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Chapitre |

Les soubassements théoriques de notre approche

1. Du métalangage et du discours didactique

Pour notre analyse, notre point de départ va s’appuyer sur la définition du
métalangage, autrement dit, « du langage parlant du langage lui-méme », comme
I’écrit Jakobson traduit par Ruwet et cité par Josette-Rey-Debove (1986):

Une distinction a été faite dans la logiqgue moderne, entre
deux niveaux de langage, « le langage objet » parlant des objets

et le métalangage parlant du langage lui-méme’.

Il nous faut aussi nous concentrer sur le discours didactique qui régit nos supports
d’analyse. A ce sujet, nous ne pouvons ignorer que le discours didactique ne peut se
passer d’un certain métalangage qu’on soit dans une discipline ou dans une autre, a
plus forte raison quand il réfléchit sur les méthodologies, les moyens pédagogiques et
matériels ainsi que les modalités de ’enseignement/apprentissage du FLE?,

L’occulter serait amputer notre recherche d’un pdle incontournable par son
occurrence dans les divers documents pour ne pas rentrer dans les détails du discours
didactique relevant de la méthodologie mise en ceuvre ; donc du discours parlant du
discours.

C’est ce qu’on peut appeler aussi le métalangage procédural, lorsqu’il désigne les
manipulations et actions que nous opérons sur la langue en général pour I’enseigner
(les consignes, questions, sujet, stratégies a mettre en ceuvre, modalités de réalisation
des travaux....).

Ce qui justifie en partie, du moins au point ou nous en sommes dans notre

progression ce jumelage que nous avons choisi de faire et qui recouvre en réalité une

! J. Rey-Debove : Le Métalangage, Collection L’ordre des mots, Le Robert, 1986, p.15.
2, Pour raison de commodité, nous avons opté, pour abréger le groupe nominal « francais langue étrangére » &
utiliser les initiales FLE.
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Chapitre | Les soubassements théoriques de notre approche

prise en charge simultanée intégrée pour nous dans le discours procédural pour

paraphraser Robert Bouchard, c’est-a-dire le « méta discours didactique. »

En fait, nous considérons tout métalangage dés lors qu’il est traduit en discours,
comme un métadiscours qu’il soit d’ordre procédural ou tout simplement d’ordre
terminologique. A titre d’exemple quand nous disons a nos apprenants :

« En frangais, 1’adjectif qualificatif s’accorde en genre et en

nombre avec le nom qu’il qualifie. »,

nous utilisons un métadiscours car nous le réalisons avec la terminologie dont il parle
c'est-a-dire qui est en méme temps son objet référent et son outil de verbalisation pour
traduire la réalité linguistique de la langue sur le plan morphologique. De méme quand
nous construisons cet énonce :

« Introduisez deux locutions conjonctives de maniere a

employer le présent du subjonctif dans les phrases suivantes. »,

Nous nous inscrivons en méme temps, dans un métalangage procédural et un
métadiscours, car la terminologie de cette consigne est d’ordre métalinguistique, tout
comme elle précise 1’action ou le procédé a accomplir sur la langue (les phrases) pour
obtenir la forme visée. L’enseignant ainsi que 1’apprenant communiquent au moyen
d’un métalangage, que, sortis de classe ou des actions qui s’y référent, ils ne I'utilisent
plus.

Dr’ailleurs a ce sujet, les réponses dans un éclat de rire de quelques collégiennes a
ma question :

« Vous utilisez adjectif qualificatif, les prépositions, la conjugaison,

les séquences(...) quand vous discutez en frangais, ou quand vous

écrivez en dehors des cours de francais ?», donnent a réfléchir sur leur
capacité a reconnaitre I’inutilité de tout cet arsenal que nous leur injectons pendant

toutes les séances de cours :

11



Chapitre | Les soubassements théoriques de notre approche

Non!, C’est pour la classe, c’est pour apprendre! C’est
comme en arabe, le vocabulaire pour apprendre la grammaire, la

conjugaison, c’est juste pour travailler avec Cheikh® ...

C’est pourquoi nous sommes encore d’accord avec Josette Rey-Debove dont les
propos éclairent plus précisément nos deux exemples :
Dire que le métalangage étudie le langage- objet, parle du
langage-objet et ne peut parler d’autre chose (Carnap, 1934, p. 129)
revient a dire plus clairement qu’il signifie le langage-objet et ne

signifie que lui®.

Ainsi donc, que nous parlions de recits, de phases initiales, d’arguments,
d’énoncés et d’indices d’énonciation, de pragma-linguistique, de temps, de syntagmes,
nous nous inscrivons toujours dans le métalangage, qui n’a d’autre référent, qui ne
renvoie qu’au signifié langage, et qui n’a pour objet d’analyse ou d’explication que le
langage, a plus forte raison, lorsqu’il s’agit de manuels destinés a 1’enseignement du

francais en situation de FLE.

C’est aussi pour cela que nous sommes encore d’accord avec 1’acception qu’en
donne J.P. Cuq (2003), a condition de 1’étendre au langage contenu dans les documents
pédagogiques et de ne pas la limiter comme il 1’a fait au langage utilisé par
I’enseignant et I’apprenant en situation de classe de langue :

En didactique, on appelle métalangage (ou métalangue)! ensemble
des discours tenus par ['apprenant et par [’enseignant sur la
grammaire, sur le langage et, plus généralement, sur leurs

activités d’enseignement et d’apprentissage”.

% Les éléves et méme les étudiants utilisent fréquemment méme quand ils s’expriment en francais ce terme
arabe a la place de « mon enseignant », ou de « I’enseignant » tout court, auquel on ajoute parfois le

possessif « iw ». Il en est de méme pour « enseignante », le vocable prend le préfixe « ta » en tamazight (variante
kabyle) qui donne « tachikhets », vocable auquel on associe parfois le possessif « tsiw » adjectif possessif du
féminin : « tachikhétsiw ».

*.J. Rey-Debove op. cit. p. 19.

1. J.P. Cuq, Dictionnaire de didactique du francais langue étrangére et seconde, CLE International, 2003, p.
164.

12



Chapitre | Les soubassements théoriques de notre approche

Ce que nous expliciterons avec une plus grande acuité dans les parties analytiques
de notre étude, concernant le métalangage et le discours didactique dans les différentes
rubriques de nos documents corpus envisagés du point de vue métadiscursif et

métacognitif.

Il nous faut aussi revenir sur la notion de discours, et signaler que nous
comprenons ce concept de discours selon 1’acception de Benveniste (1996), a plus forte
raison, dans le discours didactique :

Il faut entendre discours dans sa plus grande extension : toute
énonciation supposant un locuteur et un auditeur et chez le premier
lintention d’influencer [’autre en quelque maniére. C’est d’abord la

diversité des discours oraux de toute nature et de tout niveau, de la

conversation triviale & la harangue la plus ornée®.

Il continue sur la méme notion en la précisant, pour élargir son acception :
Mais c’est aussi la masse des écrits qui reproduisent des discours
oraux ou qui en empruntent le tour et des fins : correspondance, memoires,
théatre, ouvrages didactiques ; bref, tous les genres ou quelqu 'un s adresse
a quelqu’un, s’énonce comme locuteur, et organise ce qu’il dit dans la

catégorie de la personne’...

Acception qui nous interpelle car, vérifiable dans les manuels scolaires, a
travers les avant-propos, les questions et consignes(...) des différentes activités
qui sillonnent les différents projets, composants-charpentes de nos documents du
cycle moyen

Nous devons aussi retenir sa conception de I’énonciation et de 1’énoncé

indispensable a notre étude car nos supports d’analyse sont non seulement des ouvrages

®. E. Benveniste, Problémes de linguistique générale, 1, Tel Gallimard, Paris, 1966,
p. 241- 242.
" 1dem.
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métalinguistiques mais aussi des documents communicatifs en leur qualité d’ouvrages
d’enseignement / apprentissage:

Il faut prendre garde a la condition spécifique de [’énonciation : c’est la
tdche méme de produire un énoncé et non le texte de [’énoncé qui est notre
objet. Cet acte est le fait du locuteur qui mobilise la langue pour son propre
compte (...). La relation du locuteur a la langue détermine les caracteres
linguistiques de [’énonciation (...) L’énonciation suppose la conversion

individuelle de la langue en discours®.

C’est certain, 1’énoncé s’organise Selon la situation d’énonciation, et obéit a une
structure particuliére : chaque fois qu’on change de discours on redistribue en
conséquence les mots de la langue. N’oublions pas la part reservee a la phrase, sachant

gue cette notion est constamment employée chez nous, dés le primaire.

Les paroles ou les énoncés sont en effet toujours appelés phrases, et par
I’enseignant, et par les apprenants. De plus, construire un discours ¢’est enchainer des
phrases les unes aux autres en respectant la cohésion et la cohérence dans leur
progression pour faire sens. Ne dit-on pas « premiere phrase du texte, derniere
phrase... » Et justement a propos de la phrase, nous notons qu’elle est congue comme
discours dans cette définition que nous considérons trés pertinente méme si le plus
souvent, ce vocable en sa qualité de métalangage grammatical, ne sort pas des classes
de langue :

La phrase appartient bien au discours. C’est méme par la qu’on peut

la définir : la phrase est I'unité du discours’.

Pour ce qui est de la notion d’énoncé, car nous aurons constamment a 1’utiliser
attendu que nous analysons des produits de 1’acte d’énonciation plus que 1’énonciation
elle-méme, nous nous inscrivons dans cette définition d’Oswald Ducrot cité par

Bouguerra (T) qui nous semble trés explicite car il le présente comme un :

® E. Benveniste, Problémes de linguistique générale, Gallimard, 2, Paris, 1974, p.80-81.
° E. Benveniste, op.cit. p, 129.

14
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segment de discours sur lequel le locuteur engage sa responsabilité
indépendamment de ce qui le suit. L’énoncé se présente comme le but,

["objectif de la parole du locuteur de dire ce qui est dit dans le segment™.

Autre acception pertinente pour notre analyse des énoncés adressés directement a
I’apprenant, tels que les avant-propos, les consignes des différentes questions et
activites, par exemple.

Toujours a ce sujet, et comme nos supports sont des documents écrits, produits
par des personnes du domaine et destinés a une catégorie d’utilisateurs précis, nous
reprenons aussi a propos du phénomeéne énonciatif la précision de Jean Dubois cité par
J.M. Adam(1974) :

L’énonciation est présentée soit comme la relation que le locuteur
entretient par le fexte avec [’interlocuteur ou Comme [’attitude du sujet

N B ’ 11
parlant a ’égard de son énoncé

La responsabilité de 1’émetteur de 1’énoncé ou du discours est donc totale, et se
manifeste dans le rapport qu’entretient le sujet parlant ou écrivant avec son énoncé (il
peut 1’assumer totalement comme il peut y mettre une distance) et le rapport qu’il

entretient parallelement avec son interlocuteur ou sujet lisant.

En fait, I’énonciation agit sur deux fronts et c’est de 1a que se confirme 1’aspect
pragmatique de la situation d’énonciation, car il y a des enjeux dans une situation bien
déterminée entre le locuteur et I’allocutaire (disons entre les deux interlocuteurs pour
ce qui est de la communication orale) et entre le scripteur et le lecteur en situation
d’écrit, a plus forte raison quand il s’agit de textes communicatifs comme ceux de notre

corpus.

1 T BOUGUERRA Le dit et le non-dit, 4 propos de I’Algérie et de I’Algérien chez Albert Camus, OPU, 1989,
p. 18.

11 J.M. Adam : Linguistique et discours littéraire : Théories et pratique Larousse, 1975, p. 28

(J. Dubois : Enoncé, Enonciation ; Langages n° 13,) 1969.
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Ce que preécisent justement les propos de Sophie Moirand (1993), auxquels nous
nous référons pour ses précisions concernant les conditions spatio-temporelles

inhérentes a toute situation de communication :

Par situation d écrit, nous entendons donc une situation de commu-
nication écrite, ce qui implique des scripteurs écrivant a (et pour) des
lecteurs ou bien des lecteurs lisant des documents produits par des
scripteurs, production et /ou réception ayant lieu par ailleurs, dans un lieu
et @ un moment précis, pour une raison donnée et avec des objectifs

spécifiques™.

De méme, nous expliciterons avec plus de précision et au moment opportun ce
gue nous entendons actuellement par enseignement/apprentissage qui allie comme son
nom I’indique, deux options interdépendantes : la part de 1’enseignant pour ce qui est
de I’action de former et celle de 1’apprenant pour ce qui est de I’action d’apprendre,
devenant ainsi, deux partenaires en action dans ce processus indispensable pour
installer des compétences communicatives en francais langue étrangére; a quoi

renvoient les compétences intégratives, ce qui caractérise les capacités.

Nous consacrerons une partie & ce que recouvre la pédagogie du projet'® et son
étroite relation avec le travail par objectif, les stratégies d’apprentissage, les activites et

les taches.

Notre corpus de travail étant cense s’inscrire dans cette optique pédagogique avec
sa dimension socialisante et son apport sur I’ouverture vers la responsabilisation et
I’autonomie de 1’éléve pour ne pas dire de 1’apprenant, dans sa progression et son

appropriation de la langue francaise, avec sa dimension communicative et

12's. Moirand. Situation d’écrit, Clé International, 1993, p. 9.

3 Les quatre manuels de lecture sont subdivisés selon le nombre de projets prévus pour chaque niveau ; le titre

méme de « Projet » revient partout comme un leitmotiv.
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socioculturelle, nous prendrons en charge les parametres et indices inscrits dans nos

manuels tant sur le plan macroscopique que microscopique.

Les images, les dessins, les titres, les consignes, les contenus, les projets sont
pour nous d’égale importance, car ils sont tous fonctionnels et non gratuits ou
ornementaux ; c’est-a-dire jouant un réle purement décoratif, pour seulement plaire a

I’apprenant. lls participent, en effet, au sens didactique et pédagogique de I’ouvrage.
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2. Des manuels scolaires et de leur fonctionnement

Le manuel en tant que document de travail et outil de formation nous interpelle
pour plusieurs raisons que nous ne devons pas négliger et que nous nous devons de
présenter de prime abord de par son importance aussi bien pour 1’éléve que pour
I’enseignant qui ne peut s’en passer. A ce propos, nous allons souvent faire appel aux
conceptions trés pertinentes de X. Roegiers (1993. Ainsi parlant du manuel et de son
importance pour I’utilisateur, il écrit nous explicitant ce que nous sentons sans pour
autant I’exprimer clairement :

Un manuel scolaire peut remplir différentes fonctions. Celles-ci
varieront selon [’utilisateur concerné, la discipline et le contexte
dans lequel on élabore le manuel. A cet egard une distinction stricte

entre manuel de /°éléve et manuel de [’enseignant est obsoléte* ...

