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Introduction

Introduction

Notre choix pour les nouveaux livres scolaires n’est pas le fruit du hasard, mais
découle d’une part, de notre expérience pédagogique comme formatrice d’enseignants
de francais dans les ex-instituts pédagogiques de 1’éducation pendant plus de 16 ans ;
d’autre part, de notre participation en qualité de membre actif a la cellule disciplinaire
de la refonte des programmes de francgais tous cycles confondus. Il est aussi légitimé
par notre parcours en qualité d’inspectrice intérimaire de francais pour le collége et de
notre intervention en formation continue des enseignants jusqu’a la récente intégration
a I'université.

Ces quelques preécisions nous permettent de justifier les nombreuses questions qui
nous interpellent quant a la conception des nouveaux outils de travail en classe de
francais, sur le plan pédagogique communicatif, linguistique et métalinguistique.

Ainsi nait notre intérét pour ces documents indispensables car ils constituent
encore et toujours un outil incontournable en situation d’apprentissage d’une langue
seconde, de surcroit d’une langue étrangére dans un cadre institutionnel, et
corrélativement, se trouve défini notre objet d’étude :

« Le métalangage et le discours didactique dans les nouveaux manuels

scolaires de francais. »

Il ne s’agit pas pour nous de chercher & savoir si ces manuels répondent
aveuglément aux directives ministérielles, ni d’en faire ainsi une évaluation
appréciative sans les mettre en relation avec d’autres documents qui les completent en
apportant de veéritables outils de travail, mais de les considérer d’abord par rapport aux
projets choisis et donc aux situations de communication a faire acqueérir aux apprenants

algériens.

Autrement dit, nous nous intéressons aux compétences communicatives qui les
sous-tendent et qui s’exercent dans une situation significative pour les éléves, car ayant
du sens pour eux. Oui, pour I’éléve, ou pour mieux nous inscrire nous-mémes dans les

nouvelles orientations didactiques et pédagogiques, habituons-nous a le désigner sous

1
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I’appellation d’ « apprenant » pour ne pas déroger a la terminologie qui circule ces

derniéres années dans le circuit pédagogique.

Aussi avons-nous choisi de prendre en charge le métalangage et le discours
didactique qui véhiculent et organisent I’apport des connaissances dans ces documents
pour en faire nos principaux champs d’investigation. Par ailleurs, pour cerner la
relation qu’entretiennent ces documents avec les programmes, et les guides du maitre

un autre travail par croisement est indispensable pour nous.

Au cours de notre analyse, nous allons nous focaliser sur les indices qui nous
permettront notamment de répondre aux questions suivantes que nous considérons
comme pertinentes pour 1’étude que nous envisageons d’entreprendre et qui constituent

de ce fait, le nceud de notre problématique :

- Comment se manifeste cet ensemble que forment le discours et le métalangage
didactique dans les manuels scolaires ?

- En quoi s’inscrit-il dans la pédagogie du projet, ’entrée par les compétences ?
Quelle place assigne-t-il au travail par objectifs ?

- Est-il en adéquation avec les lignes directrices des programmes, des contenus et
de la méthodologie adoptee ?

- Le métalangage didactique est-il précis, en accord avec les soubassements
théoriques, les contenus ?

- Y a-t-il correspondance et cohérence entre les manuels des éléves et le document
des enseignants appelé communément livre du professeur ?

- Mais surtout question cruciale, ces documents inscrivent-ils réellement
I’apprenant du francais langue étrangére dans leurs structurations ? Autrement dit,
celui-ci est-il interpellé, visé et donc impliqué dans ces documents qui lui sont

directement destinés ?
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Ce sont toutes ces questions qui nous travaillent et qui constituent les véritables
motivations de notre choix au vu de ce que nous avons constaté sur le terrain a travers

les manuels précédents.

En effet, nul n’ignore le décalage qui existe entre ce qui se passe en classe avec
des outils dépassés et 1’évolution accélérée sur le marché pédagogique. Méme les
parents d’éléves, pour peu qu’ils soient de niveau universitaire ou secondaire, se
plaignent de cette inertie flagrante, devant des contenus dispensés depuis des
décennies, avec des méthodes dépassées et surtout inefficaces et sans aucun rapport

avec le niveau réel de 1’apprenant algérien.

Cela se verifie aussi bien au niveau des anciens ouvrages que des sempiternelles
séances « aseptisées » dans les classes ou des générations répétent les mémes contenus,
les mémes exercices hérités des méthodes audio-orales structurales globales, dont les
batteries d’exercices sont érigées en modeles immortalisés, méme devenus obsolétes et

inopérants.

Il en est de méme des textes et supports de travail comparés a 1’évolution de la
société algérienne et surtout a 1’évolution des méthodes et des centres sur le plan de
I’enseignement des langues dans son ensemble et des langues étrangéres en particulier,

qui ont besoin d’étre actualisées.

L ‘emploi du présent de I’indicatif, n’est pas fortuit dans ce petit rappel, car
certains établissements dans nos villes, villages mais surtout dans les fins fonds de
I’Algérie profonde, n’ont pas encore regu les nouveaux manuels, ou s’ils les ont
réceptionnés, les enseignants ne sont pas formés pour les exploiter, eux-mémes ne
maitrisant ni la terminologie injectée, encore moins les progressions envisageées, ni tout

ce qui tourne autour de I’entrée par projets communicatifs.

Toutes ces raisons découlent des constats de situations réelles que nous avons eu

I’occasion de rencontrer lors de nos journées pédagogiques avec les enseignants ou en
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situation de classe avec les éleves pendant les stages bloqués des futurs enseignants

dans le cadre de leur formation théorique et pratique sur le terrain.

Ces séances mornes tant par les mortels automatismes verbaux, que par le choix
des contenus reconnus inadéquats et dépassés par les éléves eux-mémes, nous poussent
a nous pencher sur I’ensemble des nouveaux documents pédagogiques qu’on a
commenceé a introduire depuis trois ans dans I’enseignement du frangais cycle moyen

(qui correspond au college en France).

La encore, combien de fois avons-nous entendu nos quelques collégues qui
viennent en formation continue, a I’université, depuis 1’année 2006-2007 se plaindre de
toute cette terminologie et de tout ce qu’on leur ordonne de faire sans qu’ils aient
bénéficie de la préparation nécessaire, sans qu’ils aient les compétences cognitives
indispensables et avec des classes plus que surchargées et souvent avec des éléves assis
a trois et sans manuel (ou parfois méme sur les barres de fer servant a soutenir ce qui
fait office de banc, situations que nous avons rencontrées personnellement lors du suivi

des stages ou des inspections effectuées).

C’est pour toutes ces raisons que notre intérét se porte sur les nouveaux manuels
des quatre niveaux de I’enseignement moyen, comme corpus d’étude, car ils
constituent un carrefour charniere entre les documents du cycle primaire et ceux du

secondaire.

La quatrieme année étant effective a partir de 1’année scolaire 2006-2007, et le
manuel de francais étant récemment diffusé, nous nous proposons de 1’intégrer a notre
corpus étant donné qu’il est deja disponible sur le marché pédagogique, distribué dans

plusieurs établissements et mis en application depuis septembre 2006.

Et, rappelons-le, beaucoup d’établissements se plaignent d’en recevoir un moins

grand nombre que celui attendu pour I’ensemble de I’effectif, cet état de fait se
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retrouvant un peu partout et pas seulement dans les zones enclavées comme on pourrait

le croire.

Au cours de notre recherche, nous nous proposons d’étudier et d’expliciter la
présence du discours didactique et parallelement du meétalangage didactique, leur
fonctionnement, leurs objectifs sur plusieurs niveaux que nous considérons, a ce stade
de notre réflexion, comme incontournables.

Nous avons orienté nos investigations selon le plan ci-apres qui nous semble a ce
stade de notre recherche, présenter des pistes pouvant nous amener a mettre en lumiere
les centres d’intérét sur lesquels porte notre reflexion.

Apres une bréve exposition des soubassements théoriques sur lesquels s’appuiera
notre recherche en chapitre 1, dans le chapitre deux, nous allons nous atteler a une
analyse macroscopique des trois documents pédagogiques supports pour les présenter
et les situer. Car a premiére vue ils semblent se démarquer des modeles traditionnels,
avec un format plus grand et des pages plus colorées.

Notre chapitre trois portera sur le métalangage et le discours didactique dans les
composants facilitateurs dont sont dotés les nouveaux manuels scolaires de francais du
cycle moyen, ce que nous comptons réaliser a travers 1’analyse microscopique de ces
derniers.

Nous entendons par facilitateurs, les avant-propos, les tables des matiéres et
sommaires, les glossaires quand ils existent. Les images, les dessins les graphiques et
autres signes iconographiques qui traversent les pages de ces manuels, nous intéressent
de par la fonction de facilitateurs qu’ils peuvent remplir dans ces ouvrages
spécialement pédagogiques et de surcroit adressés a des apprenants étrangers.

Nous nous intéresserons également dans un quatriéme chapitre aux différents
intitulés pédagogiques dont regorgent ces ouvrages, tels que les titres des rubriques,
des projets, des séquences, des objectifs (quand ils sont inscrits en tant que tels), pour
ne citer que ceux-la comme éléments porteurs et fonctionnels dans les manuels
auxquels ils balisent et orientent la progression en le segmentant horizontalement et
verticalement ( les titres comme Projets et Séquences le sont a I’image des enseignes

et panneaux publicitaires) .
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Horizontalement, car le manuel scolaire se compose de projets, ultimes produits
communicatifs auxquels doit aboutir chaque niveau du cycle moyen.

Verticalement, puisque chaque projet, se construit peu a peu, avec les différentes
rubriques qui le composent, et qui renvoient aux composantes mémes de la compétence
de communication : telles que les composantes ou compétences référentielles,
sociolinguistiques, discursives et stratégiques pour reprendre la conception de Sophie
Moirand que nous retrouverons ultérieurement dans nos appuis théoriques.

Notre réflexion portera aussi, dans ce qui constituera notre chapitre cing, sur le
discours métalinguistique et didactique dans les différentes parties et rubriques des
manuels, en 1’occurrence :

- les contenus des consignes des activités de compréhension de I’oral et de
I’écrit, ainsi que celles réservées particulierement aux « outils de la langue » dans
ces mémes rubriques pour reprendre plus précisément un des titres donnés a cette
partie, dans le manuel de deuxieme année.

- Notre analyse s’attachera aussi a mettre en exergue, ce qu’il en est de
leur hiérarchisation, de leur formulation, autrement dit, de la verbalisation de la
tache visée et proposée a des apprenants non natifs du francais.

Dans le chapitre six, consacré plus particuliérement a ce qui touche 1’expression
écrite, de la réponse rédigée courte a la rédaction ou production écrite, qui couronnent
chaque séquence, il nous faut vérifier non seulement le métalangage utilisé, mais aussi
et surtout, voir s’il sert réellement le discours didactique, « fondement socle », de tout
ce nouveau dispositif, qui a donné lieu a la conception de ces nouveaux manuels.

Aussi, seule une analyse minutieuse et organisée des activités d’écriture des
quatre manuels peut nous permettre de vérifier si leur métalangage répond au niveau
réel de nos collégiens et favorise la créativité et 1’action, que préconisent I’entrée par
les projets et surtout le concept d’enseignement/apprentissage, que 1’on essaye de

mettre en application, dans nos tous nos établissements scolaires et secondaires.

A leur tour, les activités de morphosyntaxe, pour reprendre le titre donné par les
concepteurs des manuels a cette rubrique, objet de réflexion de notre chapitre sept,

nous intéresseront sur plusieurs plans, a commencer par la prise en charge de leur
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organisation en vérifiant si leur progression respecte une classification qui va de la
tache la plus facile a la plus difficile ; autrement dit, qui suit une gradation dans la
complexité et I’effort demandés, pour une appropriation certaine du fle'.

Nous tenterons aussi de les cerner sur le plan de la clarté et de la précision tout
comme, nous ciblerons 1’objectif visé, pour voir si leur intégration a cette rubrique est

justifiée ou si elles devraient plutét étre distribuées dans les autres activités.

Enfin, toujours pour ce qui concerne ces activités linguistiques, il est important
pour nous de voir dans quelle mesure elles impliquent ou non 1’apprenant, que ce soit
par la langue utilisée, la présence de I’apprenant dans la consigne elle- méme et le
type de tache qui lui est proposée ainsi que le contenu méme des corpus a travailler,
pour ne pas occulter de prendre en compte le fait que ces manuels s’adressent a de
jeunes enfants et non a des apprenants adultes.

Ce que d’ailleurs, nous ne cesserons de mesurer tout au long de notre parcours,
que ce soit dans la partie consacrée a I’oral, que celles réservées a la compréhension de
I’écrit et a I’expression écrite, parties dans lesquelles nous reviendrons sur ces notions
pour les préciser toutes et voir si elles remplissent leur fonction qui est d’installer des
compétences communicatives en FLE pour parler et écrire en francais dans des
situations de la vie quotidienne comme le préconise 1’enseignement/apprentissage.

Mais comme les manuels en Algérie répondent a la demande émanant des
pouvoirs publics et non de chaque institution, ¢’est le ministére lui-méme qui en fait la
demande, sur la base des cahiers des charges que 1’office des publications scolaires

doit respecter.

Les ouvrages et documents scolaires sont donc un prolongement des visées et
orientations des experts et consultants affiliés au ministére de 1’éducation nationale
qui confectionnent les programmes et curricula et non a des cellules pédagogiques

autonomes.

! Par commodité, et 4 I’instar de ce qu’utilisent aussi les ouvrages et aux autres documents de didactiques, nous
avons opté pour ’abréviation FLE, a la place de « francais langue étrangere ».
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Introduction

D’ou notre intérét pour les programmes scolaires (les guides du maitre peuvent
étre aussi des sources d’informations de taille sur les orientations préconisées) pour
lesquels nos manuels du cycle moyen ont été congus, édités et diffusés dans tous les

établissements algériens et officiellement interdits de ventes dans les librairies.

C’est pour toutes ces raisons que  notre chapitre huit sera consacré a la
comparaison du métalangage et du discours didactique véhiculés dans les manuels
scolaires et les deux autres documents pédagogiques (programmes et guides du maitre)
qui les accompagnent, pour leur mise en application par 1’enseignant en situation de
classe, ou tout au moins aux programmes dans la présente étude et réserver les guides

du maitre a une recherche ultérieure

Nous étendrons notre réflexion aux rapports que ces programmes entretiennent
réellement avec les nouveaux manuels scolaires de francais, formant dans leur
ensemble un tout métalinguistique focalisé sur la langue francaise dans ses
particularités linguistiques, discursives et socio culturelles.

En effet, nous ne pouvons ignorer que les manuels scolaires dans leur ensemble
ainsi que les programmes et guides du maitre sont eux-mémes en premier lieu, des
objets metalinguistiques car ils réfléchissent et analysent le code qu’ils emploient tout
comme le sont aussi nos objets d’étude : le métalangage et le discours didactique.

De méme ils sont aussi objets didactiques avec une visée d’enseignement et ou
tout concourt a cet effet, a commencer par la typographie comme le signale Alain
Choppin (1992) :

Dans un manuel en effet, la typographie participe au sens du discours
didactique. Les caracteres typographiques, (polices, corps, styles, graisse). Le
recours a des encadrés ou des fonds tramés, de plus en plus fréquemment en

couleur, la mise en page, (en colonne, en marge, etc.?).

2. A. Choppin, Les Manuels scolaires, Histoire et Actualité, Hachette Education, 1999, p.156.
8



Introduction

Pour notre part, nous intégrons son analyse dans chacune de nos parties ou elle se
révele étre treés importante pour confirmer ou éclairer nos propos. Nous pourrions aussi
terminer notre recherche par un autre travail comparatif entre les guides du maitre et
les programmes, puisque ceux—ci sont censés les compléter et les expliciter, en lien
avec notre sujet d’investigation, le metalangage et le discours didactique, mais comme
nous venons de le signaler, nous avons jugé plus rationnel de lui réserver un dossier
en dehors de cette de la présente recherche.

Nous avons aussi jugé nécessaire d’ajouter a ces investigations, la réception sur
le terrain de ces nouveaux documents. Nous exploiterons les réponses que nous avons
pu recueillir grace a deux questionnaires distribués, 1’un aux enseignants et 1’autre aux
quatre niveaux du cycle moyen (cf. en annexe) au fur et a mesure de la progression de
notre thése selon les points ciblés®.

