s’est avéré judicieux dans la mesure ou nous avons noté au final que les
productions jugées faibles par catégories au nombre de 4 dans la premiere catégorie
de graphie et présentation appartiennent a ceux qui étaient absents. Dans la deuxieme
catégorie, relative a la présentation de la lettre, 7 ont été classés comme faibles a trés
faibles. Il ressort que ceux-la font partie des absents. Idem pour la troisieme catégorie,
qui porte sur la pertinence des idées ou 7 ont eu le faible taux de réussite ; et faisant
partie des 8 s’étant absentés. Quant a al derniére catégorie de l'utilisation de la
langue ; nous retrouvons 5 productions signalées comme étant faibles ; et sans grande
surprise il s’agit toujours de ceux qui ont raté au oins une séance.

I1.1. Apport de lecture/réécriture dans ’amélioration des productions
Dans cette catégorie, et apres avoir comparé les deux copies d’écriture et réécriture ;
nous remarquons une nette amélioration dans la majorité des productions. Le premier
élément qui attire I'attention est la forme générale de la copie et I'image de sa
présentation.
Une amélioration perceptible au niveau des ratures qui disparaissent, des copies
beaucoup plus présentables. Ou 11 sur 14 I’équivalent de 78,57% du nombre total,
I'amélioration est perceptible a I'ceil nu.
Cela révele I'utilité de se relire/réécrire, ou I'apprenant accorde plus de soin a son
écrit. C’est un moment clé de I'auto-évaluation et de I'autocorrection qui incarne
I"autonomie souvent bafouée par I'enseignant.
Sinon, cette séance a permis a la moitié du groupe présent, soit 7 sur 14, d’améliorer
leurs productions, et de ce fait, améliorer leur taux de réussite. Nous avons constaté
I'amélioration d’'un élément au minimum dans les copies concernées.

« Reéécrire, c’est en effet étre capable de détecter des erreurs, de les

expliciter, puis d’élaborer des stratégies pour les eliminer ou les
exploiter. »*

Il faut donc que le processus d’écriture intégre celui de la réécriture comme étape

crucial de l'enseignement/ apprentissage de la lecture/I’écriture. Cela facilite a

L ORIOL-BOYER, C, La Réécriture, Actes de colloque, 1988, disponible sur www.ccic-cerisy.asso.fr, conulté le 18
février 2015, p.38
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I’enseignant cette lourde tache qui a présent de faire participer I'apprenant a son
apprentissage ; de lui offrir un espace et un moment d’s’auto-évaluer et se corriger.

De plus, cette étape de lecture/réécriture a été un moment fort et une occasion idéale
pour 9 participants sur 14 ; soit I’équivalent de 64,28%, d’apporter des améliorations
significatives a leurs productions au niveau de I'organisation de la lettre. En effet,
chacun a pu y ajuster son plan; ajouter une introduction, illustrer un argument ou
proposer une solution a la fin. Cela leur a permis d’améliorer donc leur taux de réussite
en toute autonomie.

Ceci représente un taux non négligeable de réussite ; et cela vaut mieux en termes
d’évaluation des apprentissages qui se fait comme méthode. L’enseignant peut donc
facilement suivre et contrdler et ses pratiques enseignantes et |'avancement des
apprentissages de ses apprenants.

Nous avons noté également une amélioration au niveau de la pertinence des idées ou
apres avoir discuté avec les apprenants des erreurs que nous avons rencontrées et du
comment y remédier. Cela touche 6 sur 14 ; soit I'équivalent de 42,85%, ou presque la
moitié. Cela concerne principalement les éléments 4 et 5 de la troisieme catégorie
(pertinence des idées) ; relatifs a la pertinence des arguments par rapport a la prise de
position et a la pertinence des exemples par rapport aux arguments.

Enfin, la derniére catégorie qui porte sur I'utilisation de la langue, a été I'occasion pour
tous les participants d’améliorer leurs écrits ; ou ils se sont principalement penchés sur
le volet orthographique de leurs productions. En suivant nos remarques, ils ont pu
aussi remédier a certaines difficultés au niveau de |'utilisation des modes ; dans lequel
nous avons remarqué des lacunes. Sans oublier enfin la ponctuation, ou des erreurs
d’inattention ont été commises lors de la premiére rédaction ; ont pu étre corrigé.
Relire sa production et y porter les modifications nécessaires de facon individuelle
présente un avantage tant recherché par l'approche par compétence, qui est
I"autonomie de I'apprenant dans sa quéte du savoir et du savoir-faire en concrétisant
de facto le principe annoncé par les concepteurs du programme d’amener |'éléve a
apprendre pour apprendre.

Durant cette expérience comme c’est déja montré la-haut ; nous avons pu atteindre
guelque chose de plus de ce qu’on pouvait avoir en pratiquant I'ancienne méthode. Ce

n’est pas non plus un succeés époustouflant ; mais cela peut I'étre en multipliant les
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stratégies mettant davantage I'apprenant dans des situations pareilles. Multiplier et
instaurer a la longueur peut encore donner des résultats beaucoup plus perceptibles
sur I"acquisition des compétences en lecture et en écriture en casse de FLE.
1. Lire/écrire : impact et interactions
Depuis déja un bon moment, I'impact de la lecture sur I'écriture et vice versa est un
fait expérimenté et testé par différents chercheurs dans le monde. L'interaction entre
ces deux activités croisées fait 'unanimité a condition d’étre planifié a bon escient.
Une planification qui définit des objectifs précis a atteindre en suivant un
cheminement qui alterne lecture et écriture. Et bien qu’elles possédent des points de
divergences, elles peuvent avoir des influences réciproques :
« L’actualit¢  d’une interaction lecture/écriture  est  aussi
problématique si [’on examine la réciprocité des effets de ['une sur
l’autre. La didactique de [’écriture a depuis longtemps mis en
evidence les effets de la lecture sur la production des textes pour qu’il

soit utile de revenir longuement sur ce point. »*
Il en ressort donc la complexité d’établir les liens qui se tissent entre ces deux activités.

Mais n’en reste que cela puisse se faire, et ce sur des détails que I'on prépare du début
a la fin. Ce processus est un ensemble fait d’étapes ; chacune est formée d’activités de
lecture et d’écriture a des degrés variables selon |'objectif ciblé ; d’ou il est possible
d’avoir des interactions simples et d’autres complexes.
Les interactions simples peuvent donc :
« ...etre observées du point de vue de leurs fonctions, chacune d'elles
pouvant étre située symétriquement sur un axe de I'évaluation des
lectures. Deux catégories se dessinent alors selon que l'interaction
sert une évaluation des acquis ou bien inaugure I'entrée dans un

apprentissage. »?
Cela concerne pratiquement I’évaluation et le contréle des compétences acquises en

cours de la lecture des textes ; mais aussi I'incorporation des connaissances dans une

production écrite. Tandis que les interactions combinées sont :

1 LE GOFF, F., Interaction lecture/écriture et enseignement de la littérature. Quelles articulations didactiques?
Rencontre  des chercheurs en didactique des littératures, 11, 2010, disponible sur:
http://www.unige.ch/litteratures2010/contributions_files/Le%20Goff%202010.pdf.

2 Ibid.


http://www.unige.ch/litteratures2010/contributions_files/Le%20Goff%202010.pdf

132

« Jappelle interaction combinée les modes de travail caractérisés par
une chaine d’interactions du type écriture/lecture/écriture/lecture
mais qui intégrent aussi des situations d’oral. »*

C’est donc dans un processus plus globaliste qui dépasse le simple fait d’évaluation et

de contréle, en allant vers une analyse qui englobe toute la chaine de la séquence
didactique proposée a la lecture/écriture. Nous allons tenter de commencer par
étudier les interactions simples ; et essayer donc d’évaluer quel effet a eu a exercer les
activités de lecture et d’écriture entre elles; puis de voir dans les interactions
combinées leur impact sur la production finale.

lll.1. les interactions simples

Nous tenons a préciser d’abord que ce travail reprend la totalité des productions,
concernées ou non par la derniere activité de réécriture ; soit 23 copies.

Durant la premiére séance ou nous avons proposé trois activités, il a été question de
progresser avec les apprenants dans un processus global ; de les amener a une vision
comparative ; entre leurs propres visions des choses a I'écriture d’énoncés
argumentatifs et d’autres visions modeéles de textes reconnus come tel.

Mais avant tout, nous devons les accrocher en leur proposant une activité simple,
reposant sur le visionnage d’une courte séquence vidéo. Notre objectif se résume a
motiver les apprenants et a nous porter leur attention entiére ; pour pouvoir ensuite
dégager le théme dont il question.

C'est presque une chose faite, parce que tous les éléves se sont intéressés et ont
donné une idée. Sans entrer dans les détails ; nous avons pu avoir une réponse de
chacun d’eux. Puis, nous nous sommes mis d’accord sur le sujet traité : la lecture. Et ce
sans trop forcer leur imagination en anticipant davantage sur le procédé employé dans
le traitement de ce sujet.

Nous avons demandé a chacun de formuler un point de vue a propos du théme traité.
Nous avons eu des réponses individuelles ; puis en binbme pour plus d’affinité, et enfin
en groupe. Au final nous avons obtenus 6 idées différentes, certes qui va dans la méme
prise de position, mais en choisissant chacun un point d’appui pour présenter son
point de vue. Une fois transcrit au tableau, nous avons essayé dans un travail collectif
de porter des modifications et améliorations, en leur montrant la voie a prendre pour

formuler un point de vue. Parfois en reprenant dés le début une phrase et en la

1 Ibid.
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recommengant mot a mot, et ce pour leur montrer la valeur de leur effort, mais aussi
que l'idée est bonne et qu’il faut juste savoir comment I'organiser.

Insuffler cette confiance vaut mieux que leur proposer une autre formule ; et insister
sur celle de I'apprenant car c’est représentatif (acquis linguistiques et savoir-faire) et
essayer de la retravailler afin de 'aider a corriger dans sa propre conception la nature
des choses. Nous aurions pu lui présenter une phrase bien faite, mais cela ne I'aide pas
a comprendre sa nature ni d’ou cela provient. Donc I'importance de cet exercice c’est
de travailler avec ses propres moyens et essayer de les améliorer. Il a été de méme
pour la formulation des arguments nous avons suivi le méme procédé qui va de la
proposition personnelle, puis en bindme et qui se termine par un argument formulé et
traité par un groupe.

Et pour faire valoir cet exercice et permettre a 'apprenant de voir un exemple concret,
nous lui proposons un texte qui reprend le méme théme et le méme procédé. Il s’agit
de deux textes argumentatifs qui vantent les méritent de la lecture.

Or, les interactions qui sont de type évaluation se cristallisent a travers d’abord dans la
premiere activité d’écriture dans ce travail individuel entre I'apprenant et la consigne ;
entre ses acquis et ce qui est demandé. Entre I'apprenant et son camarade ; ol chacun
essaie de mettre en avant son savoir et savoir-faire. Entre les individus d’'un méme
groupe ; ol c’est I'occasion pour tous d’évaluer ses connaissances par rapport a celles
de ses camarades. Entre tous les apprenants et leur enseignant ; ou I'apprenant aura
I’occasion d’étre évalué par son tuteur ; évaluer et remédier a ses lacunes.

Cela ne s’arréte pas la ; cela va de méme pour la deuxieme activité dont I'objectif est
d’évaluer celle qui la précéde. Consolider les acquis de I'écriture passe par la lecture.
Cette interaction se valorise a travers la mise en paralléle de ces deux activités en
offrant un exemple concret de ce qui est demandé. C’'est aussi une sorte d’évaluation
qui se fait 'apprenant entre ce qu’il produit et I'exemple proposé afin de mesurer ce
gu’il en sait et comment y parvenir et du comment il doit étre.

Cette interaction se fait progressivement entre des éléments simples de la méme
chaine d’activité (écriture) pour joindre les éléments d’'une autre chaine d’activité
(lecture). Mais aussi entre individu et soi-méme, individu et son camarade ; individu et
un groupe restreint; un individu et ceux de sa classe; entre individus et leur

enseignant ; individu et un texte ; un texte et un autre texte.



134

Nous continuons a provoquer cette interaction sans vraiment donner I'impression a
I'apprenant qu’il est en train d’étre évalué; c’est-a-dire qu’il est toujours en train
d’accomplir des taches sous formes d’activités. Ce volet inapercu est seulement percu
par I'enseignant et jugé par lui; ou les activités proposées doivent étre construites de
facon a permettre a 'apprenant de travailler en vue d’acquérir une compétence et a
I’enseignant de dispenser un savoir et savoir-faire et de les évaluer.

Il s’agit 1a d’un exemple des interactions simples qui peuvent avoir lieu dans une
séance de pratique croisée de lecture/écriture. Chaque séance devrait étre riche en
interactions allant d’une activité a une autre en les articulant de fagon progressive et
constructive. Dépassant le simple fait d’articulation anodine :

« la nécessité de construire des situations didactiques de
lecture/analyse d'écrits susceptibles d'induire des transferts, de la
lecture aux compétences de production, »?

En allant vers une logique qui favorise I'enseignement/apprentissage de I’écrit aussi.

Car souvent mis a I’écart dans nos pratiques enseignantes ; nous y faisons recours
comme stade final d’évaluation.

111.2. les interactions combinées

Comme son nom l'indique, une interaction combinée dépasse celle dite simple pour
avoir un impact beaucoup plus complexe en ayant un effet sur les différentes séances
d’une séquence didactique. De ce fait, les activités proposées dans une séance doivent
avoir une connexion avec celles d’une autre.

Ainsi, notre expérience a été riche en combinaisons interactionnelles parce qu’elle
regroupe des étapes menées a travers une progression de taches de lecture/écriture ;
dont la complexité se modifie en avancant de fagon a permettre a I'apprenant a réussir
convenablement la phase finale de la situation d’intégration ; et ce en ayant au moins
appris quelque chose de chaque étape et de I'exploiter dans sa production.

Nous pouvons donc dire le processus suivant :
écriture/lecture/lecture/écriture/réécriture, adopté dans la présente expérience
possede en soi une interaction linguistique, métalinguistique, communicationnel,

collaboratif, et critique. En effet, en passant de I'écriture a la lecture et de la lecture a

L DELFORCE, cité par ROMIAN, H., Lecture(s), écriture(s) en interaction. In Repéres, 14, 1996, p.235



135

I’écriture ; ne peut que faire profiter ‘apprenant des effets de chaque activité sur son
attitude a résoudre la situation complexe a laquelle il est confronté.
A partir de la premiére séance ou il a été question de : écrire/lire/écrire/ ; et de la
deuxiéme ou il doit : lire/écrire/lire ; I'équilibre respecté et qui se traduit de la fagon
suivante : écrire/lire/écrire/lire/écrire/lire ; accordant a chaque activité sa part
d’importance ; nous cherchons a faire des fragments de taches les pieces homogenes
d’'un méme objet. L'interaction qui puisse se dégager est I'objectif recherché a travers
cette liaison. Pratiquer I'écriture pour affiner son style a partir de simples taches ; puis
la lecture pour observer, comparer et évaluer.
Une interaction combinée est aussi observée dans les deux derniéres étapes; qui
forme un ensemble de lecture/écriture/lecture/réécriture. En allant de la lecture
d’une consigne pour la production d’un écrit pour rejoindre la lecture de I'écrit en
question et sa réécriture. En dépit de la relation qui existe entre les deux activités ; une
autre se forme et tisse des liens entre le texte lu/produit; et qui se renouvelle et
consolide les mémes liens avec le méme texte et sa réécriture.
Ces deux derniéres étapes sont intimement liées avec celles qui les précedent ; et ce
dans la méthode adoptée, le genre de texte a produire et la nature des taches a
accomplir. Sans oublier bien évidemment cette interaction maintenue tout au long du
processus entre le sujet lecteur/scripteur avec les textes a lire/produire. Cela rejoint
donc forcément l'interaction qu’entretient I'apprenant avec son tuteur mais aussi avec
ses pairs.
Iv. L'IMPACT DE LA PRATIQUE CROISEE DANS L’APPLICATION DE L’APPROCHE
PAR COMPETENCE
Depuis son avenement dans le systeme éducatif algérien, I'application de I'approche
par compétence se cherche toujours. Sa mise en route dans toutes les matieres
affichent des résultats mitigés. Une bonne volonté des concepteurs et décideurs du
programme n’a pas suffi a la faire adopter par le corps enseignant. Beaucoup de zones
d’ombre subsistent obligeant les enseignants a naviguer seuls.
Malgré I'arsenal théorique existant, un exemple pratique du comment appliquer cette
approche dans I'enseignement/apprentissage du FLE est inexistant. Ce qui a obligé la
majorité a improviser sans pour autant réussir a la maitriser. Le constat déclaré montre

une pratique déguisée d’une approche traditionnelle toujours en exercice. Ce flou
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provient du haut ; les formateurs a leur différence n’apportent pas un éclaircissement
sur la bonne pratique a suivre.
On s’accorde a attribuer a I'approche par compétence certaines notions et pratiques
qui ont révolutionné le champ de la didactique. Parmi elles, on cite souvent la notion
de compétence qui veut dire :
« Plus précisément, on peut nommer compétence la capacité
d’associer une classe de problemes précisément identifiée avec un
programme de traitement déterminée. »*
Souvent ce terme est associé a un autre ; la capacité, qui est liée a I'aptitude de
I'apprenant a observer, identifier ou classer ; dans une ou plusieurs disciplines. Elle
se révele donc a étre une attitude transversale et pluridisciplinaire qui se
développe dans la variété. Or, une compétence est bien évidemment cet ensemble
de connaissances, de savoir-faire et savoir étre mobilisés dans une situation
donnée pour résoudre un probléme de la méme famille.
Dans I'enseignement/apprentissage on se consacre entierement a développer la
compétence de I'apprenant du fait de la possibilité d’étre évaluée ; chose qu’on ne
peut accomplir pour la compétence ; mais aussi parce que la compétence permet
de travailler séparément les disciplines et les activités.
Ainsi, une compétence en FLE peut étre sous forme d’objectifs a atteindre tout au
long du projet didactique. Les quatre compétences concernée sont Ia
compréhension de I'écrit ; la production de I'écrit, la compréhension de l'oral et
I’expression orale. Ce que nous permet une pratique croisée de la lecture/écriture
se réfere a cette double maniabilité d’'une seule pratique pour développer deux
compétences. La compétence de lecture selon le curriculum de 1% A.S vise a
amener I'apprenant a :
« Comprendre et interpréter des discours écrits/oraux pour les
restituer sous forme de résumés a un (des) destinataire(s) précis ou
pour exprimer une réaction face d ces discours. »?
Proposer une activité d’écriture juste avant 'activité de lecture aide comme nous

I’'avons vu auparavant I'apprenant a se poser d’abord comme scripteur avant d’étre

L MEIRIEU, P., Apprendre...Oui mais comment, Ed. ESF, Paris, 1987, p. 23.
2 programme de 1% A.S, ONPS, 2005, p.10
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lecteur ; pour ensuite savoir se positionner en tant que lecteur. Comprendre les
exigences de I'écrit I'aide a mieux lire dans la mesure ou cela le met dans le vif du
sujet.
De plus, le theme choisi dans [I'activité d’écriture proposée porte sur le méme
théme du texte a lire, ce qui I’'a aidé a anticiper le sens du texte, se faire des idées
sur le theme. Le procédé argumentatif adopté a I'écriture est le méme en lecture ;
ce qui a facilité I'entrée dans la deuxiéme activité en mettant des passerelles entre
les connaissances abordées a l'écriture et a la lecture. Ce qui a bénéfique au
niveau des interactions observées entre le texte a lire et les connaissances de
I'apprenant.
Enfin, I'activité proposée a la fin de la séance et complétant ce processus
d’écriture/lecture/écriture, a pour but d’évaluer ce qui précéde dans un processus
comprenant plusieurs étapes pour une méme tache (la compétence de lecture). Et
ce afin de donner a I'apprenant tout le temps qu’il faut pour développer lui-méme
sa compétence et d’évaluer son propre apprentissage.
Croiser ces deux activités a été aussi bénéfique parce que cela permet de
constituer une sorte d’exercices préparatifs en vue de développer la compétence
de production de I'écrit qui vise a :
« Produire un texte en relation avec les objets d’études, en tenant
compte des contraintes liées a la situation de communication et du
but visé et en mettant en ceuvre un modéle. »*
Notre approche se fonde sur la lecture/écriture comme deux activités
complémentaires ; suivant un cheminement croisée d’une activité a une autre ; et
d’une séance a une autre, visant un objectif final d’intégration qui est la production
d’un texte argumentatif (lettre ouverte) en tenant compte de la situation de
communication, du statut du destinataire. Tout en portant une attention
particuliere au développement de la compétence de lecture relative au projet
didactique en question.