Aussi suggere-t-il quelques lignes plus loin toujours a ce propos :
Il est dées lors plus concret de porter un regard sur les fonctions du
manuel scolaire selon qgu elles sont relatives a l’éléve ou a l’enseignant, et

cela quel que soit le destinataire premier du manuel 2

Ce que nous allons immédiatement expliciter pour ne pas perdre le fil de notre
démonstration. Tout d’abord et au risque de nous répéter, le manuel scolaire est un
support essentiel pour les activités d’enseignement/apprentissage en Algérie, comme

dans la plupart des pays du monde, et ce, pour plusieurs raisons.

Le manuel scolaire se présente de prime abord comme une banque de données
inestimables pour les enseignants et pour les eleves qui vivent dans un environnement
ou la langue frangaise n’est pas couramment utilisée méme si elle circule dans certains

écrits ou domaines. Méme s’il nous arrive d’entendre parler francais dans certaines

! X. Roegiers. Concevoir et évaluer des manuels scolaires, Bruxelles, De Boeck Université, 1993, p. 64.

2 Idem.
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rues, villes et régions d’Algérie. Ce sont le plus souvent les filles, et de plus en plus
jeunes, qui, plus que les gargons parlent frangais avec aisance comme si ¢’était leur

langue maternelle !

C’est en partie grace aux efforts consentis par leurs enseignants et a leur propre
collaboration, mais aussi et sans conteste a ces précieux outils de leurs années de
formation, a «ces pages parlantes» a qui on demande d’étre toujours plus
performantes et plus a la page ; de qui on attend toujours plus, car elles agissent a court

comme a long termes, et ce, sur plusieurs plans.

En effet, et pour reprendre Roegiers, le manuel remplit plusieurs fonctions sur le
plan pédagogique. Si nous regardons celles qui sont relatives a 1’apprenant pour
I’instant, nous retenons la classification proposée par celui-Ci et que nous résumons
dans ce qui suit. Les fonctions qu’elle prend en compte sont au nombre de sept :

1 - La fonction de transmission des connaissances, qu’il considére comme la
fonction la plus classique mais surtout la plus critiquée, car certes le livre scolaire
transmet la terminologie les regles, les formules, donc des connaissances ou savoir
cognitif, ce qui fait allusion a la répétition et a la mémorisation, mais il n’empéche

qu’un savoir-faire lui est inhérent.

L’éleve doit pouvoir les utiliser en contexte scolaire pour parler ou écrire a ses
camarades, a son enseignant, ou ailleurs (par exemple en ce qui concerne pour nous le
systéeme linguistique et discursif, communicatif et pragmatique du francais).

Donc le manuel ne dispose pas exclusivement de ce « savoir redire » mais se

compose aussi d’« un savoir-faire cognitif ».

2 - La fonction de développement de capacités de compétences
communicatives car il permet d’acquérir des méthodes, des comportements ; des savoir
étre, et donc un savoir devenir, pour compléter la vision de Roegiers surtout en
situation d’apprentissage d’une langue étrangere (lire, réfléchir se documenter

organiser ses idées...).
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A ce propos, reprenons les définitions qu’il donne des notions de compétences et
de capacités. Pour ce qui est de la capacité, il écrit :
Une capacité est I’actualisation d’un savoir-faire ou d’'un savoir- étre

qui permet la réalisation de performances™

Nous partageons aussi cette appréciation dans la mesure ou on ne peut parler de
performance que lorsqu’une compétence est acquise par I’apprenant, et la secule
possibilité de le savoir c’est par 1’actualisation: ou il y a capacité et donc
I’actualisation est possible, ou I’apprenant est incapable d’actualiser la compétence, et
donc il y a impossibilité de réaliser la performance, seul comportement observable pour
nous, surtout en situation de FLE.

D’ailleurs, nous revoyons bien ce terme de capacité revenir dans la traduction des
objectifs — déclinés en contenus — a faire atteindre: par exemple, étre capable
d’employer le passé simple avec I’imparfait ; étre capable de se présenter, étre capable
de retrouver les parties d’une introduction. Passant a la définition du concept de
compétence, son acception nous intéresse aussi (entre autres) car il la percoit ainsi :

Une compétence est un ensemble intégré de capacités qui permet de
maniére spontanée d’appréhender une situation et d’y répondre plus

ou moins pertinemment™.

A noter que pour exercer une compétence, qu’elle soit d’ordre communicatif ou
linguistique, il faudrait mettre en ceuvre plusieurs capacités.

A titre d’exemple, pour ne pas nous étendre a ce niveau de notre analyse, pour la
production d’une lettre (de quelque ordre qu’elle soit), on doit étre capable d’écrire
dans le systeme graphique du francgais, étre capable d’utiliser les majuscules au
moment opportun, étre capable de produire la forme de la lettre sur I’espace page, étre
capable d’utiliser les temps du discours, les pronoms personnels (embrayeurs), les

formules d’appel (adéquates), les formules de politesses (selon les cas de lettres), etc.

4 X. Roegiers. Op. cit, p. 66.
5 X. Roegiers. Op. cit. p. 66.
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Bien entendu, certains pré-acquis comme la graphie frangaise 1’écriture
(majuscules, minuscules, cursives...), les marques typographiques (...) remontent aux

premieres années de I’apprentissage du frangais.

D’autres capacités sont soit installées au cours des niveaux précédents, soit font
partie des objectifs du projet et donc en cours d’appropriation. On ne peut parler de
capacité que s’il y a intégration, appropriation par I’apprenant.

Ainsi si nous voulons installer la compétence communicative « défendre un point
de vue », autrement dit étre capable d’argumenter en langue francaise pour défendre
une these, nous devons viser progressivement plusieurs capacités, indispensables a
cette compétence pour qu’un apprenant se I’approprie car elles en sont constitutives.

Un autre exemple : nous voulons installer la compétence de 1’écrit, rédiger une
lettre amicale, plusieurs compétences doivent étre au préalable acquises :

e la graphie francaise : les majuscules, les minuscules, 1’écriture cursive ;

e la ponctuation ;

e I’ordre des mots dans la phrase (phase simple, phrase complexe) ;

e les articulateurs  architectoniques  (articulateurs  chronologiques,
logiques) ;

e les temps des verbes, la concordance des temps ;

e le lexique thématique, le lexique relationnel ;

e I’implication du scripteur et les marques d’énonciation ;

e le paragraphe ;

e les formules d’appel, leur disposition ;

e I’image de la lettre dans I’espace page.

Cette liste nous permet de prendre conscience de toutes les compétences qu’il faut
accumuler et qui demandent du temps pour étre appropriées en situation de FLE, et qui
se trouvent étre de nature transversale. De ce fait, elles constituent de véritables pré
requis car elles participent, pour la plupart d’entre elles, & une multitude d’autres

compétences sur lesquelles nous reviendrons ultérieurement.
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En ce sens, il arrive souvent que les apprenants algériens qui ne sont pas capables
de former des phrases correctes, car ne s’étant pas réellement approprié 1’organisation
des mots dans la phrase, et ne maitrisant pas au départ 1’écriture, restent pénalisés
pendant tout leur cursus en francais.

Le retard s’élargit au fur et a mesure que les cours avancent et que ces apprenants
n’arrivent pas a décrocher, les bases de départ étant défaillantes et non prises en charge,
1’éleve étant occulté au profit du programme et de son accomplissement dans le temps

qui lui est imparti.

Pour cela, le travail ne peut se réaliser de maniére cohérente pour ne pas tomber
dans les gratuités, qu’en ciblant les objectifs opérationnels a méme de permettre a
I’apprenant d’y parvenir, par exemple, d’étre capable de faire une introduction, de
sélectionner des arguments, de les hiérarchiser, de faire une conclusion fermée et/ou
ouverte, d’utiliser les articulateurs logiques, les temps du discours les déictiques...

Le manuel remplit aussi la fonction de structuration de ce savoir a travers les
progressions choisies, 1’organisation en contenus, comme il répond aussi a la fonction
d’intégration des savoirs.

Nous devons expliciter la notion de progression, car nous en ferons certainement
usage au cours de notre analyse des projets et des séquences. Plusieurs définitions sont
données a cette notion qui semble flottante et jugée telle par les enseignants chercheurs
eux-mémes.

Parmi ces différentes définitions, nous avons opté pour celle proposée par Daniel
Véronique (2000) qui integre la progression dans la tache et dont la complexité tient a
la prise en compte de plusieurs niveaux :

La notion de progression est étroitement liée a la mise en ceuvre

de projets d’enseignement, plus particuliérement a [ organisation

du « contenu » linguistique, langagier, et éventuellement culturel,

que [’on souhaiter transmettre’.

! D. Véronique' Vers une redéfinition de la notion de progression, in La notion de progression, articles
coordonnés par D. Coste et D. Véronique, ENS Editions, 2000, p. 145.
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Notons par ailleurs, qu’étant donné 1’importance réattribuée a la composante
socioculturelle et a I’interculturalité dans 1’enseignement / apprentissage du FLE,
depuis une décennie, I’emploi de 1’adverbe modalisateur « forcément » conviendrait

mieux que celui d’« éventuellement ».

Bien entendu, dans 1’organisation, nous intégrons, cela va sans dire, la notion de
hiérarchisation, éléments indispensables pour tout cheminement dans le temps.

Tout comme dans la notion de linguistique, nous comprenons les composantes de
I’ordre morphosyntaxique inhérentes a un projet communicatif (les outils de langue, le
fonctionnement de la langue, termes et notions récemment introduites dans nos

classes).

De méme, les concepts de « langagier » « culturel », représentent pour nous les
composantes discursives, reférentielles et culturelles, sinon interculturelles pour le
francais langue étrangére, du moins au cours de la présente analyse. Pour autant, il ne
faut pas occulter les composantes stratégiques, pour reprendre le concept de Sophie
Moirand, qu’on signale beaucoup plus a I’oral que dans les productions écrites. Par
composantes, il faut entendre compétences car elles aussi supposent plusieurs

capacités.

3 - Un autre role qu’il ne faut pas occulter concerne la fonction de consolidation
des acquis antérieurs : en réalité elle existe depuis toujours dans les manuels scolaires
et se manifeste a travers les différents exercices et questions, servant de moyen
d’acquisition et d’installation permanente, pour leur permettre de s’en servir si la

situation réclame le savoir savant et/ou savoir-faire, ciblés.

A titre d’exemple, nous examinerons une activité scolaire exigeante, comme faire
la synthése d’un paragraphe ou du support choisi, aprés des activités d’application, de
conceptualisation servant de moyens pour installer cette compétence qui demande de

nombreux acquis et pré-requis, communicatifs, linguistiques et métalinguistiques.
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Autre exemple précis, demander aux éléves un essai pour justifier un choix
donné, autrement dit, argumenter, réclame sur le plan du discours (composante
discursive), des activites sur les différentes parties qui rentrent dans sa composition, a
savoir : I’introduction, la partie développement la conclusion, sans oublier les parties
transitions ou conclusions partielles.

De méme, I’organisation du moins important au plus important, dans la

hiérarchisation des arguments, doit aussi donner lieu a des exercices precis.

Les marques d’énonciation et I’implication du locuteur, par son inscription dans
son texte et par la méme, celles de I’interlocuteur, du lieu, du temps et de la situation
dans lesquels est produit le discours, relevent de 1’approche sociolinguistique dont la
prise en charge est indiscutable dans I’enseignement/apprentissage depuis quelques

anneées.

Ce qui doit conduire aussi le manuel a prendre en charge les outils linguistiques
indispensables pour réaliser cette situation de communication. Nous complétons notre
éventail sur les composantes linguistiques pour ne pas dire morpho syntaxiques, nous
pensons par exemple & des activites portant 1’emploi des temps du discours, le choix

des connecteurs d’arguments, 1’utilisation cohérente des articulateurs logiques (...)

C’est lors de toutes ces activités qu’on consolide par exemple, I’emploi du passé
composé avec le présent, leurs désinences; les articulateurs introductifs, énumeératifs,

conclusifs; les verbes de volonté, de souhait, d’opinion.

Le travail des déictiques, ancrages infaillibles du discours (...) que les apprenants
ont certes étudiés dans les niveaux précédents mais sans étre capables de les réutiliser a
bon escient ou du moins correctement dans des énoncés communicatifs et non comme
on a eu I’habitude de leur dispenser des lecons dont les objets d’étude restent

totalement déconnectés. Bref, mettre en évidence le réle accessoire qu’ils jouent
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réellement en tant qu’outils linguistiques et sociolinguistiques au service de la

communication en langue francaise.

4 - La fonction d’évaluation des acquis et de régulation des apprentissages tient
une place importante pour sa part. Le document de I’apprenant contient aussi des
exercices, des activités qui lui permettront de s’auto évaluer, de reconnaitre ses

carences, de saisir leurs sources.

Cette fonction se manifeste a travers les consignes inhérentes aux taches et aux
travaux a réaliser qui renseignent sur le niveau ou est arrivé 1’éleve, pour pouvoir

normalement réguler le travail de la seéance du jour et/ou ultérieure.

Ainsi des exercices portant sur I’emploi des auxiliaires avoir et étre au présent de
I’indicatif, ayant été correctement réalisés, nous permettent de passer a 1’étape suivante,
qui est I’installation du passé composé et ses emplois, pour raconter des faits passés
mais récents et 1’utiliser dans le discours oral, car il fait partie des temps du discours

par excellence.

C’est donc un temps trés rentable sur le plan de la communication orale et méme
écrite lorsqu’il s’agit de produire des textes d’utilité sociale avec une portée a court
terme (lettre, rapport, procés verbaux, compte rendus...) oU ce temps est souvent
employé avec le présent de I’indicatif, le futur simple et méme avec 1’impératif (dans

les énonces injonctifs : par exemple : ta sceur a mis ton tablier bleu, prends celui-Ci !).