Les résultats fournis par les réponses peuvent confirmer nos hypotheses, tout
comme ils peuvent les compléter ou apporter un autre éclairage a nos propos.

Mais avant d’engager ces différents volets, nous allons commencer par fixer en

les explicitant les soubassements théoriques qui sous-tendent la présente recherche.

%, Si nous avons pu récupérer tous nos questionnaires, cela ne veut pas dire pour autant que toutes les personnes
questionnées, apprenants et enseignants confondus, ont répondu a toutes les questions. Certaines ont été un peu
négligées ou complétement occultées.
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Chapitre | Les soubassements théoriques de notre approche

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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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
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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.
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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.
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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.

16



Chapitre | Les soubassements théoriques de notre approche

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.

44



Chapitre | Les soubassements théoriques de notre approche

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 11 Etude macroscopique des nouveaux manuels scolaires de francais

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.
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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.
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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.
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La fréquence de « I’évaluation formative est de 14 ; celle de «[’évaluation
certificative atteint le chiffre de 13 et I’autoévaluation présente quant a elle, 14
occurrences en tout. La premiere sequence du projet 1 débute en page 8 et la derniére
séquence du troisieme et dernier projet s’arréte en page 160, sur la partie « auto-

évaluation » qui se signale avec ce méme titre.

Des tableaux de conjugaison sont proposés de la page 161 a la page 170, avec
encore les deux auxiliaires avoir et étre, auxquels sont ajoutes aimer, finir, lever, aller,
faire, « étre félicité » (verbe au passif), avec cette précision entre parentheses et sortir a
tous les temps de tous les modes.

En revanche, le mode participe et le mode impératif sont respectés et ne sont pas
associés au mode indicatif. Enfin, cinq pages sont réservées a des points de langue a
retenir sous cet intitulé verbal réduit au seul verbe a I’'impératif, « retiens », de la page
171 & 175.

A cet effet, tout comme nous avons procédé pour les manuels de premiere et de
deuxiéme année, nous réservons un tableau inventaire de 1’occurrence de ces titres de
rubriques placés en haut de page, au dessus des encadrés et des parties qu’ils
annoncent (tableau n° 4 ci apres).

La lecture de ce tableau nous donne un apercu non seulement des énoncés des
intitulés métalinguistiques désignant les parties autour desquelles s’organise chaque
séquence du projet, mais aussi leur fréquence tout au long du corps du livre
proprement dit.

Au risque d’y revenir dans nos prochaines parties, le premier constat que nous
faisons porte sur le métalangage didactique que nous retrouvons dans les pages de ce
livre, conformément a 1’avant propos et au sommaire dans lesquels il a déja été
employé par les concepteurs (cf. copies jointes en annexe).

Au vu de ce que nous avons relevé, ce métalangage sera le langage pédagogique
qui va circuler jusqu’a I’obsession dans nos classes de frangais. Enfin tout porte a le

croire.
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Occurrences des titres de rubriques dans le manuel de 3 AM

Fréguence

Enoncés des titres de rubriques S1 S2 S3 S1 S2 S3 S1S2S3 | totaux

[
-
|
|
[
-

Questionner le texte

Oral en images/en questions

Grammaire pour lire et écrire

Coin méthodo

Le club des poétes

©O©| O ©| Ol ©

Evaluation formative

Auto-évaluation

Station documentation

Station rédaction

Station réalisation

Evaluation certificative

o o o O R R R R, P R, R, k.,
o o o k| O R | R P R, K,
R R R o o N R R R R,
o o o O R, R, R, R R R, K,
o R k| o o N R Rl R Pk
o o o o R k| R | P R, K,
o o o ,r| o R | k| R, Rk
R R R o o N R R R R R e
N

Questionnaire

Tableaux et régles de conjugaison

R | o o o k| o | P R, R, PR,

| RN W W W W

Retiens
Total 82

Tableau n°4 : Titres de rubriques et leurs occurrences dans le manuel de 3 AM

Car méme les enseignants interrogés®® (cf., questionnaire joint en annexes)
demandent, pour 36% d’entre eux, que le métalangage soit plus lisible. Ce n’est pas
négligeable méme si leurs préoccupations sont tournées a 76 % vers des progressions
plus détaillées avec davantage de précisions sur les types de discours (52% des

enquétes).

13 Notre questionnaire destiné aux enseignants du cycle moyen, joint en annexes, question 33.
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Dans le méme registre, il serait intéressant d’étudier la structure de ces énoncés
qui passent d’un langage des plus soutenus pour ne pas dire spécialisé (évaluation
formative, autoévaluation, évaluation certificative), a la langue familiere (coin
méthodo !) au langage des panneaux routiers, de service public (Station
documentation, station réalisation, station rédaction) a la langue littéraire (par

analogie avec « le cercle des poetes » : le coin des poétes).

Nous y reviendrons certainement dans notre chapitre 3. Mais au stade de nos
investigations pour ce qui est des titres de rubriques, nous allons nous pencher pour
terminer sur le manuel de quatrieme année qui apparait quasiment identique sur le plan

formel.

2.4. Analyse du manuel de quatrieme année moyenne

Nous retrouvons le méme titre que celui donné au manuel de la troisieme année
« Livre de francais », toujours en italique. Il est inscrit au centre de la page de
couverture avec encore disposés en diagonale, a la maniére des affichages ludiques, les
mémes segments en graphie cursive et de différentes couleurs. Bref, ¢’est une copie
conforme a celle qui figure sur la premiere page de couverture du manuel de troisieme
année ; mis a part le fait que pour la quatrieme année, la couleur est rose, alors que le

fond est bleu nuit pour le manuel de troisiéme année.

A croire que le respect de I’apprenant en tant qu’étre doté de sensibilité et
cherchant les €léments de nouveauté le motivant et ce qui correspond a son age n’a pas
été pris en compte par nos concepteurs !

Comment refaire encore un travail en série, quand on préne dans les rencontres
pédagogiques qu’il faut motiver 1’apprenant, qu’il ne faut pas le bloquer par « la

routine », le déja vu pour ne pas dire «l’user ».

La disposition des titres, la mise en place des activités et le choix des mémes
couleurs a I’intérieur de I’ouvrage sont des exemples édifiants a ce sujet. En ce qui
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concerne ce qui va faire office de titre de rubriques d’étude, nous faisons le méme
constat car les mémes syntagmes ont été repris pour ce niveau aussi. Les apprenants
sont donc en terrain connu pour les avoir déja manipulés I’année précédente. Ainsi
reviennent et de maniére identique au manuel précédent les syntagmes :

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 encore porté dans
ce document, en langue arabe. Ce manuel a été produit par deux inspectrices des
lycées et colleges algériens :

- madame Keltoum Djilali (IEF) inspectrice de francais pour moyen (colleges) ;

- madame Anissa Melzi (PES), enseignante de francais au lycée. La saisie et la
mise en pages ont été réalisées par madame Keltoum Djilali. Nous ne pouvons passer
sous silence la féminisation totale des concepteurs des cing manuels officiels pour le
niveau moyen. Ce nouvel ouvrage est aussi €dité par 1’Office National des
Publications Scolaires (qui en a le monopole exclusif méme s’il avait eu quelque

timide tentative vers I’imprimerie privée) et sorti le 30 avril 2006.

Nous pouvons constater que la mention d’homologation d’habitude en langue
francaise, « L’ouvrage est homologué¢ par la commission d’homologation et
d’approbation de ’'INRE. il est édité par 1 *Office National des Publications Scolaires

.. », adisparu et se trouve remplacée par un énonce équivalent, mais en langue arabe.

La page 1:

Les mémes indications que la page de couverture sont reprises mais sans les
différents segments pédagogiques en couleur qui I’agrémentent.

La page 2 :

C’est encore un poeéme, cette fois-ci de I’écrivain et poéte algérien Malek
Haddad, qui ouvre cet ouvrage. Il s’agit d’un extrait de son recueil Jours du Siécle. Il

ne porte pas de titre et se compose de quinze vers irréguliers, sous forme de deux
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strophes d’inégales longueurs (sixain, neuvain), presentées sur le méme fond vert que
dans I’ouvrage de troisiéme année.

C’est une page récréative en soi.

La page 3:

Tout comme dans le manuel de 3AM, elle est réservée a 1’avant-propos, toujours
avec la mention « les auteurs » qui renvoie a ses concepteurs : (Corpus en étude)

Les pages 4 et 5:

Elles sont identiques au sommaire en forme de tableau de la 3 AM, c’est-a-dire
tres étoffé et consistant pour un sommaire. Des cases sont encore reservées pour
chaque projet.

-Les compétences ciblées occupent la premiere case et sont répertoriées d’abord
pour I’oral puis pour I’écrit.

-Elles sont suivies des cases concernant les séquences et les pages
correspondantes.

-Puis viennent deux cases représentant la démultiplication des compétences en

objectifs spécifiques et / ou opérationnels, une pour I’oral et une autre pour 1’écrit.

La premiere remarque et elle est de taille, concerne le volume qu’occupe encore
le métalangage procédural et didactique dans ce qui est censé étre un sommaire
adressé a I’¢leve en premier, et qui de surcroit, se trouve étre ici un apprenant algérien,
donc apprenant étranger, n’étant pas censé maitriser cette metalangue. Ce dont les
enseignants eux-mémes commencent maintenant a prendre conscience en invitant

plutdt a manipuler le matériau linguistique.

Le sommaire croule pourrait-on écrire sous le nombre d’informations exprimeées
a l’aide d’énoncés a I’infinitif, de phrases nominales, verbales et méme de phrases
complexes au vocabulaire didactique et pédagogique, le tout inséré dans de petites
cases.

Ce livre est-il congu pour apprendre le francais de la communication en premier

lieu, ou pour connaitre ce « jargon digne des grands spécialistes » ?
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Telle est la question que souleve pour nous la conception de ces sommaires ardus
et rebutants qui sont censés faciliter la tiche a ’apprenant, lui montrer le chemin dans
une langue facile et accessible.

En fait ils nous font penser plutdt a ces tableaux résumés qu’on retrouve a la fin
de certains cours pour garder 1’essentiel quand on a fini un dossier, un cycle (sciences

naturelles, en géographie...)

La présentation continue sur la page 5 et nous retrouvons en premiére colonne la
rubrigue « grammaire pour lire et écrire » suivie de « évaluation formative » ; la
troisieme colonne est consacrée a « méthodologie » et le tableau se termine sur la case
« révision », ou sont inscrits des numéros de pages auxquels 1’apprenant aura a se
reporter. Cette disposition est la méme pour les trois autres projets qui se suivent et

s’articulent de la page 4 a la page 5.

Nous remarquons aussi entre la présentation du projet 1 et du projet 2, la
présence du segment « évaluation certificative » suivie du numéro de page :
Nous y reviendrons dans notre partie portant sur 1’étude des facilitateurs et du

métalangage didactique employé.

Nous pouvons déja signaler que dans ce nouvel ouvrage ou livre de 1’éléve, le
lexeme « [’évaluation » revient 32 fois. Le groupe de mots « 1’évaluation formative » a
11 occurrences. Quant au groupe nominal «1’évaluation certificative » il atteint le
chiffre de 9.

Enfin pour [’auto évaluation, nous avons relevé 12 occurrences.

Tout comme nous signalons la présence du vocable tronqué « méthodo », (qui
reléeve du registre de 1’oral relaché souvent employé par économie de langue), avec 7
occurrences en tant que telles, alors que dans le sommaire le terme « méthodologie »

est inscrit en entier et a trois reprises.

Drailleurs, tous ces termes métalinguistiques, relevant de la didactique et

désignant le type de contréle a effectuer, comme nous ’avons signalé pour les autres
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ouvrages, nous ne les rencontrons pas dans ’avant propos comme dans le livre de 3*™
AM, ou les auteurs les ont simplement cités, sans aucune explicitation préalable. (cf.

copies en annexe).

La page 6 : Elle a pour titre: Les projets et comporte la présentation de trois
projets démultipliés en leurs différentes séquences.

Elle arrive apres le sommaire contrairement au livre de la 3AM, ou elle est placée
avant le sommaire et juste apres la rubrique « pour t’orienter dans ton manuel » qui

n’existe plus dans celui-Ci.

Les projets sont au nombre de trois et sont répartis de la page 7 a la page 162. Et
c’est seulement en annexe en page 163 qu’un changement par rapport au livre de
troisieme année est signalé, avec I’introduction d’un glossaire (page 164 a 165); suivi
de deux pages intitulées « préfixes et suffixes » (page 166 a 167); puis les classiques
tableaux de conjugaison de la page 168 a 175 avec une page entiére pour chacun des
deux auxiliaires «avoir et étre » pour 1’apprentissage systématique des verbes

conjugués hors contextes comme pour un natif de la langue francaise.

Le tableau inventaire (tableau n°5) qui suit confirme ce que nous avons déja dit
précédemment : les mémes titres que ceux du manuel de troisiéme année sont repris
tels quels, avec les mémes structures et le mélange des registres de langue. Si nous ne
retrouvons pas les 73 occurrences, c’est parce que le projet 3 ne comporte que deux

séquences au lieu de trois pour celui de la troisieme année.
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Occurrences des titres de rubriques dans le manuel de 4 AM

rubriques Fréquence total
S1 |S2|S3|S1|S2|S3|S1|8S2

Questionner le texte 1|11 (11,1111 8
Oral en images/en 1 (1] 1 1|1 ]1]1]1 8

questions

Grammaire pour lire et 1 (1] 1 1|1 ]1]1]1 8

écrire
Coin méthodo oj1}1,0(1|1]0]1 5
Le club des poétes 1 /1|11 ,1|1|1]1 8
Evaluation formative 1 /1|11 ,1|1|1]1 8
Auto-évaluation 1 /121,12 |1]2 11
Evaluation certificative | O | O | 1 | O | O | 1 | O | 1 3
Station documentation | 1 | 0 | O | 1 | O | O |1 | O 3
Reévision 1(11}1}1]|1]1]1]1 8
Questionnaire o(o0|1,0}0]1 0|12 3
Total 8 8 |11 | 8 8 |11 8 |11 | 73

Tableau n°5 : Titres de rubriques et leurs occurrences dans manuels de 4 AM

Il en est de méme, pour le sommaire ou la table des matieres que nous avons pris
en charge dans les facilitateurs, ainsi que la rubrique intitulée les annexes™, que nous
n’avons pas jugé nécessaire de comptabiliser dans nos tableaux.

Pour revenir au métalangage employé dans les titres de rubriques de ce livre,

force est de remarquer que le langage familier, le langage didactique réservé surtout

1 Annexes - glossaire - préfixes et suffixes- tableaux de conjugaison Nous avons donné cet intitulé & la sous
rubrique qui s’ouvre directement sur la planche du la conjugaison du premier verbe (avoir) sans étre annoncée,
contrairement aux deux autres (p.168/175).
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aux travaux de recherche et usité entre spécialistes, la langue des panneaux routiers et
enseignes (langue des routards) ainsi que des titres qui font partie de la vie scolaire des
apprenants depuis le primaire tels que questionnaire, révision, se retrouvent portés
dans chaque séquence avec la méme distribution régulieére.

Ainsi par exemple, 1’évaluation certificative, intervient a trois reprises et chaque
fois dans la derniere séquence qui cléture le projet. Ce qui est logique, car ces

rubriques renvoient en fait a un contrdle bilan.

Toutefois, pour ce qui est du choix de cette notion, quitte a nous répéter dans
I’analyse du métalangage et du discours didactique dans les séquences, nous pensons
qu’elle est galvaudée dans la mesure ou il s’agit de vérifier, de mesurer ce que
I’apprenant s’est approprié et non de le classer en vue de le certifier.

Autrement dit, il ne s’agit pas d’évaluation diplomante mais d’une évaluation
sommative qui permet de mesurer ce qui est acquis, et ce qui ne 1’est pas a la fin d’une
unité de formation, d’un cycle d’enseignement- apprentissage.

Bref, il s’agit tout simplement des activités de contréle qui permettent a
I’enseignant et (par voie de conséquence si ce n’est pas en premier lieu), a ’apprenant
de mesurer ce qui a été atteint par rapport a ce qui est attendu, avant de cléturer le

dossier, et de passer a une compeétence.

Nous sommes aussi interpellée par le choix du syntagme a [Pinfinitif
« questionner le texte » et le substantif « questionnaire », alors que les deux structures
renvoient toutes les deux aux questions posées sur un texte. La seule différence, réside

dans le fait que « questionnaire » est réservé a la partie évaluation certificative.