« Dans ce nouveau rapport, les activités de lecture et d'écriture sont
nécessaires simultanément mais avec des fonctions distinctes, en vue
d'un apprentissage qui est un, celui de la langue écrite. »!

! Programme de 1% A.S, ONPS, 2005, p.13



138

Travailler ces deux activités simultanément a été donc utile dans le sens de
contextualiser et le texte a lire et le texte a produire ; mais aussi de développer ces
deux compétences en paralléle ; de mettre I'une au service de l'autre, en tirant
profit des interactions simples ou combinées tout au long du processus suivi.

IV.1. La centration sur I’'apprenant

Cette expérience de croiser la lecture et I'écriture dans une seule séance a été un
moment propice d’aller d’'une logique d’un enseignement centré sur le maitre vers
un enseignement centré sur l'apprenant. En effet, en constatant un blocage
perceptible au niveau de I'écriture surtout; nous avons décidé d’aller vers ce
besoin exprimé par les apprenants souvent écarté dans nos pratiques actuelles.
Trop marquées par une séparation méthodique des deux activités ; un manque de
contextualisation se fait vite percevoir au niveau des productions. En cherchant a
impliquer I'apprenant dans son apprentissage et de ce fait centrer I’enseignement
sur ses besoins nous oblige a proposer ce qui va dans ce sens. La centration sur
I'apprenant stipule que celui-ci qui doit piloter et gérer son propre apprentissage

d’une maniére personnelle. L'enseignant a désormais la lourde tache d’ :

« ...d'appliquer les programmes et de suivre les instructions en
vigueur tout en essayant de répondre aux intéréts et aux godts des
éléves qui leur sont confiés»?.

Ainsi cette centration est devenue un pivot épistémologique qui intégre un

ensemble d’activités et taches proposées et négociées entre l'enseignant et
I'apprenant, et qui vont vers une dimension dynamique de l'autonomie de
I'apprenant et I'individualisation de sa formation.

En favorisant cette option dans notre démarche et en optant pour des stratégies
qui mettent en avant le besoin de |'éléve; cette pratique a eu le mérite
d’encourager une implication directe de I'apprenant dans son apprentissage en lui
créant des situations, faites des deux activités en question, I'amenant a étre un

acteur dynamique dans son métier d’apprenant ; en rompant avec :

LFIJILKOW, Jacques, Op.cit., p.5
2 GALISSON, Robert, D'autres voies pour la didactique des langues étrangéres, Paris, Hatier- CREDIF,
1982, p.58
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« ...la relation TRADITIONNELLE,[ou] il n'y a pas de véritable

communication, puisque le transfert d'informations s'opére a sens

unique, du maitre vers |'éléve»*
En effet, en partant de la premiére activité ou lui seul a dégagé le théme, puis pris
position et formulé un argument ; individuellement, en binbme et en petit groupe ;
nous lui avons donné I'occasion d’exprimer pleinement son potentiel. Permettant
ainsi d’autres formes de transferts et d’interactions entre apprenant/apprenant
surtout et apprenant/maitre; parce qu’il s’agit pour I'enseignant de suivre
I'apprenant dans son apprentissage et évaluer ces lacunes pour ensuite pouvoir y
remédier. L'enseignant n’a pas intervenu que pour guider ou orienter ; laissant
I'apprenant mener seul sa tache; assumant pleinement son nouveau réle selon
I'approche par compétences comme «aide, facilitateur, moniteur, tuteur, expert,
etc.»?
Ensuite, I'activité de lecture a été un moment idéal pour I'apprenant de s’auto-
évaluer sans l'intervention de I'enseignant ; en établissant des comparaisons entre
ces connaissances et le contenu des textes a lire. Puis, en se mettant a I'écriture,
de mettre en pratique ces connaissances et celles des textes lus.
Opérer de cette facon est aussi un choix audacieux d’aller vers I'apprenant et
essayer d’adapter la méthodologie a ses besoins ; tout en essayant au maximum
d’étre garant des choix institutionnels préconisés par la tutelle. Favoriser cette
option de recentrage sur I'apprenant nous a obligé de nous pencher davantage sur
I’écriture ; ou il a plus de mal a s’exprimer. Et de programmer cette activité de
facon croisée avec la lecture; tantot avant, tantot apres, tout en calculant son
emplacement en fonction des besoins et lacunes exprimés par celui-ci. Tout en

ayant la ferme conviction que :

« L’articulation entre lecture et écriture reste un excellent moyen de
renforcer les apprentissages ; I’écriture d’un mot qu’on ne sait pas
écrire permet de revenir a une activité de synthese qui vient
compléter 'analyse. »?

! Ibid., p.20
2 CUQ, Jean-Pierre, Dictionnaire de didactique du francais langue étrangére et seconde, Paris, CLE
internationale, 2003. p 83.

% Ministére de I’éducation nationale, France, 2002 ; cité par GOUTTE-LANGLAIS, Patricia, Ecrire avant de
savoir lire, Mémoire de CAFIPEMF, 2008/2009, p.9
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Nous partons aussi d’un constat qui est le manque de temps accordé a
I"apprentissage de I’écriture ; alors que I'enfant a dés son entrée a I'école est
sollicité a écrire sans jamais consacrer un temps conséquent a son apprentissage.
Ce besoin souvent exprimé par nos apprenants de par leur faible performance a

été un point déclencheur de notre expérience de croiser lecture et écriture.

IV.2. apport de la pratique croisée a I’évaluation des apprentissages

L’évaluation est un facteur déterminant de la réussite/échec des apprentissages
dispensés. C'est un outil fiable de contrdle et de suivi de I'efficience des actions
menées en vue d’atteindre les objectifs ciblés. C’'est d’ailleurs I'une des clés de la

nouvelle réforme a travers I'application de I'approche par compétence. Mais :

« Tout le monde aimerait bien oser croire! qu'un enseignant adapté a
son réle est d'abord un enseignant efficace sous I'angle des
apprentissages réalisés par ses éleves. Mais la recherche de
l'efficacité didactique n'est qu'une des multiples logiques a l'ceuvre
dans I'école. Quels en sont d'ailleurs les criteres? Veut-on des tétes
bien pleines ou bien faites? Des éléves épanouis ou instruits? Un
développement global ou des acquis notionnels? Veut-on faire
intérioriser des normes ou développer la créativité et I'autonomie?
Quels que soient les critéres choisis, reste a les appliquer: a ce stade,
on se trouve & nouveau devant d'immenses difficultés, qui sont
justement celles de I'évaluation. »?

En effet, savoir enseigner passe avant tout par savoir évaluer. Du coup, I'évaluation
pose d’énormes probléemes aux enseignants. Le programme prévoit que tout
enseignement doit étre sanctionné par une évaluation ; a la lecture la pratique
actuelle se base sur le questionnaire pour évaluer la compréhension du texte, en
visant différentes parties du texte ; ainsi que pour 'oral. Pour la production de
I’écrit, nous nous contentons de la grille d’analyse. Entre temps, d’autres types
d’évaluation sont aussi préconisées ; nous citons I'évaluation diagnostique qui a

pour but d’évaluer les pré requis des apprenants au début d’'un projet ou

1 C’est 'auteur qui signale.
2 PERRENOUD, Philippe, Savoir évaluer pour mieux enseigner, Quelles formations pour les maitres ?, Cahier
N°26, Université de Genéve, 1988, p.5
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séquence ; I'évaluation formative, qui intervient a la fin d’'une séquence afin de
jauger les I'avancement des apprentissages ; et I'évaluation sommative qui tient
place a la fin d’un projet qui vise une évaluation globale de la compétence visée.

Et malgré la diversification, elles restent néanmoins insuffisantes vu le mode de
fonctionnement qui les caractérise. Ce mode est identique reposant sur le
questionnaire, qui loin de révéler I'état réel des acquis, sombre dans la routine et
ne touche a peu prés qu’une partie des apprenants toujours actifs.

De plus, ce questionnaire n’est qu’un reflet d’'un étapisme stérile ressassé tout au
long du processus d’enseignement/apprentissage sans jamais mener a des
évaluations réelles.

Le manque d’exemples concrets, de modeles d’une pratique saine de I'évaluation
et de formation adéquate au profit des enseignants leur montrant la voie a suivre
complique la tache.

Or, la pratique croisée des deux activités de lecture/écriture nous offre la
possibilité de repenser notre méthode. En tant que stratégie contextuelle, et
hormis une nette amélioration au niveau des écrits; cela peut constituer un
avantage a ne pas négliger quant a I’évaluation des apprentissages.

Une évaluation qui commence par |'auto-évaluation, en passant par I’évaluation de
pair a pair, évaluation semi-collective, évaluation collective. Elle réveéle non
seulement I'avancement général du groupe classe mais aussi au cas par cas.

Cette pratique croisée a permis dans un premier temps de faire valoir I’évaluation
diagnostique, a travers la mise de la lecture au service de I'écriture et vice versa,
car écrire d’abord, c’est diagnostiquer les connaissances des apprenants et leur
savoir-faire dans une situation probleme initial. Cela a permis aussi de remédier sur
place aux lacunes détectées.

Ensuite, cette activité d’écriture réalisée individuellement, en binbme et en
groupe ; est une occasion pour I'apprenant d’évaluer ses connaissances par rapport
a son camarade, par rapport a son groupe et par rapport toute la classe. En faisant
de la lecture juste apres cela lui permet d’évaluer ses connaissances et son savoir-
faire par rapport au texte lu: c’est de I'auto-évaluation. L’auto-évaluation est un
paramétre souvent négligé dans nos pratiques actuelles ; faute de moyens et de

stratégies.
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Ce processus se poursuit en demandant aux apprenants de mettre ce qu’ils ont pu
écrire sous forme d’un texte a I'image du texte lu comme modele a imiter. Ils
devaient réaliser cette tdche en tant que devoir a la maison ; une fois en classe
nous avons essayé d’évaluer leurs productions un par un et prendre de chaque
copie ce qui nous sert comme exemple d’abord a corriger collectivement, et pour
en faire un texte harmonieux a partir des productions des apprenants.
Cela fait partie de I’évaluation formative, consistant a réduire les écarts qui
existent entre les productions. C'est une activité qui pourrait permettre a
I’enseignant de vérifier I'efficience de ses actions et de ce fait 'avancement des
apprentissages. Son intervention a eu lieu aprés avoir donné a lI'apprenant le
temps d’apprendre d’abord, puis de s’auto-évaluer, et enfin se faire évaluer par
I’enseignant et remédier a ses lacunes.
Finalement, programmer une activité de réécriture a la fin de la séquence
didactique, renforce cette autonomie de l'apprenant dans [’évaluation et lui
permet non seulement de détecter ses erreurs mais aussi pouvoir y remédier tout
seul. C’est lui offrir 'occasion de construire ses connaissances en l'impliquant
davantage dans ce processus.

LIMITES DE LA PRATIQUE CROISEE
A la fin de cette expérience, comme toute autre, montre des signes de
dysfonctionnement ; nécessitant une recherche encore approfondie. Sans I'ombre
d’un doute, la perfection n’existe pas, mais en menant d’autres expériences avec
d’autres groupes pourraient a I'avenir améliorer les points faibles constatés. Nous
citons en toute objectivité des facteurs qui ont mal fonctionné tout au long de cette
recherche :
La longueur du programme est un facteur non négligeable qui nous a quelque peu
freinés. Beaucoup d’objectifs ne sont pas a la portée de I'apprenant ; nous obligeant
a les contourner. On peut citer également l'inutilité du manuel scolaire surtout en
termes de textes représentatifs des genres a étudier.
L'enseignant est aussi un facteur a prendre sérieusement en considération ; qui
depuis la mise en place de I'approche par compétence, n’a pas bénéficié d’une
formation adéquaté relative a I'exercice de son métier selon la nouvelle réforme.

Malgré les déclarations des responsables du secteur, et I'annonce des stages de
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formation, ceux-ci restant en dega des attentes. L’approche traditionnelle est
toujours en marche ; une résistance au changement de la part du corps enseignant
et I'opacité des nouvelles orientations freinent en grande partie I'innovation des
pratiques enseignantes.

Le manque de matériel didactique adéquat a I'exercice du métier influe aussi
négativement sur une possible adaptation de la pratique croisée ; ou dans la plupart
des établissements ; on signale le peu de moyens mis a disposition des enseignants.
On cite souvent les nouvelles technologies qui nous ont été d’une grande utilité
dans cette expérience, en I'occurrence I'Internet, les projecteurs, et salle adaptée ;
V.1. Limites didactiques

Le programme de la 1% A.S, sur lequel nous avons axé notre recherche, est long.
Cette longueur est loin d’étre une option favorable au développement des
compétences des apprenants. Au contraire, cela créé d’énormes problemes aux
enseignants d’abord, qui sont tenus a achever le programme qu’a développer les
compétences, et ce devant l'insistance des inspecteurs, souvent obsédé par l'idée
de mener a bout les orientations d’ordre administratives que pédagogiques.

De plus, un manque d’agencement entre les différentes composantes du
programme sont a signaler. Les trois projets didactiques présentent des éléments
disparates ou enseignants et apprenants ont du mal a y trouver une connexion. Le
deuxieme projet en est un bon exemple dans ce sens, ou il est question dans le titre
d’aborder la lettre ouverte, alors que le manuel comporte d’autres types de textes.
Méme s’ils s’inscrivent dans la méme lignée de I'argumentation, beaucoup d’entre
eux n’y trouvent pas de concordance. Ce manque de fluidité et souplesse nécessite

plus d’éclaircissements quant a la maniére de s’y prendre.

« Apres lecture des programmes de 9eme AF et de lere AS, il a été
constate une adéquation entre les deux profils. Toutefois, sur le
terrain, la majorité des éléves rencontrent des difficultés a réinvestir
le savoir censé étre acquis a lissue de la 9eme AF (compréhension
écrite et orale et expression écrite et orale). Ces difficultés
s ‘expliquent essentiellement par le fait que le programme de 9eme AF
ne s’inscrit pas dans les nouvelles méthodologies (entrée par [es
compétences et pédagogie du projet). Par ailleurs les enseignants
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(PES et PEF), insuffisamment prépares rencontrent des difficultés a
lire et a appliquer le nouveau programme »*
Une relecture du programme s’impose afin de lui insuffler du réalisme en pratique

et tenter de I'adapter aux besoins réels des apprenants. Les représentations et
idées véhiculées sont parfois loin de la réalité vécue. Ce conflit peut induire en
erreur enseignants et apprenants ; et donc peut influer négativement et provoquer
une acquisition décalée de la langue enseignée.

L'allegement des programmes est aussi une piste a exploiter, ou simplifier
davantage les notions et les pratiques, imposer moins de restrictions aux
enseignants pourrait améliorer leur rendement. Durant cette expérience, ou nous
avons volontairement dégraissé les consignes en proposant plus d’activités
pratiques sur les besoins réels des apprenants; nous avons remarqué une
amélioration au niveau de I'implication des éléves dans ce processus.

Nous avons effectivement favorisé un apprentissage autonome et naturel, tout en
exploitant les pistes qui attirent |'attention des apprenants et qui sont abordées
dans le programme comme notions a développer.

Le matériel didactique est un facteur déterminant dans l'efficience de I'action
didactique. Diversifier les situations d’apprentissages et croiser les deux activités de
lecture et d’écriture exige qu’on fasse appel a différents moyens pour nous faciliter
la mise en place de notre stratégie.

en notre possession un matériel adéquat a cette expérience. Comme nous I'avons
cité dans les chapitres précédents, Internet, projecteurs de son et de vidéo, ont été
d’une grande aide a 'accomplissement de ces activités. Mais pour avoir ce matériel
en main, il nous a fallu attendre un tour devant la forte demande de la part des
enseignants des autres matieres. L'indisponibilité du matériel pourrait
compromettre notre action. Cela fait donc qu’une telle stratégie est prépondérante
en termes de matériels didactique.

Cela est de méme pour le manuel scolaire ; qui regorge d’imperfections, en n’étant
pas d’une grande utilité pour notre expérience. Et d’ou nous avons pris un seul

texte. Chose que nous n’aurions pas aimé faire ; mais nous avons été obligé de

! Proposition pour le rattrapage des pré-requis. Frangais, Journée d’étude du 30/10/2005. Cité par ABADI,
Dalila, Op.cit, p. 53
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recourir a d’autres sources pour avoir des textes qui correspondent aux
compétences visées.

Cette incompatibilité entre les textes du manuel et les compétences visées d’'un
coté; et les activités d’écriture d’'un autre coté laisse planer une grande
incompréhension de notre part quant aux choix opérés par les concepteurs et leur
visée didactique. Avoir un manuel qui possede peu de textes en relation avec les
objets d’étude ou la compétence a installer ; mais aussi les thémes abordés, qui
sont loin d’étre a la portée des apprenants ni en relation avec leur environnement

immeédiat.

le manuel scolaire en est un. Sauf que celui-ci présente des lacunes considérables,
nous obligeant a faire appel a des textes extérieurs le plus souvent. Nous aurions
aimé avoir un manuel qui comporte des textes représentatifs qui nous permettent
d’en faire un usage permanant et nous faciliter la tache.

Ce conflit qui existe entre ce qui est proposé au manuel et les orientations contenus
dans le programme est un signe de manque de

V.2. Limites pédagogiques

La prédominance de I'approche traditionnelle sur nos pratiques enseignantes plane
toujours et exerce un effet négatif sur les choix a effectuer quant aux stratégies a
mettre en place.

Etant coincé dans nos vieilles habitudes, il nous est difficile d’opérer tout en
innovant. Notre résistance au changement qui subsiste et décide en grande partie
de I'action a mener est un facteur pénalisant.

Le facteur culturel lié a la tradition francaise en matiere de I'enseignement de la
langue qui fait qu’on procéde souvent par la lecture comme point de départ
chamboule un peu les représentations qu’on se fait de la didactique du francais.
Etant un point central de toute action didactique ou pédagogique a prendre, il
représente un enjeu majeur a ne pas exclure de notre démarche. Son influence sur
les résultats de cette recherche reste omniprésente. Nous ne pouvons pas négliger
ceci, vu les grandes difficultés qu’il nous a créées. Etant habitué a un systéme

monotone et régulier qui respecte une certaine stabilité au niveau de l'ordre
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d’activités, il nous été difficile de le convaincre du bien fondé de notre recherche et
la méthode a suivre.

Accepter un tel changement et disposer de toute I'attention pour adapter les
activités a ses besoins ; lui accorder cette autonomie dans son apprentissage est un
fait nouveau qui le met mal a l'aise. Et malgré son enthousiasme, nous avons
remarqué une certaine difficulté a effectuer les taches demandées. Comme il se
peut s’agir d’'une mal interprétation ou mauvaise explication de notre part;
I'avancement dans les activités a pris un peu plus de temps que prévu.

Méme si la résolution s’est effectué d’'une maniére satisfaisante, la lenteur de la
démarche révele des signes de faiblesse d’abord du c6té de I'apprenant, qui habitué
depuis le début de sa scolarité a un rythme inchangé dans I'ordre des activités.
Notre adaptation de la pratique croisée dans le contexte algérien tire son origine de
plusieurs recherches issues d’études de cas en contexte de langue maternelle et
seconde. Etant donné cette différence de taille, il nous a pas été facile de mettre en
place les mémes recommandations et consignes en contexte de langue étrangere.
Le contexte algérien lié au francais langue étrangere a une spécificité particuliere vu
notre rapport historique et pratique de son usage. Le contexte de notre expérience

est connu pour un milieu peu enthousiaste au francais ;
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Pour conclure

A travers ce chapitre nous avons essayé de démontrer |'utilité d’une telle pratique
rénovée et osée de I'enseignement/apprentissage du FLE. Nous avons essayé de
montrer en quoi l'articulation de ces deux activités est bénéfique pour I'apprenant
d’abord comme un repeére central de notre action didactique et pédagogique puis
pour I'enseignant comme un acteur principal puis pour le francais comme langue
étrangere.