- 5 La fonction d’aide a l'intégration des acquis : ¢’est une des plus importantes,
car elle se manifeste a travers le réinvestissement des acquis antérieurs, qu’il soit
d’ordre communicatif, discursif, métalinguistique et /ou linguistique.

En effet, les uns étant souvent imbriqués aux autres leurs ré-exploitations, leurs
reprises et leurs rappels sont les principaux signes de leur présence intégrée au

processus d’apprentissage.
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En fait, on réinvestit les acquis selon toujours Roegiers grace a un double
processus :

- sous forme d’intégration verticale ou il y a nécessairement connexion des
savoirs et savoir-faire existant en amont et en aval dans la discipline qu’est
I’enseignement du francais : par exemple pour expliciter sa vision prenons 1’exemple
« pour écrire une lettre », il y a forcément mise en ceuvre de plusieurs moyens

linguistiques et de plusieurs moyens discursifs et socioculturels.

- sous forme d’intégration horizontale qui reléve de la combinaison des capacités
et des competences installées, et donc acquises a travers 1’apport des autres disciplines
assurées anterieurement, et en parallele grace a des situations complexes, des
situations-probléme ou ils auront a réinvestir différents savoirs et savoir-faire d’ordre
transdisciplinaire : du moins selon notre interprétation des idées de Roegiers qui

donnent du sens a I’apprentissage lui-méme.

Ce qu’il présente d’ailleurs, par I’emploi du terme projet, qui a lui seul, inclut ce

processus d’intégration de savoir et savoir—faire interdisciplinaires.

6 - La fonction de reférence

En effet, le manuel peut étre considéré comme une banque de données a laquelle
I’¢léve peut a tout moment faire appel pour chercher une information, qu’elle soit
d’ordre référentiel ou orthographique, sur le plan du discours et des techniques
d’écriture (...) ; il devient ainsi « un cadre de référence» qui permet a 1’éléve de
s’auto-construire par I’apport de « repéres stables et bien ancrés. » pour reprendre les

propres termes de Roegiers.
Des manuels avec des renvois a d’autres ouvrages et des questions demandant de

la recherche, des tableaux a comparer, compléter, (...), aideraient 1’¢léve a devenir

maitre de son apprentissage et certainement plus responsable et plus autonome.
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7 - La fonction d’éducation sociale, d’ouverture et d’épanouissement culturel ne
doit pas étre en reste, les contenus référentiels des projets les illustrant sans conteste.

Il s’agit dans ce cas de ce qui a trait au comportement, qui permet de développer
un « savoir étre » sur le plan culturel, national familial et personnel par un apport

référentiel et des savoir-faire dans un processus d’intégration.

Cela est possible par les textes qui parlent de la relation entre les hommes, qui
touchent a ce qui fait 1I’étre humain, les valeurs socioculturelles, les actions qui
agrandissent I’homme car elles rentrent dans la construction de la civilisation quelle
qu’elle soit.

Les textes qui touchent la fibre sensible de 1’étre humain, qui parlent a son cceur,
réveillent ses émotions et cultivent chez lui ’imaginaire, le réve et I’action positive.
Ces textes qui lui donnent envie de lire car il y cherchera « du plaisir, du savoir, et
pourquoi pas de la sagesse, pour reprendre de mémoire, Georges Duhamel parlant « du

livre ouvert ».

Passons maintenant au document de 1’enseignant, Roegiers, lui intégre d’autres
fonctions qui sont au nombre de quatre et que nous synthétisons comme suit :

1 - La fonction d’information scientifique et générale : vu la complexité de ce que
I’enseignant doit dispenser, il est indéniable qu’il ne peut pas tout connaitre et tout
geérer par lui-méme.

Les supports étant souvent liés a de multiples domaines, le manuel devient alors
un solide appui pour ses recherches personnelles; ce genre de manuel lui étant

spécialement consacré.

2 -La fonction de formation pédagogique liée a la discipline :
A ce niveau, Roegiers apporte a I’enseignant les informations relatives a la
pratique pédagogique, a sa propre formation dans ce sens et au renouvellement de

celle-ci selon I’évolution des méthodes et propositions didactiques.
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Mais il arrive qu’un livre de 1’¢éléve contient toutes les pistes de travail en classe,
c’est-a-dire un livre fermé, ou tout est donné, pour lequel I’enseignant sera un simple
« applicateur obeissant », un manipulateur a I’instar des ouvriers de 1’usine avec leurs

machines, peut justifier son absence.

3- La fonction d’aide a l’apprentissage et a la gestion des cours, le manuel peut
offrir les techniques, les moyens et le processus d’exploitation de ce qui est proposé
comme activités d’apprentissage, ou de leur actualisation : Par exemple, donner des

indices méthodologiques pour réaliser avec ses éléves tel ou tel projet communicatif.

Une autre piste, pour rédiger un conte, commencer par faire la collecte des statuts
des personnages, choisir ensuite ceux qui vont étre acteurs, créer les relations familiales
et /ou sociales entre eux, sélectionner un manque ; fixer un objet de la quéte (...).

La seconde étape, imaginer la situation initiale ....

La troisieme étape, faire surgir la perturbation...

La quatrieme étape, I’entrée en scéne du héros...

Nous ne pouvons passer en revue toutes les séquences que peut prévoir un manuel
pour faciliter I’actualisation des compétences a 1’apprenant et donc pour faire atteindre
la performance car qui dit actualisation d’une compétence de communication renvoie a

performance.

4 - Enfin la fonction d’aide a [’évaluation des acquis.

Le manuel de I’enseignant tout comme celui de I’¢léve comporte des outils
d’évaluation ou instruments de contrdle qui servent a une évaluation formation surtout
lorsque les activités donnent les moyens de reconnaitre ses erreurs et d’y remedier par

d’autres exercices.

L’¢évaluation formative se doit d’exister dans les ouvrages destinés aux
apprenants car elle est a méme de les responsabiliser et de leur permettre de s’évaluer,

et eventuellement de se noter avec objectivité. D’autant plus que la notation de
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I’enseignant est souvent jugée injuste, 1’éléve n’ayant pas les moyens (les criteres) pour
se jauger lui-méme.*°

Voila pour ce qui est du résumé des fonctions du manuel scolaire que nous avons
essayé d’expliciter et auquel nous avons ajouté des exemples personnels pour illustrer

nos propos.

Reste un autre point trés important & ne pas occulter, puisque nous sommes
d’emblée, dans des généralités certes importantes pour notre analyse, mais qui restent
encore du domaine de la caractérisation globalisante. En effet, lorsque nous y

regardons de plus prés, ¢’est souvent une autre réalité qui s’offre a nous.

Les didacticiens distinguent deux sortes de manuels pour le livre de 1’éleve tout
comme pour le livre de 1’enseignant : ainsi on parle de manuel ouvert et de manuel
fermé. Ce que nous devons expliciter a I’occasion.

Pour ce qui est du manuel de I’éléve, il peut étre en effet, « ouvert » ou
« fermé ».

- Le livre est dit fermé, s’il s’agit d’un document qui se présente comme un tout
complet avec tous les éléments nécessaires a 1’apprentissage de la discipline jusqu’a
devenir « manuel programmé », qui ne demande aucun apport ou voix extérieurs.

- Le manuel est considéré comme «ouvert» lorsqu’il est possible de
I’exploiter de différentes facons selon les contextes. Il peut étre complété par des
apports personnels, de recherche, de lecture d’autres manuels (...).

Il peut étre ouvert sur le plan de la méthode comme il peut I’étre en ce qui
concerne le contenu :

Il est dit ouvert sur le plan de la méthode, lorsqu’il ne fait pas allusion a la
méthode qui sera prise en charge lors de I’apprentissage mais se contente de proposer

un matériel sans aucune contrainte pedagogique.

C’est a I’enseignant de faire le choix des textes a exploiter comme supports de

lecons et d’activités, comme c’est a lui encore d’opter pour ce qui est de la méthode

16 X. Roegiers op. Cit. cf. pages 66 a 81.
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pédagogique a mettre en ceuvre. L’auteur donne 1’exemple des recueils de textes de

certaines grammaires, d’atlas ...

S’il est par contre ouvert sur le plan des contenus, une grande place est laissee a la
créativité de 1’¢léeve avec I’entrée par des questions portant sur des réflexions
personnelles, des travaux a compléter, des themes de recherche centrés sur le point pris
en charge. Mais la lecon ou la structure ciblées sont clairement fixées avec la
progression a suivre.

Donc, la contrainte existe toujours malgré cette ouverture.

En ce qui concerne le manuel de I’enseignant, on parle de manuel «ouvert
» selon Xavier Roegiers, lorsque le livre est un produit qui donne a réflechir a
I’enseignant, a ses utilisateurs ; complete des données scientifiques, laisse le choix a
I’enseignant ; ne suit pas une méthodologie précise, et ne ’enferme pas dans des
contraintes et consignes stéréotypées : il propose plusieurs pistes.

Nous comprenons que dans ce cas, le manuel ne dépend pas des programmes,
comme il se libere de la méthodologie en cours.

Nous comprenons par 1a, que I’ouvrage devient un outil de référence qu’on peut
exploiter et non suivre a la lettre selon notre auteur.

Ce que nous devons apprécier, car il nous laisse cette liberté de mouvement qui
ne peut qu’étre enrichissante pour notre formation et notre épanouissement personnel

dans le travail d’enseignement / apprentissage, qui devient ainsi de la recherche action.

D’ailleurs, s’agissant du livre de I’enseignant, celui-ci peut-étre utilisé
indépendamment du livre de 1’éléve puisqu’il s’écrit avant ou pendant sa conception et

non I’inverse; il le conditionne, donc en fait un ouvrage ouvert aussi.

-Le manuel est dit « fermé », quand il se présente comme « un outil d’aide » avec
des indications précises sur 1’exploitation pédagogique du livre de 1’€leve; il devient un
outil permanent de travail pour I’enseignant, au service du manuel de 1’¢leéve. Notre

enseignant est guidé dans ses entreprises et ne peut qu’appliquer dans ce cas.
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A ce sujet reconnaissons que certains enseignants s’en accommodent fort bien et
se retrouvent désespérés, dés qu’on leur laisse un mince filet de liberté d’entreprendre !

Le document de I’enseignant est en fait réalisé apres la conception de celui-ci.

Il porte le nom de livre du professeur, livre du maitre, guide pédagogique. Chez
nous, il nous arrive méme d’entendre mi-sérieux mi ironiques des enseignants se copier
les uns les autres, I’appeler « mon outil de travail » ; bref il est percu comme par la
majorité des enseignants comme une « aide aux apprentissages et a la gestion des

cours® »

Mais conclut-il et nous ne pouvons qu’étre d’accord avec lui, un manuel est plus
ou moins ouvert ou fermé, et ne peut étre totalement ouvert ou fermé que ce soit sur le
plan des contenus ou de la méthode. Si ce n’est pas I'un c’est I’autre qui est plus ou

moins dirigé selon une visée latente ou tres explicite.

Nous comptons y revenir au cours de notre recherche, car nous nous proposons
d’étudier et d’expliciter la présence du discours didactique (et parallelement du
métalangage didactique), son fonctionnement et ses objectifs sur plusieurs niveaux que
nous considérons comme centres d’intérét incontournables. Ils se preésentent pour le

moment comme suit :

Sur le plan des facilitateurs :

Une prise en charge des manuels scolaires ne peut occulter 1’analyse des
facilitateurs « le langage » nécessaires a la communication didactique, appelés
facilitateurs pédagogiques (objectifs de la lecon précis, en accord avec programmes,
résumés clairs ...) ;

Nous incluons les facilitateurs techniques, autrement dit, I’étude de la préface et
avertissements, nous éclairent sur les intentions des concepteurs et des méthodologies
mises en ceuvre ; ’analyse de la table des matieres, de la bibliographie quand elle

existe ; des glossaires (lexique); des tableaux ; images ; dessins ; bref, des illustrations.

! X. Roegiers op. Cit. p. 81 4 82.
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Nous comptons nous servir des grilles d’analyse de F. Richaudeau auxquelles
nous ajouterons celles que nous allons proposer autant pour 1’aspect quantitatif que

qualitatif.

Nous nous attacherons a dégager leurs réles par rapport a la lisibilité et aux
contenus du manuel ; méme si nous savons qu’un livre ne remplace pas le travail ou
plus précisément le partenariat enseignant /enseigné.

Nous détaillerons tous ces parametres lors de notre analyse, tout comme nous

nous attarderons sur leur fonction métalinguistique.

Dans la présentation des projets

Cette autre banque de données nous permettra de cerner les différents projets
proposés pour tel ou tel niveau, sachant que nous aurons a étudier les quatre manuels
prévus pour le college en Algérie, ce qui nous amenera a faire aussi une carte des
projets de la 1 année & la 4°™ année (profil d’entrée avec le résumé des projets pris
en charge en derniere année du primaire, et profil de sortie avec celles de la sortie du
college.

Parler de projet pédagogique en situation d’enseignement/apprentissage c’est
initier et amener 1’apprenant & agir pour construire son apprentissage et par l[a méme, a
se construire. C’est, comme le signalent les didacticiens, le « Learning by doing » du
philosophe et pédagogue américain John Dewey (1859-1952) en avant-garde pour son
époque, qui se trouve étre d’actualité, car il permet d’établir des situations proches de
la réalité concrete.

Monique Rossini (1986) résume la conception pédagogique de Dewey en ces
termes :

Chez John Dewey, la méthode des projets se propose de : fonder

[’enseignement sur des contenus concrets, favorisant une meilleure

connaissance de lavie par [’enfant, faire appel a la motivation

(...) pour |'amener a la résolution des problemes posés ; le projet

devrait lui fournir /’énergie nécessaire a son entreprise’’

.M. Rossini : Le petit RETZ de la pédagogie moderne, RossINI (M), Editions RETZ, Paris, 1986. p. 114.
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Nous regarderons aussi dans quelle mesure ils répondent au role socialisant que
les théoriciens du projet visent et auxquels les contenus des manuels scolaires doivent
répondre s’ils s’inscrivent réellement dans la pédagogie du projet ; ce que nous allons

brievement définir et expliciter tout au long de notre parcours.