Aussi, et tout comme nous ’avons suggéré pour les intitulés de rubriques de la
3AM, nous pouvons suppléer a ce métalangage ardu, une langue simple et de ’ordre

du communicatif pour plus de réceptivité de la part de 1’apprenant.

Il suffit d’étre convaincu que cette décomplexification n’enléverait rien a la
q

teneur des savoirs et des savoir-faire a faire acquérir a ’apprenant.
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Bien au contraire, notre éléve de troisiéme année moyenne doit étre familiarisé(e) a
la langue qui circule le plus chez les natifs et les francophones car elle releve de la
communication quotidienne et n’est pas réservée a un cercle réduit ou des travaux de

recherche en didactique des langues (Cf. notre tableau n° 6 en page suivante).

Mais 1’analyse approfondie de la formulation des énonces et du metalangage

utilisé, fera entre autre, 1’objet d’étude d’un autre chapitre (Ch. IV).

En conclusion, il est tout a fait clair que de nouveaux concepts sont introduits
dans ces manuels et avec eux de nouvelles situations d’enseignement /apprentissage, et
bien entendu un nouveau discours pédagogique avec une panoplie de termes nouveaux

et de formulations nouvelles qui vont circuler en classe de francais.

Mais il faut s’interroger sur ces nouveaux apports métalinguistiques, didactiques
et pédagogiques déja au niveau des manuels en posant les bonnes questions :

- Sont-ils occurrents dans ces nouveaux ouvrages ?

- Sont-ils explicités ?

- Renvoient-ils a ce qu’ils désignent réellement dans les ouvrages théoriques
sources ?

- Sont-ils adaptés, exploités concrétement et a bon escient ? —

- Et les objectifs inscrits représentent-ils réellement des objectifs ? -
Les activités sont-elles réellement des activités et pas de simples exercices ? - Les
rubriques, parties et sous parties qui foisonnent dans ces ouvrages, remplissent-
elles les attentes qu’elles suscitent ? Autrement dit, leurs contenus correspondent-

ils a ce qu’on attend d’y trouver ?
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Intitulés du manuel Nos propositions
Questionner le texte Lire pour comprendre
Oral en images/en questions | Parler a partir des images- des images pour parler -
parler pour répondre aux questions
Grammaire pour lire et écrire | Grammaire pour lire et écrire
Coin méthodo Nos conseils pratiques- nous conseillons
Le club des poétes Lire la poésie- pour parler de poésie
Evaluation formative Contréle et suivi
Auto-évaluation Vérifier ce qu’on a appris — Mesurer ses capacites
Evaluation certificative Pour faire le bilan- Bilan du travail accompli
Station documentation Comment se documenter- étape documentation
Révision Révision
Questionnaire Questions

Tableau n° 6 : titres des rubriques du manuel de 4AM et nos propositions.

- L’apprenant constamment interpellé, est-il réellement le pivot central vers
lequel tout se focalise en le motivant (respecter son niveau, son age, ses aspirations et
besoins langagiers), en lui proposant des activités qui le mobilisent en lui « apprenant
a apprendre » et @ mettre du sens dans tout ce qu’il entreprend comme dans la vie de

tous les jours, comme le réclame I’enseignement/apprentissage ?
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-Les enseignants eux-mémes sont ils réellement préts, autrement dit, formés ou
initiés a ces nouveaux dispositifs pédagogiques pour assumer ces nouvelles stratégies
d’enseignement™ ?

Ce sont toutes questions qui nous interpellent en ce qui concerne la composition

et surtout les contenus pédagogiques de ces manuels.

C’est a toutes ces interrogations que nous allons essayer d’apporter des réponses
dans I’étude du métalangage et du discours didactique dans ces nouveaux manuels
scolaires du cycle moyen (college) en Algérie, en commencant par les rubriques clefs,
qu’on appelle, & juste titre, les facilitateurs. Ce qui va constituer notre troisieme

chapitre

' Dans le journal d’expression francaise EI Watan, du dimanche 13 septembre 2009, on lit, dans
I’article intitulé « Les ratages de la rentrée » de Hacén Ouali, pages 1, 2 et 3, a propos de la situation qui prévaut
dans nos classes : (...) manque angoissant d’enseignants (...),le ministre ne nie pas ce probléme qui se pose avec
acuité dans certaines wilayas du pays(...).Les matiéres concernées sont le francais, les mathématiques et la
philosophie(...) : fusion des classes pour pallier cette défaillance. Ce qui, malheureusement engendrera des
classes de 45 éléves et plus. « La surcharge se pose effectivement dans le cycle moyen a cause de la cohorte des
5° et 6° années », a expliqué le ministre de I’éducation nationale.

L’article apporte aussi une information sur ce que nous appréhendons tous, a savoir ’aptitude des enseignants a
assumer ces nouvelles approches alors qu’ils n’ont re¢u aucune formation digne de ce nom :

«(...) De I’avis de beaucoup d’experts, un nombre important d’enseignants souffrent d 'un manque flagrant de
niveau. (...).On fait dans le bourrage de crénes. »
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Chapitre 111
Le métalangage et le discours didactique dans les

facilitateurs

En didactique des langues, le terme de « facilitateurs » désigne plusieurs rubriques qu’on
retrouve souvent dans les manuels et ouvrages scolaires. Ils renvoient a I’ avant propos, la
table des matieres, les sommaires, les notes sur I’auteur, les conseils méthodologiques et
autres index, glossaires, résumés, tableaux, corrigés, illustrations, images, photos, dessins,
sources, annexes, bibliographies (...) que I’on appelle depuis une décennie, du moins en

Algérie, le paratexte.

On ne peut parler de manuels scolaires sans parler de facilitateurs, car ils sont
toujours présents, a commencer par la classique table des matiéres ainsi que 1’avant
propos sans oublier le potentiel iconographique, qu’il s’agisse de simple dessins,
d’images ou de photos, de symboles et autres.

Ils ne sont pas la gratuitement, mais remplissent plusieurs fonctions a commencer
par leur aspect attractif et rassurant : la page avec photos en couleur étant de facto
accueillante pour I’ceil de par la chaleur qu’elle dégage. On s’y attarde avant de plonger

dans le scriptural. Un va et vient entre I’iconographique et le texte s’opére de fait.

Comme nous le savons, le manuel scolaire n’est « pas un roman », pour étre lu
d’une traite. On s’arréte aisément sur une page aérée et de surcroit avec des images
qu’une suite uniforme d’écrit qui rebute souvent les jeunes apprenants (et méme ceux
qu’on appelle communément lecteurs moyens).

Bref, les facilitateurs, qu’ils soient techniques ou pédagogiques sont des aides qui
doivent normalement apporter a I’apprenant des éclairages qui vont lui faciliter I’entrée et
dans le manuel, et dans les stratégies déployées pour « lui apprendre a apprendre ».

Roegiers les classe en deux sortes :
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- les facilitateurs techniques qui préparent et aident a I’emploi de I’ouvrage et sa

progression, 1’organisation, soit : la table des matiéres, I’index, le mode d’emploi ...

- les facilitateurs pédagogiques qui participent en eéclairant I’apprenant sur
I’apprentissage proposé tels que 1’avant-propos, les glossaires [I’introduction,

I’explicitation de la démarche pédagogique suivie dans le livre, 1 résumé...

Pourquoi les classer dans le métalangage didactique ? En quoi peuvent-ils étre en
accord et/ou en désaccord avec les notions et les objectifs ciblés ? Avec le livre du

maitre ? Les directives officielles ou les programmes ?

Nous avons commencé par en faire un relevé que nous présentons ci-apres sous
forme de quatre tableaux : un pour chaque niveau. Il est difficile de séparer les
facilitateurs techniques et les facilitateurs pédagogiques, dans la mesure ou les premiers

aussi participent du pédagogique.

Par exemple, la couleur qui rend attractif un manuel surtout pour les tous petits
n’est pas moins pédagogique quand elle traduit un état, différencie un objet
d’apprentissage d’un autre, renvoie a une réalité référentielle (le bleu du ciel, le jaune

pour le sable ou le désert...).

Les exemples sont nombreux, ainsi pour les saisons, la flore, la couleur de la peau,
d’un référent (dans les fromages lorsqu’on établit les pourcentages en démographie,
géographie élections...) la couleur choisie participe au sens. Elle remplit donc deux

fonctions, attractive et pédagogique.

Une remarque s’impose en ce qui concerne les deux livres de la 2°™ AM : le
manuel de lecture présente un sommaire alors que 1’ouvrage relevant des outils de la
langue est plutdt doté d’une table des matieres placée au début tout comme le sommaire,

alors que dans d’autres matieres celles-ci cloturent souvent 1’ouvrage.

Comme dans la plupart des ouvrages destinés a 1’enseignement, et a fortiori pour
les enfants, ils ne font pas défaut dans les nouveaux livres comme le montre notre tableau

n° 1, ci-aprés, ou nous les recensons.
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De méme nous devons souligner I’absence de glossaire & ce niveau. Le nombre
important de mots appartenant a une terminologie pédagogique nuit a la compréhension
des apprenants qui pourraient, avec une langue plus simple et plus claire, cerner le sens
des mots, sans s’embarrasser de la terminologie pédagogique autrement dit didactique,

discursive, linguistique.

Nous devons aussi reconnaitre qu’il faut prendre en charge ces facilitateurs des le
début des classes pour en expliquer le mode d’emploi aux apprenants, la terminologie
utilisée et nous ne pouvons qu’étre d’accord avec Yvette Ginsberger-Vogel(1988) qui le

recommande dans ces propos.

Comme nous ne pouvons pas tous les prendre en charge, nous limiterons notre
analyse a 1’étude des « avant-propos, des sommaires, de la table des matiéres, tout comme
nous consacrerons une partie aux images dessins photos et couleurs, enfin pour terminer,

nous nous pencherons sur le glossaire du manuel de 4AM qui est le seul a en posséder.
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1. Le métalangage et le discours didactique dans I’avant propos

Occurrence des facilitateurs
facilitateur 2 Livres
Livre 1 ; Livre3 |Livred
Lecture Outils de la
Langue

Avant- propos X X %] X X
Sommaire X X %) X X
Table des matieres %) %) X %) %)
Images - couleur X X X X X
Tableaux X X X X X
Résumés X (%) X (%) %)
Corrigés X %) %) X X
autoévaluation
Glossaires %) %) % %) X
Annexes %) %) % %) X

total 6 4 4 5 7

Tableau n° 1 : Présence des facilitateurs dans les manuels scolaires

Trois de nos quatre manuels scolaires ont intégré un avant-propos précédé ou suivi

d’un sommaire, facilitateurs souvent incontournables pour des documents pédagogiques,
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qu’ils soient destinés aux formateurs ou aux éléves, et ce dans toutes les disciplines
scolaires ou universitaires, pour nous limiter a ces créneaux.

Comme pour tous nos différents corpus dans ces manuels, les rubriques étant
nombreuses, nous allons vérifier si le métalangage et le discours didactique impregnent

ces introductions, et dans quelle mesure.

Il faut savoir qu’un avant-propos considéré comme une forme d’introduction qui
donne des renseignements sur ce que le lecteur trouvera dans I’ouvrage qu’il présente, sur

sa composition, sur les réseaux qui le tissent et ce qu’il envisage de traiter.

Le dictionnaire Larousse (1998) le définit d’ailleurs ainsi :
« N. m. inv. Préface, introduction destinée notamment & présenter le livre qui suit" »
Il faut comprendre qu’a l’instar de la préface et de I’incipit du roman, nous le
considérons comme faisant partie du « paratexte »* (comme tous les autre fragments qui
encadrent le livre proprement dit (titres, texte (s), images des deux pages de couverture,
références, préface) car il établit le contrat de lecture et incite le lecteur a lire I’ouvrage
qu’il introduit.

Pour ce qui est de nos supports d’analyse, dans trois manuels sur quatre I’avant-

propos porte le titre « Avant-propos »

En revanche, dans le livre de lecture de deuxiéme année nous constatons un
changement de discours : du groupe de mots formé de la préposition « avant et du nhom
« Propos » Nous passons a un énoncé qui s’intitule « Cher(e) éleve ! » telle la formule
d’appel de la lettre amicale a I’attention de 1’¢éléve, véritable destinataire de 1’avant-

propos et du manuel de lecture qui le contient.

! Le Petit Larousse, 1998, p. 104
2 Cf. La définition du paratexte de Dominique Maingueneau, dans Analyser les textes de communication, Lettres
SUP Nathan université, 1998, page 66.
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e L’avant-propos du manuel de premiére année moyenne

Pour le livre de premiere, ce facilitateur est placé juste avant le sommaire Nous
constatons que cette introduction s’inscrit de prime abord dans 1’enseignement /
apprentissage par sa centration sur 1’apprenant.

En effet, il s’ouvre sur la formule de politesse et de bienvenue « ostentatoire »,
qu’on réserve a I’invité qu’on attend :

« Bienvenue dans ton manuel de francais ! »

Regardons maintenant la formulation de cet énoncé accrocheur :

-la présence de D’apprenant est déja marquée dans D’emploi du substantif
« bienvenue », marque de politesse et qui est souvent prononcée par 1’héte qui recoit
lorsqu’une personne attendue arrive.

Mais nos éleves, du moins ceux qui voyagent, le rencontrent aussi a I’entrée des
agglomérations algériennes et lieux habités.

Pour nous, il garantit I’inscription des deux interlocuteurs dans 1’énoncé-discours avec
leurs statuts respectifs (apprenant et destinataire concepteurs et destinateurs), en tant que

marques d’énonciation déterminant la situation de communication.

Partant de ce que contient ce discours, c’est le contrat pédagogique avec son aspect
pragmatique qui s’instaure entre les concepteurs du manuel et le destinataire dans un
contexte bien précis, pour mettre en branle de nouvelles fagons de travailler avec ce
nouveau manuel ; ce que les propos de D. Maingueneau (1987) définissent en ces termes :

Dés lors que le langage n’est pas con¢u comme un moyen pour les locuteurs

d’exprimer leurs pensées ou méme de transmettre des informations,

mais plutdt comme une activité qui modifie une situation en faisant
reconnaitre a autrui une intention pragmatique (...), [ 'instance pertinente
en matiere de discours ne sera plus [’énonciateur, mais le couple que

forment le locuteur et [’allocutaire, I’énonciateur et son co-énonciateur>.

! Des panneaux routiers existent encore en frangais a I’entrée et & la sortie des villes et villages d’Algérie : beaucoup
sont doublés en arabe, d’autres en Tamazight dans les régions berbérophones, et beaucoup sont tout simplement
écrits en frangais (La formule de bienvenue aux visiteurs en fait partie).

ZD. Maingueneau, Nouvelles tendances dans [’analyse du discours, Hachette, 1987, p. 16.
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De méme, I’adjectif possessif de la deuxiéme personne du singulier « ton » qui renvoie a
« atoi » de « tu » installe une approchante complicité entre les concepteurs du manuel et
son futur utilisateur. 1l en est de méme de I’emploi des temps du discours tels que le
présent de 1’indicatif, le passé compose, le futur simple (nous y reviendrons plus loin) qui
installe la situation de communication avec 1’apprenant-partenaire, qu’est devenu 1’éléve,
que I’on se devra donc de respecter, si on ne veut pas se contredire dans le méme
discours. Ce qui confirme verbalement pour nous ce qu’annonce Maingueneau dans la
suite de son exposition :

Le « Je », n’est que le corrélat d’un « tu » virtuel, le présent de [’énonciation

n’est pas seulement celui de | ’énonciateur mais un présent partagé, celui de

. 1
[interlocuteur-.

Par ailleurs, nous ne devons pas occulter aussi le ton exclamatif de 1’énoncé qui
augure un départ positif et émotionnel entre le futur utilisateur et le manuel, comme on le
ferait devant un cadeau ou une premiére entrée dans un lieu qui va apporter des

changements de taille.

C’est cette ouverture-consensus qui va permettre de générer un discours des plus
modalisé positivement, pour mettre le manuel au devant de la scéne tout en lui associant
des retombées perlocutoires (les fruits que 1’apprenant aura a tirer de ce manuel et de ses
différentes rubriques.

Nous sommes de plain-pied dans un discours trés modalisé qui s’adresse a un
destinataire au singulier.