Cette expérience nous a permis de découvrir plusieurs aspects positifs a exploiter a
travers la complémentarité qui se dégage a travers la mise en relation des deux
activités. A part les facteurs intrinséques du croisement a savoir les interactions, la
contextualisation de I’enseignement/apprentissage ; I'approche par compétence
semble trouver son bain ol ses recommandations se permettent d’étre réalisables.
Beaucoup de choses restent a faire quant a I'amélioration de la planification des
deux activités ensembles et ce sur les deux niveaux didactiques et pédagogiques. Le
programme en lui-méme présente des anomalies qui nécessitent des changements
approfondis d’abord puis le manuel comme outil principal et indispensable pour

I’enseignant et pour I'apprenant a titre égal.
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Partit 111

Esquisse d’une pratique croisée sur le projet pédagogique
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PREMIER CHAPITRE
LA PRATIQUE CROISEE DANS LA REALISATION DU
PROJET PEDAGOGIQUE

Préambule :
Le présent chapitre est une suite logique de la partie précédente. Ayant des résultats

satisfaisants a travers I’application de la pratique croisée de la lecture/écriture sur le projet
didactique ; il va de soi de réfléchir a la mettre au service dans la réalisation du projet
pédagogique ; vu la nature de la relation qui existe entre les deux projets comme deux
situations complémentaires d’apprentissage/intégration.

La réalisation du projet pédagogique offre une opportunité inouie d’articuler ces deux
activités d’une maniére différente de celle adoptée en projet didactique. Ainsi, nous pouvons
exploiter d’autres pistes de croisement qui nous permettent de confirmer ou infirmer 1’effet
d’une telle stratégie.

Cela permet donc de diversifier encore les situations et offrir a I’apprenant d’exprimer son
potentiel sous divers angles et consolider ses acquis. Notre méthode s’appuie sur un effort
personnel, fruit du contexte de notre étude, qui tente d’allier la lecture et I’écriture en situation
d’intégration.

Le projet pédagogique offre une opportunité de lecture et d’écriture. Lire se fait sur différents
supports textuels d’ou 1’apprenant puise ses informations. Son travail d’écriture consiste a
réecrire ses informations sous son propre style.

La pratique croisée de ses deux activités leur permettre d’obtenir a la fin un projet final issu
de leur propre interaction entre différents écrits. En allant d’une fiche de lecture a un écrit

modéle, puis vers un écrit personnel. Ce dernier doit étre perfectionné a chaque lecture.
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. LE PROJET PEDAGOGIQUE A REALISER SELON UNE PRATIQUE
CROISEE
Etant une situation idéale de réinvestissement des acquis ; le projet pédagogique représente un
enjeu majeur dans sa réalisation. Son importance réside dans le fait d’offrir a I’enseignant
d’abord une occasion pour tester la pertinence de ses actions en classe ; et pour I’apprenant en
second lieu une situation pratique pour réinvestir ses savoir, savoir-faire et savoir étre.
Le projet choisi pour étre réalisé dans cette expérience est le dernier du programme de 1%
année A.S ; a savoir : écrire une petite biographie romancée. Ce projet est de portée narratif ;
ou I’apprenant est appelé a réinvestir ses connaissances en récit. Dont 1’objectif est d’amener
I’apprenant a choisir une personnalité connue dans un domaine scientifique, technique ou
artistique et d’en faire une biographie tout en citant les événements marquants de sa vie.
Ce projet représente un enjeu majeur du fait de son importance a inculquer aux apprenants les
principes de la biographie d’un c6té et le récit comme forme textuelle d’un autre coté.
Le programme prévoit que 1’enseignant exige des apprenants un travail de groupe ; en binbme
au moins ; mais ici et vu que chacun veut imposer son choix de personnalité a choisir, nous
leur avons accordé la liberté de faire le travail a titre individuel.
D’habitude, les apprenants sont laissés libres dans la collecte des informations ; et c’est ce que
prévoit le programme, cette autonomie soudaine brouille a peu preés les cartes ; la majorité des
apprenants se fondent dans le copier/coller que la synthése de I’information. Sur ce, notre idée
d’opter pour la recherche de I’information en classe a un double enjeu ; d’abord a initier les
apprenants aux techniques de la recherche de I’information puis surveiller et corriger leur
conduite.
Le role de I’enseignant sera donc d’accompagner les apprenants pas a pas dans ce long
chemin de réalisation qui passera par plusieurs étapes entre différentes activités de lecture
guidée ou libre et d’écriture et de réécriture.
1. Ecrire une petite biographie romancee

Le projet pédagogique a réaliser dans cette expérience porte sur le récit comme genre textuel
relatif au dernier projet didactique du programme de 1% année secondaire. Dans ce dernier
I’apprenant doit impérativement étre capable de maitriser les éléments essentiels de la
narration/description qui constituent la base de tout récit. Sur ce notre objectif est d’amener
I’apprenant a planifier son travail, organiser, rédiger et corriger sa production finale ; qui sera
une petite biographie romancée sur une personnalité célébre dans un domaine précis.
Avant d’aborder ce projet; les apprenants devaient deéja avoir entamé certaines notions

relatives au récit comme genre textuel et avoir des capacités a lire et a comprendre ce type ;
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avoir des connaissances sur la description et la narration comme deux éléments essentiels
durant le projet didactique qui va avec.
Il importe de signaler que les concepteurs du programme n’exige pas que |’apprenant
produise un récit réel et insiste sur le fait qu’ils doivent apporter leur propre touche en
précisant qu’il s’agit d’une biographie romancée, c’est-a-dire ou le réel se méle de
I’imaginaire.
Sur ce, I’enseignant est appelé dans ce stade 1a a attiser la créativité de I’apprenant et cherche
a le libérer des contraintes de la réalité en leur accordant une certaine flexibilité quant
dénouement de la vie, des aventures, des faits marquants de la personnalité choisie.
L’important n’est nullement de dire vrai ou bien seulement mais de leur permettre d’étre
auteur a part entiere :
Sans pour autant s’égarer et oublier qu’il faut bien avoir une ligne directrice qui vise a
présenter et faire le personnage choisi son métier ou sa vocation historique ou scientifique ou
littéraire ou artistique ou sportif. On insiste a montrer les différentes facettes de sa vie le situer
dans I’histoire de I’humanité, le monde la nation ou il appartient. Montrer son rdle dans son
époque. Selon les concepteurs du programme ce projet vise! a :

- transférer les acquis obtenus par I’étude du récit

- permettre le rapprochement avec une autre discipline : [ histoire par la recherche

d 'une documentation sur les conditions socio-économiquesy{...}

C’est pourquoi I’apprenant doit savoir qui va choisir, quand, quoi, ou, comment et pourquoi ;
pour pouvoir ensuite se mettre a la recherche documentaire qui valui permettre de trouver les
informations nécessaires a son projet. La recherche d’informations oit étre faite de maniere
sélective selon I’importance de I’information et le besoin de celle-ci dans le projet. En
d’autres termes, une biographie doit contenir les informations suivantes : les dates et lieux de
naissances ou de la mort de la personne choisie ; ses origines familiales ou religieuses voire
son milieu social ; le sgrands evenemenst de sa vie ; un protrait physique et moral. Une fiche
récapitulative serait une bonne option pour permettre a I’apprenant de bien saisir son sujet et
se faciliter la tche a travers cette planification.
Sur ce la réalisation de ce projet doit se faire en deux étapes principales ; la planification et la
réalisation. Auxquelles il faudra réfléchir a des moments d’évaluation, diagnostique d’abord,
formative et enfin certificative. Les concepteurs précise que 1’enseignant est le seul a choisir

la progression a adopter, les méthodes et les stratégies, la nature des activités, les exercices,

! Ministére de I'Education Nationale, Programme, premiére année secondaire, ONPS, Mars 2005, P.46
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les techniques d’expression et les supports en fonction des besoins exprimés par les
apprenants pendant le déroulement du projet.

2. Groupe d’étude et choix des thémes
La présente expérience a été réalisée avec les éléves de 1€ année A.S Lettres 1, au lycée
HABA ABDELMADIJID, pour I’année scolaire 2014/2015. Ou un groupe de 14 ¢€léves ont
pris part a cette expérience et ont participé activement au bon déroulement de I’activité. Le
groupe comptait plus d’éléments que ceux retenus mais pour des raisons techniques, leur
participation a été annulée.
On parle de 11 filles et 2 garcons pour une classe de 25 éléves. La participation des autres n’a
pas été prise en considération en raison des absences répétées. C’est aussi parce que cette
expérience est basée sur un ensemble d’éléments, que nous allons aborder en détail,
indissociables qui forment un tout ; et qui doivent étre fait progressivement pour avoir un
travail final a évaluer sur la base de la planification du départ.
Quant au choix des thémes, toute la liberté est accordée aux apprenants pour choisir la
personnalité céleébre qui fera I’objet de leur recherche et les motive a s’investir principalement
dans cette expérience. Il est nécessaire de préciser que le programme stipule le choix d’un
héros national en vue de consolider 1’identité nationale ; la difficulté de trouver les
informations en francais pose un énorme probléme surtout lorsque le méme programme met
en garde a ne pas choisir un heros qui a déja fait 1I’objet d’une biographie.
Notre décision de libérer les apprenants et choisir une personnalité qui a selon eux marqué
I’histoire de I’humanité surtout de notre époque émane de notre volonté de les motiver et
prendre en considération leur points de vue mais surtout parce que nous savons pertinemment
qu’ils sont beaucoup plus attirés par des figures sportives ou artistiques célebres qui font la

une des médias du monde entier. Ces choix seront discutés un peu plus tard.

3. Pratique actuelle de realisation et difficultés methodologiques
La pratique actuelle de la pédagogie du projet, dans sa phase pédagogique connait d’énormes
difficultés pour les enseignants et les apprenants a titre égal. On peut citer ces
dysfonctionnements comme suit :
Beaucoup d’enseignants signalent le temps chargé des ¢€leves, la longueur du programme
aussi, ce qui les empéche d’allouer un temps conséquent a la réalisation des projets demandés.
Certains s’en passent tout simplement pour ne pas dire la majorité, il n’existe pas de chiffres

exacts qui confirment ou infirment ; mais d’aprés notre expérience, dans le meilleur cas un
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seul projet pédagogique est réalis¢é durant toute I’année. Nous pouvons tout simplement
expliquer cette attitude par le fait de la surcharge des classes d’abord, ce qui empéche les
enseignants a consacrer du temps a cette activité ; la majorité des classes dépassent les 30
¢léves, ce qui est une tache conséquente et exige un travail énorme de la part de I’enseignant.
La maniere de realisation est aussi un facteur déterminant qui freine quelque peu
I’enthousiasme des enseignants et apprenants a titre égal. Enfin, le manque de savoir-faire,
d’une pratique bien établie brouille les pistes des enseignants quant a la meilleure fagon de s’y
prendre.

On parle aussi de la motivation des eléves qui ne branchent pas complétement dans ce genre
de travail. Ajoutons a cela que le projet se réalise en groupe ce qui ne permet pas a tous de
travailler. Un éléve qui fait tout le travail, alors que les autres se contentent de mettre leurs
noms a la premiere page.

On parle également du phénomene du copier-coller a partir de I’Internet. Presque dans toutes
les matiéres et a la différence des projets, les éléves ont recours a ce procédé. Les enseignants
favorisent aussi ce genre de réalisation. En 1’absence d’une étude pratique de la réalisation de
tels travaux, on ne peut exiger de 1’éleve de présenter un travail personnel. Dans ce sens, le
programme définit le cadre, la forme, I’intitulé, mais les enseignants ne sont pas formés a
prendre en charge ceci.

En pratique, on peut citer d’autres difficultés : on parle souvent du décalage entre le type de
textes étudiés en classe et le type a produire dans le projet pédagogique. A titre d’exemple,
dans le premier projet didactique ou il est question d’aborder le texte de vulgarisation
scientifique ; tandis que dans le projet pédagogique I’apprenant est appelé a réaliser des
panneaux publicitaires sur un sujet donné. Dans le deuxiéme projet didactique, c’est le texte
argumentatif ; alors qu’en projet pédagogique c’est carrément une lettre ouverte a rédiger.
Enfin, dans le troisiéme et dernier projet ou deux types de texte sont abordés a savoir le fait
divers et la nouvelle ; le projet pédagogique consiste a écrire une petite biographie romancée.
Ce deécalage freine les éléves dans la conception du projet et la forme discursive du texte. On
ne peut quand méme leur demander de produire un discours qu’ils n’ont pas étudié. Malgré
les efforts consentis du professeur un maillon de la chaine reste perdu. La représentation
finale fait défaut ; ce qui les oblige a se rabacher sur Internet pour résoudre le probleme.

La longueur du programme empéche aussi I’enseignant de consacrer un temps conséquent a la
réalisation du projet. Ce qui se traduit par un baclage de la tiche comme une corvée. De ce

fait, la notion de socialisation et de transfert perd tout son sens.



154

Exiger un travail de groupe est aussi une difficulté de taille. On va souvent vers un travail
individuel qui porte le cachet d’un groupe : du fait du manque du controle de la part de
I’enseignant sur le déroulement de la recherche et de la rédaction I’empéche de vérifier
I’apport de chaque membre du groupe.

1. LE PROCESSUS DU DEROULEMENT
Cette expérience repose sur le principe de I’articulation de la lecture/écriture. Ou différents
stratégies ont été empruntées a des chercheurs Francais et Canadiens qui ont pratiquaient le
croisement et ont présenté un bilan positif de leurs expériences. Nous tenons dans ce sens a
rappeler que le processus que nous allons suivre repose sur 1’approche par compétence dans
sa dimension a centrer sur I’apprenant et a chercher a développer ses compétences. Les
stratégies ne sont que des outils qui mettent davantage en lumiere I’application de cette
approche.
Ce processus est divisé en trois moments clés qui commence par une recherche guidée ;
écriture a partir d’un modele puis réécriture. Dans la premiére phase nous avons demandé aux
¢léves de se munir d’une tablette le premier jour de I’expérience nous leur avons procuré un
modem 4G. Et ce dans le but d’effectuer une recherche en classe sur une personnalité célébre
de leur choix.

1. Faire une fiche de lecture

Dans la premiére séance, nous avons congu une fiche de lecture! sur laquelle les apprenants
doivent inscrire les informations qu’ils ont pu collecter a partir du net. Cette fiche comporte
des informations personnelles sur le personnage choisi : son nom complet, date et lieu de
naissance, contexte social et culturel de son époque, productions ou contributions, un portrait
moral et physique.
Cette fiche aurait permis aux apprenants de rechercher 1’information et cibler ce dont ils ont
besoin. L’enseignant est 1a, présent en classe pour guider et orienter sans intervenir sur les
choix. L’apprenant est donc libre de choisir le personnage qu’il veut, sans contraintes, artiste,
chanteur, médecin ou autre. La seule condition ici est de s’organiser afin d’avoir un
personnage pour chaque lettre de 1’alphabet et ce pour a la fin faire ce que nous appelons
I’ABC livre.
L’idée de I’ABC livre consiste en un ensemble de courtes biographies des personnages

connus ; indexés selon un ordre alphabétique.

1 Annexes
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La nouveauté¢ dans cette premiere séance est I’initiation a la recherche que nous allons
proposer aux apprenants. Généeralement, les enseignants proposent des travaux de recherche
sans vraiment les accompagner. L’apprenant navigue seul faisant de son mieux ; et comme
sur le net tout est disponible, I’apprenant aime se faciliter la tache, et donc faire du copier-
coller.
Dans ce cas-la, on ne peut le blamer, ni évaluer a sa juste sa valeur son travail. C’est
pourquoi, il vaut mieux lui apprendre a effectuer une recherche en lui proposant les outils
nécessaires qui peuvent 1’aider a bien faire.
Ainsi, cette séance s’est déroulée dans une ambiance conviviale, ou tous les apprenants
présents étaient motivés. La présence des nouvelles technologies a aiguisé leur sens et a
participé a leur engouement pour la tiche. L’enseignant était 1a pour répondre aux différentes
préoccupations des apprenants. Dans ce rble de médiateur, I’enseignant doit avoir les
compétences nécessaires de maitrise de la recherche pour pouvoir les transmettre aux
apprenants.
Puis la recherche sur Internet, cela s’apprend ; et pour I’enseignant et pour 1’éleve. et pour ce
faire, il doit y avoir toute une stratégie d’enseignement et d’apprentissage, qui va permettre
aux deux acteurs de s’en servir. Vu l’importance accordée au projet pédagogique et sa
réalisation ; mais aussi le rdle des nouvelles technologies dans ce processus en particulier, et
le parameétre de socialisation des apprentissages en général.
Ce que nous venons de proposer repose sur la lecture/écriture comme principe de
fonctionnent : lire des documents sur Internet et écrire/remplir une fiche de lecture. Il importe
de souligner que ce travail doit étre complété ailleurs, en dehors de la classe. En demandant
aux apprenants de peaufiner leurs travaux.

2. Dela fiche a I’écriture d’une biographie
La deuxieme étape n’est qu'une suite de ce qui a précédé, ou nous avons demandé aux
apprenants de reprendre leurs fiches et essayer d’en faire un texte harmonieux selon leur
propre style. Nous sommes toujours dans le méme principe de lire/écrire ; en changeant
seulement le type de support : dans un premier temps cela a été un peu vague en allant vers la
précision a travers la fiche de lecture.
Reprendre la fiche et a partir de laquelle écrire son propre texte, nous fait réduire le copier-
coller. On va beaucoup plus vers une écriture personnalisée a partir d’un document préparer
par I’éléve par lui-méme et pour lui-méme. Cela doit avoir un sens dans la mesure ou il sait ce
qu’il a déja mis dans cette fiche comme informations nécessaires a sa production. Il doit

seulement se soucier du comment le faire.
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Dans ce cas, nous sommes sirs que tous les participants ont retenu quelque chose de ce qu’ils
ont lu ; et pour les orienter davantage nous leur avons proposés d’autres supports qui traitent
le méme type du texte a produire. Il s’agit de trois textes biographiques de trois personnalités
célebres représentant trois domaines différents : Céline Dion, Barack Obama, Steve Jobs.
La lecture de ces trois textes avec un projecteur data show permettrait aux apprenants de se
situer par rapport a ce qui est attendu d’eux. Que ce soit au niveau de la forme, de
I’organisation ou le contenu. Représenter I’objet demandé dans une situation réelle avec un
texte authentique pourrait faciliter la constellation des idées des apprenants. Les laisser
tourner en rond en cherchant a quoi ressemblerait le texte demandé entraverait leur créativite.
Nous cherchons donc a mettre les apprenants dans les meilleures conditions qui soient.
Ce que nous proposons, en rupture des pratiques habituelles de nos confreres, c’est que nous
cherchons a inculquer aux apprenants de stratégies susceptibles de leur permettre de trouver
un sens a leur projet d’abord ; puis avec la maitrise desdites stratégies 1’apprenant sera
capable de se débrouiller tout seul ici ou plus tard et de ce fait évite ce blocus qui hante son
esprit devant de telles situations.
La différence réside aussi dans le fait d’exploiter pour la lecture de nouveaux dispositifs a
vocation technologique.
Durant cette séance nous avons créé un réseau ternaire : fiche de lecture/texte modele/texte a
produire ; qui forment un ensemble facilitateur de la tiche. Du coup, I’enseignant sans avoir
besoin d’intervenir et s’essoufler a détailler et a expliquer la consigne. Les choses sont
désormais aussi simples que voici un texte modéle qui va vous orienter a produire un autre du
méme type en partant de votre fiche de lecture comme source d’informations.
Et loin de s’arréter 1a, nous avons pensé au coté artistique de I’apprenant et esthétique du texte
a produire en proposant aux participants d’orner leurs productions de photos des personnalités
choisies. Donner un sens a cette double dimension (scripteur/texte) développe la créativité ;
stimule la motivation et participe au bon déroulement de 1’activité ( alterner entre 1’écriture et
le choix des images).