En effet, pour commencer, la notion de « projet » veut dire, du moins telle que
nous la comprenons :

o définir des objectifs ;

e organiser et planifier selon leur importance les actions qui permettent
d’atteindre les objectifs ciblés pour réaliser le projet pédagogique prévu, les objectifs
étant des « cibles étapes » et interdépendantes ;

Autrement dit, ne plus se satisfaire des séances ou les legons s’égrénent mais ne
construisent aucune relation entre elles. Mais aussi ne jamais perdre de vue que chaque
séance qui se réalise est une pierre indispensable pour I’ensemble du projet et peut
méme le dépasser si le contenu est de 1’ordre du transversal ;

e construire des activités et taches susceptibles de répondre positivement aux
objectifs visés, de les évaluer; c’est-a-dire proposer des travaux qui permettent a
I’apprenant de s’exercer, de réfléchir, d’y mettre du sien selon ses possibilités, ses
stratégies personnelles, faire des erreurs, y remédier, tout comme dans la vie

quotidienne.

Le plus important est de travailler la langue, mais de faire en sorte, qu’elle aussi
travaille I’apprenant en lui demandant efforts, réflexion et choix. Comprendre, donner
du sens a ce qu’on apprend ou qu’on fait apprendre.

Ce que a quoi les activités lui permettront d’accéder et non pas les batteries
« d’exercices structuraux applicationnistes » qui n’arrivent toujours pas a deserter nos

classes.

e établir un contrat avec les partenaires éléves pour mettre en ceuvre toute cette

organisation ; donc lui donner du sens et faire de 1’¢éléeve algérien un apprenant
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responsable de son apprentissage car participant activement a la construction du projet,
a l’instar de ce qui s’entreprend dans la société, dans la construction de son

apprentissage du francais, de sa formation.

Il nous faut préciser encore que ce dispositif pédagogique, pour ne pas écrire
« pédagogie du projet », joue sur trois pdles que nous jugeons comme interdépendants
et complémentaires : le rational, I’affectif et le social avec leurs interactions et les
répercussions qui en résultent pour 1’apprenant : ce que résume le schéma ci-contre,

que nous devons a Isabelle Bordallo et Jean Paul Ginestet(1995)*.

Le projet pédagogique

L affectif Le rationnel
plaire Savoir + Savoir faire
motiver Savoir étre
inciter a I’action Savoir devenir
v
Le social

Ancrage dans réalité sociale
Respect des vrais besoins

Porteur d’utilité sociale

Nous savons tous combien 1’affectif est important dans 1’acquisition de tout objet

d’apprentissage, de tout savoir en général, car il conditionne et déclenche I’action

18 1. Bordallo, J. P. Ginestet, Pour une pédagogie du projet, Hachette Education, 1995, p.12.
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psychomotrice qui permettra a 1I’apprenant de produire : écrire dessiner, organiser ; bref
entrer et évoluer dans son parcours d’apprenant constructeur.

De méme, le projet actualisé dans et par le produit vise, inscrit I’apprenant dans
un environnement social dont le projet a besoin pour se réaliser d’une part ; et pour
lequel il se réalise avec les contraintes de la réalité, tout comme dans la vie sociale,
d’autre part. Ce qui non seulement valorise le projet pédagogique mais aussi et en
premier chef celui qui le réalise :

L’apprenant qui vit les différentes étapes (séquences) avec leurs problémes a
résoudre mais aussi avec leurs apports enrichissants car apprehendés en situation par

lui-méme ou le groupe classe dont il fait partie.

C’est 1a que nous touchons au pole rationnel du projet pédagogique, car non
seulement il permet de s’approprier, en les manipulant, le savoir et le savoir-faire en
« situation de besoin », mais aussi et sans conteste, de vivre et de percevoir ses
corollaires que sont le savoir étre et le savoir devenir.

Nous entendons par savoir-étre, les nouvelles dispositions que s’approprie
I’apprenant par rapport au frangais, qui lui permettent d’étre en mesure d’accomplir
plus d’actes de paroles en francais, de mieux comprendre ce qu’il lit et de mieux

écrire ; alors qu’il était simplement en mesure d’accomplir moins (...).

Ce savoir-étre étant en progression constante grace a 1’enseignement-
apprentissage, on peut 1’inscrire comme un savoir devenir. Ce sont ces quatre savoirs
combinés que permet d’atteindre le projet a travers lequel s’installe le véritable capital
gue sont les compétences de communication qui fondent le projet lui-méme.

Nous comprenons pourquoi la centration sur I’apprenant est le socle porteur de ce

nouveau dispositif de par sa position de principal intéressé dans son actualisation.

Dans la formulation des compétences communicatives visées

Nous avons donné en page 24, la notion de compétence telle que la propose
Roegiers, qui la voit comme un ensemble de capacités, mais dans le monde

économique ou ce concept a été employé en premier, la définition qu’en donne Michel
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Joras (1986) nous interpelle aussi car elle est déja révélatrice de la complexité de ces
composants et par voie de conséquence, de leur mise en ceuvre dans un Processus
d’enseignement- apprentissage :
La compétence est |’ensemble des savoirs mobilisables
et mobilisés en situation de travail®®.
Dans notre cas, il s’agit de tout ce qu’on peut mobiliser en situation de production
orale ou écrite en francais, autrement dit par la performance.
Dans I’enseignement/ apprentissage, nous retenons aussi la définition de
De Ketele, cité par Francoise Marie Geérard et Xavier Roegiers qui en mesure bien
la complexité par les  multiples capacités qui la composent et par leurs
interdépendances réciproques (2003) :
La compétence est un ensemble de capacites (activites) qui s ‘exercent
sur des contenus dans une catégorie donnée de situations pour résoudre

des problémes posés par celles-ci.

Nous comprenons a travers ces deux définitions, que les visions de:

De Ketele et de Joras sont tres proches méme si la formulation les particularise :
la notion d’ensemble revient dans les deux cas ; ce qui montre que tous les deux, ils la
percoivent dans sa complexité en tant que groupe d’éléments formant un tout.

Quant aux savoir mobilisables et mobilisés en situation de travail, que sont-ils
réellement, sinon des capacités c'est-a-dire des compétences acquises qui permettent de
par leur envergure, de résoudre une infinité de situations problémes, ce qui n’a rien a

voir avec 1’application.

Les compétences de communication étant prioritaires dans 1’enseignement du
francais langue étrangeére, les projets des manuels les ciblent nécessairement, puisque

c’est a travers ces projets eux-mémes qu’elles peuvent s’actualiser en se développant

19 M. Joras, Bilan de compétences. Que sais-je ?, 1086, page 17.
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peu a peu par I’engagement dans 1’action responsable et mobilisatrice de 1’apprenant

qui les intégrera par besoin immédiat et de maniere réfléchie.

De plus, il faut comprendre qu’il ne s’agit pas seulement de construire un projet,
il faut aussi et surtout que ce projet ait du sens pour I’apprenant qui doit le mener a bon
port, et ou les cheminements a parcourir sont plus importants que le produit fini lui-

méme.

En effet, c’est a travers les séquences constructivistes que 1’apprentissage se fait,
palier par palier, que les stratégies mises en ceuvre par les apprenants se perfectionnent
et se peaufinent, justement parce que la compeétence prend de plus en plus de terrain sur
le talonnement souvent infructueux, mais si nécessaire pour se construire en

construisant ses compétences.

Tout comme dans la vie, ¢’est au fur a mesure des expériences, des remises en
questions, des erreurs, qu’on finit par acquérir diverses capacités, qu’elles soient
d’ordre technique, gestuel, scriptural ou artistique.

Donnons un exemple, c’est ’hiver. C’est un probléme pour ceux qui habitent
dans les villes et villages, perchés sur les flancs du Djurdjura car il faut y faire face.
Donc si on veut installer la compétence argumenter en classe de FLE, en situation
probléme authentique (il y’en a d’autres), on peut partir de ce théme (contenu) pour

convaincre et espérer obtenir de 1’aide de la part de I’état (...).

L’enseignant se fixe comme but d’installer le discours portant sur
I’argumentation. C’est dans ce cas qu’on peut parler de situation probléme, de situation
authentique pour les apprenants.

C’est d’autant plus motivant, que cela interpelle chaque apprenant.

Comme nous le savons tous, pour atteindre cette compétence de production, il
faut au préalable installer la compétence de réception d’un discours argumentatif, pour

rester sur notre exemple, en décodant le message au moyen non seulement du lexique
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employé, mais aussi et surtout de [’organisation logique des arguments, de
I’introduction, de la conclusion propres a ce genre de discours (convaincre) et de la

morphosyntaxe appropriée.

C’est cela que nous comprenons lorsqu’il s’agit de mettre les apprenants dans des
situations qui les feront produire oralement et/ou par écrit des énoncés dans lesquels ils

auront a convaincre (....), a défendre leurs idées (une opinion, une thése, un cas...).

Si maintenant, le but est de donner des consignes a suivre quand on vit a plus de
1500 métres d’altitude, on va travailler le discours injonctif (2 I’image des notices et
modes d’emploi), autre compétence communicative a cultiver en cours de formation.

Dans le cas ou le but est de faire ressortir I’aspect « beauté » du paysage de
montagne quelles qu’en soient les saisons, d’autres compétences doivent étre mises en
ceuvre et donc progressivement installées, avec la panoplie d’objectifs spécifiques et/ou

opeérationnels a mettre en ceuvre pour y parvenir.

Par rapport aux objectifs ciblés.

Les compétences communicatives, comme nous I’avons annoncé plus haut, sont
par nature complexes car elles font appel a plusieurs capacités. Elles se démultiplient
donc en plusieurs objectifs spécifiques qu’on fait atteindre aux apprenants petit a petit,
étape par étape comme pour tout apprentissage, en respectant leur situation par rapport
aux apprentissages eux-mémes.

Ainsi pour arriver a produire un conte aussi simple soit-il, I’apprenant doit étre
capable :

- d’installer la situation initiale ;

- d’introduire un élément perturbateur pour déstabiliser 1’équilibre ;

- de faire rentrer le héros qui affrontera les difficultés pour régler la situation ;

- de retourner la situation avec la victoire et le retour a un équilibre nouveau ;

- da récompense pour le héros, le chatiment pour 1’agent du mal.
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Ainsi le manuel aura la charge de présenter ces objectifs opérationnels en
séquences avec tout ce que ce processus engendre d’activités de compréhension de
I’écrit, de morphosyntaxe, d’écriture pour faire atteindre a I’apprenant chaque objectif
non comme un « tout-sous-ensemble », mais un comme un tout indissociable de

I’ensemble projet d’apprentissage et d’appropriation conceptualisée.

Nous ne le répétons jamais assez, l’objectif opérationnel entre dans la
composition de la compétence dans la mesure ot 1’on fait atteindre un objectif apres un
autre, I’univocité étant de mise, pour enfin faire cerner le tout, I’ultime summum ou

appropriation d’une communication spécifique a une situation donnée.

La définition de I’objectif est pour étre breve ce que I’apprenant doit étre capable
de réaliser dans un temps donné, avec des moyens donnés et dans une situation précise

donnée. Il est donc par principe univoque et mesurable ; autrement dit, évaluable.

Partant de la, et consciente de nous répéter, nous affirmons qu’installer une
compétence se fait objectif par objectif pour ne pas brdler les étapes dans
I’apprentissage.

D’ou cette appellation « d’objectif intégrateur », qu’il soit de ’ordre du discours
ou des outils linguistiques nécessaires a I’acquisition d’une compétence.

Aussi, avons-nous choisi de faire noétre la définition qu’en donne De
Ketele(1988)%, cité par Francoise Marie Gérard et Xavier Roegiers qui rejette aussi la
juxtaposition de savoirs ou d’objectifs mais veut qu’ils soient reliés entre eux du plus

facile au plus complexe.

En effet, il les percoit en leur qualité d’éléments organisateurs indispensables a la
construction d’une compétence, lorsqu’il écrit a propos de 1’intégration, qu’il congoit
comme une nécessité pédagogique :

Un apprentissage qui se déroule par intégrations successives d’objectifs

de plus en plus complexes. Un objectif plus intégré contient et consolide

2 De Ketele, Guide du formateur, Bruxelles, De Boeck Université 1988, p. 88.
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des objectifs moins complexes, en méme temps qu’il assure leur

intégration 2.

Nous comprenons par objectif plus intégré, 1’objectif spécifique qui demande
pour I’atteindre sa démultiplication en objectifs opérationnels ou intermédiaires. Ainsi
donc, travailler par objectifs suppose de la précision et de la rigueur ; travailler par
objectifs signifie aussi, faire chaque chose en son temps et ne pas méler les taches dans
une méme consigne ; autrement dit, I’apprenant aura a atteindre objectif par objectif
opérationnel, 1’objectif spécifique attendu.

Tout comme les différents objectifs spécifiques a atteindre pendant un cycle, une
année jusqu’a la fin de la scolarité, lui permettront de s’approprier la compétence de
communication orale et écrite dans les différentes situations de la vie quotidienne ; il
s’agit a ce niveau d’objectifs généraux de 1’enseignement / apprentissage du FLE.

En fin de compte, étre capable de communiquer oralement et par écrit dans les
situations de la vie quotidienne, c’est en fait s’approprier la langue comme moyen de
communication, ce qui rejoint 1’objectif global dans 1’apprentissage du FLE.

De 14, sans conteste, s’inscrit le savoir-étre et le savoir-devenir inhérent a toute
formation, de surcroit quand il s’agit de s’approprier une langue étrangére qui nous
permet, cela va sans dire d’intégrer en parallele sa culture et les paramétres

civilisationnels qui la sous-tendent.

Dans cette breéve explicitation, nous avons préféré aller de I’aval en amont de ce
qui se construit dans nos classes jusqu’a «1’ultime maitrise » du francais de
communication qui bien entendu doit répondre forcément aux finalités et aux buts de

I’éducation en Algérie.

Est-il nécessaire de rappeler aussi, que seuls les objectifs spécifiques (ou
terminaux) et leurs démultiplications en objectifs opérationnels (ou intermédiaires) sont

du ressort de 1’enseignement / apprentissage, exigent des séances, un volume horaire,

2L F. M. Gérard, X. Roegiers, Des manuels pour apprendre, De Boeck, Bruxelles, 2003.
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s’articulent dans des séquences qui s’intégrent les unes aux autres, demandent des
activités d’apprentissages et des activités d’évaluation, des moyens matériels,
pédagogiques et humains.
N’oublions pas au passage, méme si nous aurons a revoir et a

expliciter la notion de séquence, d’en donner cette definition que nous
privilégions pour sa teneur par rapport a I’entrée par le projet pédagogique:

Une séquence didactique s ‘inscrit dans un projet général, (...)

ayant un sens pour les éléves, et comportant toute une serie

articulée d’exercices collectifs ou individuels d’observation,

de manipulation et de production de textes. Elle suppose la

délimitation d objectifs d’apprentissage limités (...) et une

articulation systématique des éléments enseignés®.