Examinons maintenant le choix des termes employés, en 1’occurrence le groupe
nominal auquel est associé ce déterminant, « ton manuel de francais » : nous ne pouvons
ignorer que le francais de spécialiteé a remplacé dans cette missive, le francais de
communication courante, « ton livre », habituel a nos éleves, a leurs parents et surtout aux

enseignants, « ton livre de lecture, ton livre de francais?. »

1
.~ Idem.

2 Quand j’al posé moi-méme la question a quelques amis, parents d’enfants scolarisés et s’exprimant couramment en
francais en dehors du travail, « comment tu parles lorsque tu veux savoir si ta fille ou ton fils n’a pas oublié les livres
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Cette métalangue scolaire qui fait partie du quotidien de nos éléves apprenants se
retrouve donc supplantée par un métalangage de didacticiens, sans aucune explicitation,
dans un facilitateur qui se veut directement destiné a 1’apprenant algérien de premiére
année de collége, aprés deux ou trois ans d’apprentissage du francais.*

Ce que nous pouvons retrouver dans le tableau synthétique (Cf. notre tableau n° 2 ci-

contre) avant de continuer notre analyse des énoncés de cet avant-propos.

M¢étalangage occurrent dans 1’avant-propos du manuel de 1 AM
Notion explicitée | Non explicitée
Manuel %) X
Projet %) X
Dossier documentaire %] X
Dépliant %) X
Affiche publicitaire %) X
Activité %) X
Séquence %) X
Questionnement progressif %) X
Communiquer %) X
Rubrique %) X
Atelier d’écriture %] X
Grille de relecture %) X
Les acquisitions %) X
Grilles d’autoévaluation %] X
Fiches- méthodes %) X
Tes méthodes %) X
Consulter %) X
Total 00 17

Tableau n° 2 : Métalangage occurrent dans 1’avant-propos du manuel de 1 AM

Nous remarquons dans notre tableau qu’aucune notion n’a été expliquée au

destinataire de 1’avant-propos ; c¢’est ce que nous allons démontrer dans 1’analyse qui suit.

du jour, et plus particuliérement quand il s’agit du francais ; il m’est arrivé d’entendre « tu as pris ton bouquin de
francais ? », et plus souvent « n’oublie pas tes livres ».

1 Ce n’est qu’a partir de 2003 que le ministére de I’éducation nationale a décidé de programmer le frangais comme
premiere langue étrangére en 3°™ année primaire (appelé chez nous fondamental, d’ou le sigle : 1 AF,2 A F...).
Autre événement qui n’arrange pas les choses concernant ce niveau : la cinquiéme année et la sixieme année
primaires se retrouvent toutes les deux en premiere année moyenne (cf. nos pages 42-43).
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Cet avant-propos se compose de trois grandes parties, chacune jouant un rdle bien défini :
-la partie présentation 1’objet du livre de frangais, en I’occurrence les projets et les
composantes de chaque projet exprimés par cet énoncé introducteur :

Ce manuel couvre ton nouveau programme de francais.

Il faut reconnaitre que cette phrase est révélatrice de la volonté (inconsciente ?) de
rester dans un langage de spécialistes tout en s’adressant a un enfant de onze a douze en
moyenne, qui arrive tout juste du primaire et auquel on sert en guise de bienvenue ce
jargon récemment mis en ceuvre méme dans les séminaires, tout comme dans ces
nouveaux documents pédagogiques destinés aux apprenants d’abord, mais exploités aussi

par les enseignants qui en font un outil de travail indispensable.

En fait, les éléves vont affronter I’apprentissage du francais avec de nouvelles
donnes auxquels leurs propres formateurs commencent a s’initier avec les moyens de
bord. Le déictique « ce » appelé communément dans nos classes adjectif démonstratif et
méme déterminant depuis quelques années, en sa qualit¢ d’indice d’énonciation et
d’embrayeur, inscrit d’office par sa présence le locuteur, 1’allocutaire et 1’objet déterminé

et singularise (le référent).

Comme toutes les récurrences des autres embrayeurs (tu, te ton ta tes, nous...)
garantissent I’interpellation de I’apprenant en tant que premier et principal utilisateur de
ce document. Du moins en théorie, car si nous analysons bien cet avant-propos, nous
serons plus prudents. A cet effet, nous avons consacré un tableau récapitulatif a

I’occurrence de la deuxiéme personne du singulier dans ses différentes formes.

Mais leur dissémination massive ne veut pas dire pour autant que le message est
focalisé autour de lui en particulier (Cf. notre tableau n°1, page suivante.). Bien au
contraire, la plupart du temps il est destinataire des actions attribuées :

- aux concepteurs qui le ciblent comme leur sujet d’attention ;

- au manuel qui est présenté comme idéal car congu spécialement pour lui, donc en

tant que « consommateur » du produit livre ;

94



Chapitre 111 Le métalangage et le discours didactique dans les facilitateurs

- aux différentes parties qui composent le manuel dont les bénéfices qu’il a a en
tirer en sa qualité d’apprenant : énoncé centré encore sur les qualités des composants du
livre, véritables preuves arguments pour convaincre 1’apprenant que ce nouvel outil

d’apprentissage est le meilleur qui soit pour lui.

Ce qui nous fait dire en passant que 1’acte illocutoire est fortement représenté dans cet
avant-propos, ou 1’aspect pragmatique de la langue structure le discours et ancre
constamment la situation d’énonciation entre le futur utilisateur du livre et ses

concepteurs. Ce que nous précise aussi Dominique Maingueneau en ces termes:

La conception pragmatique s oppose radicalement a l’idée que la
langue ne serait qu’un instrument de transmission d’information,
elle place au premier plan le caractére interactif de [’activité

langagiére ; elle restitue I’ensemble de la situation énonciative’.

I nous reste également a prendre en compte les fonctions de ce destinataire pour
rendre avec plus de précision la dominante qu’il joue dans ce discours qui lui est
spécialement adressé en tant qu’apprenant algérien de la 1AM, concerné par
I’apprentissage du FLE. Pour y répondre, nous devons examiner les cas ou il est porté
comme sujet de verbes actifs : il ressort qu’il est sept fois sujet de verbes conjugues (cf.
notre tableau n°3, page suivante) sur une représentativité de trente et une occurrences
dans cette page introductive.

Nous ne prenons pas les énoncés dans lesquels il y a certes action envisagée pour
I’énonciataire mais comme résultat d’'une autre action ou d’une situation relative aux
qualités du manuel, car dans ce cas, c’est précisément le livre qui est valorisé et ¢’est sur

lui et ses possibilités que se focalise le discours.

Sans minimiser I’importance de la présence de la deuxiéme personne, il nous faut
tout de méme admettre, que tout comme dans les discours publicitaires, et I’incipit de

roman, 1’avant-propos remplit en fait ce réle : le destinataire y est inclus comme cible a

! D. Maingueneau : op. Cité, p. 28.
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appat. Il devient un interlocuteur qu’on cherche a atteindre en visant ses horizons
d’attentes, ce qu’on pense étre ses besoins langagiers, pour lui vendre le produit, et donc
réussir son propre but qui est d’en faire un consommateur (dans notre cas un utilisateur).
Dans notre cas pour qu’il accéde avec plaisir et envie de savoir a ce nouveau produit

intellectuel.

En fin de compte, on voit bien que le discours s’organise de maniére a vanter le
produit livre et non pas a privilégier 1’action et 1’exploitation qu’en fera I’apprenant dans
ce livre en tant que sujet lisant.

Quant aux autres pronoms complements (te, sa contraction en t’ devant une
voyelle, pour éviter le hiatus, et toi), ils marquent la présence de 1’apprenant « assisté » le
plus souvent car c’est I’aide apportée qui est mise en valeur alors que la deuxiéme
personne est récepteur tributaire de 1’action :

- de « il » anaphore grammaticale de « ce manuel » ;
- de «nous » qui renvoie aux concepteurs et sujet de pour t’aider et te guider et de

« te souhaitons » ;

- de « cette rubrique » sujet de te permettra ;
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La deuxiéme personne du singulier dans I’avant —propos de 1AM

Forme

nature

total

Enonceés

Tu

Pronom

7

1. (...) les objectifs que tu dois atteindre
2. Tu seras amené€ a 3. Tu pourras améliorer ...
4. Tu réaliseras ton projet
5. Tu pourras faire...
. Tu pourras consulter...
. Chaque fois que tu auras des difficultés...

Te

Pronom

. il va te permettre ;
. pour (...) te guider ;
. cette rubrique te permettra ;

.4 (...) te sont proposés
. ils te feront découvrir
. Nous te souhaitons...

Toi

pronom

...) ce livre spécialement congu pour toi

Pronom

6
7
1
2
3
4. une premiere partie te permettra ...
S
6
7
(
1

. Pour t’aider
2.te permettra de t’exprimer
3. t’aideras a corriger...

Ton

Adjectif

1. Ce manuel couvre ton nouveau programme de
francais ;

2. ton projet (...) sera

3. ton manuel comporte ;

4.ton propre projet ;

5.ton projet d’écriture

Ta

adjectif

Une grille de relecture t’aidera a corriger et a
ameéliorer ta production écrite

Tes

adjectif

1. Nous avons choisi d’organiser tes activités

2. te permettra de communiquer avec tes camarades
3. tu pourras améliorer tes capacités

4. tu pourras faire le bilan de tes acquisitions

6. Pour améliorer tes méthodes de travail personnel ;
7. En compagnie des tes camarades

Total

31

Tableau n°3 ; L’inscription de I’énonciataire dans 1’avant-propos du manuel de 1AM

de « une premiere partie » sujet de te permettra ;

de « une grille de relecture » sujet de t’aidera ;

97




Chapitre 111 Le métalangage et le discours didactique dans les facilitateurs

- de « Des textes, des poemes ou des BD sujets du verbe passif te sont

proposés (sous entendu par nous).

Ainsi donc, les marques de 1’énonciataire (Te, t”) remplissent le plus souvent la
fonction de compléments d’objet direct ou indirect et un seul de complément d’attribution
pour le dernier cas.

Au lieu de rencontrer : tu apprendras, tu parleras, tu écriras, tu construiras, tu raconteras,
tu décriras ou alors tu seras capable de...nous sommes confrontés la mise en avant des
outils pédagogiques et du manuel lui- méme comme objets de centrations réels par des

tournures qui désavantagent I’allocutaire.

e Nous pouvons citer la présence de la voix passive dans « tu seras amené » qui

marque la contrainte ou I’obligation de faire une action.

e Tout comme le deuxiéme «tu» est distribué dans une proposition relative
déterminative qui dépend de la proposition principale, qui elle, peut exister

seule car elle se suffit a elle-méme.

e Dans le troisiéme cas, « tu » est certes sujet du verbe « pourras » qui exprime le
pouvoir, mais c’est sans compter avec 1’articulateur « ainsi » qui marque cette

action comme la conséquence des actions précédentes.

e Enfin, la derniére action dont «tu » est sujet nous intéresse car elle associe
« pourras consulter » une situation négative « chaque fois que tu auras des

difficultés ».
Force est de constater qu’il ne reste en fin de compte, que deux énoncés dans lesquels, le

pronom « tu » est réellement, sujet actant et donc centre du processus d’enseignement /

apprentissage sur les sept inscriptions comme nous venons de le veérifier :
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La fonction de ce nouveau programme de francais telle qu’elle est inscrite dans cet
énoncé qui installe le contrat de lecture, ne respecte pas le niveau réel de 1’apprenant
auquel elle est destinée :

-1l va te permettre de réaliser six projets .

Certes, nous constatons encore que le destinataire est toujours présent dans le texte
par I’emploi du pronom « te »complément d’objet indirect de permettre, qui implique

directement 1’apprenant.

Mais il est aussi important de signaler que le syntagme a ’infinitif COD de
permettre « de réaliser six projets », plus le pronom personnel substitut de manuel, sujet
de I’action au futur proche avec le semi auxiliaire aller au présent de 1’indicatif « va »,
plus le verbe a I’infinitif « permettre », renvoie au deuxiéme plan le destinataire du livre
et donne la primauté au manuel et aux projets. La centration sur ’apprenant se trouve

ainsi malmenée.

Aussi nous proposons pour plus de cohérence ces énonces qui semblent plus
porteurs car plus accessibles pour I’apprenant de frangais langue étrangere :
e Tu pourras réaliser en francais grace a ce livre six projets intéressants.
e Tu seras capable de produire en francais, avec ton nouveau livre, Six projets

différents.

De méme, nous constatons que le verbe « apprendre », cheville ouvriére de
I’enseignement / apprentissage est complétement omis.
Et pourtant son utilisation aurait pu remettre les choses en place ; ce qui nous permet de
faire encore ces deux propositions :
e « Avec ce livre, Tu apprendras a réaliser six projets en francais » ; et celle que
nous lui préférons :
e « Tu apprendras a dire et a écrire encore plus de choses en frangais en travaillant

les six projets de ce nouveau livre de frangais »
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Les projets sont ensuite présentés 1I’'un aprés ’autre avec le verbe d’action
(taxonomique) a I’infinitif et dans une langue habituelle a 1’¢léve depuis les années du
primaire et surtout de communication courante car elle n’est pas réduite au langage de la
classe de langue mais circule dans la société :

-écrire une lettre ;-écrire un conte.

Ces deux projets permettront d’installer de nouvelles compétences d’écriture en frangais
(en travaillant par objectifs spécifiques et opérationnels pour les faire atteindre par les
apprenants algériens).

Analysons maintenant, le troisiéme projet,

Transposer un conte en bande dessinée

Cette technique d’écriture demande certes, un certain investissement, mais pour ma
part, je ne peux la classer sur le méme niveau que les autres projets. Il faudrait 1’intégrer
au conte en tant que séquence ou prolongement qui désignera ce qu’on peut tirer du
conte : dramatisation scénique, transformation en B.D, actualisation des themes, lieux,
objets (...).

Les trois autres projets sont, dans cet avant-propos, associés au verbe infinitif
réaliser qui va au-dela de la compétence d’écriture :

-réaliser un dossier documentaire ;

-réaliser un dépliant avec des consignes ;

-réaliser une affiche publicitaire

Nous savons tous que pour accomplir ces trois projets d’autres compétences seront
a mettre en jeu, comme dans la vie, avec la mobilisation du sujet agent de I’action. Il ne
nous échappe pas que ces trois compétences sont de ’ordre de la transversalité et sont

d’une difficulté de mise en ceuvre supérieure aux deux premieres.

Autrement dit, ’apprenant aura a procéder a une recherche d’informations sur le
terrain ce qui demandera une mobilisation spatio-temporelle car il lui faut se déplacer,

changer de lieu, mettre du temps pour la quéte de renseignements, prendre des notes,
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choisir les photographies ou les images pertinentes, les couleurs adequates, les
perspectives de vues.

Il lui faudra ensuite les légender, les classer, pour enfin rédiger en situation de
communication authentique, donc sans oublier le ou les destinataires vises, le(s)
destinateur(s) du message, I’objet (référent) du message, le lieu, la période, la raison de

son émission, le but visé.

Pour établir un bilan, retenons que sur le plan du discours didactique, trois niveaux
de complexités sont mis sur le méme plan, sans oublier de noter que sur le plan du
métalangage, ces enonceés, tout comme les projets qu’il désignent, ne respectent ni 1’age,
ni la motivation des apprenants qui rentrent au collége pour une durée de quatre, voire

cing ou méme six ans (soit pour aller au lycée soit pour rejoindre la vie active).

La derniere partie de ce premier groupe de sens est un récapitulatif qui met 1’accent sur le
travail d’écriture le plus prenant pour le futur utilisateur du manuel qu’est 1’¢leve :
Ton projet le plus important, cette année, sera celui de [’écriture

d’un conte.

Certes, il faut reconnaitre que le destinataire est toujours inscrit dans 1’énoncé par
la présence du possessif de la deuxiéme personne du singulier « ton », mais il n’en
demeure pas moins que le groupe nominal « I’écriture d’un conte » est le sujet réel du
verbe « sera », ce qui place d’emblée, le projet plus la compétence ciblée en premiére
place. Encore une distorsion par rapport au discours didactique qui veut que 1’apprenant
soit au centre de son apprentissage ; ce qui serait plus plausible avec un énoncé tel que :

« - Le plus grand projet que tu auras a faire cette année, c’est 1’€criture

d’un conte » ; ou une autre possibilité, «- Le plus grand projet que tu auras a

faire cette année c’est d’ écrire un conte en frangais. »

Une précision, a la place de projet, et pour ce niveau, les termes travail ou

production auraient été plus abordables, ou il aurait fallu alors choisir d’expliciter ce
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qu’on comprend par projet, puisque nous sommes dans un avant-propos, censé faciliter

I’entrée dans le manuel et son utilisation.