3. De la biographie a I’autobiographie
Dans cette troisiéme activité, 1’apprenant est appelé a transformer son écrit biographique en
autobiographie. Loin d’étre une simple activité, cela semble un moment idéal d’évaluation
d’abord puis de création. Mais aussi de lecture et de réécriture : il est appelé a lire sa propre
production ou il doit se positionner comme lecteur et scripteur. Cette double position a des

effets métacognitifs certains sur sa lecture comme sur son écriture :
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« Fitzgerald et Shanahan (2000) mettent I'accent sur quatre connaissances qui ont une base commune pour la
lecture et I'écriture: tout d'abord, il y a la méta-connaissance, c'est-a-dire la connaissance au sujet des fonctions
et des buts de la lecture et de I'écriture et aussi, la connaissance des interactions entre les lecteurs et les

scripteurs. »!

Cette fonction est d’une valeur intrinséque, car I’objet de lecture et de réécriture est le méme,
et est connu par le lecteur/scripteur. De ce fait, le blocage qui entrave généralement le passage
du sujet a la production doit diminuer. Mais surtout 1’enseignant n’est pas souvent sollicité
pour intervenir. Tout donc dépend de I’apprenant ; a lui d’essayer de se relire et réécrire en
effectuant tous les changements nécessaires.

Une énonciation au je personnel permettrait plus d’implication et de compréhension du texte
et du role de lecteur/scripteur. C’est aussi mettre 1’apprenant devant une nouvelle situation-
probléme ; I’autobiographie n’étant pas prescrite dans le programme ; ¢a nous permet
d’observer la réaction a adopter dans une situation de transfert.

Puis, a observer le cheminement choisi, on s’apercoit du long chemin parcouru par
I’apprenant pour arriver au produit final ; et ce en partant d’une simple fiche de lecture
remplie & partir d’une recherche sur Internet. L’évolution de son écrit est bien établit dont
I’enseignant dispose de tous les éléments qui lui permettent d’évaluer a juste titre les
productions finales.

Il peut par la suite interroger ce résultat et en tirer les détails nécessaires a son bilan : ce qui
est réussi de ce qui ne I’est pas; ou les apprenants ont plus de difficultés ; ou ils doivent
s’améliorer.

C’est aussi un moment propice pour évaluer ’activité de lecture et son interaction avec
I’écriture. Evaluer le degré de maitrise, la qualité des textes, I’impact de ceux-cCi sur les
productions, les avantages et les inconvénients de I’association de lecture/€criture :

« les recherches effectuées sur les interactions lecture-écriture confirment également qu'il y a un
progrés dans la production écrite des €léves et dans leur lecture a condition que ces relations
soient fonctionnalisées et explicitées »?

Comme nous ne pouvons pas marginaliser les effets que peut procurer le fait de relire son

propre écrit ; chose que nous ne faisons pas dans nos pratiques actuelles, ou I’apprenant
n’aurait pas I’occasion de se relire parce que I’enseignant est obligé de choisir une copie de
I’'un d’eux pour étre lue et corrigé. Donc a force de se voir écarter, sa production vite

délaisser, il finit par perdre son envie d’écrire.

L ROSENBLATT, L.M. (2004). The Transactional Theory of Reading and Writing. Dans R.B. Ruddell, & N.J.
Unrau (dir.), Theoretical Models and Processes of Reading (p. 1363-1398). Newark, DE : International Reading
Association. Cité par Farzin, Gazerani,

2 Voir Privat, J.M. & Vinson, M.-C. (1994). Scriptor in Fabula. Dans Y. Reuter (dir.), Les interactions lecture-
écriture. Actes du Colloque THEODILE-CREL, Lille, novembre 1993. pp. 243-261
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Cela n’empéche pas d’encourager la correction collective, mais a condition d’y associer tout
le monde, et bien avant donner ’occasion a chacun de se relire, se corriger, et donc se
familiariser avec son propre texte.
Enfin, insister sur la lecture comme élément déclencheur de 1’écriture ; et proposer a lire assez
souvent afin d’aider I’apprenant/lecteur/scripteur a se positionner, avoir une idée claire de ce
qui est attendu de lui ; mais le plus important ¢’est d’aider les éléves a :
« ...trouver les idées, a découvrir de nouvelles fagons de s'exprimer, & enrichir leur vocabulaire,
a épurer leur style et a s'approprier les structures textuelles; en revanche, écrire aide a mieux
comprendre le travail des écrivains, incite a lire afin de se rendre compte de la maniére dont les
textes sont construits »*
C’est dans ce continuum d’activités allant de la lecture a 1’écriture et de I’écriture a la lecture
que notre stratégie compte mener ce projet afin que les apprenants puissent construire leur
apprentissage. Cette autonomie leur permet non seulement d’étre acteur mais aussi avoir un
esprit critique envers ce qu’ils sont en train de faire.

I11.  EVALUATION DE LA FICHE DE LECTURE
Durant cette premicre étape, I’apprenant aurait choisi un personnage célébre de son choix, et
effectué une recherche sur sa tablette pour avoir les principales informations sur sa vie. Les
munir d’une fiche de lecture pour la remplir d’informations, on lui offre une technique pour
ne pas se perdre dans sa recherche et nous le guidons vers une recherche ciblée.
En opérant ainsi, nous répondons a un besoin de I’apprenant qui se trouve souvent égaré
devant la quantité¢ d’informations a sa disposition sur Internet. L’objectif de notre démarche
est qu’il puisse résoudre cette tache tout seul, et exploiter son savoir-faire sans I’intervention
de I’enseignant.
Cette fiche contient des rubriques choisies sur ce qui nous intéresse sur le personnage, comme
par exemple son nom complet, date et lieu de naissance, description physique et morale, son
domaine et les faits marquants de sa vie. Au début, il y a eu quelque réticence de la part de

certains eleves ; vu que la pratique est peu commode a ce qu’ils sont habitués a faire.

! Farzin, GAZERANI, Fondements théoriques et empiriques de I'articulation lecture-écriture en langue
maternelle ET en langue seconde, European Scientific Journal December 2014 edition vol.10, No.35, p.27. Voir
aussi : Bourque, G, L articulation lecture/écriture. Dans C. Préfontaine, & M. Lebrun (dir.), La lecture et
I’écriture, Ed. Les Editions logiques, Montréal, 1992. Crowhurst, M, Interrelationships between reading and
writing persuasive discourse, Research in the Teaching of English, 25(3), 1991, pp. 314-338. Dolz, J "Produire
des textes pour mieux comprendre”. Dans Y. Reuter (dir.), Les interactions lecture-écriture. Actes du Colloque
THEODILE-CREL, Lille, novembre 1993, Ed. Peter Lang, Berne, 1994, (pp. 219-241
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Nous nous sommes investis a expliciter davantage notre démarche, convaincus qu’un bon
début décide de la réussite de notre projet ; mais aussi par ce que cette fiche constitue la
premiére étape qui facilite I’entrée en projet. Et d’aprés notre analyse des fiches, nous avons
constaté de nombreux points positifs a exploiter et des lacunes a combler.

Dans le tableau ci-dessous, nous examinons de plus pres les principaux éléments que contient

cette fiche de lecture ; que nous allons par la suite analyser et voir a quoi elle a été utile :

Les principaux éléments Oui Non

1. Nom complet du personnage

Date et lieu du personnage

Portrait physique

Portrait moral

Contexte social et culturel

Domaine

Productions ou contributions

O N @ g B WD

Les faits marquants de sa vie

Comme il est clairement indiqué, cette fiche part de I’élément le plus simple que n’importe
quel éléve est censé facilement remplir en faisant des recherches, pour atteindre un élément
beaucoup plus complexes. De ce fait, le metteur en scéne de ce projet pourrait facilement
évaluer le niveau de ses apprenants au nombre d’éléments accomplis. Il aurait une vue globale
et personnelle de ce que chacun pourrait accomplir.
L’importance de cette activité réside dans le fait que cela offre 1’occasion a chacun, que ce
soit faible ou moyen ou excellent apprenant, de faire une recherche en toute autonomie.

1. Evaluation des contenus de la fiche
La présente fiche comporte huit éléments que chacun essaie de remplir en effectuant des
recherches sur Internet. Chose dont I’accomplissement varie entre ceux qui ont pu faire en
entier, a moiti€¢ ou peu. Nous avons remarqué que le nombre d’élément réussis varient entre
8/8 jusqu’a 3/8.
Le groupe classe qui a pris part a cette expérience est au nombre de 11 apprenants. Certains
ont etée écartés a cause de leur absence répeétitive ce qui pourrait fausser nos résultats. Donc
notre decision a été de rigueur pour avoir une analyse claire et précise. La liste ci-dessous
comporte les noms des participants avec les personnages qu’ils ont choisis dans leurs

productions :
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LEBBOUZ Zineb : ALEXANDER FLEMING
HERKOUS Messaouda : ISABELLE ADJANI
LAABIDI Chahinez : PIERRE-AUGUSTE RENOIR
BENAISSA Aymen : GARETH BALE

GUERMIT Rayane : LAWRENCE EDWARD PAIGE
BETTAHER Fettoum : LANCE VON MAX
BOUZEGAG Khedidja : CRAIG DAVID

NETICHE Khaoula : CHRIS BROWN
FERDJELLAH Djouhaina : JEAN FELIX GUYON
10. LAIB Manel : EMINEM

11. SNIGRA Ikram : ALFRED ADLER

© © N o g~ w D P

Il faudrait d’abord commenter le choix opéré par les participants, qui nous semble révélateur
des penchants de nos apprenants. Les 11 personnages choisis présentent peu de diversité en
matiére de domaine, ou nous retrouvons la médecine, le cinéma, 1’art, le sport, les nouvelles
technologies, la musique. Cette diversité est aussi condamné a des figures emblématiques de
la société occidentale ; ou aucune figure algérienne ou africaine, voire arabo-musulmane, n’a
été abordé.

Quant a la fiche, seul un participant a pu y mettre tous les éléments demandés. Pour le reste,
un seul a obtenu un pourcentage de 87,50% de réussite, soit 7 sur8 ; 4 participants présentent
un réussite a hauteur de 75%, soit I’équivalent de 6 éléments réussis sur 8. Un seul participant
a obtenu un taux de 62,50%, soit 5 sur 8 d’éléments réussis. Trois autres affichent un taux de
50% soit la moyenne ou 4 sur 8. Un seul participant affiche un déficit et se place au dessous

de la moyenne en obtenant un taux de 37,50% soit 3 sur 8. C’est ce que résume le tableau ci-

dessous :
Nombre de | Taux de réussite Nombre d’¢éléments | Remarque
Participants
-1 - 100% 8sur8 Excellent
-1 - 87,50% 7sur8 Trés bon
- 4 - 75% 6sur8 Bon
-1 - 62,50% Ssur8 Passable
- 3 - 50% 4sur8 Moyen
-1 - 37,50% 3sur8 Faible
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La disparité des niveaux qui affiche six différents niveau allant du faible a 1’excellent ; ne
reflete pas la réalité ou seulement un participant est au dessous de la moyenne. Or, 90,90%
des participants ont un niveau moyen ou plus.
De plus, parmi les éléments que contient la fiche, le quatrieme, qui se rapporte au portrait
moral du personnage est le moins réussi par les participants, ou seulement un seul a pu s’en
acquitter. Ce qui présente un taux de réussite tres faible avoisinant 9,09%. Le cinquiéme
élément, qui concerne le contexte social et culturel du vécu du personnage, a connu moins de
réussite que d’échec ; accompli seulement par quatre sur 11, ce qui Se traduit par un taux de
réussite de 36,36%. Le huitiéme élément ou 1’apprenant est appelé a y inscrire les faits
marquant de son personnage a été réussi par cing participants seulement, soit un taux de
réussite de 45,45%. A part ces trois éléments, le reste, soit cing éléments, ont été réussis par la
majorité ; ol nous pouvons voir que le troisieme élément (portrait physique) et le septieme
(productions ou contributions) ont été réussis par 8 sur 11, soit un taux de 72,72%. Les trois
derniers éléments : le premier, le deuxiéme et le sixieme qui se rapportent respectivement au
nom et prénom du personnage, date et lieu de naissance et domaine du personnage ; tous les
participants ont été réussis par tous les participants.

V. EVALUATION DES PRODUCTIONS SELON UNE GRILLE
Dans cette section, nous nous penchons sur les productions des participants pour les évaluer
de maniére objective selon une grille d’évaluation. Celle-ci est composée de quatre parties :
La frome et volume du texte produit, Organisation du texte produit, Pertinence des idées et
Utilisation de la langue.
Chague partie est composée d’éléments d’analyse sur quoi la production sera évaluée. Dans la
premiére catégorie nous retrouvons trois éléments ; dans la deuxiéme quatre, dans la troisieme
quatre et dans la derniére cing éléments.
Cette évaluation entre dans la logique de voir en quoi ces apprenants mettent en pratique les
acquis du projet didactique. En avangant dans leur apprentissages, ils sont appelés a s’engager
dans un projet pedagogique ou ils ont une certaine liberté de

1. Forme et volume du texte
Comme son nom l’indique, a travers cette catégorie nous pensons juger la forme du texte
produit. C’est un détail important dans la mesure ou il nous permet de voir a quel point nos
apprenants ont profité de 1’expérience précédente en projet didactique ; dans laquelle nous

avons insisté sur ce point justement ; vu I’énorme raté a ce niveau-la.
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Sur ce, cette catégorie fixe trois points comme repéres de réussite : un volume de 15 lignes,
une illustration du personnage choisi et un respect des informations de la fiche e lecture. Ce

qui est résumé dans ce tableau :

Eléments Oui Non

1. J’airédigé 15 lignes ou plus

2. J’ai mis une illustration pour mon personnage

3. Jai respecté globalement 1’ordre établi dans la fiche de
lecture dans ma production

Dans la premiére, nous jugeons le degré de la patience de ‘apprenant a mener une activité
d’écriture aussi volumineuse ; car en classe et durant ses apprentissage il n’est jamais sollicité
a rédiger autant. Ce qui consiste a I’irriter mais aussi I’entrainer a mener de tels projets. Dans
la deuxiéme, c’est purement ce volet esthétique d’abord que nous visons ; hourrir ce gout du
beau chez nos apprenants est une chose souvent occultée dans nos pratiques ; c’est aussi une
question de faire connaitre son personnage davantage ; car nous ne sommes jamais sdr du
personnage et de son identité, et que ce projet peut étre lu par n’importe quel lecteur ; il
faudrait donc le bien présenter pour faciliter sa reconnaissance. Dans la troisiéme c’est
purement un brin de discipline que nous cherchons. Nous voulons que nos apprenants fassent
de la fiche un document d’accompagnement dans leur rédaction en vue de leur apprendre
I’organisation d’une tache d’écriture. La fiche constitue un élément facilitateur, nous avons
imposé de la suivre pour que les scripteurs aient un plan et ne s’égarent pas.

Aprés avoir analysé les productions, nous nous sommes rendus compte que seulement deux
apprenants ont eu une réussite totale et s’acquittant de tous les ¢léments avec brio. D’autre
part, nous avons remarqué que la majorité, soit 8 sur 11 ont eu une réussite moyenne, soit 2
¢lément sur trois, I’équivalent d’un taux de réussite avoisinant les 66,66%. Un seul
participant, considéré comme le niveau faible avec un seul élément réussi faisant de son taux
tourner autour les 33,33%.

L’¢lément le moins réussi est celui de la fiche de lecture, ou nous avons remarqué un manque
de discipline dans 1’écriture et a suivre a la lettre les consignes. Seulement six participants
I’ont fait ; ce qui représente un taux de réussite de 54,54%. Le premier élément montre aussi
I’incapacité de certains a respecter le volume ou seulement 7 sur 11 I’ont réussi, 1’équivalent
de 63,63% de réussite. Un seul participant a raté le deuxiéme élément, ou il n’a pas mis une
illustration, ce qui représente un taux minime d’échec et portant celui de la réussite a 90,90%.
Cette catégorie nous dégage trois niveaux de réussite : excellent, bon et faible. Le premier

niveau est représenté par 2 sur 11 ; alors que le deuxiéme, représentant la majorite, affiche 8
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sur 11 et le dernier ou c’est quasiment 1 sur 11. Nous insistons pour dire qu’un seul

participant se situe au dessous de la moyenne. Ce que nous résumons comme sulit :

Niveau Nombre de | Taux de réussite Eléments réussis
participants

Excellent 2surll 100% 3sur3

Bon 8sur1l 66,66% 2sur3

Faible 1surll 33,33% 1sur3

Sans pour autant étre des resultats décisifs ; ce sont des repéres révélateurs sur la gérance de
nos apprenants de leurs projets. Cela nous montre a peu pres que la majorité accorde quand un
certain respect a la forme et au volume du texte et ce en adéquation avec la consigne de
production.
2. Organisation de la production

Cette deuxieme catégorie, sujet d’analyse, porte sur le niveau organisationnel du projet. Cela
se fait sur quatre ¢léments qui forment un tout. Nous y retrouvons d’abord I’exigence de voir
les compartiments de la fiche de lecture dans la production ; ensuite, nous nous penchons sur
la liaison entre les parties du texte ; en outre, la cohésion est aussi un détail a ne pas omettre
surtout au niveau des temps de récit ; enfin, la chronologie du récit est un repére clé de
réussite que le participant doit respecter en établissant un ordre bien établi.

La fiche d’évaluation contient la mesure de réussite, accompagné de deux cases : oui/non.
Nous considérons que le premier €lément est réussi si I’apprenant a tenu a respecter sa fiche
en abordant dans sa production que les éléments déja cités. Quant au deuxiéme élément, nous
tentons de juger sa capacité a organiser son récit par ’emploi de mots qui servent a connecter
les parties de son texte ; que ce soit a travers des les connecteurs logiques, articulateurs ou
autres ; et ce afin de donner a son texte une sorte de souplesse et continuité. Nous pouvons
dire que le scripteur a assurer la cohésion de son récit si les temps du récit sont respectés tout
en faisant attention a la concordance. Enfin, parce qu’il s’agit d’un récit biographique basé sur
des evenements ; nous considérons qu’un apprenant a réussi 1’élément relatif a la chronologie

s’1l la respecte en y établissant et respectant I’ordre. Ce que nous résumons comme suit :

Eléments Oui Non

1. Tous les éléments de ma fiche de lecture sont présents dans
ma production

2. J’ai bien articulé mon récit en utilisant des mots de liaison

3. Jai respecté les temps du récit pour assurer la cohésion de
mon récit
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| 4. Mon récit contient une chronologie bien établi |

Apres analyse nous retenons les résultats suivants : pour le premier élément, nous avons
retenu que 8 participants sur 11 ont respecté les informations contenues dans leur fiches de
départ ; ce qui représente un taux de réussite de 72,72%. Le deuxiéme élément, nous avons
enregistré le plus faible taux de réussite dans cette catégorie, ou seulement 4 participants sur
11 ont pu réussir a articuler leur récit en employant des mots de liaison ; ce qui représente un
taux de 36,36%. Les deux derniers éléments, cohésion et chronologie, nous remarquons que la
totalité des participants se sont acquitté de leur tache comme il se doit en réalisant un taux de
réussite a 100%.