Bref, ce sont ces deux objectifs qui attendent des comportements observables
chez I’apprenant en situation de classe de francais.

Les deux autres objectifs se réalisent dans la vie active, dans la société, dans des
concours, des entretiens de travail pour peu qu’ils soient effectués en francais (ou dans

les deux langues : arabe et frangais).

Enfin, I’objectif, qu’il soit opérationnel ou spécifique, quand il est respecté dans
le processus d’apprentissage, peut donner lieu a une meilleure évaluation et partant de
I3, @ une remédiation efficace car visant des carences précises et qui peut méme aboutir
pour peu que le terrain et I’enseignant soient favorables a la mise en ceuvre de la
pédagogie différenciée (chaque apprenant ou groupe d’apprenants aura des activites qui

lui permettront de s’approprier ce qui lui manque ou ce qu’il n’a pas conceptualisé.

Nous nous donnons aussi comme tache de voir comment se manifeste la présence

des objectifs, leur formulation dans les corpus, leur réalisation, et ce que recouvrent

22 M. Descotes, J. Jordi, G Langlade, Le projet pédagogique en francais, Collection didactique, Bertrand-
Lacoste CRDP Midi-Pyrénées, 1993, p. 55.
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réellement I’inscription permanente de ce meétalangage didactique dans les manuels

scolaires de francais et plus particulierement les séquences qui les intégrent.

Dans les séquences et activités d’apprentissage

Il s’agit pour nous de prendre en charge I’analyse du discours utilisé dans les
consignes, du métalangage mis en ceuvre, leur place les unes par rapport aux autres, et
par rapport a la rubrique qui les integre ; leurs intitulés car comme 1’écrit Michele

Pendanx(1998) en ce qui concerne les activités metalinguistiques :

On considere qu’il y a une activite metalinguistique, sans que [’énoncé
soit marquée comme tel : le fait par exemple, d’adapter son énonce au
locuteur est, selon Jean Emile Gombert (1988, p.65) un comportement

d’ordre métalinguistique, pour peu que cette adaptation soit volontaire®.

La définition qu’en donne Robert Bouchard, dans son dictionnaire, est plus
pointue car elle relie directement « 1’exercice » aux documents fabriqués pour les
besoins de la classe, alors que « I’activité » se projette dans le document authentique.
Pour notre part, nous convenons qu’il est important de distinguer exercices et activites
d’enseignement / apprentissage.

En effet, si ’exercice est centré sur le point de langue, sur des actions répétitives
qui sont le plus souvent des précédés de manipulations « applicationnistes » orales ou
écrites, 1’activité est centrée sur ce que produira le sujet apprenant pour résoudre une
situation qui I’implique directement, aussi simple soit-elle, mais a méme de nous
renseigner sur 1’appropriation ou non de tel ou tel objet d’apprentissage (point de
langue, partie d’un discours, progression, etc.).

Arrétons nous aussi sur la notion d’apprenant, pour préciser la portée et le choix
de ce nouveau vocable qui a fait son entrée dans les ouvrages de didactique et méme
dans les manuels scolaires depuis I’avénement de 1’approche communicative
interactive. Des précisions importantes nous sont apportées a propos de I’apprenant par

Jean Pierre Robert (2002) qui écrit aussi, a propos de 1’apprentissage :

! M. Pendanx, Les activités d’apprentissages Paris, Hachette, 1998 p. 42.
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L apprentissage, y compris en langue étrangere, peut alors étre
défini comme «[’acquisition de connaissances et d’ habiletés definies
généralement en termes de savoir et de savoir-faire, la somme de ce savoir et

de ce savoir faire participant a la construction des compétences de

I"apprenant”™.

Il poursuit, pour ce qui est du vocable apprenant, avec cette mise au point
intéressante pour la plupart d’entre nous :

Le mot d’apprenant ignoré des dictionnaires généraux de langue
francaise, est un néologisme creé sur apprendre (du latin populaire

apprendere, issu du latin classique apprehendere : « prendre, saisir ».

Dictionnaire Gaffiot*).

Enfin, nous apportant encore d’autres informations que nous jugeons
intéressantes pour ce qui nous concerne, car il jumelle les deux notions apprentissage

et apprenant dans une relation de corrélation, il écrit ceci :

D origine québécoise, il désigne toute personne en situation
d’apprentissage, terme qu’on peut définir comme : le déroulement
opérationnel de la situation pédagogique pendant laquelle le sujet se

situe dans un cheminement conduisant & [ atteinte d objectifs®.

C’est pour toutes ces raisons que nous nous pencherons sur les activités

d’apprentissage tout comme les activités d’évaluation, celles-Ci étant aussi

programmées dans nos manuels scolaires.

2 Jean Pierre Robert, Le dictionnaire pratique de didactique du FLE, Collection I’essentiel francais
OPHRY'S 2002, p.10.

2 1dem.
2], P. Robert, op. Cit. p 10.
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Dans les activités d’évaluation, nous procéderons a I’analyse des discours
employés pour saisir la nature de I’évaluation visée : 1’évaluation formative ou
I’évaluation certificative. D’autant plus que ces notions sont trés récurrentes dans les
manuels de 3*™ et de 4™ année moyenne aussi bien dans le sommaire, qu’au niveau
de chaque projet ou chacune occupe une page entiére avec I’intitulé correspondant
respectivement a I’une ou a ’autre.

Elles font également partic de nos corpus d’analyse. Celle qui nous interpelle le
plus est I’évaluation certificative que nous ne nous attendions pas a trouver dans le
manuel pour des raisons que nous prendrons en charge au cours de la partie qui lui est

réservée.

Pour ce faire et mettre en lumiére les forces illocutoires et perlocutoires de ce
métalangage, nous ferons appel aux théories opératoires de 1’énonciation avec les
travaux d’Emile Benveniste, de Jean Dubois, tout comme nous exploiterons les
concepts théoriques de la linguistique pragmatique (Pragma- linguistique) de Ducrot,
de Jean Louis Austin et de Searle.

Les réflexions de R.Porquier et de M.Bakhtine pour ce qui est de 1’énoncé, ainsi
que les travaux de Dominique Maingueneau sur les textes communicatifs, seront aussi

convoqués.

Enfin, nous ne pouvons occulter les réflexions d’Henri Besse, de Daniel Coste, de
Francine Cicurel et de Jean Pierre Cuq concernant les paramétres qui rentrent en jeu
dans I’enseignement / apprentissage, les progressions, la place de 1’apprenant dans ces
documents, qui nous accompagneront aussi tout au long de nos investigations.

Il ne nous échappe pas que I’analyse linguistique et pragma-linguistique reste
pour nos investigations, une démarche incontournable, a méme de consolider nos
différents résultats car les documents eux-mémes ont pour mission premicre d’étre
communicatifs d’une facon toute a fait particuliére, car nous exploitons la langue

francaise a la fois, comme objet et outil d’apprentissage.
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En fait, pour plus de précision et d’ancrage, nos documents corpus étant de par
leur nature des ouvrages meétalinguistiques par excellence, nous nous sentons dans
I’obligation de travailler non seulement le metalangage en tant que lexique, mais aussi

en tant que langage didactique et procédural.

A ce niveau d’analyse, nous ferons inévitablement intervenir la morphosyntaxe,
I’énonciation et les enjeux pragmatiques du discours. Aussi posons-nous comme
postulat de départ que tout ce que nous utilisons pour expliquer, demander, désigner,
analyser, faire faire est du métalangage dans des documents meétalinguistiques eux-

mémes.

En effet, il ne faut pas perdre de vue que le manuel scolaire de francais a pour
mission premiére de présenter la langue frangaise en action tout en la décodant. C’est la
toute la difficulté que rencontrent les apprenants de langues étrangeres en situation de
classe avec toutes les contraintes du volume horaire hebdomadaire, des répartitions des
séances, des objets d’apprentissages par les programmes, notamment. Ce qui n’est pas
le cas des étrangers qui apprennent une langue sur le tas ou ce qu’on appelle aussi « le
bain linguistique », de maniere naturelle un peu comme pour la langue maternelle au
fur et mesure des expeériences sur le terrain, par le contact avec les natifs de la dite

langue (les autochtones). Or les processus d’apprentissage ne sont pas comparables.

Pour ce qui est des conceptions théoriques se rapportant a 1’enseignement-
apprentissage, nous nous intéresserons aux compétences communicatives, aux objectifs
specifiques ou intermédiaires, ainsi qu’aux activités et taches interactives.

Nous convoquerons aussi les apports des recherches de B. Bloom sur les
taxonomies que nous jugeons utiles et pertinentes pour mieux organiser les activités ou
les questionnements ; les travaux de Sophie Moirand sur la situation de 1’écrit et
I’apprentissage, tout comme ceux de Y. Chevallard sur la transposition didactique et
de D’Hainaut.
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Par ailleurs nous ferons aussi reférence aux travaux de F. Richaudeau ainsi
qu’aux données que nous offrent les ouvrages de X. Roegiers en ce qui concerne
I’analyse des manuels et leurs différentes fonctions. Toutefois, leurs grilles, certes tres
pertinentes, ne répondent que partiellement a notre objectif, aussi allons-nous opter
pour nos propres grilles d’analyse aussi bien pour ce qui est du discours dans son

ensemble que pour le métalangage déployé.

Enfin, & travers notre problématique et les caractéres saillants du discours et du
métalangage dans leur dimension didactique, nous mettrons en évidence par notre
approche et les méthodologies choisies pour notre démarche, les différentes formes que
prend le discours didactique ainsi que les fonctions qu’il remplit (I’aspect métacognitif
étant a cerner aussi).

D’autre part, cette étude nous servira a démontrer que les manuels scolaires ne
sont nullement les produits des convenances et caprices de leurs auteurs, mais reposent
sur des théories sous-jacentes et répondent a une ou plusieurs méthodologies associées
; €élément d’appréciation que I’on a tendance a occulter, par méconnaissance ou simple
négligence et dont on devrait assurément prendre conscience, a 1’avenir, et, surtout

lorsque 1’on appartient au domaine de savoirs concerne.

Par ailleurs, nous devons aussi nous pencher sur les autres outils pédagogiques
que sont les manuels des professeurs, appelés communément guides du maitre, livres
du professeur et récemment intitulés « documents d’accompagnement des
programmes ».

Avec I’avénement de ces nouveaux manuels, le titre porté sur la premiére page de
couverture est « document d’accompagnement du programme », et ce, pour les quatre

niveaux du cycle moyen (college).

Enfin, nous traiterons des programmes ou curricula car leur étude en croisement
avec le manuel appelé communément « livre de 1’éléve » nous permettra certainement
de mieux cerner certains parameétres pour mettre en ceuvre d’autres voies, d’autres

outils et d’autres stratégies d’organisation.
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Une précision s’impose €n ce qui concerne les curricula qui sont en fait plus
¢laborés qu’un programme et contiennent méme le volume horaire total, celui accorde
a chaque séance (...). Il est a plus d’un titre plus détaillé qu’un programme et ne peut-

étre confondu avec ce dernier.

Enfin pour terminer sur cette exposition que nous considérons comme
indispensable pour tracer et justifier notre cheminement ainsi que nos champs
d’investigation et les outils que nous mettrons en ceuvre, NOUS avons orienté notre
analyse selon la progression exposée ci-dessus qui nous semble susceptible de nous
fournir des pistes pouvant nous amener a mettre en lumiére le principaux centres
d’intéréts sur lesquels porte notre réflexion a savoir, le metalangage et le discours
didactique dans ces nouveaux outils de travail et en particulier dans les nouveaux
manuels scolaires destinés en priorité aux apprenants du FLE de la premiere a la

quatriéme annee du cycle moyen.
Mais avant d’entamer nos différentes investigations dans ces documents, nous

allons commencer par une analyse macroscopique pour les présenter et les situer les

uns par rapport aux autres.
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Chapitre |1
Etude macroscopique des nouveaux manuels scolaires

de francais

1. Présentation des documents corpus

Comme nous I’avons signalé ci-dessus, notre corpus d’analyse va s’étendre sur
trois champs qui rentrent en jeu dans l’enseignement /apprentissage et qui nous
incitent, de par ’importance de leur relation, a travailler sur les trois produits, de
maniére individuelle et comparative: le manuel de [1’éléve, le document
accompagnateur du programme ou livre de I’enseignant et le programme pour chacun
des quatre niveaux de I’enseignement moyen qu’un grand nombre de parents d’¢éleves

et d’enseignants continuent a appeler encore college.

1.1. Présentation des manuels scolaires de I’¢leve

Notre corpus est constitué de cing manuels de I’éléve car la 2°™ année moyenne
(2AM)! est dotée de deux manuels pour 1’¢léve, quatre guides du professeur et 4
programmes.

Ces nouveaux documents sont mis sur le terrain a partir de I’année 2003, date du
lancement effectif de la réforme de 1’enseignement en Algérie.

Pour plus de précisions, nous allons les présenter pour commencer sous forme
de tableaux, puis nous en ferons une étude macroscopique avant la prise en charge du
discours lui-méme (des énoncés, de leur forme, de ce a quoi ils renvoient), de la part

donnée au métalangage, de 1’aspect métadiscursif, et métacognitif qu’ils véhiculent :

! Par souci de commodité nous avons opté pour les abréviations suivantes :
-premiére année moyenne : 1AM ; -deuxieéme année moyenne : 2AM ;
-troisiéme année moyenne : 3AM ; -quatriéme année moyenne : 4AM ;
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Si nous observons les manuels de 1’éléve, trés vite ils nous frappent par leur
aspect geénéral, leur constitution globale sur le plan quantitatif, qualitatif et

pédagogiqgue. Certes le changement est indéniable.