Passons maintenant a ce qui s’apparente a une deuxiéme partie de cet avant-propos et qui
commence par une introduction, laquelle définit les axes sur lesquels il portera et les roles
de facilitateur qu’il jouera avec I’emploi des verbes « aider » et « guider » , dans le
syntagme exprimant le but visé par les concepteurs de ce manuel (proposition
subordonnée infinitive complément circonstanciel de but du verbe de la proposition
principale), nous avons choisi) :

Pour t'aider et te guider dans la réalisation de chaque projet,

nous avons choisi d’organiser tes activités en séquences.

Nous remarquons, la présence d’un métalangage didactique, dans cette partie qui
justement, se propose de déecomplexifier ce qui attend notre petit collégien dans 1’emploi
de : Réalisation de chaque projet,

Organiser tes activités en séquences

Encore une inflation d’un métalangage « fermé » qui va sans cesse circuler dans la
classe de langue et qui ne sera d’aucune utilité¢ en dehors de celle-ci, parce que justement,

il reste un langage pédagogique sans transposition dans la langue familiére a I’apprenant.

Nous sommes en pleine contradiction car la centration sur 1’apprenant ne s’arréte pas a
son interpellation, elle doit aussi mettre en ceuvre les moyens adéquats, pour lui parler un
langage qu’il comprend, au lieu de lui faire perdre une énergie précieuse, a essayer de
saisir une langue de spécialiste.

De plus, dans un discours tel que celui de la page d’accueil qui permet d’entrer en contact
direct avec I’apprenant, ce langage accessible et compréhensible est indispensable, pour
reprendre a notre compte les propos de Jacqueline Bayard Pierlot(1991)concernant le
projet, d’étre avis¢, autrement dit :

Bien connaitre le public accueilli, ¢ est savoir quels sont ses

attentes, ses difficultés, ses problemes, analyser quels sont besoins.
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(...), savoir en déduire en quoi nous pouvons les aider, ce que

NOUS POUVONS en attendre et ce qu’il ne faut pas leur demander™.

Cette terminologie ne lui sera d’aucune utilité, une fois sorti de la classe car son
impact se limite a la communication didactique et pédagogique dans les manuels réserveés
a cet effet et dans les classes de langue. C’est ce que résume a bon escient,

Maria Teresa Cabré (1998), dans cette affirmation :

Les termes ont une valeur sociale dans la seule mesure

ou ils sont réellement utilisés dans la communication?.

Ce que reconnait clairement comme parties intégrantes d’un ouvrage rigoureux
Jean Guitton (1957), lorsqu’il écrit ces propos plein de vérité pour nous :
Le lecteur apercevra vite que [/ ‘ouvrage a deux objets conjoints: le premier
est de simplifier le travail, c'est-a-dire de diminuer [’effort humain partout

ol il se perd en dépense inutile, afin de le concentrer sur I'essentiel (...)}

Et justement pour nous, 1’essentiel c’est le francais de communication, la langue
qu’utilisent le plus grand nombre de personnes et non le métalangage didactique et/ou
pédagogique, réservé a un petit groupe.

Aucune indication n’est donnée pour éclairer le futur utilisateur du manuel. Le méme
vocabulaire pédagogique est repris dans 1I’énoncé :

- Ton nouveau manuel comporte treize séquences.

A ce sujet, nous constatons que la notion de «séquence » acquiert une autre
acception, puisqu’elle se retrouve directement liée au terme manuel en tant que générique
englobant alors que réellement, les séquences sont des sous ensembles hiérarchisés de

chaque projet. Ce sont les projets dans leur totalité qui se démultiplient en séquences

1J.Bayard-Pierlot et M.J. Birglin : Le CDI au ceeur du projet pédagogique, Paris, Hachette-Education, 1991.
p.24-25.

2 M.T. Cabre La terminologie, Théorie, méthode et applications, Les Presses de 1’Université d’Ottawa -Amand
Colin, 1998, p. 194.

% J. Guitton : Apprendre & vivre et & penser, Arthéme Fayard, 1957, p.14
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d’apprentissage pour permettre aux apprenants de s’approprier I’un aprés 1’autre les

objectifs intermédiaires ou opérationnels.

Le métalangage se complique encore plus lorsque les concepteurs consacrent une
partie a la sequence proprement dite « Ouverture de la séquence » et nous nous
interrogeons sur I’importance qu’il y a a rester dans ce discours qu’on peut utiliser avec
des pairs mais surtout pas avec des apprenants plus proches de I’enfance que de

I’adolescence.

Pourguoi ne pas respecter le niveau que nous connaissons parfaitement pour
I’ensemble des apprenants sortant du primaire? Pourquoi ne pas simplement écrire a cet
apprenant en lui facilitant la compréhension de ce qu’il lit, puisqu’il est au centre de tout
ce nouveau dispositif ?

Il serait préférable de lui présenter un énoncé plus facile, comme par exemple:
« -Chaque séquence ou partie intégrante de travail qui te permet de
pouvoir réaliser un projet commence par annoncer les objectifs, c’est
a-dire ce que tu dois étre capable de faire a la fin de cette partie.
C’est comme cela que tu sauras que chaque partie est importante

pour la suivante, comme les marches d’un escalier. »

Quant a « structure de la séquence », nous préférons opter pour « composition de
chaque sous-ensemble » qui aurait été certainement plus accessible et plus efficace pour
nos apprenants. Nous sommes ainsi persuadée qu’il serait plus efficace de leur parler ou a
défaut de reformuler le discours dans la langue qu’ils connaissent le mieux.

Prenons encore cette phrase qui s’adresse plus a des adultes du domaine qu’a de jeunes
collégiens,
Chague séquence est organisée en cing rubriques

A sa place nous proposons une formulation qui reprend certes la notion de
séquence mais en I’explicitant par un équivalent plus accessible :

« Chaque séquence ou partie de I’ensemble, se compose elle-méme

de cinqg sous- parties. »
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Il faut reconnaitre que notre énoncé est plus pédagogigque que ce métalangage ardu
pour ceux qui ne maitrisent méme pas encore les rudiments du francais élémentaire de la
conversation courante. Une proposition consisterait a schématiser cela sous forme d’arbre
qui va du projet aux séquences, elles mémes démultipliées sous parties ou rubriques (R)?,

comme par exemple, ce que nous présentons dans le schéma ci-dessus :

Projet
Séquence 1 Séquence 2 Séquence 3
v A /$
R1 R2 R3 R4 R5 R1 R2 R3 R4 R5 R1 R2 R3 R4 R5

Ceci dit, nous verrons cette notion avec plus de précision dans la partie qui lui est
particulierement consacrée (2.2 Le métalangage et le discours didactique dans les

séquences p.235).

L’avant-propos expose ensuite les cing rubriques que nous reprendrons 1’une apres
I’autre pour montrer que 1’apprenant et le niveau réel de frangais qu’il est censé avoir
acquis est complétement occulté au profit d’'une métalangue et d’un discours didactique
que seuls les spécialistes et les formateurs ayant suivi un enseignement universitaire

récent et/ou les enseignants qui bénéficient de la formation continue ou de séminaires

! Pour des raisons de commodités, nous abrégeons « rubrique » en R.
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pédagogiques manipulent (souvent avec appréhension méme entre eux). Commencons
par observer « I’expression orale » avec le syntagme qui définit son réle :

Cette rubrique te permettra de communiquer oralement avec tes

camarades a partir d 'une situation representée par un dessin ou

une photo.

Cette phrase se pose en un discours didactique inintelligible pour nos éleves. Cette
partie serait plus claire et impliquerait mieux 1’apprenant si elle avait été plus simple et
plus facile ; bref, si elle avait respecté leur niveau réel en francais, en leur parlant avec les
mots qui leurs sont habituels, ou en expliquant par reformulation ce qui est nouvellement
introduit.

Comme nous le savons tous, la paraphrase est un moyen tres efficace dans
I’acquisition d’une langue étrangere, surtout lorsque prend la précaution de faire précéder

le deuxieme énoncé par le cordonnant d’alternative « ou ».

Pour revenir a notre exemple, nous en proposons une reformulation avec un
vocabulaire plus accessible aux apprenants, et qui, parallélement, servirait 1’avant-propos
en sa qualité de facilitateur pédagogique tout en impliquant encore le futur utilisateur de
ce manuel :

« -Tu apprendras a parler en francais, avec tes camarades, a partir d’une image,
d’un dessin ; tu apprendras a dire ce qui s’y passe. »

Pour ce qui est de la présentation de la rubrique « activités de lecture », I’énoncé qui y
réfere reste lacunaire et rébarbatif par le choix des termes, alors que 1’avant-propos se doit
d’éclairer le futur lecteur :

Chaque séquence comporte deux textes illustrés accompagnés

d’un questionnement progressif.
Un énoncé plus clair et plus précis aurait été plus évident dans un discours adressé a de

jeunes apprenants en situation de langue étrangére, ce que nous proposons aussi dans cet

exemple reformulé par nos soins :
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« Les textes avec les images et les questions qui les accompagnent te permettront
de les comprendre. » ; ou bien encore, en replagant 1’apprenant comme acteur de son
apprentissage, parce que cela cadre mieux avec la philosophie de I’enseignement /
apprentissage et parce qu’on lit pour comprendre : « Tu comprendras les textes de lecture

grace aux images et aux gquestions qui les accompagnent. »

Nous sommes persuadée que rares sont les enseignants qui eux-mémes, emploient le
terme « questionnement progressif » en dehors des réunions pédagogiques. D’ailleurs,
I’analyse des questions nous permettra dans la partie qui leur est consacrée de verifier si

le questionnement est réellement progressif.

La rubrique « maitrise de la langue » nous donne les mémes résultats sur le plan du
métalangage engageé sans aucun apport explicatif, car complexe pour étre compris par nos
apprenants. Pour ne pas trop nous étendre sur cet aspect, reprenons simplement 1’énoncé
conclusion qui résume les avantages que le futur utilisateur aura a tirer de cette rubrique :

Ainsi tu pourras améliorer tes capacités d’expression et de communication.

J’estime pour ma part qu’il est inopportun de présenter a des enfants de douze ou
treize ans, un discours réservé aux pédagogues et spécialistes de I’éducation. Aussi
appliguerai-je sans hésitation a cet avant-propos et a nos manuels dans leur ensemble, ce
qu’écrit Michelle Pendanx :

Le métalangage devient le discours naturel de la classe, selon le mot de
Daniel Coste (1984), alors que c’est le communicatif qui exige simulation,

transposition, artifice.

La notion de capacités étant elle-méme confondue avec les aptitudes pour la
plupart, comme elle est aussi assimilée a compétences, pourquoi ne pas revenir a une
langue plus proche du francais pour lequel ces éleves sont précisement la, la langue de
tous les jours, qu’ils pourront réinvestir en dehors de la classe comme par exemple : -

« avec ces exercices et ces différentes lecons, tu écriras et tu parleras mieux en francais »

1 M. Pendanx, op.cit, p.46.
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Avec la présentation de la rubrique « activités d’écriture », nOus ne pouvons que
déplorer la méme situation. Mais commencons par faire un relevé du vocabulaire choisi :
- atelier d’écriture ; - ton projet d’écriture ; - une grille de relecture; -la production

écrite ;- faire le bilan de tes acquisitions ;- les grilles d’auto- évaluation.

Notre premier constat est qu’on s’est contenté de lui présenter ce qu’il va trouver pour
cette autre rubrique, comme a 1’accoutumée encore, dans un langage de didacticien. Nous
sommes en effet persuadée que ce message ne sera pas compris par I’apprenant algérien
auquel il est pourtant adressé mais dont on occulte totalement les capacités de réception

alors que le but est justement d’établir un contrat pédagogique avec ce dit destinataire.

Aucune vulgarisation ou « décomplexification » n’a été prévue dans cet avant-
propos pourtant adressé aux 1AM, habitués a utiliser : « faire, écrire, corriger, réécrire ».
Méme le verbe « t’exercer » pourtant abordable avec la récurrence constante du substantif

« exercice », reste absent de nos classes de francais.

Enfin, c’est dans le dernier énoncé présentant la rubrique « lecture récréative » que
nous retrouvons avec bonheur un discours plus clair et assurément plus en accord avec le
profil d’entrée de nos 1 AM des colléges algériens (ce que nous appelons le cycle
moyen), méme si ’emploi de « chaque séquence » peut perturber le langage courant qui
domine, avec ce vocabulaire qui ne leur est pas inconnu et que les enseignants emploient
souvent avec eux :

- textes, poémes, B.D., agréable, lire (des textes) amusants, le plaisir de lecture

personnelle.

! Lors de mon passage en France pour un stage de formation de formateur du 16 mai au 15 juin 2009, j’ai lu
certaines parties de cet avant-propos a un CM2 et a deux CM1, de mon entourage familial et amical, qui sont de bons
éleves et qui parlent francais en natifs ; la plupart des termes pédagogiques utilisés leurs sont inconnus et le message
ne les a pas effleurés.

Tout comme j’ai été surprise de trouver que la plupart des notions utilisées dans nos manuels sont mal regues par des
éléves de troisiéme des colléges frangais qui reviennent d’eux-mémes & une langue de communication pour en
parler ; et pourtant je me suis adressée a de jeunes francais de souche !
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Nous retrouvons le frangais qui circule en dehors de la situation de classe, et c’est
ce qu’il faut favoriser pour des apprenants qui sont la pour apprendre a parler et a écrire
en frangais et non pour se spécialiser dans ce domaine. Du moins jusqu’en classe de
troisieme année secondaire (classe de terminale des lycées).

Toutefois, a la place de lecture récréative, j’opterai sans hésiter pour ’'un des deux
énoncés suivants : « Lecture plaisir » ou bien « Le plaisir de lire. », pour rester au niveau
du destinataire de ce manuel et surtout pour le motiver. Bref, lui apprendre a aimer le

livre, a aimer lire tout simplement.

Permettons d’y ajouter les propos de 1’écrivain frangais, Paul Bernard (1866 -1947) cités
dans le journal Le Quotidien d’Oran (lundi 22 juin 2009, p. 13) par un directeur
d’établissement en retraite® :

Surtout apprenez a vos éléves a se servir des livres, ces professeurs

muets qui, si vos soins n’ont pas €té inutiles, les accompagneront

et les eduqueront pendant tout le cours de leur vie.

La derniére partie de I’avant-propos continue la présentation, mais cette fois, pour
la rubrique « fiche —méthode », énoncé a décomplexifier, encore ne serait-ce que pour le
syntagme « pour améliorer tes méthodes de travail », alors que pour I’apprenant, il suffit
de lui adresser le message en ces termes auxquels il sera plus réceptif : « améliorer ta
facon de travailler ». Suit enfin un énoncé conseil pour présenter les dernieres parties du
manuel, a la deuxiéme personne du singulier :

Tu pourras consulter les tableaux de conjugaison chaque fois que

tu auras des difficultés.

I1 est vrai que 1’énoncé implique totalement I’apprenant, « tu » sujet actant de I’action de
pouvoir consulter, mais il faut rejeter le terme difficultés au profit d’un terme ou
expression plus positive qui serait plus adéquat car engageant a une action réfléchie et

plus volontaire dans la construction du savoir :

L A. Benzerari, « Le plaisir de lire, et le désir de continuer a s instruire », Le Quotidien d’Oran, Lundi 22 juin 2009,
p. 13.
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« Tu iras aux tableaux de conjugaison chaque fois que tu auras

besoin de Vérifier la forme et les marques des temps des verbes. »

L’avant-propos, a I’instar de la formule de bienvenue, se termine par un discours
qui replace I’apprenant au centre de la formule encore apparentée a la lettre amicale avec
I’inscription du destinateur scripteur par I’emploi du pronom « nous » ; pluriel qui inclut
tous les concepteurs de ce manuel.

De plus, ce discours est trés connoté par 1’emploi des marques appréciatives :
I’adverbe d’intensité « tres » associé au qualifiant « bonne » précédant le groupe nominal
« année scolaire » ; le verbe souhaiter « nous te souhaitons », « en compagnie des tes
camarades » résonnent comme des marques d’affection et de reconnaissance envers le

destinataire qui se sentira certainement valorisé et pris en estime.