Ces résultats nous offre un angle plus intéressant de voir les choses ; ou trois nivaux de
réussite se dessinent : excellent de ceux ayant réalisé 100% d’éléments réussis soit 4 sur 4 ;
tres bons de ceux ayant réalisé un taux de 75% soit 3 sur 4 ; et moyen de ceux ayant obtenu
50% de taux 1’équivalent de 2 sur 4. Le plus intéressant est de savoir que le premier niveau,
excellent, nous y retrouvons deux participants ; alors que dans le deuxiéme niveau, tres bon,
quasiment 8, soit la majorité des participants. Tandis que le dernier niveau nous retrouvons

seulement un seul participant. Ce qui donne le tableau suivant :

Niveaux Nombre de | Taux de réussite Nombre d’éléments
participants réussis

Excellent 2surll 100% 4sur4

Trés bon 8surll 75% 3sur4

Moyen 1surll 50% 2sur4

L’absence d’un niveau faible reléve de la réussite de I’expérience a offrir a chacun 1’occasion
d’asseoir ses capacités. La différence est purement individuelle et se rapporte a la capacité de
chacun. La pratique croisée doit se donner la mission d’amener la totalité des participants a
avoir une prestation moyenne ou plus ; le reste ¢’est une prouesse personnelle.
3. Pertinence des idées

Cette catégorie regroupe quatre éléments. Dans un premier temps, nous cherchons a voir si
I’apprenant a introduit des passages descriptifs dans son récit ou non. Ensuite, il ne doit pas,
dans le deuxieme élément, s’impliquer dans son récit ; car c’est I’objet d’une autre expérience
qui va compléter celle-1a. Puis, ce récit doit faire I’objet d’un intérét humain ; c’est-a-dire la

visée recherchée est purement informative qui retrace la vie d’un personnage célebre dans son
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domaine pour le faire connaitre a ses lecteurs. Enfin, dans le dernier élément, 1’apprenant ne
doit pas copier-coller des passages tels qu’ils sont sur Internet ; ces derniers doivent faire
I’objet d’une reformulation, aussi simple et rudimentaire soit-elle. Ce que nous regroupons

dans le tableau ci-dessous :

Eléments 1 Oui Non

1. J’ai introduit des passages descriptifs et narratifs dans mon
récit

N

Je ne me suis pas impliqué dans mon récit

w

Mon récit a un intérét humain

4. Jai évité de copier-coller a partir d’Internet

Une fois I’analyse accomplie, nous avons remarqué que le premier ¢lément est réussi par 9
participants sur 11, portant le taux & 81,81%. Le deuxiéme élément, est une réussite de tous
les participants ou la totalité a pu s’en acquitter. Dans le troisiéme nous avons enregistré un
taux réussite de 72,72%, ou 8 participants sur 11 1’ont réussi.

Tandis que le dernier élément a été un échec considérable ou seulement 2 sur 11 se sont
acquittés de la tdche sans copier d’Internet. Cela reléve de ce souci de l‘apprenant a se
faciliter la chose d’un c6té ; mais aussi de vouloir impressionner a travers des passages pris a
la lettre d’un site Internet.

Par conséquent, nous avons noté 1’émergence de quatre niveaux de maitrise : excellent, trés
bon, moyen et faible. Le premier niveau, soit 100% de réussite ou 4 sur 4, nos retrouvons 2
participants. Le trés bon est un niveau représenté par 5 sur 11, ou chacun a accompli 3 sur 4
des éléments demandés soit un taux de 75% de réussite. Le troisieme niveau, le moyen, ou
chacun est a 50% de réussite ou 2 sur 4 d’éléments, est représenté par 3 sur 11. Le dernier
niveau, le faible, un seul participant le forme, ayant atteint 25% environ en ne réussissant

qu’un seul élément sur 4. Résumé comme suit :

Niveaux Nombre de | Nombre d’éléments | Taux de réussite
participants réussis

Excellent 2surll 4sur4 100%

Trés bon 5surll 3sur4 75%

Moyen 3surll 2sur4 50%

Faible lsurll lsurd 25%

Une premiere lecture de ces résultats nous permet de dire que la majorité, soit 10 participant

sur 11, a eu une performance honorable en ayant réussi quasiment 50% ou plus, soit avoir un
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niveau moyen ; I’équivalent de 90,90% du nombre total.l’élément le moins réussi est le
dernier, ou presque la totalité n’a pas pu s’empecher de copier d’Internet ; une chose qu’ils
pratiquent depuis des années et devient une habitude difficile a éradiquer tant les enseignants
n’ont jamais cherché a offrir a I’apprenant des stratégies qui lui permettent de s’en servir sans
plagier. Par conséquent, une seule expérience selon le modele présenté dans cette étude ne
peut en une seule fois changer ce qui se fait depuis des années ; c’est une chose que nous
pouvons éliminer pas a pas sur la longueur.
5. Utilisation de la langue

Sur cette catégorie, nous avons pris cing éléments devant étre évaluer. Etant une composante
essentielle de toute production, nous avons choisi les éléments les plus importants du récit ; a
I’image des temps du récit en premier, et voir si I’apprenant a toute la maitrise pour en
employer dans sa production tels que le passé simple et ’imparfait. Puis, nous spécifions
encore en exigeant 'utilisation de I’imparfait dans la description. Dans le troisiéme élément,
nous portons une attention particuliére a la concordance des temps en essayant de voir a quel
point I’apprenant puisse situer une action par rapport a une autre dans I’axe du temps. Le
quatriéme élément est d’ordre plus général de la langue, qui se rapporte a la maitrise de
I’apprenant des techniques rédactionnelles dans sa capacité a éviter les fautes d’orthographe.
Le dernier élément, nous faisons attention a la ponctuation dans toute sa globalité comme fait

marquant de la langue francaise en général. Cette catégorie est bien détaillée dans ce tableau :

Eléments 1 Oui Non

1. J’ai employé les temps du récit

J’ai employ¢ I’imparfait dans la description

J’ai fait attention a la concordance des temps

J’ai pris soin d’éviter les fautes d’orthographe

g |wn

J’ai respecté les reégles de ponctuation

Notre analyse a démontré que dans le premier élément, relatif aux temps du récit, moins de la
moitié, soit 45,45% 1’ont réussi, 1’équivalent de 5 participants sur 11. Le deuxiéme élément,
relatif a I’utilisation de I’imparfait dans la description, moins de la moitié¢ I’ont réussi, a savoir
4 participant sur 11 ; I’équivalent de 36,36. Le troisiéme ¢lément, celui de la concordance des
temps, nous enregistrons une nette amélioration ou 10 participants sur 11 se sont tirés
d’affaire, ce qui porte le taux de réussite a plus de 90,90%. Dans le quatriéme, ou il est
question d’éviter les fautes d’orthographe, un peu plus de la moitié, soit 6 participants sur 11,

un taux de réussite avoisinant les 54,54%. En dernier lieu, dans cet élément relatif au respect
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de la ponctuation, nous avons remarqué que seulement 7 participants sur 11 1’ont réussi, soit
un taux de réussite d’environ 63,63%.

Par conséquent, nous avons noté que cette catégorie dans sa composante relative aux
techniques du récit, les participants n’ont pas encore la maitrise qu’il faut pour s’en servir
dans leur production. Cela aussi révele que la maitrise de 1’orthographe et de la ponctuation
ne sont pas des éléments acquis par tous : notre analyse a montré un pourcentage avoisinant

un peu plus de la moitié. Ce qui donne les résultats suivants :

Niveaux Nombre d’¢léves Taux de réussite Nombre d’¢éléments
réussis

Moyen 10sur 11 60% 3sur5

Faible 1surll 40% 2surb

Cela nous révele donc que les participants ont tous presque un niveau moyen, ou la majorité
écrasante de 10 sur 11 soit 90,90% domine le groupe ; alors que méme le seul participant qui
reste affiche un taux de réussite qui avoisine la moyenne en réalisant un taux de 40% en

obtenant 2 éléments sur 5.
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Pour conclure

Au terme de ce chapitre qui s’est consacré a la réalisation d’un projet pédagogique a travers
une pratique croisée de la lecture/écriture. Et ou quatorze éleves ont pris part afin de se lancer
dans une entreprise de produire une biographie romancée sur une personnalité célebre.

Ce projet s’est fait dans trois étapes principales, qui sont la réalisation des fiches de lecture, la
transformation en biographie et finalement de la biographie a I’autobiographie.

A la fin de ce projet, le constat principal a retenir est que cette pratique a quelque peu motiveée
les apprenants en leur permettant de trouver du sens a leur projet; a savoir que lire et
comment I’écrire ; mais surtout pour 1’enseignant qui peut se baser sur une pratique de terrain
de réalisation. Le flou qui entoure méthodologie et stratégies de la pratique actuelle
embrouille les pistes et oblige a réfléchir une autre alternative.

Quant au résultat obtenus ; il est clair que les trois étapes que nous avons congu ont été d’une
grande aide aux apprenants ; ce qui s’est traduit dans leurs écrits. Dans la premiére catégorie
qui concerne la forme et volume du texte produit, ou trois éléments ont été évalués ; le niveau
varie entre I’excellent et moyen. Quant a la deuxiéme catégorie ; a savoir 1’organisation de la
production ou quatre points sont a analyser ; il en ressort que le niveau est au dessus de la
moyenne ; et ou 10 participants sur 11 ont eu un niveau tres bon. Pour la pertinence des idées,
qui constitue le troisieme élément de cette catégorie, 10 sur 11 ont un niveau allant de moyen
a excellent. Le dernier élément, qui concerne I’utilisation de la langue, deux niveaux se sont
constitués : moyen pour 10 participants et faible pour un seul. Sur ce, le constat final que nous
retenons est que notre pratique leur a permis de s’améliorer au niveau de la forme, de
I’organisation et de la pertinence des idées ; mais au niveau de 1’utilisation de la langue, un
énorme travail reste a faire, et que cela nécessite davantage de réflexion d’abord ; puis de
concertation mais surtout de répétition pour mettre en place une stratégie qui saura mieux

cerner toutes les catégories.
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DEUXIEME CHAPITRE
ANALYSE DES ACTIVITES DE REALISATION D’UN PROJET

PEDAGOGIQUE SELON UNE PRATIQUE CROISEE
Préambule
Dans le présent chapitre nous allons analyser 1’expérience réalisée dans le chapitre précédent

en commentant les résultats obtenus. Discuter ces résultats se fait dans 1’optique d’évaluer et
juger de I’utilité de la pratique croisée dans la réalisation d’un projet pédagogique.
Cette analyse doit d’abord se pencher sur les tenants et les aboutissants de cette pratique dans
cette expérience. Essayer de mettre en relief en quoi il y croisement de lecture/écriture ; puis
dire en quoi c¢’est avantageux ou disconvenant. Nous creusons un peu plus profondément en
essayant d’aller vers d’autres composantes qui se sont tracées en filigrane de cette pratique. Il
importe de montrer et expliquer les stratégies adoptées durant cette expérience et leur utilité.
Sur ce, ces stratégies nous ont permis de nous fixer sur deux éléments clés: 1’apport
pragmatique et ’apport méthodologiques. Ces composantes permettent de mettre en place une
démarche pratique de réalisation et propose des solutions testés du bon déroulement du projet
pédagogique en classe.
Par la suite, notre intérét se tourne vers les difficultés que nous avons rencontrées en montrant
objectivement leur cause et effet sur le processus en général ; tout en essayant de proposer une
alternative de les contourner prochainement.
Nous tenons également a démontrer I’effet directe d’une telle pratique sur le travail réalisé par
les apprenants en ce qui concerne I’autonomie ; et dire enfin en quoi il est important pour les
enseignants en vue d’améliorer leur rendement et rénover leurs pratiques dans la réalisation
du projet pédagogique en adoptant une stratégie croisée de lecture/écriture.

I. STRATEGIES DE CROISEMENT DE LECTURE/ECRITURE

EN PROJET PEDAGOGIQUE

Cette expérience a été riche en stratégies qui visent a offrir a 1’apprenant des éléments
essentiels pour achever un projet pédagogique en due et bonne forme. A partir de Ia, il
convient de demander en quoi il y a eu croisement des activités de lecture et d’écriture ? Cette
pratique croisée a eu les effets escomptes ?
Sans trop s’attarder sur ces questions ; il faudrait d’abord analyser cette longue chaine qui a
conduit a produire les textes de ces projets. Elle comprend trois étapes, dans chacune d’elle
nous associons lecture/écriture, de fagon a ce que l'une sert ’autre, dans une relation

ambivalente.
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Agissant ainsi, car privilégiant ce que Piaget dans sa théorie constructiviste appelle la
construction du savoir a travers les interactions ininterrompues! qui se tissent entre ces deux
activités associées. Cela serait donc ce que Domenico MASCIORTRA? appelle une
construction active du connaitre.

Notre action a pris I’apprenant comme repere des stratégies a préconiser. Cette centration
devait le conduire pas a pas, d’une activité a ’autre, a construire peu a peu une production
finale.

Par conséquent, ayant un regard un peu clair de ce qui peut 1’aider a réaliser sa tache, nous
avons songé a une technique souple et facile a maitriser en associant ces deux activités sur
trois étapes en substituant la tAche d’écriture en activité de lecture dans I’étape qui suit. Nous
faisons référence a un systeme de déconstruction/reconstruction du texte ou:

« ...d chaque passage d’un niveau a un autre, on n’assistait pas a une accumulation de
connaissances supplémentaires mais bien & une réorganisation des connaissances
préexistantes.»®

De ce fait, nous avons deux activités par séance, qui se réalisent en paralléle ; ayant la lecture
comme point de départ et 1’écriture comme activité de synthése. Nous procédons par garder le

texte écrit pour faire le support de lecture de la prochaine étape. Cela donne le cheminement

suivant :

ETAPES | LECTURE ECRITURE DUREE

10 -Lire a partir de - Réaliser une fiche -60
différents supports textuels | de lecture a partir des | minutes
via une recherche sur | textes lus sur Internet.
Internet.

2eme -Lire la fiche de - Transformer cette -60
lecture réalisée dans 1’étape | fiche de lecture en une | minutes
précedente en écriture. biographie.

3eme -Lire la biographie - Ecrire une -60
produite précédemment. autobiographie a partir de | minutes

- Améliorer sa | la biographie.

production

! Termes employés par DOMENICO MASCIORTRA.

2 DOMENICO, MASCIORTRA, M, Le constructivisme en termes simples, In Vie Pédagogique, N° 143 Avril-mai,
2007, Disponible sur : http://www.viep%e9dagogique.gouv.ac.ca/numeros/143/vp143 48-52.pdf, consulté le
21/15/2015.

3 Gérard, DE VECCHI, La construction du savoir scientifique passe par une suite de ruptures et de remodelages,
disponible sur : http://www.persee.fr/doc/refor 0988-1824 1990 num 7 1 999, consulté le 12/02/2015.
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4°me -Relire sa production - Réécrire et -60
ou celle son camarade améliorer sa production | minutes
ou celle de son camarade

Superposer ces deux activités et mettre la lecture au service de 1’écriture, et 1’écriture au
service de la lecture, en diversifiant les situations et les supports permet de lire en écrivant ou
écrire sa lecturel. Notre intérét dans ce cheminement a été d’offrir a ’apprenant tous les
¢léments qui peuvent I’aider a construire son projet de facon autonome.

Nous voulons aussi a travers cette stratégie initier et superviser 1’activité de recherche qui
pose souvent un probléeme au chercheur-novice au niveau des choix a opérer devant la
quantité de documents et textes qui s’offrent a lui en naviguant. La meilleure solution qui
nous a paru a été de le munir d’une fiche de lecture pour canaliser sa recherche en ciblant les
informations qu’elle contient.

Reprendre la fiche de lecture comme support a lire pour en faire un écrit, constitue une
activité qui interprete au mieux la notion de la pratique croisée qui se fonde sur le fait que :

« ...les deux activistes sont intimement liées et il est difficile de lire sans écrire sa lecture et
d’écrire sans lire dans le méme temps. Dans ce cadre, il s’agit moins de concevoir des
consignes d’écriture, que de proposer des activités ou la lecture s’écrit et ou [’écriture
prolonge la lecture dans un accompagnement ou les frontieres entre réception et
production tendent a s effacer. »°

Ensuite, passer a I’écriture durant la méme séance en prenant la fiche de lecture comme base
ou point de départ pour écrire un texte biographique est une nouveauté pour 1I’apprenant qui
est souvent appelé a écrire a partir de rien. Enfin, reprendre le texte produit pour en faire un
récit autobiographique, constitue a nos yeux une suite logique qui vise a offrir a I’apprenant
une nouvelle situation-probléme.

Bref, dans ce qui va suivre, nous allons essayer de voir en quoi ces dichotomies (Support
Internet/fiche de lecture; fiche de lecture/biographie; biographie/autobiographie) vont

cohabiter dans une situation d’enseignement/apprentissage de lecture/écriture.

1. Apports pratiques des outils TICE

Durant cette premicre séance, il a été question de munir les apprenants d’un outil TICE,

connecté a Internet, et ce afin de lui présenter sa consigne de recherche. Muni d’une fiche de

IEric BARJOLLE, Lier lecture, écriture et oral : en lisant, en écrivant, In La Lecture au début du collége,
disponible sur http://www.bienlire.education.fr, consulté le 12/01/2014.
2|bid.
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lecture qu’il doit remplir au fur et a mesure. La nécessité d’accompagner 1’apprenant dans la
navigation sur Internet, pour effectuer des recherches, et s’acquitter de son projet
pédagogique, s’inscrit dans notre volonté a le faire profiter des avantages que présente un tel
outil.

De nombreux chercheurs insistent désormais dans le domaine didactique sur I’intégration des
TICE dans I’enseignement/apprentissage des langues en général et du FLE en particulier.
Car ces outils :

- Permettent la recherche, le stockage, le traitement, la transmission
d’information sous forme de données de divers types (texte, son, image, vidéo, etc) et
’interactivité entre des personnes, et entre des personnes et des machines.

- Fournissent [’acces a l'information. /

- Facilitent et favorisent le partage et la diffusion de 'information. |

- Accompagnent et soutiennent les t stratégies pédagogiques.t

Cette intégration devrait faire profiter a I’apprenant de toutes les options que présente un outil
TIC pour I’aider a s’approprier une langue. A partir de 1a ; nous avons eu I’idée de faire
croiser la lecture et 1’écriture avec un outil TIC, car loin de se leurrer malgré leur entrée a
I’école, ces outils ne sont pas entrés en pratique.

Ce jumelage entre deux techniques constituent pour nous une option pour croiser les deux
activités de lecture et d’écriture ; dans la mesure ou lire se fait sur 1’outil TIC et écrire dans la
fiche de lecture. Mais aussi un moment clé pour I’apprenant qu’une telle disposition doit
motiver a accomplir sa tache.

Au-dela de cet heureux effet, indirect, d’ordre psychologique, les technologies numeriques,
dans leurs usages pédagogiques, sont des outils a part entiere d’apprentissage, modifiant
profondément les stratégies des eéleves pour apprendre, et des professeurs pour faire
apprendre »?

Cela présente en outre un défi pour répondre aux enseignants qui se demandent toujours
comment intégrer les TIC dans I’enseignement/apprentissage des langues, et de ce fait leur
présenter cette expérience comme modéle d’une possible exploitation de ces outils.

L’acte de lire durant cette premiere étape constitue un avantage qu’il faut exploiter. Au lieu
de tout laisser a I’apprenant, on le guide avec une fiche de lecture, qui lui permet de

synthétiser sa lecture. Cela fait donc une lecture libre et une écriture guidée. Cela peut voir

! Thierry, Karsenti, Intégration pédagogique des TIC : Stratégies d’action et pistes de réflexion ». Ottawa:
CRDI. 2009, p.35, In http://www.rocare.org/guide-tic/pdf/ch04-1CT-Education-Africa-Teaching-Reflecting-
Strategies.pdf

2Klein, c. Les usages du numérique pour [’enseignement du FLE/FLS/FLSCO. L’école numérique,
2013, p. 8
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des effets remarquables sur conception du projet d’abord ou souvent le probléme de guidance
est posée : I’apprenant sait par quoi commencer mais ne sait pas comment s’y faire en pleine
navigation ; surtout devant la quantité des informations présentes sur le net.

Cela ne s’est pas fait sans incidents. Il faut noter aussi cette perplexité ui a caractérisé sur le
début de I’opération. Pour cela, il faut que I’enseignant soit attentif aux doléances de ses
apprenants et sache y répondre. Toutes sortes de lacunes peuvent surgir, de ce c6té ; nous
pouvons citer par exemple ce peu de familiarité avec les outils TICE que certains apprenants
peuvent montrer ; aussi faut-il essayer de simplifier la fiche a remplir et tacher de porter
secours a ceux qui le demandent.

Ce type de stratégies, peu commodes dans nos classes, peut avoir un effet rétrograde sur la
performance des apprenants. Pour cela, un temps conséquent doit étre accordé a I’apprenant
pour s’habituer et se mettre dans le bain. Ce temps peut aller jusqu’a laisser I’apprenant
continuer son travail chez lui. Si cela peut paraitre anodin, nous pensons que cela peut lui étre
utile de se mettre a 1’aise sans contraintes de temps ni de maitre pour exprimer tout le
potentiel dont il dispose.