Ce sont de nouveaux livres, produits par un groupe d’enseignants et
d’inspecteurs de francais algeriens, qui comme pour les nouveaux programmes, ont
suscité beaucoup d’intérét de la part des enseignants. Ce qui est légitime, et méme de
la part des parents d’éléves, nous faisons ici référence, a ceux qui suivent

régulierement leurs enfants.

Pour les autres et ils sont nombreux, ils ne se rendent compte de ce que font leurs
enfants, que lorsqu’il y a probléme, ou lorsqu’ils apprennent en fin d’année scolaire

(juin/juillet), qu’ils redoublent ou sont carrément exclus !).

Les programmes et les livres du maitre sont aussi réalises par des cellules
regroupant des inspecteurs et des enseignants de francais détachés ou encore en service
sur le terrain. Pour ces derniers acteurs appelés « ressources humaines », « hommes du
terrain », ils sont encore en activité pratique et n’ont donc pas coupé avec les pratiques
de classe et les dures réalités de 1’enseignement du francais.

Leurs constats et leurs propositions devraient logiquement étre pris en compte,
car eux seuls sont réellement au contact du terrain, de ses besoins et des performances

en francais des locuteurs.

Revenons a nos documents objets d’étude, il nous semble pour I’instant
intéressant de les répertorier sous forme de tableaux présentant les principales
indications qui les situent en tant qu’objet fabriqué et commercial, avant de prendre en
considération I’aspect qualificatif et bien entendu pédagogique, qui nous intéressent en

notre qualité d’enseignant-chercheur en didactique du frangais langue étrangére.
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Pour ce qui est du manuel de I’éléve, nous proposons pour commencer notre

étude ce tableau synthétique qui situe le livre de 1’éléve de maniére globale :

Références des six manuels de francais du cycle moyen

Niveau Titre Projetset/ | Editions+année | Pages
scolaire .
ou rubriques
Casbah 222
1. A.M | Manuel de francais 06 2003
03 ONPS 111
2. A.M | Le francais en projet 2004
ONPS 63
2. A.M | 1. Le francais en projet 05 2004
2. Le francais en projet -les
outils de la langue
3. AM 03 ONPS 175
Livre de francais 2005
ONPS 175
4.AM | Livre de Francais 03 2006

Tableau n°1 : Références des manuels des éléves du cycle moyen (college)

La premiére remarque gque nous inspire ce tableau, est qu’a I’exception du
document de la 1% année moyenne, publié en 2003, et produit par une maison
d’édition privée, dirigée par d’anciens enseignants et inspecteurs de francais, sous le
nom de Casbah édition, les autres ouvrages ont tous été imprimes par I’office national
des productions scolaires (édition étatique), qui reprend en main la diffusion des
ouvrages (ce dont la raison nous échappe). Peut-étre est-ce di au souci d’unifier les

manuels et de revenir a seul livre par niveau a 1’échelle nationale.
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Le manuel de I’enseignant est lui aussi distribué sitot le livre de 1’éléve mis en
place. Il faut dire aussi que les enseignants sont tellement habitués a travailler
sur « commande editée », qu’ils se sentent perdus et affolés dés qu’il n’y a plus de
directives officielles planifiées ou de guide du maitre. Cela les sécurise et leur donne

de I’assurance et surtout en ce qui concerne les jeunes enseignants.

Il faut reconnaitre tout de méme, que tous les établissements ne sont pas en
mesure de le réceptionner en temps voulu, et qu’il arrive fréquemment que des
établissements ne détiennent qu’un seul exemplaire pour I’ensemble du corps
enseignant qui peut atteindre jusqu’a dix membres, voire davantage, qui sont obligés

de se procurer des photocopies personnelles.

I1 faut reconnaitre que beaucoup d’efforts sont faits ces derniers temps pour que

les manuels arrivent au moment opportun et que chacun puisse disposer de son livre.

1.2. Présentation des guides de ’enseignant

Pour présenter les quatre guides de I’enseignant (appelés plus communément par
tous, chez nous, livres du maitre) désignés sous 1’intitulé, document
d’accompagnement des programmes, nous avons choisi de reporter les réferences dans
notre tableau synthétique n°® 2, en page suivante.

Les quatre guides de 1’enseignant sont tous édités par 1’office national des

productions scolaires, tout comme les programmes.

Nous remarquons aussi qu’ils sont aussi édités par le seul organisme national qui
prend en charge I’impression de la documentation scolaire a I’échelle nationale,
I’ONPS méme s’il y a eu volonté de se tourner vers I’impression privée (livre de

1AM) on est vite revenu au monopole de I’état pour les ouvrages scolaires.

Ce qui nous frappe par ailleurs, c’est I’aspect matériel de ces documents qui

ressemblent plus, de par la fragilité du papier et méme de la reliure, a de simples
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brochures qu’a des documents appelés a étre sans cesse manipulés par les enseignants

appelés a les consulter (et a se les préter faute de mieux !).

Un autre constat qui ne peut nous échapper, est le nombre conséquent de pages
pour le guide de 1A.M avec ses 53 pages, compare aux trois autres avec 44, 36, et 35
chacun.

Il faut savoir aussi, qu’a ’instar des programmes, ces documents d’accompagnements
sont congus par discipline pour chaque niveau et regroupés avec ceux réserves a trois autres

matieres (arabe, tamazight, anglais)

Reférences des guides du professeur du cycle moyen.
Niveau Titre Rubriques | Editions/ | pages
scolaire Année
Document d’accompagnement 05 ONPS 53
1. AM | des programmes 2003
Document d’accompagnement 04 ONPS 44
2. A.M | des programmes 2004
3. AM | Document d’accompagnement ONPS 36
du programme de langue 06 2004
francaise
4. AM | Document d’accompagnement 08 ONPS 35
du programme de francais 2005

Tableau n°2 : les guides du professeur du cycle moyen (collége).

Le ministére de I’éducation nationale a voulu regrouper les langues entre elles,

tout comme cela a été fait aussi pour les matieres scientifiques et les sciences sociales.

Mais nous pensons qu’en réservant des documents séparés pour chagque matiére,

cela contribuerait & aller au fond des choses dans ce qui est diffusé pour les
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enseignants, au lieu de se contraindre a se confiner dans des données schématiques par

économie de pages ; ¢’est du moins ce que nous supposons dans ce cas de figure.

1.3. Présentation des documents-programmes

Les programmes, objets indispensables pour toute institution de formation et a
plus forte raison dans I’enseignement et 1’éducation nationale qui travaille avec un
jeune public sont aussi un produit de la réflexion des experts, des consultants, des
inspecteurs de la matiere considérée et d’enseignants choisis pour leurs compétences et

leur expérience dans I’enseignement.

Ce n’est que lorsque les programmes qui se doivent d’étre en accord avec les
finalités de I’état algérien et les buts de 1’éducation qui en découlent, sont achevés, que
les manuels de classe, les livres du maitre qui vont les accompagner sur le terrain

peuvent étre entamés.

Nous les avons regroupés dans le tableau n°3, ci-aprés, pour les références

d’ordre quantitatif et les sources de production et diffusion :

Références des programmes du cycle moyen

Niveau Titre Axes ou | Editions/ Pages

scolaire rubriques | Année

1. AM | Programme de la 1 année 03 | ONPS 20
moyenne 2003

2. A.M | Programme de la 2°™ année 05 | ONPS 10
moyenne 2003

3A.M | Programme de la 3*"°Année 06 | ONPS 15
moyenne 2004

4AM Programme 4°™“année moyenne 06 | ONPS 15

2005

Tableau n° 3 : Les programmes scolaires du cycle moyen (collége)
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2. Etude macroscopique des manuels scolaires de francgais du cycle moyen

2.1. Analyse du manuel de premiére année moyenne

Notre premier corpus est le seul livre de 1’éléve pour ce niveau qui est en fait la

6éme

premiére de collége (appelée aussi ) sur laquelle débouche aprés réussite 1’¢léve a
la fin du primaire (qui correspond au CE2 frangais).

Or pour I’année 2008-2009, ce sont deux niveaux différents qui rejoignent la
méme 1AM. En effet, le ministére de 1’éducation nationale a décidé de réduire le
primaire a cing années, alors que parents et enseignants étaient satisfaits du fait que
depuis 2003, le cycle moyen est revenu a quatre années apres une longue période ou il

était réduit a trois ans avec un volume horaire insoutenable pour les éléves.

Ainsi donc, les éleves de 5 AM du nouveau systéeme sont passes en méme temps
que ceux de 6 AM pour composer le méme niveau de 1AM sans aucun aménagement
particulier, étant donné que les classes seront plus que surchargées (premiere année de
college), avec des conséquences certainement indéniables méme a plus ou moins long
terme.

Ainsi deux profils de sortie différents vont affronter le méme programme ; sans
compter les redoublants et les triplants (en Algérie la loi assure I’enseignement public

jusqu’a 16 ans révolus).

A ce sujet, le chercheur Farid Benramdane enseignant a I’université de Chlef (
Ex Elasnam, a 200 kilométres a I’ouest d’Alger), présente un constat des plus négatifs
avec des prévisions de taille des plus convaincantes dans son article publié dans le

quotidien national en langue francaise, le journal El watan %

2 F. Benramdane « Rentrée scolaire 2008, comment et pourquoi va- t-elle dérégler le systéme éducatif (jusqu’a
2015) et universitaire (jusqu'a 2024)? », Le quotidien EI Watan, samedi 4 octobre 2008, page 23: Les
dysfonctionnements liés a la rentrée scolaire 2008/2009 s’expliquent en partie, par la maniére dont ont été
restructurés les différents cycles de I’enseignement dit fondamental, a savoir le cycle primaire et le cycle moyen.

...
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N’oublions pas de noter que I’apprenant de 6 AM qui arrive en 1AM est censé
avoir étudié le francais langue étrangere pendant trois années alors que celui qui vient
de la 5AM n’a comptabilisé que deux ans de francais. Il arrive en quatrieme annee,
avec un certain bagage déja acquis pour affronter de nouvelles compétences et de
nouveaux projets (Nous y reviendrons au cours de la présente étude pour plusieurs

raisons).

Pour revenir a notre premier document, le manuel de francais de premiere année
de college, notre premier constat est que la page de couverture est assez aérée et pas du

tout triste comme 1’étaient les anciens manuels scolaires dans leur ensemble.

L’ouvrage porte I’'intitulé « Manuel de frangais », le terme « manuel » ayant
supplanté le vocable usuel et galvaudé « livre ».

Le niveau auquel il est destiné est la premiére année moyenne (ou 1°¢AM) qui
correspond en France a la classe de 6°™ des colléges), il est inscrit sur le haut & droite
du livre.

Des 06 logos - images en couleur- inscrits de maniére ludique avec sur chacun un
verbe a I’infinitif:

LIRE - ECRIRE - INFORMER - RACONTER - ARGUMENTER - PRESCRIRE -

Nous pourrons déja y lire les deux compétences communicatives de 1’écrit visées

a travers les verbes d’action lire et écrire. Puis les objectifs spécifiques a chaque
situation de communication qu’on veut faire acquerir aux éleves tels que 1’exposition,
le récit, I’argumentation et la prescription.

Autrement dit, au terme de la premiére année moyenne, les apprenants doivent
étre capables d’informer, de raconter des récits, d’argumenter et de produire des
énoncés injonctifs par écrit.

Tel sera, si tout se passe bien pendant 1’année scolaire, leur profil de sortie.

Le ministre annonce la réduction du cycle primaire a 5 ans. Cette décision était prise alors que les nouveaux
programmes de la réforme ainsi que leur matrice étaient élaborés sur la base d’un cycle primaire de 6 ans.(...) En
septembre 2008, la 1°® année moyenne accueille plus de 1 350 000 collégiens au lieu de la moitié.(... ) L’impact
de la décision se déroulera sur 16 ans. (Cf. en annexes).
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L’ouvrage est édité par Casbah Editions, Alger, 2003.

Il est a été concu par une équipe pédagogique composée de cing professeurs
certifiés sous la direction d’une inspectrice de 1’éducation et de la formation.

Le manuel comprend 222 pages réparties comme suit :

Lapagel:

Cette page de présentation reprend la page de couverture moins les logos—
images, mais avec des indications sur ses conceptrices : nom et prénom, fonction ; ce
gue nous relevons ainsi : Dalila Guerchouche Ghénima Kemkem, Nouara Maloufi,

Mahdia Tahari, Nabila Zireg ; toutes professeurs certifiées (seules indications),

Nouria Lardjane sous la direction de laquelle a été réalisé 1’objet est présentée

comme Inspectrice de [’éducation et de la formation.

La page 02
Elle est réservée aux précisions concernant la source émettrice et la source

éditrice.

Nous relevons en effet que le manuel est homologué par Le Ministere de
I’Education Nationale sous le n°001 /03.

La maison d’édition privée, Casbah éditions, inscrit ses coordonnées et 1’année
de sortie du manuel : « Casbah Editions, Alger », précise le dépdt légal sous les
chiffres 1228-2003; ajoute la formule relative aux droits de diffusion et
d’édition : « tous droits réserve ».

La page 03

Elle est occupée par 1’avant —propos auquel nous consacrerons une étude plus
loin car elle revét pour nous une importance capitale.

La page 04

Elle comporte le sommaire sur lequel nous reviendrons au cours de notre
analyse.

La page 05

Cette page s’ouvre sur le projet 1: les projets sont au nombre de six et se

développent dans I’espace page jusqu’a la 217°™ De la page 218 & 222, des tableaux
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de conjugaison occupent I’espace page a la fagcon habituelle que nous avons 1’habitude

de trouver dans les anciens livres de grammaire.

Ce manuel sur le plan macroscopique se présente trés « compartimenté » dans sa
globalité avec beaucoup de titres, sous titres, cases coloriées en vert ou en marron,

contenant les intitulés des sous rubriques, des exercices, etc.

Dans cette partie nous nous limitons a 1’appréciation des titres de rubriques qui
reviennent sur chaque page qu’ils englobent et qui nous intéressent plus

particulierement par leur formulation et leur structure.

Nous les reprenons dans ce tableau synthétique en guise d’inventaire (tableau

n°1, page suivante) :

A la lecture de ce tableau, nous constatons trés vite 1’importance accordée a ces
titres de rubriques qui occupent en gros caracteres les pages du manuel, auxquelles il
faut ajouter les titres des projets, des objectifs, des compétences, des textes, les

intertitres et les sous titres. Il faut reconnaitre que ce manuel est truffé de titres !