Mais il nous faut aussi signaler que ce discours se trouve un tant soit peu terni par
I’intrusion maladroite d’un autre vocabulaire qui dénote par rapport au reste, dans le
dernier syntagme :

Ce livre que nous avons spécialement congu pour toi.

alors qu’on pourrait rester dans une langue plus accessible, telle que :
« Ce livre que nous te proposons », ou pour vraiment simplifier le discours

et le mettre a leur niveau, « Ton nouveau livre de francais »

Pour conclure, au terme de cette analyse du facilitateur qu’est I’avant-propos du
manuel de 1 AM, nous avons constaté qu’il reste trés complexe car la langue utilisée
reléve d’un métalangage de didacticiens qui prend beaucoup de place au détriment d’une
langue claire et accessible a un enfant ayant fait deux ou trois années de francais au
primaire.! Aussi, mis

a part les formules d’ouverture et de cl6ture trés affectueuses que I’apprenant regoit sans

! Op. Cité notre p.53.
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difficultés de compréhension, le reste du discours n’est d’aucune utilité pour un petit

collégien qui arrive a peine a comprendre le francais élémentaire.

Mais qu’en est-il du méme facilitateur dans le manuel de deuxieme année moyenne
toujours en ce qui concerne notre centre d’intérét, le métalangage et le discours
didactique ? Le métalangage est-il expliqué, et rend-il compte de ce fera 1’apprenant ?
Comment il abordera son livre ? Lui justifie-t-on le choix des rubriques et des procédés
employés ?

C’est a toutes ces gquestions que nous essaierons de répondre dans ce qui suit.

e L’avant-propos du manuel de la deuxieme année moyenne

Pour la 2 AM, le facilitateur avant-propos est placé juste apres le sommaire auquel
il fait face (page 3) dans le livre de lecture, le livre consacré a 1’outil grammatical

n’ayant pas utilisé ce document introducteur.

I1 s’ouvre sur cette formule d’appel & la maniere des lettres amicales Cher (e) éléve
et ne porte pas de titre pour 1’avant-propos (la virgule étant omise par les concepteurs
alors qu’elle est de rigueur dans les formules d’appel). Ce qui crée sans conteste un
rapprochement affectueux entre les concepteurs et ’apprenant. Ce qui, aussi, établit une

relation basée sur le respect et 1’affectivité important pour de jeunes enfants.

Neuf énonces séparés par des blancs le composent, ce qui en fait un texte aéré et
donc attirant pour le lecteur. Il se termine par une autre formule de conclusion, mais
toujours propre aux lettres et cartes de veeux ou de félicitations, avec cette fois la
formule, disons presque canonique, des souhaits et veeux qui cloturent la missive,
auxquelles s’ajoute 1’adjectif « scolaire » qui caractérise le parcours futur : « Bonne année
scolaire ! »

Cet adjectif renvoie aussi au futur utilisateur qu’est 1’¢léve de la formule d’appel,
puisque toujours a la facon des missives, elle se termine par le groupe nominal « les

auteurs » en bas a droite ; ne manquent que les signatures des concepteurs.
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Avec ces éléments, la centration sur 1’apprenant est plus que respectée, du moins a
ce niveau, car il est valorisé et interpellé de maniére amicale et non professionnelle. De

méme le vocabulaire utilisé est des plus courant et bien connu de 1’¢éléve algérien.

Analysons maintenant les paragraphes qui composent cette missive pour voir si
elle répond au contrat établi, si elle se focalise toujours sur I’apprenant, donc si le
métalangage didactique qui lui est adresse respecte son niveau réel de francais, son age et
son profil de collégien algérien, dont I’apprentissage du frangais langue étrangére doit lui
servir a parler et a écrire en francais de communication.

En effet, nous constatons que la centration sur I’apprenant est assez récurrente
grace a plusieurs indices marquant la fonction conative du langage, pour reprendre les
fonctions du langage telles que définies par Roman Jakobson. La présence récurrente de
la deuxiéme personne du singulier, qui renvoie au destinataire de 1’avant-propos et du
manuel qui I’inclut avec

- le pronom de la deuxieme personne singulier sujet tu dans les énoncés suivants :

1. Tu dois parler en francais ; 2.Tu dois beaucoup lire ; 3. Tu dois (...)

écrire ; 4.Tu dois évaluer ; 5 Tu sauras appreécier ; 6. Tu es lecteur ; 7.

Tu lis tout le temps 8. Tu sais donc lire ; 9. (Savoir) pourquoi tu lis ; 8.

Tu auras autant de plaisir ...

On peut d’abord observer que dans les quatre premiers énonces, le sujet est associée
a des verbes d’action mais soumis a l’obligation par I’emploi du semi-auxiliaire
« devoir ». L’ordre exprime dans ce cas la contrainte de la situation d’apprentissage et
définit les actions auxquelles sera soumis I’apprenant, et non auxquelles il participera en
sa qualité de sujet actif et acteur, responsable de ce qu’il acquiert par le médiateur livre.
Certes, les trois grands axes de 1’enseignement / apprentissage de I’écrit sont bien
représentés ce que nous éclairons ainsi:

- comprendre ce qu’on doit faire : tu dois beaucoup lire ;

- écrire soi-méme, produire avec : tu dois bien sur écrire ;

- juger et comparer son travail a ce qui est attendu : tu dois évaluer.
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Mais il nous faut signaler que si lire et écrire font partie de sa langue habituelle, le
verbe évaluer reste énigmatique pour nos collégiens. L’idéal serait d’étre moins directif
pour recadrer la centration sur I’apprenant : a titre d’exemple, « tu parleras en frangais. ...

Tu liras ; tu liras beaucoup ; tu compareras ton travail a ce qu’on attend de toi ...

Bref, s’adresser a I’apprenant en lui montrant ses potentialités d’actions présentes
ou futures. Ce que traduisent les cing autres énonces (5, 6, 7, 8, 9) qui relévent du
discours argumentatif qui flatte [Dinterlocuteur jusqu’a utiliser une définition
tautologique : tu es lecteur- tu lis- tu sais donc lire. Cette reformulation pourrait étre
inversée :

Tu lis- Tu sais donc lire- Tu es lecteur.

Avec I’énoncé conclusion de cet avant-propos accrocheur :

tu auras autant de plaisir a lire (...) inscrit pour motiver et séduire I’apprenant, le
bénéfice émotionnel qu’il tirera de ces lectures, comme pour I’encourager et I’inciter a
rentrer dans 1’écrit, est mis en relief. Le contrat de lecture est scellé.
Revenons maintenant a 1’occurrence du pronom de la deuxiéme personne au singulier,
ayant fonction de complément, te et ¢’ :
pour estimer de maniére plus précise leur rble en tant que représentant verbal de cet
apprenant qu’on Sollicite, il nous faut aussi prendre en charge les énonceés qui le
contiennent et les verbes qu’ils complétent :

-1.Ce livre t'appartient.

-2. Ce que les nombreux supports te proposent.

-3. Ton livre te présente des supports qui vont te plaire et t'intéresser.

-4. Les illustrations de qualité te donnent a voir des objets ...

Ces exemples révélent certes la présence de la deuxiéme personne du singulier
encore, toutefois non sujet des phrases actives mais plutdt destinataire des actions des
verbes appartenir, proposer, plaire et intéresser, donner, de par leur fonction de

complément d’objet indirect ou de complément d’attribution.
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Il nous faut bien reconnaitre que c’est plutdt le livre et ses composants
pédagogiques et référentiels qui sont mis en valeur et non I’apprenant. Ce sont bien les
avantages qu’offre ce manuel qui sont mis en valeur par I’emploi des formulations telles
que :

1. Te voila avec un nouveau livre de lecture ; ou

Tu as maintenant ce nouveau livre...

2. Ce que tu découvriras dans les nombreux supports

3. Tu seras intéressé et content des supports de ton nouveau livre.

4. Tu verras grace a des illustrations de qualité, des objets”...

L’argumentation reléve presque de la publicité, ou seuls les aspects positifs
susceptibles de changer la vie du récepteur sont validés, dans ces énonces fortement
connotés par I’emploi de qualifiants nombreux (supports, textes) riches et variés, les
verbes plaire et intéresser, donner a voir.

Ajoutons aussi le pronom de la deuxiéme personne du singulier toi, qui habituellement
marque I’insistance, 1’emphase méme, dans :

-1. Pour toi, nous [’avons voulu attrayant, (...)

-2. Qui exige de toi des compétences de communication...

Dans le premier cas, le pronom personnel toi est mis en opposition, en début de
phrase, ce qui lui enléve de sa teneur au profit de I’attraction qu’exerce le manuel,
d’autant plus que toi joue le role de complément circonstanciel de but. En fait, il est la
pour mettre en valeur les efforts consentis pour réaliser 1’objet livre : nous [’avons voulu
attrayant.

Le deuxieme exemple renvoie encore a la contrainte et non a la négociation (toi est
complément d’objet indirect ici). Les énonces se rapprochent plus des procédés pour

vendre.

! Nous devons signaler que cette phrase reste tout de méme ambigué, car ce ne sont pas les objets en eux-mémes que
I’apprenant (ou tout lecteur) verra, mais c’est leur image, leur représentation graphique sous forme de dessin, photos,
description d’un processus... et non les référents réels.
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Le cas des adjectifs possessifs de la deuxieme personne du singulier est aussi important
pour notre analyse.
Se rapportant a un nom au masculin : ton ; ta pour le nom au féminin singulier ; et tes

devant les noms objets au pluriel (qu’ils soient au masculin ou féminin.

Il est vrai que ces adjectifs possessifs renforcent la centration sur 1’apprenant, en tant
qu’indices d’énonciation, qui rappellent constamment que c’est 1’apprenant, futur
utilisateur du manuel qui est ciblé par ces différents discours. Il est le sujet d’attention et
de prise en compte par les auteurs du manuel, qui le relient constamment aux différents

avantages et a ’objet livre.

Mais il y a lieu de signaler aussi, que les énoncés qui les comprennent sonnent comme
des sentences et non comme une mise en relation : on a I’impression que le langage est
adresse a des adultes eux-mémes du domaine. Nous les reprenons tels qu’ils sont portés
dans I’avant-propos :

- 1. Dans ton livre, il est question de projets a réaliser

-2. Tu dois (...) écrire pour rédiger (...) documents relatifs a tes apprentissages

-3. Tu dois évaluer pour mesurer tes connaissances et juger ta maniere
d’apprendre pour évoluer dans tes apprentissages.

-4. Ton livre te présente des supports ...

-5. Nous espérons que tu auras autant de plaisir a utiliser ton livre, pour

apprendre a décrire les choses....

Notre constat est irréversible, tout est métalangue (a I’exception de « autant de plaisir »)
et métalangage.

Celui-ci noie le francais de communication ordinaire et le supplante en s’installant
comme unique discours d’interaction entre le destinataire du manuel et ses concepteurs,
jusqu’a oublier le statut et le niveau réel de celui-ci en tant qu’apprenant algérien et
d’eux-mémes en tant qu’enseignants algériens avant tout, lequel discours se trouve étre

congu et imprimé en Algérie.
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Pourtant ce discours, parce qu’il s’inscrit en tant que facilitateur, doit
impérativement permettre d’établir un vrai contrat de lecture en respectant les capacités

de I’apprenant moyen a comprendre les messages que les concepteurs lui adressent.

Il doit donc étre construit dans le respect des normes sociolinguistiques qui le
régissent aussi en sa qualité de message communicatif. Ce que précise aussi dans ses
propos sur le fonctionnement du discours, M. Dabéne en ces termes :

S’agissant de définir ce qui regle le fonctionnement des discours, on

peut alors parler de normes d usage, en précisant qu’elles ne sont
pas seulement linguistiques, et en distinguant, par exemple, les normes de
production qui peuvent étre situationnelles, liées au lieu du discours, au type

d’échange, au statut des interlocuteurs, etc.”.

Nous pensons que c’est par manque de distanciation entre le discours et son
énonciateur que le métalangage reste éloigné de son objectif qui est d’expliciter avec une
langue accessible a 1’allocutaire, et pourquoi pas, e qui rendrait un énorme service a ce

lecteur qu’est I’apprenant avant tout, dans la langue de la communication quotidienne.

Aussi sommes-nous parfaitement d’accord avec Michelle Pendanx, lorsqu’elle
écrit mettant a nu ce probléme :
Alors qu’elle forme la trame des cours de langue, la dimension méta-
linguistique n’est pas prise en compte dans les matériels pédagogiques
(...).Cette dimension est sans doute une de celles qui demandent le
plus d’adaptation au public: entrent en ligne de compte, [’dge et la
maturité des apprenants, leurs habitudes d’apprentissage, leur

familiarité avec la terminologie et leur point de vue sur la langue.?

! M. Dabéne : Normes d’enseignement, normes d’apprentissage ? LFMD n® 169, p. 61-65
2 M. Pendanx, op. Cit. p.44.
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Si le terme livre fait partie du vocabulaire scolaire de 1’¢éléve, les autres notions
sont loin de son environnement scolaire et méme social et familial*. Aussi force est de
reconnaitre par exemple, que les notions tes idées, tes connaissances sont du domaine du
cognitif et référentiel alors que « tes apprentissages » répété deux fois au pluriel fait
référence au savoir-faire, tout comme sont aussi convoquées les notions de :

- formateur, projet, parcours par etape, differents documents (rédiger), des

processus, contenu, organisation (comprendre et analyser).

Donc, il nous faut redire encore que tout en impliquant 1’allocutaire (lecteur) de ce
discours par une forte présence de celui-ci et I’emploi du tutoiement qui motive 1’enfant,
comme a la maison (en frangais !), le lexique choisi est assez difficile et n’est pas a sa

portée.

Cette implication de I’apprenant inclut aussi 1’implication des auteurs, méme sans
la présence du pronom de la premiere personne du pluriel « nous », que nous retrouvons
inscrit & quatre reprises, dans des énoncés marquant leur engagement dans le produit
« livre » et dans leur discours, sur le plan de la responsabilité de leurs dires :

-1.Pour toi, nous [’avons voulu attrayant, motivant, pratique et formateur.

-2.(...) et tu es lecteur, nous en sommes convaincus !

-3. Nous espérons que tu auras autant de plaisir ...

-4. (...) que nous en avons eu a le composer.

Comme on peut I’observer aussi, plusieurs autres points nous interpellent. Ainsi le
premier exemple met ’accent sur les motivations, moteurs de la création de ce manuel,
avec ce « nous » qui implique toute 1’équipe des concepteurs, valorisant par la méme, leur

souci de rendre I’apprentissage facile et captivant pour 1’apprenant qui se sentira pris en

11 ne nous échappe pas que beaucoup de parents d’éléves s’expriment en frangais, en dehors de leur lieu de travail,
surtout quand pendant huit heures, ils utilisent le frangais avec leurs collégues, ’habitude aidant, ils continuent
spontanément a le faire dans leur vie familiale. Ils sont plus nombreux qu’on le croit, et plus particulierement dans la
région de Béjaia, ol méme ceux qui le maitrisent & peine 1’utilisent en permanence.

Ce qui propage une inter langue bien spéciale a la région, qu’il serait d’ailleurs intéressant d’étudier dans un projet
de recherche car des pistes nombreuses peuvent étre prises en charge :- les calques berbéres frangais ; la structure des
énoncés ; la spécificité lexicale ; la variation et 1’altérité dans ’emploi des temps. L’emploi des verbes déclaratifs,
les pronoms personnels, 1’intonation, etc. Cela dit, I’écrit des éléves reste en général désastreux sur tous les plans.
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considération, par la mise en relation de reconnaissance du destinataire, car objet

d’attention encore : pour toi- nous...

Le deuxieme emploi (2.) exprime la conviction et la certitude des concepteurs sur
les aptitudes de lecture du futur utilisateur de ce manuel, lui redonnant ainsi la place
centrale en le mettant en valeur, en le flattant presque ; avec certainement, en sourdine, «
tu ne nous décevras pas, comme nous le supposons a la suite de Julia Kristeva a laquelle
nous fait penser cet énoncé, des mots sous les mots tissant des réseaux de sens.

Puis le pronom nous est employé avec le verbe esperons (3.) qui traduit le désir et
le souhait des concepteurs de donner du plaisir a travers ce livre, un apport qui se situe
sur le plan affectif et surtout émotionnel. Avec cet énoncé, « le plaisir du texte » de
Roland Barthes nous revient en pensée, méme si la situation est différente ; on lit d’abord
pour son plaisir, quand il y a choix car si c’est pour lire les documents communicatifs ou
officiels, on s’informe tout simplement. La lecture devient outil pour recevoir le

renseignement.