Il faut reconnaitre au méme temps que ces lacunes affichées peuvent étre surmontées si cette
expérience se maintient et se fait régulierement ; car en répétant 1’apprenant se familiarise
avec les stratégies proposées et affichent plus de compréhension et de habiletés a manier ces
techniques. Mais le plus important est que cela peut avoir des effets mélioratifs sur le niveau
du langage écrit ou le contact avec les outils TICE peut permettre

« ...une bonne perception et une reconnaissance des objets visuels écrits ou iconiques sur
différents supports, de leurs liens avec leurs correspondants oraux, et de la compréhension de
leurs référents dans le court terme, de leur mémorisation dans le bon ordre & moyen et long
terme. »*

Au niveau de la production écrite on note également des améliorations nettes sur :

« ...les traces graphiques, et assurent la maitrise de la transcription graphémes phonemes, de
[’orthographe, de la morphologie, de la syntaxe de la structuration des récits. »

Si on sort completement du cadre traditionnel d’enseigner/apprendre pour proposer des
activités différentes de ce qui se fait actuellement vise a tirer plus de profits et solliciter
beaucoup plus I’apprenant et son effort ¢’est bien pour le mettre au centre de nos intéréts. Ces
besoins a lire/écrire sont mis au centre de ce fait que sa capacité a mémoriser des savoirs

passivement.

1 Noha, Najjar, L’impact de I'usage des Tice sur I’apprentissage des enfants et jeunes dyslexiques,
dysorthographiques et dyscalculiques : I’autonomie et I’estime de soi, These de Doctorat, Université de
Toulouse, 2016, p. 66, Disponible sur : https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-01358006/document

2 1bid.
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La différence que cela présente sur la pratique actuelle est que en lecture ce n’est plus une
activité d’étapisme stérile de lire et répondre aux questions sans vraiment brancher. Une
multitude de textes sont a sa disposition, de différents auteurs et sources, authentiques de
surcroit mais principalement différentes stratégies et types de lecture a faire durant ce
processus.

En écriture, c’est en effet une activité simple comme point de départ en vue de la compléter et
I’enrichir au fur et a mesure de son avancement ; qui coupe court avec notre pratique de tout
faire en une séance sans jamais réussir.

Ces deux activités travaillées en une séance présente 1’avantage de permettre a 1’apprenant
d’exploiter ses ressources sur le champ et de ce fait travailler sur sa compétence de lire et
écrire simultanément en exploitant tous les avantages de :

« Ces outils [...] (qui) offrent des documents authentiques. L’enseignant, en utilisant les
médias, donne acces a l’apprenant a des locuteurs natifs et a une richesse de ressources
audiovisuelles. »*

Malgré les lacunes recensées et les difficultés affrontées ; cela peut étre un exercice agréable a
pérenniser du fait de la remarque qu’on ait faite durant cette expérience ou la majorité des
apprenants ont affiché un réel plaisir a pouvoir manier leur tablettes et Smartphones en classe
pour effectuer des recherches tout en sachant quoi en faire de si utile et agréable. Il fallait
aussi se pencher sur les résultats qui montrent un net avancement et des pourcentages
encourageants quant a I’indice de performance obtenu.

2. Effets des stratégies adoptées
Multiplier les situations de lecture/écriture peut rendre service a 1’apprenant comme a

I’enseignant. Diversifier les supports et les genres textuels a aussi un effet. C’est pourquoi
dans cette expérience nous avons essayé de mettre en place une stratégie qui part de la fiche
de lecture a la rédaction d’une petite biographie ; puis de cette méme biographie on part pour
rédiger une autobiographie.

On pense pertinemment au bon effet d’une multitude d’activités de lecture/écriture ; puis de
I’importance de la richesse en genre et supports a lire/écrire. Cette double activité possede en
elle une ambivalence qui peut €tre utile a ’apprenant. Dans ce processus, elle a été
experimentée a deux reprises : de la fiche a la biographie, la fiche support d’écrit, puis de
lecture ; et de la biographie a I’autobiographie, support d’écriture devient support de lecture.

2.1. Ambivalence des supports et transfert du genre : fiche/biographie

1 El Abboud, G. (2014). L’introduction des TIC dans les pratiques pédagogiques des enseignants de
francais. Formation et profession, 23(1), 1-10. http://dx.doi.org/10.18162/fp.2015.107
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Partir de sa propre fiche de lecture pour entamer un projet d’écriture fait partie d’un travail de
réécriture. Cela a I’avantage de briser un obstacle majeur auquel tous les apprenants font face
souvent : par quoi commencer ? Avoir quelque chose déja écrit conjugué a 1’idée de savoir ou
I’on a commencé mettrait davantage 1’apprenant dans une ambiance du déja vu et le motive a
bien commencer sa production.

Cela ne réduit en rien la difficulté qu’il doit affronter mais ne le décourage pas totalement. Il
est a rappeler que tous les apprenants dans cette étape partent du méme point de départ, et
vont aborder leur tche de fagon équitable.

Ensuite, mettre un document écrit par les éleves eux-mémes a leur service comme support de
lecture et comme socle ou point de départ pour entamer une nouvelle tache d’écriture amortit
le choc de I’écriture et leur évite la hantise de la page blanche.

L’adoption de la fiche de lecture s’inscrit dans une optique large de fournir aux apprenants
une démarche pratique de lecture et de saisie des informations nécessaires a leur projet. Il
s’agit en fait d’une planification qui facilite d’abord la collecte puis le traitement des
informations qui sont a leur portée. On peut ainsi dire que la fiche de lecture est support
approprié a tout type de lecture biographique, dont 1’objectif est de comprendre globalement
les textes lus et en extraire les éléments recherchés. Ensuite, ¢’est une aussi une maniére de
leur faciliter I’entame de leur écrit dans la mesure ou une fiche de lecture permet de montrer
la voie a suivre.

Cette fiche constitue encore un autre support de lecture, aprés avoir été celui d’écriture. Donc,
le scripteur doit relire sa fiche pour pouvoir écrire la biographie demandée. Cela marque une
rupture avec tous les textes lus, et évite au scripteur de sombrer dans le copier/coller en devant
puiser les informations de sa fiche.

En somme, nous pouvons ainsi dire que tous les participants a cette expérience ont pu remplir
leurs fiches ; ce qui confirme sa juste emplacement et sa fonction utile en lecture. Ensuite,
cette fiche leur a permis d’économiser un temps énorme de recherche en ciblant directement

leur objet. En plus d’étre un moyen efficace de résumé et de mémorisation ;

2.2. Ambivalence des supports et transfert du genre textuel :
biographie/autobiographie
Durant cette étape de 1’écriture, 1’objectif a été de permettre a I’apprenant de s’approprier
I’écrit. Le je de I’énonciateur a un effet certain sur le scripteur et sa relation avec sa
production. S’identifier a son écrit consolide sa confiance par rapport a cette activité. C’est

aussi une maniere de rejoindre ce que le présent programme considére comme étape crucial :
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« la linguistique de [’énonciation qui pose comme préalable qu’il faut distinguer ce qui est dit
( contenu du texte et son intention informative) de la présence de [’énonciateur dans son
propre discours. »*

De nombreux points sont & considérer dans cette transformation d’un récit biographique a
autobiographique, et a I’apprenant de se poser des questions sur le contexte d’énonciation, les
modalités  d’inscription du locuteur et de [D’allocutaire dans [’objet-texte,
I’opacité/transparence, le degré d’objectivation ou encore de focalisation.

C’est donc une fagon pratique et pragmatique d’inculquer des savoirs, savoir-faire dans un
travail réel d’écriture. C’est une contextualisation du volet théorique des notions abordées
dans le projet didactique. Et comme ce transfert qu’on cherche éperdument a effectuer entre
volet théorique a la mise en pratique n’est pas :

« une simple transposition automatique, passe par un travail mental qui suppose, chez le sujet
confronté & une situation nouvelle :
quelque chose comme [’intuition plus ou moins explicite
qu’il n’est pas totalement démuni, qu’il a des ressources a investir
dans la compréhension et la maitrise de la situation; Rey (1996)
associe le transfert a une intention, fondée sans doute sur une forme
de confiance en soi ;
la capacité de retrouver, de sélectionner, d’intégrer et
d’orchestrer les ressources cognitives dont il dispose, ce que Le
Boterf (1994) appelle un savoir-mobiliser, constitutif d 'une véritable
compétence. »?

L’enseignant doit impérativement réfléchir a des stratégies qui permettent la concrétisation
de ce transfert en exploitant les moyens mis a sa disposition par le programme, et en créant
des activités susceptibles de faciliter ce passage d’acquis vers un réinvestissement
contextualisé. Le projet pédagogique en est une forme approprié de moyens a exploiter ; alors
que la lecture et 1’écriture en sont les activités. A I’enseignant donc d’agencer ces éléments et
trouver la juste maniére de créer des situations d’apprentissages/transfert/socialisation.

Cette expérience a été, donc, une maniere, parmi tant d’autres, qui met en valeur la lecture et
I’écriture ; voire, la réécriture, de facon alternée, ambivalente et complémentaire afin de
réaliser un vrai projet pédagogique qui contextualise des notions abordees dans le projet
didactique ; et y propose un allongement a travers le passage du genre biographique au genre

autobiographique.

! Ministére de I'Education Nationale, Programme, p. 28
2 Philippe, Perrenoud, Vers des pratiques pédagogiques favorisant le transfert des acquis scolaires hors de
I’école, In Pédagogie Collégiale, Vol10 N° 3, Mars 1997, p.8
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Ce passage entre genre textuel constitue, a lui seul, un moment idéal d’apprentissage, de
réinvestissement des acquis, de créativité, de découverte et de contextualisation.

Il importe, par la suite, de signaler qu’a certains moments de cette expérience, les apprenants
se perdent, vu la complexité de la tache, brouillés par la multitude d’activités a effectuer ; puis
par les transformations a opérer entre biographie et autobiographie. L’enseignant doit étre
vigilant en observant des moments d’évaluation qui cadrent 1’action a mener ; clarifier les
zones d’ombre qui embrument certains points ; rectifier, corriger, réameénager, afin de mieux
gérer ce projet.

Penser que jongler entre genres textuels est bénéfique a coup sdr, est un leurre, et que sa
réussite est acquise d’avance de fagon automatique est complétement faux. Une planification
au préalable de toutes les activités est important dans la mesure ou cela permet d’avoir une
vue global du champ a exploiter, les objectifs a atteindre, et limiter au maximum les
imprévus.

Finalement, il reste a dire que les moments clés de cette expérience ont été ceux de la
réécriture ; qui nécessitent une attention particuliére de la part de I’enseignant vu 1’enjeu
majeur qui en découle ; parce que ce moment a été important dans 1’autoévaluation de
I’apprenant par lui-méme et pour lui-méme ; mais aussi pour I’enseignant qui doit évaluer son
travail et rectifier ces actes selon les performances réalisées. En effet, durant cet exercice, la
relecture des copies nous a permis de détecter des lacunes d’ordre linguistiques et discursives
surtout. Ce qui nous a obligé d’observer des moments de remédiation puis de réécriture afin

de corriger et diminuer au maximum les erreurs recensées.

Il. DYNAMIQUE DES STRATEGIES DE LA PRATIQUE CROISEE EN
PROJET PEDAGOGIQUE

La technique adoptée dans la réalisation de ce projet pédagogique a facilité la tache a
I’enseignant comme a I’apprenant en offrant I’occasion a chacun de jouer pleinement son role.
En repensant les activités de lecture et d’écriture d’une fagon simultanée ; cela nous a permis
de gagner du temps d’abord dans la réalisation du projet. Mais aussi de surveiller de plus pres
les comportements des apprenants dans 1’exécution de leur tache. C’est aussi un moment idéal
d’observation, d’évaluation et de remédiation, d’association, centration et autonomic de
I’apprenant :

« La pédagogie de projet est une forme de pédagogie dans laquelle I’enfant est associé de
maniere contractuelle a l’élaboration de ses savoirs. Son moyen d’action est le programme
d’activité, fondé sur les besoins et les intéréts des éléves et sur les processus de
[’environnement, et qui débouche sur une réalisation concréte (comme par exemple la
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réaction d’un journal scolaire). Cette forme de pédagogie implique une évaluation contenue
reposant sur [’analyse des différences entre [’escompté et ’accompli »*
La pratique actuelle nous apprend que I’apprenant n’est pas associ¢ a 1’¢laboration de ses

savoirs mais laiss€é pour compte. Quant a I’évaluation continue de cette construction
dynamique du savoir, ¢’est quasi inexistante.

La pratique croisée a offert durant cette expérience une double solution dans la mesure ou
I’apprenant est associ¢ pratiquement dans la réalisation de son projet ou il est 1’acteur
principal ; et d’une maniére concréte de s’auto-évaluer et de 1’évaluer tout au long du

processus de réalisation.

1. Une dynamique stratégique
Les stratégies adoptées dans cette expérience ont ét¢ d’une maniére trés claire un atout dans
I’avancement dans la réalisation de ce projet. La pratique suivie actuellement par les
enseignants laisse beaucoup de zones d’ombre a I’apprenant quant a la maniére de bien
accomplir sa tache ; une complexité et une incompréhension qui le méne a béacler son travail
et présenter en fin de compte un produit qui n’est pas le sien et complétement copié.
Durant ceci, de nombreuses stratégies ont été exploitées : il s’agit d’abord de 1’accompagner
dans un travail de recherche guidé par 1’enseignant ; qui doit montrer la voie a suivre pour une
recherche fructueuse et donner I’exemple concret. D’habitude, on laisse I’apprenant se
débrouiller seul avec une consigne sans controler I’issue de son action. Désormais,
I’apprenant compte sur ’aide d’une personne expérimentée, qui au fur et & mesure de
I’accomplissement de cette tache rectifie et apporte des explications, donne des conseils et
diminue au maximum les erreurs et lacunes constatées chez les apprenants.
La startégie de munir ’apprenant d’une fiche de lecture offre une solution a son égarement
devant le grand nombre d’informations qui s’offrent a lui en tapant sur Internet. Une fiche
permet de canaliser sa recherche et cibler I’information qui lui sera utile dans sa production.
Il y a stratégie dans la maniére d’accomplir sa tache en classe ; parce que cela lui permet de
communiquer avec ses pairs et collaborer ou s’auto-évaluer par rapport a ce qu’effectuent ses
camarades. C’est donc adopter une posture critique a son travail et celui des autres. C’est un
pas vers son autonomie :

2. Une dynamique pragmatique
La pratique croisee étant basée sur une approche pragmatique de traitement en lecture comme

en ¢écriture. Une dynamique pragmatique dans le fait de ne pas assiéger I’apprenant avec un

1 T. Bouguera, Didactique du francais langue étrangére dans le secondaire algérien, O.P.U, 1991, p.91
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texte modéle et un questionnaire a sens unique. Mais principalement de ne pas insister sur les
connaissances syntaxico-sémantique ou sur les compeétences technico-cognitives de
I’apprenant mais de considérer le texte comme un ensemble destiné a un récepteur :

« Dans une approche pragmatique, nous dirons que tout texte vise un destinataire auquel il
s'agit de faire une place plus grande si I'on veut vraiment percevoir les enjeux de I'écriture et
de la lecture. Le texte a une cohérence interne qui n‘est ni neutre ni fortuite car il est toujours
déja une représentation sociale sous-tendue par des présupposés structuraux, géneriques et
idéologiques. »*

Accorder une certaine liberté de choix de textes avec une seule consigne qui consiste a

remplir une fiche de lecture par exemple dans la premiére étape peut s’avérer opérationnel :
Une dynamique pragmatique peut se déclencher en accordant a I’apprenant le moment de
relire sa fiche de lecture, I’évaluer et ’améliorer. C’est lui permettre d’observer un moment
critique envers sa propre pensée. Une réflexion nécessaire a 1’amélioration de ses
performances scripturales :

« Si la réécriture a conquis une place aussi importante ces derniéres années, c’est en fonction
des recherches [. . .] qui montrent qu’écrire c’est réécrire, y compris pour les experts : c’est
retravailler son texte, s’essayer aux diverses possibilités qu’offre I’écriture, les transformer,
les réviser, etc. »?

La réécriture accompagne le scripteur tout au long de ce projet, et donc se relire a chaque
exercice, voire s’auto-évaluer constamment de fagon individuelle, puis de facon comparative
face a ses pairs, et de facon général par rapport a la consigne. Cette tendance a privilégier un
retour constant de I’apprenant vers son point de départ et son point d’arrivée, et tout le chemin
parcouru ; s’inscrit dans une logique pragmatique qui Vvise une exploitation personnelle
(affectif, cognitif, social..etc.) du/des texte(s) lu(s).

Cette autonomie accordée a I’apprenant, entre lecture et écriture, vise a lui permettre de saisir
le(s) texte (S) dans son/leur ensemble et percevoir par une lecture globale le sens du/des
texte(s). pour ce faire, ’activité d’écriture et de réécriture s’introduit pour parvenir a une
compréhension globale a travers la restitution sous différentes formes (fiches de lecture,
biographie, autobiographie).

I1 est justement intéressant de s’intéresser a cette question du genre ou une pratique croisée
permet d’accorder un peu plus de priorit¢ vu I’enjeu que cela représente pour
I’enseignement/apprentissage des langues. A partir de 1a, nous avons consacré des activités de
lecture/€criture/réécriture qui passent d’un genre a I’autre en essayant de saisir

I11. DIFFICULTES ET CARENCES METHODOLOGIQUES

1 Sandrine, Sorlin, Pratique croisée de la lecture et de I'écriture : de I'idéologie a I'autonomie, In La Clé des
langues, le 22/04/2009 - http://cle.ens-Ish.fr/11883178/0/fiche___pagelibre/ p. 2
2 Yves, Reuter, Enseigner et apprendre a écrire, Ed. ESF Editeur, Paris, 1996, p.170.
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En somme, cette expérience n’a pas été une mission réussie a tous les niveaux. Au fur et a
mesure de notre avancement, nous avons été confrontés a problémes disparates, qui ont influé
négativement sur le bon déroulement du processus en général.

La notion du projet dans le systeme éducatif et dans I’enseignement/apprentissage du FLE
reste floue ; et nécessite encore d’éclaircissement et d’orientations pratiques. Parfois, nous
sommes dans 1’obligation de contourner les consignes qui sont pratiquement irréalisables.

Les pratiques enseignantes sont en net décalage, entre autres, avec ce qui est demandé. La
plupart tend a privilégier un produit tiré du Net sans chercher a exiger un travail personnel de
I’apprenant. Favoriser une telle option conduit a un échec fatal de cette pédagogie.

Le manque du matériel didactique et pédagogique influe aussi négativement sur un bon
déroulement. Exiger un travail bien fait a I’apprenant sans qu’on lui présente les outils
nécessaires a son accomplissement en est une tare.

Les acquis de I’apprenant en la matiére et le déficit en savoir-faire et savoir étre n’en est pas
moins. Beaucoup d’apprenants arrivent au lycée sans qu’ils aient les pré-requis nécessaires
pour aborder certaines notions ou activités. Ce qui oblige I’enseignant a effectuer une double
tache de remise a niveau d’abord pour pouvoir aborder les notions du programme.

Quant a la pratique croisée, I’inexistence d’un modéle de référence, a part ’exigence de
travailler simultanément les deux activités, rend la tache un peu vague. Il faudrait donc a
chaque enseignant de développer son propre modele en adéquation avec le niveau de ses
apprenants. Ce qui pourrait décourager les enseignants a s’investir dans une telle mission.
D’autres problémes surgissent aussi, d’ordre objectif dans la plupart, comme le suivi des
apprenants, 1’évaluation des copies, et ce devant le nombre d’apprenants par classe qui
dépasse les trentaines dans la majorité des cas, rend cette pratique impossible surtout si un
enseignant qui est chargé de quatre, cing, voire six classe au méme temps.