Occurrences des titres de rubriques dans le manuel de 1 AM
rubriques fréguence
S|S|S|S|S|S|S S|S total
1112 |3|4|5]6|7|1|1|21]1
Activités de 4 14 14 |4 |4 (4|4 |44 |4]4 |45 |53
lecture
Maitrise de 6 |6|5|6|(6|7|5|5|5|5|5|5|6 72
la langue
Activités 3133132233 (2|3(3|3|2]35
d’écriture
Lecture 2122212212122 (1|2 |1 |23
récréative
Grille d’auto- o(o(ojojojo|(o0of1(0j0{2|0|0 |2
évaluation
Fiche o(ojojojojo|/ofojojojo0oj0 |33
méthode
Tableaux de 0/0(0|0O|O|O|O|O|O|O|O]|O|5|5
conjugaison
Total 183

Tableau n° 1 : Titres de rubriques et leurs occurrences dans le manuel de 1 AM
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Mais ce que nous remarquons aussi, c’est la place qu’occupe la rubrique
« maitrise de langue » avec les 72 occurrences qui renvoient aussi au nombre de pages
accaparées par les exercices et activités portant sur les points de langue.

De méme, la part réservée aux « activités de lecture » (53) est supérieure a la
fréquence de celles concernant les « activités d’écriture » (35), qui portent elles aussi

sur des textes support.

Autre remarque, introduire la rubrique « grille d’évaluation », pose le probleme
de cohérence formelle et surtout pédagogique car avec ces deux occurrences, sa
présence n’est pas justifiée : expliquons-nous : ou on 1’applique pour les SiX projets, si
on juge qu’elle est importante pour 1’apprentissage, et donc on se trouve dans
I’obligation de présenter six « grilles d’évaluation », ou 1’0n fait abstraction de cette
rubrique.

A regarder du coté du sommaire, nous avons déja vu que cela ne correspondait
pas a D’intitulé « auto évaluation bilan » qui y est annoncé car lui cible la forme
d’évaluation et non I’outil de mesure » comme dans ces deux titres inscrits en pages

130 et 176, ce qui reléve d’une incohérence pédagogique aveérée.

Il en est de méme pour ce qui est des « fiches méthodes ». A toute fin utile, elles
devraient intervenir plus souvent et a bon escient, au lieu d’étre reléguées vers la fin du
livre, au méme titre que les « tableaux de conjugaison » qui sont rarement consultés

par les éleves, lesquels préferent se limiter a ce qui est demandé dans le cours.

Enfin pour revenir au métalangage didactique, nous constatons que ces intitulés
s’inscrivent en plein dans la terminologie de 1’enseignement-apprentissage, mais que
pour notre part, nous jugeons qu’il est trop dense et prend trop d’espace page, en plus

des intertitres et sous titres qui ne sont pas négligeables.

Par ailleurs, on pourrait bien en faire 1’économie tout en réalisant un travail ou

I’apprenant aura a expliquer, a employer, a manipuler, a transformer, a produire
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surtout, sans 1’encombrer de cette terminologie a réserver aux gens du domaine et non
a des apprenants en FLE.

Notre proposition sera pareille & celles que nous avons pris I’habitude de
suggérer ; elle se traduit par 1’idée de retenir un métalangage simple, en accord avec
les capacités de 1’apprenant, 1’essentiel étant qu’il s’approprie le frangais de
communication, plus rentable pour lui a ce niveau d’une part, et pour que 1’enseignant
remplisse réellement son rdle de médiateur entre le francais langue étrangere et
I’apprenant algérien du cycle moyen, dont la priorité est de se ’approprier et non de

« discourir » autour, son niveau réel ne le lui permettant pas a ce stade de

I’apprentissage:

Intitulés des rubriques du manuel Nos propositions
Activités de lecture Lire et comprendre
Maitrise de la langue Connaitre la grammaire du francais
Activités d’écriture Ecrire en francais

Lecture récréative Plaisir de lire en frangais

Grille d’auto-évaluation Les moyens de se corriger
Fiche méthode conseils
Tableaux de conjugaison Verbes et temps en francais

Notre choix de revenir au vocable « frangais » n’est pas anodin, mais se justifie
par le besoin de situer les enjeux, de prendre en compte la langue dans laguelle on veut
apprendre a communiquer, pour éviter ainsi « le métalangage outrancier » déja
nuisible aux éleves francais eux-mémes, pourtant en situation de francais langue
maternelle (FLM)!

Ce qu’on occulte en permanence dans les discours didactiques chez nous, et aussi
en classe de langue, alors que le public ciblé est en situation de francais langue
étrangére (FLE).
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Et pourtant, cela permettra de faire des comparaisons, de réinstaller 1’inter-
culturalité qui manque sérieusement dans nos classes ; bref, de faire tomber les tabous
et ne pas voir chaque fois derriére le terme « francais » un colon, au risque de faire
perpétuer la phobie de I’occident et du frangais en premier chef.

Passons maintenant aux deux documents de la deuxieme année moyenne.

2.2. Analyse des deux manuels de deuxiéme année moyenne

Comme nous 1’avons déja signalé, seul le niveau de deuxiéme année se voit doté
de deux manuels de 1’¢éléve, de méme format et avec la méme présentation pour les

deux pages de couverture.

Les pages de couverture du manuel 1 et du manuel 2
La méme maquette a été respectée pour les deux manuels : tous deux sont de
grand format (21 sur 29 centimétres), leur organisation scripturale est identique et

attractive pour la premiére et la quatrieme de couverture.

La premic¢re de couverture s’ouvre sur I’en-téte avec la devise de I’état
algérien (comme pour tous les documents officiels) et la source émettrice:
« Républigue Algérienne Démocratique et Populaire

Ministére de I’Education Nationale »

Le niveau auquel ils sont destinés est mis en évidence en haut & gauche : « 2°™
annee moyenne ». lls portent le méme titre en écriture cursive : « Le frangais en
projet », comme pour se rapprocher de I’écriture du cahier et toucher 1’apprenant
émotionnellement.

D’autres syntagmes OU €noncés tronqués, comme « j’écris comme... ; Criteres de

réussite; lecture plaisir » complétent ce titre.
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Ces énoncés sont imprimés sur la couverture de maniére attractive, voire ludique
et non classique ou linéaire : ils sont jetés en diagonale sur 1’espace page. Ce qui
enléve ce caractere austére, voire dogmatique des ouvrages d’enseignement qui peut
parfois rebuter 1’¢leve.

Cela compte aussi pour rentrer dans 1’écrit et construire du sens. Ce qu’exprime
cet énoncé extrait d’un article du Groupe | :

Le texte est aussi un objet et la lecture n’est pas une opération purement
linguistique . celui qui prend connaissance d’un texte peut étre impressionné
non seulement par [’ordonnance des mots, mais aussi par le format et la

couleur des caractéres, le grain du papier, la mise en page.’

IIs expriment un souci de recherche sur le plan de I’esthétique indeniable par les
couleurs, les nouvelles dispositions des textes qui peuvent cohabiter a deux ou méme a
trois textes sur la méme page comme pour se répondre dans une intertextualité et un

dialogisme qui nous rappellent les travaux de M. Bakhtine ou G. Genette.

Ces énoncés de par leur disposition originale ne peuvent que plaire a des jeunes
pour qui « tout nouveau tout beau ». Nous y reviendrons de facon précise lors de notre
analyse mais nous retenons pour ’instant 1’acception qu’ Harris congoit de 1’énoncé
car elle cadre bien avec la réalité de la communication linguistigue, méme tronquée
comme elle I’est dans ces débuts d’énoncés qui portent en eux les indices
d’énonciation :

Toute partie du discours, tenue par une seule personne, avant et apres

laquelle il y a silence de la part de cette personne. *

Suivent ces précisions que nous jugeons utile de reprendre :
L’énoncé n’est pas en général identique a la phrase, (...), puisqu 'un
tres grand nombre d’énoncés (...) sont constitués par un seul mot, un

syntagme, une phrase incompléte.”

3. J. Dubois Groupe p (...) : Rhétorique générale, Points. Editions du. Seuil, p. 66.
*J. Lyons : Linguistique générale, traduction de F.Dubois-Charlier et D. Robinson, Larousse, Paris,
1970, p. 133.
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A titre d’exemple, nous ne pouvons considérer « méthodo » comme une phrase,
le vocable étant tronqué alors que 1’impératif » viens ! », en est une.

De plus, I’inscription de cette abréviation, tout comme par exemple, « prof »,

« manif », relévent d’une opération d’effacement par économie de langue et en
situation d’oral, souvent réservée a un emploi familier et ne doivent en aucun cas
figurer dans des énoncés pedagogiques. En effet, ils se doivent d’étre complets et
d’appartenir a un discours écrit officiel.

Ce qui serait différent, si « méthodo » était incorporé dans un énonce pris en
charge par un apprenant vis-a-vis de ses camarades ou dans des énonceés et autres
scénes ou dialogues authentiques didactisés, pour montrer comment les locuteurs
francais et/ou francophones usent d’abréviations, ne gardent le plus souvent que les
deux ou trois premieres syllabes d’un mot par économie de langue, pour aller plus vite
lorsqu’un vocable est assez long ou difficile a prononcer (tombant parfois dans une
connotation dépréciative et péjorative)

A noter aussi que le second livre 2 comporte en plus, mais toujours sur la
premiére de couverture, un autre syntagme « Les outils de la langue ».

Les mémes images placées de fagon ludique 1’agrémentent aussi.

Le bas de la page a droite indique la source éditrice « Office National des
Publications Scolaires » ou ONPS °suivi des noms et prénoms des quatre conceptrices
(sans aucune indication sur leur statut), dont nous respectons la disposition :

Madame Z.Djennas Mameria

Madame: F.Meghraoui Ferhani

Mademoiselle: K. Khichane.

Madame: K. Ouadah Kara Mostéfa

Revenons maintenant au manuel 1 ou document 1 (doc 1) pour présenter sa

composition interne:

® 1dem.
5 ONPS : Office National des Publications Scolaires.

62



Chapitre 11 Etude macroscopique des nouveaux manuels scolaires de francais

Le manuel 1 de la deuxiéeme année moyenne: Le francais en projet

La page 1, Celle-ci est réellement comptabilisée ( paginée). Elle reprend 1’en-
téte, le titre, le niveau auquel est adressé le livre ; et placé au milieu le syntagme
« Pour parler, lire et écrire» qui renvoient respectivement a trois zones
d’apprentissage sur quatre.

Pour étre plus claire, si nous regardons du coté des compétences visees, la
disparité existe aussi (nous en ferons une analyse précise ultérieurement), la
compréhension de 1’oral étant complétement occultée. En fait, ce manuel prend
seulement en charge trois compétences :

- la production orale ;

- la compréhension de 1’écrit;

- la production écrite.

La page2
La notion sommaire annonce textuellement en haut a gauche :

« Avant propos .....3 » et juste au dessous « présentation du manuel .... 4/5 »
dont nous ne comprenons pas du tout 1’utilité car le discours est trés ambigu et les
chiffres inscrits sont mal a propos ; du moins pour notre lecture et a ce niveau d’étude.

Un sommaire occupe les deux tiers de la méme page vers la droite : il couvre
trois grands projets (nous y reviendrons dans notre partie : analyse des titres des

projets).

La page 3 :
L’avant-propos : il n’est pas intitulé de cette fagon, mais « Cher(e) éléeve » a

I’image d’une lettre amicale ; ce qui peut-étre rentable sur le plan pédagogique, car
cela ¢tablit une relation de confiance et d’amabilit¢ avec D’emploi du

qualifiant « cher » qui releve du lexique socio affectif.
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Le texte que nous analyserons ultérieurement se termine a I’image des cartes de
veeux ;. « Bonne année scolaire ! » Et enfin dans le coin a droite figure la source
émettrice, par le groupe nominal au pluriel : « Les auteurs ».

Ne manquent que les noms et les signatures pour faire missive.

Les pages 4 et5:

Les deux pages se presentent comme une sorte de mode d’emploi du manuel
avec ces indications en titre :

« Comment utiliser ton nouveau manuel de francais. » Nous étudierons aussi bien
les neuf énoncés (discours et termes employés) que les images qui leur sont associées.

La page 5 se termine par cette activité de repérage, de reconnaissance:

« Repére ces pages et celles qui leur ressemblent dans ton livre. »

La page 6 :
C’est a partir de la que commence le projet 1 pour finir sur le projet 3 a la page

111 « Projet dépliant touristique »

Le manuel 2 de la deuxieme année moyenne

Le francais en projet Les outils de la langue

Nous rappelons que ces deux titres sont portés sur la premiére page de
couverture, le deuxiéme titre le différenciant de celui qu’on peut appeler livre de

lecture.

Lapage 1
Elle s’ouvre de la méme fagon que la premiére de couverture, mais avec, portées

au dessous, les rubrigques classées comme suit :
1-Vocabulaire
2-Grammaire
3-Orthographe

4- Conjugaison
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Nous nous pencherons le moment venu sur cette terminologie et ce qu’elle
recouvre et contient avec précision

La page 2

Cette page est réservée a la table des matieres : les rubriques énonceées
précédemment et les annexes se suivent en tant qu’intitulés de rubriques, regroupant

les titres des lecons et les pages respectives.

Selon cette table des matieres dont la fonction en tant que telle est de permettre
aux utilisateurs que sont les apprenants de circuler facilement d’un point de langue a
un autre, les rubriques (dont nous dresserons un tableau récapitulatif en fin de partie
pour en mesurer 1’importance par niveau) sont distribuées de fagon classique avec les
intitulés de la grammaire traditionnelle. Nous avons :

Vocabulaire de la page 3 a la page 14, soit 12 lecons.

Grammaire de la page 15 a la page 39, soit 22 lecons.

Orthographe de la page 40 a la page 50, soit 11 lecons.

Conjugaison de la page 51a la page 57, soit 7 lecons.

Puis suivent les annexes de la page 58 a la page 63, avec 3 planches différentes :

De la page 58 a 61 des tableaux de conjugaison sont proposés, comme a
I’accoutumée avec les verbes les plus représentatifs, en 1’occurrence, les deux
auxiliaires « avoir » et « étre » ainsi que les verbes : parler, finir, aller, venir, dire,

faire, voir, pouvoir, prendre, mettre.