Enfin dans le dernier énoncé (4.), le pouvoir de séduction continue ; cette fois
«nous » est associé a en avons eu a le composer, «en» anaphore grammaticale de
« plaisir » dans cette relative qui met sur le méme plan les auteurs dans leur acte de
production et le futur utilisateur (lecteur) dans son acte de lecture, par rapport au plaisir a
tirer de ce manuel.

Les deux plateaux de la balance sont en équilibre : similitude des deux situations et
donc reconnaissance de 1’apprenant en tant que partenaire face a un méme objet, source et

médiateur de savoir, savoir-faire et plaisir !

Tout ceci indigue que cette page établit un contrat de lecture par son style amical et
accrocheur et que le discours est beaucoup plus abordable et vise mieux I’horizon

d’attente du collégien algérien, comparé a ce lui de la 1AM plus ardu et théorique.

Mais ce n’est pas réglé pour autant car encore une fois, il faut attirer 1’attention sur

la présence encore importante du métalangage didactique et procédural qui reste flou et
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non explicité, alors que cette page avant-propos, se doit de donner les clefs, d’expliquer
ce qui peut rebuter le lecteur pour étre probant.

Oui, un avant-propos se doit d’expliquer le code utilisé, le vocabulaire didactique et
technique qui circule dans son produit surtout a des apprenants auxquels il est directement
adressé.!

Le métalangage se doit d’étre a leur portée, puisqu’ il parle du code qu’il utilise, c’est le
francais parlant du francais a un destinataire qui le maitrise a peine, car ne sachant méme

pas verbaliser ce qu’il comprend déja !

Pour en analyser la portée, observons maintenant la place qu’occupe cet allocutaire
apprenant ; c’est un lecteur précis qui est interpellé : I’apprenant de deuxiéme année du
cycle moyen. En totalité, les différentes formes grammaticales de la deuxieme personne
du singulier « tu » (lui-méme est un outil grammatical) sont estimées a 28 occurrences.
Ce qui est appréciable.

Le véritable destinataire du discours est, sans conteste inscrit, tout comme le sont
les auteurs de cet avant-propos, qui se veut a la portée du destinataire réel. Pourtant, au vu
de ce que nous avons observe, il s’est muselé dans un métalangage auquel il n’a fourni

aucune explicitation, ni méme reformulation.

Nous pouvons écrire sans équivoque qu’il s’agit plutot d’un vocabulaire propre
aux adultes du domaine qui mine ce qui aurait pu étre un facilitateur par 1’explication du
code utilisé, des motivations de ces nouveaux concepts dans la langue accessible a celui
auquel il est destiné : un apprenant algérien de 13 a15 ans en moyenne :

- qui ne maitrise pas vraiment le francgais rudimentaire, aussi bien a 1’oral qu’a
I’écrit, pour la majorité des collégiens algériens ;

- qui a peu d’espace temps a consacrer a I’apprentissage du francgais, ses autres

matieres étant toutes assurees en langue arabe.

1 On peut aussi présenter le produit par rapport & ceux qui sont encore en exploitation, préciser la méthodologie
choisie et les motivations. Eventuellement, remercier les autres participants qui ont, directement ou indirectement,
contribué & le réaliser comme par exemple les photographes, les dessinateurs, les maquettistes,. ..
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C’est pour toutes ces raisons, que nous sommes persuadée qu’il ne faut pas perdre
de vue ces facteurs handicapants pour 1’apprenant, car il n’a pas d’autres séances ou
d’autres ouvrages pour pouvoir mettre en pratique ce qu’il apprend, ou pour avoir
I’occasion d’étre éclairé sur ce bagage métalinguistique par d’autres enseignants.

A cet effet, nous proposons quelques possibilités plus accessibles a des collégiens
pour appréhender certaines notions pédagogiques; elles peuvent soit remplacer
compléetement les notions utilisées, soit alors, étre utilisées sous forme de reformulation

ou sous forme de tableau, pour en faciliter la lecture (cf. notre tableau n°4 qui suit).

A la lecture de ce tableau, nous pouvons voir que nos propositions sont un peu plus
longues que les énoncés du manuel, mais elles ont au moins cette qualite¢ d’étre plus
claires pour I’apprenant, car elles reprennent la langue qu’il peut aisément comprendre,

parce que justement, c’est elle qui est la plus utilisée et qui peut lui servir ultérieurement.

Enoncés ou termes reformulés
Ordre Enoncés et termes de Notre proposition (S)
I’avant-propos
1 Formateur 11 te forme, il t’apprend
2 Un projet se négocie On doit discuter quand on
fait un projet
3 Un parcours par étapes Un  cheminement par
parties obligatoires et inévitables
car elles sont indispensables
4 Des compétences de Des moyens pour parler et
communication écrire en francais.
5 La pratique aisée de Utiliser la langue francaise
La langue avec facilité
6 Les supports te proposent Les textes, les images, les
schémas te proposent
7 Evaluer pour mesurer Controler, vérifier,
comparcr...
8 Evoluer dans tes -Progresser en francais ou
Apprentissages -faire des progrés dans ce
que tu apprends en francgais
10 Convaincus Sdrs certains

Tableau n° 4 : Les énoncés du manuel de 2AM et leurs reformulations
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Le méme éclaircissement avec une langue adéquate et de préférence du francais de
la communication courante, doit étre appliqué a toute la métalangue utilisée, comme pour
ne citer que ceux-1a, -activités pour le distinguer de 1’exercice ; processus ; empruntés ;
phénomeénes ; apprécier ; mesurer. Ensuite appliquer ce que nous pourrions appeler « une
transposition pédagogique’»), a tous les énoncés dans lesquels sont distribuées ces
notions, censées expliquer ce qui est attendu ou ce qui est a réaliser, en tant que

métalangage procedural.

Enfin & défaut de supprimer complétement ce métalangage, 1’alternative serait de le
paraphraser avec des équivalents comme ceux que nous venons de proposer pour en
faciliter I’acces.

A noter aussi que I’emploi du verbe « décrire » dans le dernier énonce est impropre en ce
sens qu’il est réducteur, surtout arrivant aprés une partie ou il est question de lire en
frangais, de comprendre ce qu’on lit et de savoir pourquoi on lit. Ajoutons que plus haut
dans le texte, il est question d’écrire pour rédiger différents documents.

Il convient donc, ce qui serait plus opérationnel, d’opter pour les verbes

« parler de », « raconter », « dire », « écrire », qui sont pour ce qui nous concerne, plus
adéquats et plus rentables que le verbe « décrire » que nous jugeons méme maladroit dans

ce contexte.

Pour conclure au sujet de I’avant-propos de deuxieme année, en sa qualité de facilitateur,
nous retenons qu’il se doit tout d’abord de respecter le niveau de 1’apprenant, en donnant
la signification des mots clefs de ce manuel (expliquer le vocabulaire technique et le
pourquoi de ces nouvelles options, pour lui permettre de mieux appréhender la suite,
méme si nous lui reconnaissons d’étre plus attrayant et plus accessible, que 1’avant-

propos de la premiére année moyenne!.

! Comme nous le savons, la transposition didactique est logiquement effectuée avant I’impression et le choix des
contenus a intégrer au manuel pour transformer le savoir et le savoir-faire en objets d’enseignement-apprentissage,
tout comme pour commencer, le savoir savant et théorique doit étre transposé en objets d’enseignement pour &tre
pris en charge dans les programmes, dans son découpage par niveau, progression. Se posent alors ces questions :
dans quelle langue le dire et comment le concrétiser en classe ?
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Sa fonction étant d’expliciter ce qu’il propose, d’en donner les clefs, celles que nos
apprenants peuvent manipuler, décrypter, et non pas « des vrilles », qui a coup sar, les
rebuteront et les en détourneront.

Mais qu’en est-il de ce facilitateur en troisieme et en quatriéme année, sachant que les
deux manuels se ressemblent comme deux duplicata sur le plan de I’organisation de leurs

multiples rubriques ?

Nous attendons dans 1’avant-propos du manuel de troisieme année moyenne,
comme pour les autres facilitateurs, qu’il soit engageant, clair et surtout qu’il respecte le
statut de I’interlocuteur auquel il s’adresse, ¢’est-a-dire I’apprenant qui rentre en 3 AM et
qui est encore et toujours en situation d’apprentissage du francais langue étrangere et non

en spécialité.

e Avant-propos du manuel de troisieme année moyenne

Il s’agit donc en premier lieu, de situer I’ouvrage, son organisation, d’en
expliquer la langue et la méthodologie mises en ceuvre, pour une meilleure réception et

compréhension de ce manuel qui le comporte.

Comme nous I’avons annoncé dans notre partie sur la présentation des manuels de
1’éléve, cet avant-propos est placé face a la page 2 qui apparait sur un fond vert. Le texte
porte ce titre et reste assez strict; pas de formules de bienvenue ou d’appel. De méme, ce
texte est d’emblée centré sur le produit manuel et non sur I’apprenant car il s’ouvre sur le
présentatif «ce» associé a «manuel ». Ce déictique, certes installe la situation
d’énonciation car il garantit la présence du locuteur et de 1’interlocuteur (ici le scripteur et

le lecteur- utilisateur du manuel), mais désigne en méme temps ce qu’on va présenter.

A noter aussi, que le terme « manuel » a encore supplanté le vocable habituel
« livre ». En tant que vecteur de ce discours il est repris en tant que tel et comme sujet de
verbes transitifs actifs trois fois :

Ce manuel prend en charge ... Le manuel propose des activités ...
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Le manuel te propose également des activités...

A ne pas oublier de relever I’anomalie dans le passage de ce déterminant catégorisant,
qu’est le présentatif « ce » au déterminant généralisant « le », qui focalise le discours sur
le manuel en général et non plus sur celui-ci !

Il est également repris, mais comme complément d’objet direct du verbe infinitif
« structurer », toujours avec le déterminant « le », dans 1’énoncé :

Nous avons pris un soin particulier a structurer le manuel...

Tout comme « manuel » revient dans I’anaphore grammaticale « il », pronom
personnel substitut et sujet du verbe au présent de I’indicatif «a pour » (but) de
I’expression « avoir pour » dans 1’énoncé suivant :

Il a pour but de développer tes compétences...

A souligner aussi ’inscription des concepteurs par 1’emploi du pronom de la premiere
personne du pluriel, sujet du verbe prendre au passe compose qui exprime la
responsabilité et le souci de bien faire des concepteurs dans la réalisation de ce produit :
« NOUS avons pris un soin particulier... »

La valeur appréciative exprimée par le terme « soin » associé a 1’adjectif « particulier »
connote tres favorablement cet énoncé et lui donne un ton tres sérieux; marque aussi d’un

travail rigoureux (en véritable argument de vente).

Regarder du c6té de I’objet livre et de ses concepteurs dans cet avant-propos, ne
veut pas dire pour autant que 1’apprenant est totalement évacué méme s’il faut admettre
que pour I’instant, ce n’est pas lui qui est cible principale de ce qu’on lui propose. De
plus, le vocable « manuel » se prolonge occupant la place centrale, au détriment de notre
apprenant sensé €tre pivot de 1’enseignement apprentissage, dans les rubriques présentées
et les activités qu’elles offrent, ainsi que les progressions citées. En fait, s’il est vrai que
le terme « manuel » est disséminé partout dans cet avant-propos, cela ne veut pas dire

pour autant qu’il simplifie I’entrée au futur utilisateur.
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Mais verifions d’abord la présence de ’apprenant dans ce discours et cherchons
dans quelle mesure elle peut ou non étre centrale. 1l nous faut donc vérifier combien de

fois la deuxieme personne du singulier apparait, sous quelles formes, avec quelles

fonctions et avec quels verbes.

Nous avons commencé par répertorier les différentes occurrences dans notre

tableau synthétique (Cf. notre tableau n° 5, ci dessous).

Occurrence de la

2eme

personne du singulier dans 1’avant-propos de3SAM

Forme

nature

total

Exemple d’énoncé

Tu

Pronom

6

Tu as déja abordé- Tu
découvriras...
Tu atteindras... — Tu étudieras ...
— Tu pourras intégrer ...
- Tu t’y orientes ...

Te

Pronom

(...) qui te propose — qui te
permettras

—Le manuel te propose — elles te
permettront (...) et de te corrige r- le
manuel te propose également -

T’(te contracté)

Pronom

(...) qui t apprendront — pour
que tu t’y orientes-

Ton

Adjectif

(....) qui te permettras d utiliser
ton sens de l’observation

Tes

adjectif

-(...) de développer tes
compétences (...) - tes capacites
d’analyse - OU avec tes camarades —
(...) de détecter tes insuffisances — (...)
[’ensemble de tes acquisitions —

Total

20

Tableau n°5 : L’inscription de 1’énonciataire dans 1’avant-propos de 3 AM
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Nos premiers résultats indiquent 1’occurrence importante, sur une méme page, de la
deuxieme personne du singulier avec vingt inscriptions dans ses différentes formes, a
commencer par « tu », pronom sujet et indice d’énonciation auquel s’adresse le « nous »
des concepteurs.

De ce fait, sa présence annule la distance entre le « nous » des concepteurs et 1’énoncé
produit, tout comme il permet de maintenir un contact avec ce futur utilisateur de ce

manuel.

Ainsi donc, ce pronom « tu » se pose en interlocuteur ou mieux encore en énonciataire du
responsable de I’énoncé et doit normalement moduler de par son statut, la texture du
discours, situation de communication oblige : le scripteur se doit de respecter 1’age du
lecteur-énonciataire, son statut d’éléve entrant en troisiéme année moyenne, avec son

profil d’entrée.

Nous entendons par profil d’entrée, le niveau reel de départ au vu de ce qui a été
réalisé en classe précedente et que nous considérons, comme atteint par 1’apprenant qui
arrive dans la classe concernée. Tout comme il se doit de répondre a ses motivations, a
ses besoins en francais. Bref, il faut « didactiser les savoirs », c’est-a-dire les mettre a la
portée du destinataire pour 1’atteindre et non « précher dans le désert » en « restant dans

les nues ».

Ce que mentionnent dans ce sens les propos d’Olga Galatanu (1996) concernant
I’insertion des savoirs-savants contenus dans les programmes et la logique didactique, qui
se doit de procéder a des transformations pour leur mise en ceuvre dans une progression
cohérente pour le destinataire ciblé, ce qui n’est pas le cas de nos supports:

Les savoirs curriculaires sont soumis a de nouvelles opérations

énonciatives de reformulation, en fonction d’un public réel Visgé,

quand il s’ agit d’élaborer des manuels, des méthodes pedagogiques

(ensemble de manuels, cassettes vidéo ou audio, films etc.), de cours

préparés par les enseignants. Nous appelons cette opération
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didactisation des savoirs et ses résultats « savoirs didactisés®.

Notons aussi que le choix de ’embrayeur « tu » qui abolit la distance en établissant une
relation de confiance et de rapprochement, devrait inciter a une langue plus simple par
respect de I’autre (méme si nous voyons de plus en plus chez nous que les éleves et les
étudiants ont tendance a tutoyer sans distinction).

Ce que nous retrouvons aussi dans la présentation qu’en donne L’Encyclopédias

Universalis.?

Pour en apprécier la portée, il convient d’examiner leur inscription. en commengant par le
pronom de désinence sujet « tu ».
«Tu» est effet associe a des verbes d’action, au présent ou au futur simple de
I’indicatif, aprés un passé composé qui marque l’action accomplie par 1’apprenant,
pendant les années précédentes et qui ont un prolongement dans ce qu’il accomplira avec
ce manuel.
Il est ainsi reconnu comme acteur de son apprentissage car on lui nomme les missions
dont il est chargé, en sa qualité de sujet apprenant, a travers et au moyen de ce manuel :

- découvrir, atteindre, intégrer, étudier, s orienter,
qui sont des actions importantes dans 1’acquisition de toute discipline lorsqu’on parle du
document livre.
Le pronom « te » complément de verbes introduisant soit un complément d’attribution du
verbe qu’il précéde, comme dans « te propose » avec ses trois fréquences, ou complément

d’objet indirect pour les trois autres comme « te permettra... »

1 0. Galatanu, Savoirs théoriques et savoirs d’action dans la communication didactique p.101-118,in Savoirs
théoriques et savoirs d’action, publié sous la direction de Jean Marie BARBIER, Education et formation, PUF,1996,
p. 105.