Méme si nous avons songé a faire un travail de groupe, pour atténuer la notion du nombre,
cela pourrait nous poser un autre probléme, celui de ceux qui chargent 1’¢léve brillant de faire
tout le travail. Dans ce cas la, nous ne pouvons pas avoir une évaluation objective et réelle des
productions.

De nombreuses difficultés nous ont quelque peu freinés durant notre expérience, liées en
grande partie au matériel didactique nécessaire a la réalisation de certaines activités. Nous
citons dans ce sens les TICE ; qui constituent a I’heure actuelle un adjuvant incontournable de
I’E/A. tous les apprenants n’ont pas les moyens de se procurer une tablette par exemple ; ou
nous avons dd emprunter des téléphones mobiles ; et ce en I’absence totale d’une salle

informatique a I’établissement ou cette expérience a ¢t€¢ menée.
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Ce moyen est important dans la mesure ou il permet

La connexion a Internet a été aussi un handicap de taille, parce que on devait effectuer une
recherche sur la toile. A I’heure actuelle, et partout dans le monde de I’éducation ce moyen
révolutionnaire est un ingrédient principal de I’E/A, dans le domaine des langues en
particulier ; vu les facilités qu’il offre a ces utilisateurs que ce soit enseignant ou apprenant. Et
malgré les efforts considérables fournis par I’Etat en premier et le ministére afin d’offrir a
1I’écolier algérien des conditions favorables et semblables a celles de ces pairs dans le monde ;
la réalité dans les etablissements est toute autre.

Un systéme de connexion défaillant dans la majorité des cas, connexion a bas debit,
problémes de connectivités dans les classes, risque de mauvaise utilisation et tant d’autres
dysfonctionnements qui font que la situation ne va pas s’améliorer du jour au lendemain ; et
qu’il faut un engagement de toutes les parties concernées pour espérer mettre en place un
systeme fiable et le préserver en tant que bien commun a utilité public.

Les difficultés liées aux ressources humaines pourraient se limiter a deux composantes
essentielles qui sont I’enseignant et I’apprenant. L’ inspecteur est une troisieme composante a
influence minime mais qui pourrait avoir une influence dans ce sens.

L’enseignant est le premier responsable de la réussite/échec de cette pratique, parce que c’est
a lui que revient la planification et la réalisation du projet pédagogique par croisement de la
lecture et de 1’écriture. Avoir des compétences professionnelles adéquates aiderait a mieux
gérer ce projet et lui permet d’€tre un premier pas vers la réussite d’une telle entreprise.
Réussir a pratiquer ’articulation de ces deux activités dans un projet pédagogique exige de
I’enseignant d’€tre un enseignant stratége d’abord dans sa planification des activités de lecture
et d’écriture a croiser pour atteindre les objectifs tracés. Cette vertu doit I’accompagner tout
au long de ce long processus avec une certaine clairvoyance afin de rectifier ou changer
complétement ce qui pourrait ne pas fonctionner.

Un enseignant stratége c’est aussi celui qui saura allier et adapter son enseignement durant le
projet didactique avec celui pédagogique et de ce fait permettre a I’apprenant de puiser une
base solide de ses acquis.

Etre un bon gérant de la classe fait ainsi partie de ce sens de stratégiste. Savoir étre un
médiateur entre ses apprenants; savoir mener ces effectifs a communiquer entre eux,
collaborer entre eux et avoir une posture critique envers leur rendement et coordonner leurs
efforts pour y arriver.

Proposer des activités de lecture et d’écriture selon une pratique croisée n’est pas un

processus routinier qui se répéte et se calque a l’infini. Cela requiert des compétences
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professionnelles confirmées d’un enseignant qui maitrise sa matiére en premier lieu ; et qui
porte en lui une réflexion permanente sur de nouvelles formes de I’enseigner.

Enfin, stratege revient aussi a savoir évaluer son action et celle de ses apprenants, leur
rendement au cours des activités surtout. Proposer une remédiation illico presto pour pallier
aux lacunes affichées ou proposer d’autres activités complémentaires en cas de besoin, fait
aussi partie de ce sens de stratégies requises.

Sur un autre registre, 1’apprenant constitue a lui seul un autre facteur déterminant de la
pratique croisée. Ce que nous considérons comme le maillon fort du processus de I’E/A selon
I’approche par compétence ; le centre d’intérét et actions a mener en classe ; peut constituer
un obstacle devant le bon déroulement des activités de la pratique croisée de la
lecture/écriture.

Sur ce, il doit adhérer complétement a son apprentissage, avoir de la motivation nécessaire

IV. VERS L’AUTONOMIE DE L’APPRENANT
Devant étre au centre de I’enseignement dispensé, I’apprenant doit acquérir son autonomie,

qui se réalise en participant activement a son apprentissage. Etant déja une notion phare avec
I’avénement de 1’approche par compétences, I’autonomie de I’apprenant est devenue un défi
majeur pour 1’école algérienne.
Autrement dit, cette autonomie que 1’apprenant doit acquérir vise a lui permettre de mener par
lui-méme et pour lui-méme son apprentissage ; et de plus, de pouvoir s’ouvrir sur la vie et les
expériences quotidiennes a partir de 1’école. Sur ce, une autonomie de I’éléve va vers une
appropriation de compétences tactiques et stratégiques pour faire face a des problémes d’ordre
scolaire puis a travers une socialisation réussie a des problemes de la vie réelle.
Insister sur I’articulation de ces deux activités ne veut nullement dire que le développement
des compétences en lecture et en écriture se fait tout naturellement. L’enseignant doit :
« s'engager a aider les éléves a prendre conscience des interactions lecture-écriture. »* .
Amener les éleves a approfondir leur représentations sur les liens entre lecture/écriture
pourrait étre d’une grande efficacité : c’est celle de ’autonomie a rechercher et exploiter ces
liens afin d’apprendre.

1. Lire pour écrire : imiter pour inventer
L’autonomie de 1’apprenant est un projet a long terme qui se réalise en travaillant selon des

stratégies. En travaillant la lecture et 1’écriture de fagon a ce que en fin de formation

! Farzin, Gazerani, Fondements Théoriques Et Empiriques De L'articulation Lecture-Ecriture En Langue
Maternelle Et En Langue Seconde, Op.Cit, p.10
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I’apprenant ait acquis des compétences, d’une part, a lire et apprécier des textes ; et d’autre
part, & écrire des textes.
Or, le systeme actuel de 1’enseignement/apprentissage du FLE ne favorise pas un type
d’écriture créative ; et se limite strictement a suivre un modele normée d’écriture de genre
scolaire traditionnel. De la notre reflexion a mettre en interaction une forme
d’enseignement/apprentissage qui favorise une interdépendance pratique et directe entre la
lecture et I’écriture en vue de permettre a I’apprenant de développer des compétences
langagieres.
En effet, la réalisation de ce projet d’écriture s’est faite en focalisant sur une ossature a
compléter & chaque étape du processus, en appliquant ce que Frith! appelle va-et-vient entre la
lecture et I’écriture. L’objectif étant de provoquer ce que Le Goff appelle les interactions
simples, ou les textes lus sont une référence pour les textes a produire. Méme si cela peut
engendrer une reproduction mécanique ; la suite permet d’obtenir une interaction combinée en
proposant une reprise des biographies pour en faire une autobiographie. Ainsi faire, on
prépare les apprenants a faire face a une situation nouvelle parce qu’ils sont appelés a écrire
une biographie ; une stratégie qui vise selon Morin? a d'affronter les aléas et l'inattendu et de
modifier leur développement en fonction des informations requises en cours d'action.

2. Pour une lecture interactive dans I’écriture en projet pédagogique
Peu de stratégies et de pratiques saines quant a la réalisation d’un projet en classe de FLE.
Devant I’absence totale d’un mode de fonctionnement et un exemple concret de comment
faire les enseignants sombrent dans 1’improvisation. Cette improvisation ne peut étre qu’un
échec.
Et comme il s’agit d’un projet d’écriture, il ne peut se faire sans la lecture ; voire des lectures.
La démarche proposée par les concepteurs stipule que I’apprenant doit collecter les
informations nécessaires sans montrer comment faire. Ce qui semble peu crédible face au
manque décelé chez nos apprenants en termes de stratégies et techniques d’avoir
I’information.
Notre planification a donc mis en place un ensemble de stratégies et techniques basées sur la

lecture/écriture comme activités conductrices du projet a réaliser ; mais surtout et précisément

! Frith, U. (1985). Beneath the surface of developmental dyslexia. Dans K. E. Patterson, J.C. Marshall,
& M. Coltheart (dir.), Surface dyslexia-Neuropsychological and cognitive studies or phonological
reading (p. 301-330). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

2 Morin, E. (2000). Les sept savoirs nécessaires & I'éducation du futur. Paris : Seuil.
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que lire et comment ; puis comment écrire et pourquoi. L’important a été principalement de le
faire en classe devant I’enseignant et sous son observation permanente du processus.

C’est pourquoi nous sommes allés dans cette expérience vers des lectures interactives ou
I’apprenant-lecteur va construire un sens global sur les textes lus, sans étre obligé de passer
par le déchiffrage des mots de facon linéaire. Sur ce, nous pensons a ce que Sophie Moirand!
appelle Approche Globale des Textes qui considére que la lecture en langue maternelle ne se
fait pas par graphéme mais plut6t par saisies globales de sens. Cette stratégie consiste donc a :
«... transférer en langue étrangére des habitudes et des stratégies que le lecteur posséde déja
dans sa langue maternelle: perception globale des mots et des phrases et construction du sens
a travers le repérage de I'architecture du texte, les savoirs extra-linguistiques du lecteur ainsi
que ses intentions de lecture. »2

C’est donc une perception globale du texte comme une image que nous cherchons ; méme si
nos apprenants sont incapables de comprendre mot & mot les textes lus. L’essentiel est de lui
permettre de cibler I’information qu’il veut en toute autonomie. A travers cette stratégie,
I’objectif est d’amener D’apprenant a transposer ses compétences de lecture en langue
maternelle en lecture en FLE.

Cette approche a été déterminante dans cette expérience dans la mesure ou les apprenants sont
motivés par ’achévement de leur projet et sont préts a chercher 1’information qu’il leur faut,
munis de leurs fiches de lecture ; parce qu’on veut savoir quelque chose. Ce qui consolide
cette idée est qu’on doit lire pour écrire quelque chose aussi ; ce qui oblige le lecteur a étre
stratege et vise ce qu’il va lire, comment le lire et défini pourquoi le lire.

Les consignes d’écriture vont conditionner la maniere de lire. Ainsi, pour remplir sa fiche le
lecteur doit sélectionner les informations recherchées et ne pas trop s’attarder sur la
compréhension des mots. De plus, devant produire une biographie, [’apprenant
lecteur/scripteur va directement essayer de saisir I’architecture du genre textuel dans ses
lectures afin de la reproduire dans sa production. Il est de méme pour le passage du genre
biographique au genre autobiographique, ou ce lecteur va essayer de saisir les changements a
opérer en faisant une comparaison pragmatique entre les deux genres.

Joindre donc la lecture a ce projet d’écriture de fagon interactive d’un coté entre lecteur et les
textes a lire ; et de la lecture et de 1’écriture d’un autre coté ; aide a faire valoir les stratégies

de lecture que 1’apprenant possede déja en langue maternelle, puis de pouvoir accomplir son

! Sophie, Moirand, Situations d’écrits, 1979.
2 Daniela, Lindenmeyer Kunze, La Lecture interactive et la compréhension de textes en classe de
francais langue étrangere, In PLE N°1, mars-juillet 2012, p. 10
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projet de fagcon autonome ; mais également de découvrir d’autres formes de lectures. Enfin,
comprendre que lire aide & mieux écrire, et écrire & mieux appréhender sa lecture ; lui facilite
la tache d’apprendre pour apprendre et lui permet de développer ses compétences

linguistiques surtout puis transversales principalement.

3. Evaluer par la lecture/écriture

L’évaluation est un élément clé de tout apprentissage. ce dernier ne peut se faire sans et ne
peut avoir lieu si on ne peut pas I’évaluer. En projet pédagogique, I’évaluation certificative est
la plus répandue et la plus en vue parce qu’au final des copies de production sont la. Mais en
didactique, I’évaluation formative est celle qui permet de mieux juger I’apprenant et rectifier
son apprentissage :

Si on observe le systeme d’évaluation dominant qui caractérise 1’enseignement/apprentissage
du FLE dans les pratiques enseignantes ; en lecture ou en écriture, deux pratiques se mettent
en avant :

« ...evaluer rapidement, au stade de la planification des épreuves, de leur composition, de

leur correction, de la détermination des barémes, de l'attribution des notes; a mener
rondement les inévitables négociations avec certains éléves ou leurs parents;[...] a savourer
dans la bonne conscience le plaisir de noter (presque) souverainement, ou du moins a savoir
limiter la part de doute ou de culpabilité qui accompagne souvent d'évaluation. »*

Cela parait ordinaire devant I’absence d’un formation au préalable a 1’évaluation ; mais aussi

I’absence d’une démarche ou tout simplement un savoir-faire qui permet de gérer de telles
situations. L’introduction de ‘approche par compétence a ébranlé constances au niveau des
pratiques ; obligeant les enseignants a s’adapter pour survivre. Entre temps, ’existence de
I’évaluation certificative des productions écrites a travers les grilles d’évaluation ne suffit pas
a aider les apprenants a mieux avancer ; car le plus important est d’étre évalué de facon
formative afin de pouvoir juger le processus de formation, identifier les difficultés, adapter ou
remédier.

Par I’évaluation formative on cherche a construire, ce qui nécessite des activités intégrés dans
le processus d’apprentissage. Ainsi, une activité de lecture peut participer a la formation de
I’écriture ; tandis que I’écriture peut former a bien lire. C’est une option qu’on peut facilement

planifier a travers D’articulation de ces deux activités conjointement et réciproquement. Ces

! Philippe, Perrenoud, Formation A L'évaluation: Entre Idéalisme Beat Et Réalisme Conservateur, In
Savoir Evaluer Pour Mieux Enseigner Quelle Formation Des Maitres ? Cahier N°26, 1988, pp.2, 3.
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outils s’inscrivent pour I’apprenant dans « les informations (textes, images, vidéos, objets) a
partir desquels [’éléve doit élaborer les taches. »*

Durant cette expérience, la fiche de lecture a ¢été une bonne maniere d’évaluer la
compréhension des textes lus ; mais aussi de la consigne d’écriture. Il est de méme pour les
textes modeles présentés a la lecture en vue de former les apprenants a rédiger une biographie.
C’est aussi un pas important dans 1’auto-évaluation a travers la comparaison qu’effectue
chaque apprenant en lisant ou en écrivant. Avoir un support entre les mains lui permet de
comprendre ou il se situe par rapport a ce qui est demandé ; il s’engage donc a s’adapter et
adapter ses stratégies et techniques.

La rédaction de la biographie a partir de la fiche va au-dela du simple fait d’écrire en
permettant a I’enseignant de comprendre ou en sont-ils d’abord ; puis quelle compétence
doivent-ils mobiliser pour accomplir leur tache. Cela permet aussi de voir quels sont les vrais
problémes qui les empéchent d’avancer convenablement dans leur production. Il peut aussi
savoir que manque-t-il ; doit-il aller vers plus de lecture ou bien d’écriture ?

Ainsi nous avons jugé utile de proposer une expansion du genre biographique a travers le
genre autobiographigue en vue de consolider les connaissances du genre biographique et les

initier a I’autobiographie dans une optique comparative.

V. VERS LA RENOVATION DES PRATIQUES ENSEIGNANTES
Cette expérience a été I’occasion pour I’enseignant de tester de nouvelles postures, souvent

dictées par les concepteurs de ce programme mais jamais exprimées sur le terrain de la
pratique. II s’agit en effet de son rdle de guide, metteur en scéne, un coordinateur, bref ce que
Jacques Tardif appelle [’enseignant stratégique, qui doit étre : «... un penseur, un preneur de
décisions, un motivateur, un modéle, un médiateur et un entraineur »?

Tout en quittant son réle traditionnel de dispensateur de savoir, en conjuguant la pédagogie du
projet a celle de la pratique croisée de la lecture/écriture, et ce selon le modele fourni dans le
chapitre précédent, traduit dans le schéma présenté dans ce chapitre ; il devient penseur dans
le fait de réfléchir a une stratégie a son cours.

Vouloir rompre avec I’enseignement dit traditionnel ou frontal pour s’investir dans de
nouvelles postures et prendre des risques en proposant un enseignement différent peut poser

des problemes d’adaptation, de continuité ou d’exercer quasiment un autre metier.

! Ministére de I'Education Nationale, Guide méthodologique en évaluation pédagogique, ONEFD, novembre
2009, p.186
2 CYR, Paul, Les stratégies d’apprentissages, Ed. Clé international, Paris, 1998, p.116
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Il nous a paru logique que pour écrire il faut lire ; comme c’est logique d’écouter pour
s’exprimer. La compétence de lecture est intimement liée a la compétence d’écriture. Les
pratiques enseignantes doivent se tourner a repenser ces deux activités ensemble de facon
complémentaire, constructive et graduelle.

Les séparer c’est figer tout le processus d’enseignement/apprentissage a étre une simple
formalité a réactions mécaniques. A deux, de nouvelles stratégies peuvent surgir et
d’innombrables techniques a exploiter pour faire profiter I’apprenant d’un enseignement
pragmatique, contextuel et variées. C’est lui :

« ...imposer le détour par [’analyse; variées pour lui permettre, au fil du temps, de dégager
des connaissances fondamentales et des principes généraux applicables a de nombreuses
situations. De [’autre, il faudra rappeler constamment, a travers des exemples concrets, la
finalité et les conditions d’application du savoir théorique assuré. »*

Pour ce faire, on doit réfléchir sur deux axes paralleles : didactique et pédagogique. Le

premier concerne les types d’activités et leur planification ; le second la gestion de celles-ci,
de la classe et tout le processus d’enseignement/apprentissage.

1. En pratique didactique : rendre I’éléve actif

On préte a P. Perrenoud? ce titre qui résume parfaitement ce & quoi on aspire a réaliser dans ce
travail a travers une pratique croisée de la lecture/écriture. Notre réflexion part du simple
principe : comment réaliser cette idée simple, ne pas endormir et rendre actif pour faire
apprendre ?°

Des années durant notre jeune expérience un constat s’impose : un enseignement frontal, une
méthode traditionnelle, un éléve coincé a ne rien faire. Malgré les bonnes intentions de la
réforme, I’avénement de I’approche par compétence, le nouveau programme, la formation des
formateurs, en classe I’enseignement/apprentissage du FLE n’avancent guére comme on le
souhaite. Bien au contraire la francité recule en Algérie.

A partir de 1a, nous somme partis pour retrouver un sens a 1’acte d’enseigner/apprendre sur le
terrain de la pratique en proposant un mode¢le juste et justifié qui n’est pas dogmatique mais
flexible au gré des stratégies du maitre. Ayant comme objectif donc de rendre 1’apprenant au
centre de sa formation pour la construire. Rendre 1’éléve actif revient a « investir presque
toutes ses forces dans la gestion de classe et [’animation et d’étre déja fort content que tout

cela " tourne " dans la bonne humeur et une certaine effervescence’ »

! Note de I'auteur, Samir, Hoyek, La formation des enseignants professionnels, pp.65, 66
2 Philippe, Perrenoud, Rendre I’éléve actif...c’est vite dit !, In Migrants-Formation,

n° 104, mars 1996, pp. 166-181.