Il faut aussi noter qu’ils sont conjugués seulement aux Six temps du mode
indicatif : présent, passé composé, imparfait, passé simple et futur, pour reprendre la

formulation telle quelle (en fait, il faudrait écrire futur simple).
Curieusement, le mode impératif ainsi que le mode participe de ces verbes sont

inscrits au méme niveau que les temps du mode indicatif et associés a ce mode aux

pages 59/61, avec inscrites en bas de page, dans un encadré, et une note explicative
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minimale, ces références que nous reproduisons telles qu’elles sont présentées dans cet

ouvrage destiné a des collégiens en situation d’apprentissage du FLE:

Frangais
Des outils pour lire et pour écrire
Renée Léon

De la page 62 a 63 sont proposés les procédés de dérivation et de formation des
noms et des adjectifs....

La page 3

C’est a partir de cette page que commence la présentation de la premiere lecon de
vocabulaire. Les lecons des quatre rubriques se suivent en s’intercalant jusqu’a la page
57.

Pour ce qui est des parties et des nombreuses sous parties qui composent chaque
séquence de chacun des trois projets, elles font 1’objet d’une étude dans notre partie
intitulée Le métalangage et le discours didactique dans les séquences du manuel de
2AM.

Mais comme nous I’avons déja proposé pour ce qui est manuel de 1AM, nous
reprenons les titres de rubriques et leurs occurrences dans nos deux manuels, sous
forme de deux tableaux synthétiques (Cf. Tableaux 1 et 2 ci-aprés) qui nous
permettront de dénombrer ces occurrences mais aussi par voie de conséquence de tirer

guelques conclusions a ce sujet :
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Occurrences des titres de rubriques dans le manuel 1 de 2 AM
Le Frangais en projets

Intitulé fréquence total
S1 |S2 |S3 |S1 |S2 |S3 |S1|S2 |S3
Oral 0 1 /1 |1 (1 |1 |1 |1 |1 8
Lecture 2 2 |2 |4 |3 |5 |3 |2 |3 26
Ecriture 1 1 |1 (1 |1 |1 |1 |1 |1 9
Evaluation- bilan 1 1 1 1 1 1 1 1 1 9
Lecture plaisir 1 1 1 1 1 |2 1 1 1 10
Fiche -méthode 1 1 1 1 1 1 1 1 1 9
Total 6 7 7 9 8 11 |8 7 8 71

Tableau n° 1: Titres de rubriques et leurs occurrences dans le manuell de 2AM

Le premier tableau consacré au manuel 1 centré sur les projets nous montre la
mise en place de la nouvelle terminologie en cours dans I’enseignement /
apprentissage a 1’exception des vocables « lecture » et « écriture », auxquels les eleves

sont habitués depuis les classes du primaire.

Le nouveau métalangage se traduit a travers I’emploi du métalangage « oral »,
« évaluation bilan », «lecture plaisir», de termes de spécialitt comme « fiche
méthode », qui truffent les pages de ce livre de plus inondé de titres, d’inter titres et de
sous titres en plus de ce qui est porté verticalement sur les marges (projet...,
séquence...) que nous prendrons en charge dans nos parties ultérieures

Aussi devons-nous interroger ce «trop-plein» de termes et d’énoncés
métalinguistiques qui au lieu de faciliter ’entrer dans 1’écrit & 1’apprenant algérien,

risque plut6t de le perturber et/ou de le distraire.
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De méme, comparé au manuel de 1AM, celui-ci présente une évolution positive,
en ce sens que la rubrique « 1’évaluation bilan » est incluse dans chaque séquence, tout
comme pour la fiche méthode ; ce qui lui donne plus de cohérence formelle et surtout
pédagogique.

Toutefois, nous réitérons toujours notre appréhension en ce qui concerne le

métalangage procédural utilisé a cet effet.

A ce sujet encore et pour raison de rentabilité et d’interaction verbale, en notre
qualité de pédagogue qui connaissons bien le terrain, nous préferons privilégier une
terminologie communicative en rapport avec 1’dge et les capacités de 1’apprenant
algérien en ce qui concerne le francais. Les apprenants auront tout a y gagner en
rencontrant a chaque page une langue qu’ils pourront réinvestir dans d’autres
situations en dehors de la situation de classe.

A titre indicatif, nous présentons sous forme de tableau quelques propositions qui
n’Oteraient rien & I’approche privilégiant 1’entrée par les projets, bien au contraire : on
atteint mieux ’autre en lui parlant avec le métalangage qu’il connait déja.

Bien entendu, d’autres possibilités que celles que nous suggérons peuvent étre

prises en compte.

Titres de rubriques du livrel Nos propositions
Oral Parler en francais — le francais en paroles
Lecture Lecture — je lis en francgais
Ecriture Ecriture — j’écris en frangais
Evaluation- bilan Evaluation - Je fais le point —
Lecture plaisir Lecture plaisir — pour le plaisir de lire
Fiche -méthode Conseils pratiques- comment travailler

Tableau n ° 2 : Décomplexification des titres de rubriques

Mais qu’en est-il réellement a I’intérieur de chaque partie ainsi isolée ?
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A-t-on respecté cette répartition par niveau et axe de travail ? C’est aussi a ces

questions gue nous essaierons de répondre dans la partie qui lui est consacrée.

Pour ce qui concerne le manuel centré sur«les outils de la langue » pour
reprendre le sous titre de la premiére de couverture, il a repris les traditionnels titres de

rubriques (cf. notre tableau n°3).

Occurrences des titres de rubriques dans le manuel 2 de 2 AM

Le Francais en projets Les outils de la langue

Intitulé Récurrence
Vocabulaire 8
Grammaire 12
Orthographe 5
conjugaison 4

Tableaux de conjugaison 4

Formation du pluriel des mots et des adjectifs 2
Total 35

Tableau n° 3 : Titres de rubriques et leurs occurrences dans le manuell de 2AM

Certes, ce deuxiéme ouvrage se présente déja de maniere trés sobre, disons
classique comparé au premier et aux manuels des autres niveaux et ne comporte que
63 pages bien exploitées, mais il présente au niveau de la dénomination des rubriques
une nouveaute.

Cela va sans dire, ce qui frappe a premicre vue, c’est le mot « grammaire » :
certains parents d’éléves eux-mémes treés bons francophones n’ont pas compris « ce

nouveau découpage »’.

’ Pour certains, le découpage est erroné, et il faut vraiment argumenter pour leur faire accepter les changements
apportés par les différents courants linguistiques (linguistique structurale, générative, pragmatique), qui ont
donné lieu a différentes grammaires, aux différentes appellations qui se précisent et focalisent sur des objets
précis, alors que le générique grammaire est un héritage de la grammaire traditionnelle (grammaire de Port
Royal), elle-mé&me héritiére de la grammaire gréco-latine.
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En effet, la Grammaire qui pendant de longues années a regroupé aussi bien le
vocabulaire que 1’orthographe ainsi que la conjugaison — et pour ceux qui possedent
encore les anciens livres de grammaire, méme la versification en faisait partie —
devient rubrique composante a la place de ce qu’on appelle habituellement la syntaxe

(qui a pour objet les parties du discours).

En fait, on est passé de la grammaire en tant que générique regroupant la syntaxe,
la morphologie, la phonétique et le lexique du frangais, que beaucoup s’accordent
encore a appeler morphosyntaxe, a la toute nouvelle désignation, « les outils de la

langue », « les outils linguistiques ».

Avec I’avénement de la pragmalinguistique, on est passé de la grammaire
structurale transformationnelle et de la grammaire générative a la grammaire des textes
et des dialogues, a la grammaire communicative, a la grammaire fonctionnelle (...).

Tout comme il y a la grammaire d’enseignement, la grammaire pédagogique, la
grammaire d’apprentissage. Dans notre cas, la notion de grammaire se voit donc
réduite & s’occuper de 1’objet syntaxe.

Mais il faut reconnaitre aussi que les définitions qu’en donnent les dictionnaires
ne prennent pas en considération ces changements ; citons a titre indicatif Le Petit
Larousse®1998 et I’Encyclopadia Universalis® qui le présentent comme un générique
et non comme une matiére précise composante (morphologie, syntaxe, orthographe,

conjugaison, versification)

Il est vrai que ce terme métalinguistique est tres polysémique et flou, il ne peut

étre si vite réduit a une partie qui était une de ces composantes.

8 Le Petit Larousse nous en donne ces définitions qui restent celles que partagent la majorité des francisants
: «Grammaire : l.ensemble des régles phonétiques, morphologiques et syntaxiques, écrites et orales d’une
langue ; étude et description de ces regles. 2. Livre, manuel enseignant ces regles.

® -1- en linguistique, ensemble des régles d'une langue 2 - livre contenant ces régles.
© Encyclopadia Universalis 2004, tous droits réservés
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Cette nouvelle classification n’est pas du golt de tout le monde car pour
reprendre une des acceptions données par H. Besse et R. Porquier(1984), et qui ne la
limitent pas, la

Grammaire renvoie a l’étude, a la connaissance réflexive des régularites ou

o , 10
normes caracteristiques d 'une langue

Il en est de méme pour le vocable « vocabulaire » qui reprend la place du titre de
la rubrique portant sur I’aspect morphologique des mots du frangais a la place de
« lexique » qui a prédominé pendant plus de deux décennies dans nos classes et dans
les manuels et sujets d’examen.

Par contre, ce que nous observons et que nous regrettons, c¢’est I’oubli de la
grammaire au service de la communication et de I’implication de ’apprenant dans ces
intitulés classiques des rubriques, alors que sur la premiere page de couverture sont

notés « Le francais en projets » et « les outils de la langue ».

Aussi nous interrogeons-nous sur ce décalage pédagogique, car nous ne
comprenons guere ce changement de discours alors que dans le livre 1, on parle a
I’apprenant de manipulation de la langue, on lui présente des points de langue et on
I’invite a les travailler en contexte.

Mais dans I’ensemble, pour revenir aux titres des rubriques, ce manuel n’en est
pas surchargé comme les autres manuels et mises a part les incohérences que nous
avons signalées, D’apprenant travaillera en terrain connu, du moins pour le

métalangage utilisé.

Introduire de nouvelles stratégies d’apprentissage est bénéfique quand elles sont
réfléchies et correspondent au terrain de réalisation, mais pour peu qu’elles soient trop
ambitieuses ou mal adaptées, ’inverse se produit. En dépit méme de la quantité
d’énergie investie, I’apprenant disposera au final d’une panoplie de connaissances

décousues qui ne lui permettront ni de parler ni d’écrire avec facilité, bien éloignée des

10°H. Besse- R. Porquier, Grammaire et didactique des langues, CREDIF-HATIER, 1984, p. 10.
71



Chapitre 11 Etude macroscopique des nouveaux manuels scolaires de francais

stratégies d’apprentissage que nous comprenons a la suite de Paul Raynal(1997),
comme une
organisation planifiée de méthode, techniques et moyens, en vue

d’atteindre un objectif*.

Ce que nous avons projeté de vérifier maintenant dans les ouvrages de troisieme

et quatrieme années moyenne.

2.3. Analyse du manuel de troisieme année moyenne

Le titre Livre de francais occupe en italique le centre de la page de couverture
avec jetés en diagonale encore, de maniéere ludique les fragments écrits en cursive et de
différentes couleurs qui renvoient en fait au différentes rubriques proposées par cet
ouvrage (cf. notre tableau récapitulatif n°4 ci-apres):

- Oral en images / questions - Coin méthodo - Notre projet

-Le club des poetes - Le bon train de lecture - Grammaire pour lire

- Questionner le texte - Evaluation formative - Evaluation certificative.

Ces syntagmes feront 1’objet d’une étude descriptive et critique de notre part.
L’en-téte avec la devise de 1’état algérien et la source émettrice est, dans ce document,
écrit en lettres arabes.

Il a été produit par deux inspectrices des lycées et colléges algériens: Madame
Keltoum Djilali (EEF).

Madame Mina-Wahiba Tounsi (IEEF).

La saisie a ete effectuée par Keltoum Djilali et Anissa Melzi

L’ouvrage est homologué par la commission d’homologation et d’approbation de
I'INRE™. 1l est édité par I’Office National des Publications Scolaires et disponible dés le
10.08.2005.

1 £ Raynal : Pédagogie : dictionnaire des concepts clés, ESF, 1997.

2INRE : Institut National de Recherche en Education. Des enseignants et des inspecteurs détachés le plus
souvent y travaillent. Ces derniéres années (a partir de 2000) les recherches se font en collaborations avec des
cellules composées d’enseignants sur le terrain.
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La page 1
Nous y retrouvons les mémes indications que sur la page de couverture avec en

moins les segments pedagogiques disparates.

La page 2

C’est la page poesie : un poéme ecrit par Nadia Guendouz, poétesse algerienne
d’expression frangaise, avec pour titre, « Algérie » et composé de 16 vers se présente
sur un fond vert.

La page 3

Entierement consacrée a I’avant —propos, elle se termine sur le segment: « Les
auteurs » (Corpus en étude).

La page 4

Cette page est annoncée par le titre « Pour t’orienter dans ton manuel »: a la
maniére d’un mode d’emploi et partagée en cases avec les syntagmes de la couverture
en titre pour chaque case (Nous y reviendrons lors de notre analyse du discours et du
métalangage).

Lapage 5 :

Elle s’intitule: « Les projets» et comporte la présentation de trois projets
démultipliés chacun en trois sequences. (A préciser encore plus loin).

Les pages 6 et 7 :

Elles sont réservées a un sommaire en forme de tableau trés consistant car chaque
projet est lié aux compétences visées avec les objectifs assignés, les séquences a
prendre en charge avec le travail a cibler : 1’oral, et ce qui se réalisera sur le plan de
I’écrit. ..

Une large case porte le tire de « Grammaire pour lire et écrire » dont nous
étudierons certainement les énoncés des séances choisies qui cadrent avec les projets.
Deux colonnes sont chaque fois réservées : I’une a [’évaluation formative, 1’autre a

méthodologie avec les numéros des pages appropriés (termes titrant ces rubriques).

A la fin de chaque projet, I’intitulé Evaluation certificative est inscrit sur toute la
ligne avec les numéros de pages auxquels il renvoie. A noter que le groupe nominal «

I’évaluation » est inscrit en totalité, environ 41 fois dans cet ouvrage.

7