3 Ibid.

4P, Perrenoud, Op.Cit.
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Il reste a dire donc qu’une bonne planification de la lecture/écriture par croisement offre de
résultats satisfaisant malgré les lacunes enregistrées. Rendre 1’apprenant actif et motivé a
construire son apprentissage est un signe révélateur d’une bonne dynamique de
I’enseignement/apprentissage.
De plus, cela a été une occasion idéale de tester de prés ce que c’est d’étre un enseignant selon
la logique de 1’approche par compétence ; c¢’est-a-dire étre un guide, un metteur en scene, un
régulateur, ou un médiateur. Il s’agit d’un enjeu primordial de se débarrasser du role classique
et traditionnel de I’enseignant pour la nouvelle réforme. Les pratiques traditionnelles de classe
subsistent toujours dans 1’absence d’un modé¢le concret et d’exemples.
Rendre actif 1’éléve consiste pour nous de lui proposer ce qui le motive d’abord : choix des
supports, activités, moyens TICE ; ce qui 1’aide a réaliser sa tache : lire des modeles qui le
rapprochent du genre ciblé (la biographie n’étant pas abordée en projet didactique), écrire
graduellement ( fiche de lecture, petite biographie, autobiographie) ; ce qui I’évalue ( lire pour
écrire, relire pour écrire, réécrire) s’auto-évaluer par rapport a ses pairs, la consigne,
I’enseignant, sa propre lecture/écriture.
Rendre actif consiste aussi a ne pas se contenter d’un texte a lire ou d’une consigne d’écriture
et se croiser les bras derriere son pupitre ; et venir ensuite avec une grille d’évaluation pour
distribuer des mentions. Il convient de chercher 1’¢leve, attirer sa curiosité, I’ intéresser par des
activités qui lui facilitent d’apprendre d’abord, de s’inscrire dans son apprentissage ; d’étre au
centre de ce processus.
L’articulation de ces deux activités nous a paru efficace pour I’enseignant pour animer sa
classe et pour I’apprenant pour réussir accomplir son projet, apprendre et construire des
compétences par lui-méme et pour lui-méme.

2. En pratique pédagogique
Se lancer dans un projet d’écriture est une situation compliquée, voire délicate pour un
apprenant come pour I’enseignant. Ce genre de probléme peut paraitre anodin dans une
logique d’un enseignement traditionnel ; mais révelateur selon la pratique croisée. Cela
permet a I’enseignant de creuser davantage dans les lacunes ressenties et réguler tout en
avancant dans la réalisation. Ces va-et-vient exercés entre la lecture-écriture-réécriture
permettent non seulement de porter un jugement sur 1’état des compétences a construire mais
aussi de porter un regard critique sur sa fagon d’enseigner avec tout ce qu’elle recele comme
actions didactiques ou pédagogiques et d’y remédier.
Nous pensons justement a ce volet pédagogique ou I’enseignant doit accompagner ces

apprenants a découvrir surtout en pratique. L’essentiel du projet pédagogique n’est pas de
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réaliser une tache parmi d’autres mais de découvrir, rechercher, faire face a des problémes, les
résoudre ; étre responsable de quelque chose.

Selon cette optique, écrire une petite biographie romancée ou réaliser un autre projet du genre
doit nécessairement passer par une planification minutieuse de la part de 1’enseignant ; une
présence effective de la part de 1’éléve et un effort consenti et véridique sous les yeux
observateurs du guide.

La premiere rupture que nous avons observé d’abord avec les pratiques actuelles, c’est tout
simplement de déplacer la réalisation du projet de hors la classe vers le centre de celle-ci afin
de permettre a I’enseignant d’avoir un contrdle total de la situation pour pouvoir guider ses
apprenants, les orienter, leur montrer la voie a suivre, mais surtout évaluer, réguler, remédier,
communiquer, collaborer, c’est avant tout €tre un enseignant.

C’est une rupture méthodologique avec une pratique qui veut que l’enseignant évalue de
facon certificative en dehors du processus qui lui permet de comprendre un peu plus
profondément comment la tiche a été réalisée, les problémes qui 1’ont bloqués, les solutions
proposées et tant de choses qui accompagnent ce projet.

C’est en rupture avec la pratique du copier/coller qui caractérise généralement ce genre type
de projet ou I’¢éleve désemparé ne savant pas par ou commencer sélectionne et imprime des
pages du net en toute impunité pour que I’enseignant fasse semblant d’évaluer et y attribuer
une note.

C’est une rupture avec une pédagogie obsoléte qu’on observe par manque de temps et
d’espace pour tout le monde. C’est ainsi que nous sommes allés vers une chance pour tout le
monde a travers une mise en place d’une démarche qui permet a tous et sans exception bon ou

moins bon a avoir quelque chose a faire.
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Pour conclure
Au terme de ce chapitre, qui clot cette partie de I’expérience de a pratique croisée sur un

projet pédagogique ; vient consolider I’idée du bien fondé de la complémentarité entre lecture
et écriture. A travers ’articulation de ces deux activités, il a été facile d’abord pour les
apprenants d’entamer un projet d’écriture en ayant une source d’imitation ; voire d’inspiration
solide et continue. Il a été¢ important de lire et écrire au méme temps et donc évaluer et s’auto-
évaluer progressivement et continuellement.

La gestion en cours de réalisation du projet semble a la portée de 1’enseignant en tant que
guide, et lui permet de tirer profit de chaque lecture/écriture effectuée durant cette expérience.
Cela a aussi été important dans la mesure ou chaque apprenant est rendu actif a travers
I’ensemble d’activités a réaliser par lui-méme et pour lui-méme et trouver du sens a ses
lectures/écritures. Cette mise en activité de chaque élément de la classe ne peut que faciliter la
tache de I’enseignant a intégrer tout le monde puis de 1’éléve a se sentir important et trouver
sa place dans le groupe.

En somme, progresser dans le projet pédagogique en articulant ces deux activités semble
permettre mieux cerner les compétences visées et aide a mieux les construire a travers une
bonne planification des activités a réaliser, selon qu’elles permettent d’évaluer et s’auto-
évaluer, cibler, imiter mais aussi s’investir et savoir investir I’une dans 1’autre.

Beaucoup de choses restent a faire quand méme, le chemin est encore long pour dire que c’est
réussi a coup sur. L’articulation n’est pas la réussite, ce qui nécessite de sérieuses recherches

qui sauront investir cette voie et confirmer le bien fondé d’une telle pratique.
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Conclusion

La présente étude avait pour objectif de proposer une démarche
d’enseignement/apprentissage du FLE en classe de 1° année secondaire tronc commun
lettres basée sur une pratique croisée de la lecture/écriture. Dans laquelle nous avons
réalisée deux expériences sur le projet didactique et le projet pédagogique. Avant
d’entamer la partie pratique de notre étude, il a été essentiel de consacrer une partie au
volet théorique dans laquelle nous avons essayé de survoler le systéme éducatif
algérien, sa genése jusqu’a I’état actuel. Cette partie a été aussi I’occasion de survoler le
programme d’enseignement du FLE et celui de la premicre année surtout. Une attention
particuliére a été accordée aux activités préconisées et leur mode opératoire ; la lecture,
I’écriture, 1’évaluation et le projet pédagogique. La fin de cette partie a été achevée par

une analyse minutieuse du manuel scolaire.

En pratique, notre expérience a débuté par le projet didactique ou il a été question
de mettre en place une stratégie qui fait de la lecture/écriture deux activités
complémentaires et indissociables afin de permettre a ’apprenant de lire pour écrire et
écrire pour lire. Le projet touché par cette expérience est celui du texte argumentatif.
Pour ce faire, nous avons emprunté une technique inventée par Claudette Oriol-Boyer
qui s’appelle la séquence didactique. Une planification de toute une séquence
d’enseignement/apprentissage de facon a ce que 1’apprenant arrive a rédiger une lettre
ouverte a une autorité compétente en observant une position argumentative afin de

sensibiliser cette autorité sur un probléme et lui proposer une solution.

Cette expérience a été faite en trois étapes qui se traduisent en plusieurs séances.
De nombreux résultats ont été obtenus mais aussi de nombreuses difficultés. En d’autres
termes, 1’évaluation certificative a montré une nette amélioration de performances par
rapport a ce que nous avons 1’habitude de constater ; ce qu’il faut surtout mentionner ce
sont toutes des copies qui montrent que I’apprenant a compris ce qui est demandé et
comment le faire. Pour une évaluation globale, nous pouvons dire que c’est une
expérience a saluer vu les performances des écrits réalisées ou pratiqguement aucun éléve
n’avait un niveau faible. De plus, la mise en relation de ces deux activités a permis
d’obtenir deux types d’interactions: les interactions simples  qui se font
progressivement entre des éléments simples d’une méme chaine d’activités (écriture)
pour joindre les éléments d’une autre chaine d’activité (lecture) et les interactions

combinées qui ont un impact beaucoup plus complexe a travers 1’enchainement des
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activités de écriture/lecture/lecture/écriture/réécriture et tout le rapport qui fusionne

I’aspect linguistique, métalinguistique, communicationnel, collaboratif et critique.

En outre, cette pratique croisée telle que nous 1’avons appliqué, I’éléve a été au
centre parce que tout ce qui a été réalisé c’est par lui-méme et pour lui-méme en vue de
lui permettre de construire seul ses compétences. Elle a été aussi décisive dans
I’évaluation formative surtout ou nous avons mis en place des activités de la méme
nature (lecture/écriture) pour évaluer ce qui a été fait avant de la méme maniere.
Diversifier les supports, et maintenir les mémes activités afin de consolider les
apprentissages évaluer et remédier tout en apprenant a chaque fois quelque chose de

nouveau.

Il nous a fallu aussi atteindre certaines limites au risque d’étre prétentieux, notre
expérience n’a pas ¢été faite seulement de réussite. Des moments de carences et de
difficultés nous ont rencontrées, entre autres, la longueur du programme, I’imprécision
de certaines notions, le manuel scolaire, I’effort que demande une planification selon
une stratégie articulatoire, mais aussi la capacité de I’enseignant a programmer, a gérer,

a évaluer, a remédier et tant de taches.

Dans le volet pédagogique du projet; nous avons tenté de réaliser celui-ci a
travers la mise en relation de ces deux activités. Nous avons marqué une rupture avec la
pratique actuelle qui fait que 1’éléve s’en va avec une consigne pour se debrouiller et
revenir avec des pages imprimées et déplacer ce processus en classe afin de permettre a

I’enseignant d’avoir sous les yeux toute I’opération.

Notre stratégie émane de notre conviction que tout projet d’écriture met 1’éleve
dans I’embarras ; et devant la lourdeur de la tache il s’enfuit de d eux maniéres soit il ne
fait rien ou il se tourne vers le net. C’est un temps conséquent que nous allons gratter du
projet didactique ; mais devant 1’importance de la tache il nous semble amplement

mérité.

Par la suite, ce déroulement doit se faire sous la totale observation de I’enseignant
ou il doit expliquer, planifier, négocier, évaluer, remédier ; et surtout articuler ou croiser

lire et écrire afin d’inspirer, motiver, montrer, appliquer, interagir, comparer, ...etc.

Durant laquelle aussi, nous avons pu introduire les TICE comme supports de

lecture et la fiche de lecture comme activités d’écriture ; qui se transforme en relecture
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et socle d’écriture. Nous sommes allés au-dela de ce que prévoit le programme, en
proposant une suite, semble-t-elle, logique, en transformant la biographie en
autobiographie. A ces éléements, il faut ajouter les travaux de réécriture tant negligées
alors qu’elle recele de vertus d’apprentissage utile a 1’éléve. Ce qui a permis aussi
d’aller vers une autonomie de I’apprenant dans cette suite d’opérations qu’on cherche
tant. C’est aussi vers une rénovation des pratiques enseignantes que nous pensons a
travers es stratégies afin de le tirer de cet embargo de I’enseignement traditionnel a

travers une réflexion juste et pratique de ces stratégies et méthodes.

Il importe de signaler les difficultés qui nous ont accompagnées durant la
réalisation de ce projet. Certaines d’ordre didactique, I’inexistence de modele de
référence de I’articulation a fait que nous prenons un temps énorme pour la réflexion et
la préparation des activités ; de méme pour le déplacement du projet comme activité de
classe. L’évaluation certificative des copies finales est aussi un facteur pénalisant ou

I’enseignant se retrouve devant un chantier énorme si la classe est nombreuse.

Il est de méme pour les activités qui en général exige un travail de groupe ; le
nombre excédent les trentaines généralement doit influer negativement sur le bon
déroulement de ces activités et pénalise une partie de ceux qui y prennent part.
L’absence des moyens TICE, de classe appropriée, équipée va a 1’encontre de toute
entreprise de bien faire. Malgré la bonne volonté de mener 1’école a la modernisation,
elle souffre toujours du manque flagrant des moyens rudimentaires qui mettent

n’importe quel effort a plat.

L’¢leve est aussi un facteur déterminant qui facilite ou met en difficulté selon les
pré requis dont il dispose, sa motivation pour la matiére ; a méme titre que 1’enseignant
qui doit étre bien préparé et possédant une bonne connaissance de sa matiere et de sa

classe.

Durant cette étude nous tenté d’appliquer la méme pratique sur d’autres projets
didactiques, celui du texte explicatif avec une classe ou la surcharge bat son plein ; il
faut dire que les résultats ne sont pas décevants. Au contraire, les éléves ont eu un
impact positif et se sont totalement investis dans le processus. Il n’a pas été¢ possible
d’en faire une analyse détaillée pour des raisons techniques ; mais cela nous a ouvert
des perspectives larges quant a une possible reprise par d’autres chercheurs peut-étre

dans un avenir proche; ou nous souhaitons avoir une autre vision, une autre
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planification, plus d’activités peut-étre, de nouvelles stratégies et encore des résultats

meilleurs.

Nous souhaitons aussi voir un réaménagement du programme actuel surtout sur
son volet pédagogique ou d’énormes difficultés bloquent les enseignants a bien faire.
Sur ce, méme si ’articulation de la lecture/écriture en classe de FLE semble précoce et
sans fondements théoriques confirmées, & part celle de cette étude, nous estimons
qu’elle sera d’une grande utilité surtout face aux problémes de 1’écriture ou souvent les
enseignants se lamentent du refus constamment exprimé par les éléves en rendant la
copie vierge. La lecture s’est montrée d’une grande utilit¢ pour I’entame de I’écriture
surtout si elle faite conjointement, graduellement et subtilement. Cela a aussi un impact
sur la charge du travail qu’effectue aujourd’hui I’enseignant qui se retrouve toujours
circuler avec un vieux permis d’une approche traditionnelle ou il est le seul détenteur de
savoir, celui qui pose la question et celui qui répond. Loin de se leurrer, la réalité de la
classe montre qu’il y a toujours un maitre avec des contenus a réciter. La littérature de
I’approche par compétence, la centration sur 1’apprenant n’existe que dans les dires ;

parce qu’il n’existe pas une démarche bien établie.

Nous souhaitons participer a un atelier d’articulation de lecture/écriture en classe
de FLE, voir, discuter, proposer, apprendre d’autres expériences et évaluer la notre par
rapport a d’autres pour établir des connexions ; voire une démarche avec des techniques

et des stratégies communes.

Cette étude a été pionniere en langue étrangeére en termes d’application sur une
situation réelle d’enseignement/apprentissage en répondant en partie favorablement a
nos hypothéses de départ sur la complémentarité de ces deux activités travaillées
ensemble et par la suite leur indissociabilité ; sur I’effet positif de 1’'une sur I’autre. Une
bonne articulation semble permettre a I’enseignant d’abord d’étre un bon metteur en

scene puis a I’apprenant d’apprendre pour apprendre.
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autorité compétente

Se relire pour se
corriger et mettre
€n euvre une
stratégie de

correction

au contenu
Organiser sa
production

Utiliser la langue
de fagon appropriée

Réviser son écrit

Choisir le niveau
de la langue

approprié

représentative des
erreurs commises
par la majorité

des participants.

Etapes | Consignes Consignes de Enjeux de savoirs Enjeux de savoir- Textes lus Activités
d’écriture lecture conceptuels faire et savoir-étre complémentaires
Etape Formuler des points | Anticiper le sens Reconnaitre le sujet | Savoir se Aimez-vous lire ? Rassembler toutes
1 de vue a propos du | du texte d’argumentation positionner en tant | Les bienfaits de  |les informations
théme choisi. Comparer les Reconnaitre la que lecteur. la lecture pour en faire un
Formuler des deux textes position de I’auteur | Retrouver les seul texte. Un
arguments par Dégager les plans différents nivaux travail a faire a la
rapport au sujet des textes des textes maison.
abordé. Elaborer des
Formuler des significations
exemples a chaque Comparer les deux
argument. textes
Etape Réécrire a partir Lire a haute voix | Reconnaitre la Comparer sa Les productions  [Une activité sur la
2 des propositions sa production forme de la lettre production a celle des éléves concordance du
choisis Deux lettres ouverte de son camarade. temps
Rédiger ouvertes Distinguer les Porter un regard Une activité sur le
collectivement un parties critique, partitif
seul texte. constitutives : la reconnaitre ses
nature du lacunes et se
destinateur/destinat | corriger
aire Evaluer et s’auto-
évaluer
Etape Rédiger une lettre Se relire et s’auto | Planifier sa Respecter la La lecture d’une  [Reprendre sa copie
3 ouverte a une évaluer production du plan | consigne production pour un travail de

réécriture.
Améliorer sa

production.
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Graphie et présentation

Oui

Non

Date et lieu de rédaction

Auteur et destinataire de la lettre

Obijet de la lettre

Formule d’appellation

Formule de politesse

Signature

Corps de la lettre

Eléments 1

Oui

Non

4.

J’ai rédigé 15 lignes ou plus

5.

J’ai mis une illustration pour mon personnage

6.

J’ai respecté globalement 1’ordre établi dans la
fiche de lecture dans ma production

ANRNAN

Eléments

Oui

Non

Tous les éléments de ma fiche de lecture sont présents
dans ma production

J’ai bien articulé mon récit en utilisant des mots de liaison

Jai respecté les temps du récit pour assurer la cohésion de
mon récit

Mon récit contient une chronologie bien établi

Eléments 1

Oui

Non

J’ai introduit des passages descriptifs et narratifs dans
mon récit

~

Je ne me suis pas impliqué dans mon récit

®

Mon récit a un intérét humain

AN

J’ai évité de copier-coller a partir d’Internet

Eléments 1

Oui

Non

6.

J’ai employ¢ les temps du récit

7.

J’ai employ¢ ’imparfait dans la description

8.

J’ai fait attention a la concordance des temps

9.

J’ai pris soin d’éviter les fautes d’orthographe

10.

J’ai respecté les regles de ponctuation
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Organisation de la Oui
lettre

Non

L’éléve a rédigé une
introduction pour
présenter sa prise
de position

Il a proposé une
solution en guise de
conclusion

Il a produit un plan
par accumulation

Il a rédigé un
paragraphe par
argument et donné
un exemple pour
illustrer chaque
argument

Les différents
arguments
s’enchainent
correctement et
sont présentés du
plus faible au plus
fort

Pertinence des idées

Oui

Non

L’éléve a utilisé le présent

Il a pris en compte le statut du destinataire

ses arguments sont pertinents par rapport a sa prise de
position

ses exemples sont pertinents

Utilisation de la langue

Oui

Non

L’éleve a utilisé le vocabulaire de la prise de position (verbes
d’opinion et de jugement)

Il a, a partir du présent de I’énonciation, utilisé correctement les
temps.

Il a utilisé correctement les modes

Il a respecté les régles de ponctuation

11 a pris soin d’éviter les fautes d’orthographe
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S penser ou d'aglr [
sance sur la motivation de T auditoire : I'aug

[11)

richir ses connaissances ou découvrir un sujet ?

tﬂ ’ln
ction de 1'exposé
er un plan qui sera organisé en séquences.
- pour chaque séquence une phrase clé:
. les différentes séquences pour permettre a 1'aud1 0
r facilement dans la compréhension.
2 les d1fférentes partles de l'exposé, 1'1dee directric
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ement €Xposer oralem i
.' dﬁ échanges de po

la priori

g ’.1

ints de vue. ‘
niser en équipes |

1é est de vous 0rgd

rlr ~ation consiste a:
niner les objectifs en fonction des besoins de ceux a g

tre travail est destine. 3
imer les ressources dont VOUs disposez pour une utlisat

ximale de ces dernieres.
porer un plan de travail en tenant compte des echean.,es. E

ir les activités entre vous. Négociez votre place d
e en mettant en avant vos qualités ou en exprimant W
& de vous amehorer par votre 1nvest1ssement dms

r au fur et 2 mesure des moments d’évaluation e
pourfame des ajustements quand ce sera nécessaie.
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rapport 2 votre sujet.

Vous savez comment doit se présenter un texte qui a p

sl

d’informer ou d’e¢xpliquer.
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maintenant. Au chapitre suivant, vous apprendrez a rédiger correc
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