2. Le pronom personnel « tu » est un alter ego. La reconnaissance du visage d'autrui constitue un véritable départ, un
commencement entiérement original, dans la voie éthique. © Encyclopadia Universalis 2004,
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Dans ces structures, il est plut6t destinataire et le discours se focalise sur I’objet de

’action ainsi que sur le sujet de celle-ci.

Notre apprenant reprend sa place de «consommateur receveur » et non d’acteur actif
(...Le manuel te propose des activités...)
A leur tour, les adjectifs possessifs représentent ce qu’il posséde et ce qui lui manque
avec I’emploi de « ton » et de « tes » plus fréquent que le premier qui n’a pas été repris.
Ainsi I’apprenant lecteur est pergu par les concepteurs comme quelqu’un de cense et
d’observateur, ce qu’exprime cet énoncé flatteur :

- (...) utiliser ton sens de [’observation, - Tes capacités d’analyse

-L’ensemble de tes acquisitions...

Tout comme il est percu ayant des carences, bien entendu, a I’image du texte publicitaire
encore qu’il pourra combler grace aux activités contenues dans ce manuel : Elles te

permettront de détecter tes insuffisances.

Le destinataire n’est plus valorisé car il reste tributaire du manuel, preuve d’une
distorsion par rapport au discours didactique dans lequel ce manuel veut s’inscrire. Ce qui
nous  parait  contradictoire, car  mettre  D’apprenant au  centre  de
I’enseignement/apprentissage, c’est aussi lui redonner, lorsqu’on s’adresse a lui, ce statut
de sujet moteur ; ce qui n’est pas le cas ici, mais, que noS propositions ci —apres, peuvent,
elles, I’exprimer :

- Tu pourras detecter ce que tu dois améliorer

Ou encore,

- tu pourras corriger dans ton frangais ...

- tu trouveras des activités de production écrite

- tu pourras utiliser ton sens de 1’observation ;

- tu pourras détecter ce dont tu as besoin pour t’améliorer...

Et les activités reprendront leur place de moyen et non d’actant.
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Pour nous arréter sur ce point, la derniere phrase est révélatrice de cette omission quant a
la suprématie de I’apprenant, puisque c’est autour du livre que se focalise encore 1’énoncé
des concepteurs, comme pour un produit commercial dont il faut répéter les avantages et
le changement, comme il marque le sérieux et le souci des auteurs qui se présentent en
concepteurs attentionnés, pointilleux et non le destinataire du message, qui doit évoluer
dans le manuel et I’exploiter :

Nous avons pris un soin particulier a structurer le manuel pour

que tu t’y orientes facilement.

Ce discours tres connoté par toutes les valeurs appréciatives ajoutées a
I’information, fonctionne comme un discours argumentatif, et comme un texte

publicitaire (arguments de vente).

A cette survalorisation du produit livre, s’ajoute comme pour les deux premiers
manuels, un discours didactique au vocabulaire métalinguistique trop ambitieux, et
surtout, qui nous montre que les scripteurs de cet avant-propos, qui eux ont été
enseignants et connaissent les difficultés de nos éléves a manipuler un langage complexe,

oublient en réalité, dans les faits, le statut de cet allocutaire.

Aussi le percoivent-ils, du moins a travers leurs propos, comme un sujet ayant
dépassé le stade de I’apprentissage de la langue francaise pour parler et écrire dans la

langue usuelle, pour pouvoir s’inscrire dans le métalangage.

Or, nous sommes tous persuadés que tout ce bagage métalinguistique non clarifie,
qui circule aussi dans ce discours écrit, constitue un obstacle & la compréhension de
I’apprenant. Il rend floues et cadenassées, par ces termes spécialises, les notions
didactiques et pédagogiques pour lesquelles les théoriciens eux-mémes ne s’accordent pas

sur une méme définition, et reconnaissent les ambiguités qui leur sont inhérentes.

Comme nous avons a pu le vérifier dans les pages qui précedent et dans les avant-

propos des autres manuels, celui-ci ne fait pas exception car il diffuse encore et toujours
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un langage de spécialiste en didactique, que méme les jeunes Francais trouvent trop
théorique et compliqué.

Pour ce relevé, nous nous contenterons de reporter les plus significatifs, ceux qui ne
servent pas en dehors de la situation d’enseignement pour ne pas recopier tout le texte qui
s’adresse a 1’apprenant, et qui, curieusement, en oublie le statut méme, tout comme nous
reléverons une ou deux propositions selon les cas, qui nous qui semblent plus accessibles
aux éléves.

Cette fois-ci nous avons choisi de les présenter sous forme de tableau pour plus de
clarté car les énoncés sont nombreux et nous avons réepertorié parfois des syntagmes et

non des phrases entieres.

Les chiffres I, 2, 3 et 4 correspondent aux quatre paragraphes qui composent le texte
de cet avant-propos et d’ou nous les avons extraits..
Les chiffres que nous avons inscrits devant chaque syntagme relevé nous permettent

de nous y reporter dans nos propositions, qui reprennent respectivement le méme chiffre :

Par ailleurs, nous devons préciser que nous avons penser a I’emploi du caractére
ensemble vide dans notre tableau pour certaines notions que nous ne pouvons vulgariser
au risque d’en galvauder le sens pour :

-évaluation certificative qui renvoie aux examens du brevet (BEF) ; baccalauréat
(BAC), bref, a ceux qui permettent d’obtenir un diplome, ce qui n’a rien a voir avec son
utilisation dans ce manuel

- évaluation bilan, qui se réfere aux compositions d’examen de fin de cycle de
semestre, de trimestre ou en fin d’année, qui permet de passer, de redoubler ou d’étre

réorienté.
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Le métalangage didactique utilisé et nos propositions

Dans le manuel : 1- Ce manuel prend en charge / 2- Il a pour but de

1 développer tes compétences / 3-a dominante narrative ou descriptive-
2 - une visée explicative-
Nos propositions: 1- Ce livre présente, s’intéresse a, vise.../ 2- tu
amélioreras ton francais avec ce livre / 3-ou dominent les histoires, les
portraits, les textes descriptifs / 4- tu apprendras a expliquer des situations,
des faits...

5 Dans le manuel : 1- Tu atteindras les objectifs définis par le programme / 2-

dans le cadre d’un projet pédagogique significatif / 3 - des activités de
production écrite et orales formatrices / 4 —une approche /-5 tes capacités
d’analyse

Nos propositions : 1-Tu seras capable de faire des progres en francais avec ce
programme. / 2- les projets en francais sont trés motivants pour toi car ils te
concernent. / 3- tu te formeras grace a des activités et des travaux a 1’oral et a
I’écrit. / 4- ...une méthode... /5- ce que tu sais faire pour...

3 Dans le manuel : -1.le manuel te propose des activités d’évaluation formative
/-2. détecter tes insuffisances/ -3. des grilles d’autoévaluation [-4. des
activités d’évaluation certificative I-5. évaluation bilan / -6. tes acquisitions

Nos propositions
1. Tu feras des activités pour te former /- 2. Tu seras capable de voir ce qui
te manque / -3 tu utiliseras des grilles ou des tableaux pour voir ce que tu as
fait et ce qu’il te reste a apprendre - 4: des travaux et des activités pour voir ce
que tu sais faire / -5. faire un bilan, la somme de ce que tu es capable de
faire en frangais / 6- ce que tu as appris, les nouvelles connaissances /

-7. tes connaissances, ce que tu sais faire en francais.

Dans le manuel : Structurer le manuel

Notre proposition : composer et organiser ce livre

Tableau n° 6 : Le métalangage de 1’avant-propos de 3 AM et nos propositions

Mais, nous avons finalement opté pour un métalangage qui renvoie a ce qui se realise

vraiment au lieu de nous en tenir a ces confusions avérées. Pour certains syntagmes,
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nous avons choisi de privilégier le pronom « tu » sujet pour plus de conformité avec la
centration sur 1’utilisateur car le manuel sera un outil au service de son apprentissage et

ne peut donc étre plus important que 1’apprenant.

Pour conclure, nous pouvons reitérer avec certitude les mémes constats que pour
les premiers avant-propos des autres niveaux, que nous avons analysés précédemment.
S’il nous faut reconnaitre qu’il y a une volonté de centration sur 1’apprenant, par 1I’emploi
de la deuxieme personne du singulier en tant que partenaire, pour lequel les concepteurs
ont produit ce manuel, il n’en demeure pas moins que le métalangage ne suit pas du tout,
et s’adresse encore & des adultes du domaine. Le souci de communiquer avec le

destinataire du manuel semble étre oublié.

De plus, aucune explicitation n’est fournie, comme se doit de le faire un avant
propos, concu normalement dans le but de faciliter la lecture et de faire comprendre les

motivations du choix des rubriques.

En outre, nous savons que la reformulation par ’emploi de la « paraphrase clef »
ne peut qu’étre bénéfique, car elle offre des possibilités de dire ou d’écrire la méme idée
en contexte ; paralléelement pour nos éléves, d’apprendre ce qu’offre la langue francaise
comme possibilités et toujours en contexte, sans que le sens ne soit trahi. Cette paraphrase
apparait donc bienfaisante car elle permet a la fois d’expliciter pour 1’apprenant le
message et d’enrichir par la méme son bagage linguistique, dimension complétement

ignorée par nos différents manuels
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C’est ce qu’Henri Besse (2005) appelle d’ailleurs, la paraphrase communicative pour
définir cette reformulation qui doit souvent figurer, et c’est notre avis, dans les
manuels de langue étrangére ainsi que dans les séances de classe de fle :

On appellera donc paraphrase communicative toutes les phrases qui,

Dans une situation d’interlocution donnée (mémes interlocuteurs...)

peuvent étre substituées les unes aux autres sans que, pour des locuteurs

auditeurs compétents dans la langue /culture concernée, l'intention de

communiquer qu’elles expriment ou [’effet qu’elles peuvent produire

en soit sensiblement modifié, ¢ est-a-dire sans qu’elles expriment ou

produisent une intention ou un effet clairement distinct ou autre.’.

Pour clore ce volet, il nous reste a prendre en charge le dernier énoncé facilitateur du
manuel de quatrieme année moyenne qui cléture le cycle collége et prépare a I’entrée

au secondaire (lycée) et voir s’il échappe a ces distorsions récurrentes.

) L’avant-propos du manuel de quatriéme année moyenne

Comme nous I’avons plusieurs fois signalé, cet avant-propos est quasi identique
a celui que nous venons d’analyser : méme page trois, face aussi a un poéme non titre,
mais sur fond vert. Il est composé de trois paragraphes. Le premier s’ouvre lui aussi
sur la méme phrase que le manuel de troisiéme année, se focalisant d’abord sur le
manuel et non sur I’¢léve, tout comme le précédent ouvrage, méme si celui-ci est bien
inscrit dans 1’avant propos sous ses différentes formes.
Aussi allons-nous relever les marques de la présence de ce destinataire ou énonciataire
de I’avant-propos qui est certes interpellé et toujours a la deuxieme personne du

singulier comme le montre notre tableau n°7 ci-apres.

1 H. Besse : Méthodes et pratiques des manuels de langue, Crédif, Didier, 2005, p.105.
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2eme

Occurrence de la personne du singulier dans ’avant —propos de 4AM

La forme nature | total | Exemple d’énoncé

Pronom |6 1. Tu apprendras a défendre tes opinions...
2. Tu découvriras les relations...

Tu 3. (...) a partir de ce que tu sais déja...

4. (...) qui résument ce que tu as appris

5. (...) sur lequel tu auras a travailler

6. (...) que tu auras acquises

Pronom |3 1. (...) pour te doter ...

2. (...) elle te propose des activités...

Te 3. (...) qui te permettront de...
Te contracté | Pronom |1 1. (...) de t’aider a mieux préparer...
Ton Adjectif | 2 1. (...) pour agir sur le destinataire de ton
discours.

2. (...) a mieux préparer ton examen...

Tes adjectif |2 1. Il a pour but de développer tes compétences a
loral et a l’écrit...

2. Tu apprendras a défendre tes opinions

Total 14

Tableau n°7 : L’inscription de 1’énonciataire dans I’avant-propos de 4 AM

A observer les syntagmes ou est représenté le pronom « tu », deux seulement
sur les cing marquent bien que ses actions sont mises en exergue (1. et 2.), sujets
d’ailleurs des verbes d’action «apprendras» et «découvriras», copules
taxonomiques importantes dans 1’enseignement / apprentissage car ils expriment
I’action de chercher et celle de s’approprier qui font de I’apprenant « un petit

chercheur ».
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Ainsi, dans les quatre autres énonceés (3. 4. 5. 6.), il faut bien en convenir, il est
inscrit dans des propositions relatives qui complétent par prolongement 1’action de la
principale respective, qui demeure la plus importante, parce que compléte et non
tronquée comme la relative, qui ne peut exister sans elle.

Quant a la deuxiéme personne, destinataire des actions ou des attributaires des
propositions du manuel et /ou des concepteurs, elle s’exprime a travers « te » et sa
forme contractée « t’ » soit au total trois occurrences avec une seule pour le t’.

Ce qui place encore «te» représentation de I’allocutaire de ce discours comme
tributaire des actions des verbes qu’il compléte dans cette forme complément
(complément d’objet indirect ou complément circonstanciel d’attribution).

Pour ce qui est des adjectifs possessifs de la deuxiéme personne du singulier, qu’ils
déterminent un objet au masculin singulier ou au pluriel, ils impliquent 1’apprenant en
ce sens qu’ils mettent en valeur ses intéréts personnels (ton discours, ton examen, tes

compétences, tes opinions).

Pour nous résumer sur l’inscription de I’apprenant par I’emploi du pronom et de
I’adjectif possessif de la deuxiéme personne, nous devons retenir qu’il est moins
présent que pour la troisieme année, et que sur les 14 occurrences, c’est seulement

dans deux énoncés qu’il est réellement considéré comme sujet actif.

Passons maintenant au discours didactique et pédagogique développé dans ce dernier
avant-propos qui s’ouvre sur I’énoncé introducteur :
Ce manuel prend en charge les choix et recommandations du nouveau

programme de francais.

Notre premiére remarque porte sur la méme petite omission de 1’article « les »
qui doit étre répété puisque le coordonnant « et » relie généralement des éléments de
méme nature : « les choix ». Tout comme nous notons I’absence du possessif « ton »
qui aurait pu inclure dés la phrase de départ, I’apprenant.

Il ne nous échappe pas que dans « ce manuel », méme si le déictique « ce » implique

I’énonciateur tout comme 1’énonciataire en tant qu’embrayeur, il est avant tout adjectif
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démonstratif, et donc met en valeur le terme qu’il détermine. De méme, nous
constatons que c’est toute la suite de la phrase qui conforte cette idée.

En effet, ce sont les choix et les recommandations du nouveau programme qui sont
inscrits, mettant ainsi en lumiére « ce manuel » dont ils sont objets de par leur
fonctions de complément d’objet direct du verbe « prend » (en charge, pour ce niveau
le texte explicatif, avec la notion d’argumentation qui est directement ciblée par le
discours développé pour cette fin de cycle moyen).. Puis naturellement, suit un énoncé
des plus ardus :

Tu découvriras les relations que ’argumentation entretient

Avec les autres types de texte.

Pourquoi vouloir constamment investir la terminologie théorique ? Pourquoi ne pas
prendre en compte le frangais du quotidien ? Celui des natifs de leur age qui ne
s’encombrent pas de ce jargon qu’on laisse dans les essais et les ouvrages de
réflexion des que le travail est terminé ?
Qu’est-ce qui nous interdit d’écrire plutdt, ce que nous suggérons ci-apres :
« -Tu découvriras différentes facons de dire les choses, de les expliquer, de les
défendre ou de les rejeter : tu apprendras que les textes argumentatifs, c’est-a-
dire des textes qui sont pour ou contre un événement, une idée, une situation sont

liés aux autres textes. »

Ainsi donc, sur le plan du métalangage, cet avant-propos continue sur la méme lignée,
d’autant plus que les concepteurs le présentent eux-mémes, dans la continuité du
précédent : « Comme le précédent, ce manuel obeit a un choix.... ».

Méme a ce stade d’apprentissage du frangais, libérer les éléves en les rendant
responsables et autonomes ne veut pas dire les noyer dans un métalangage dont ils ne
se serviront qu’en situation de classe, sans étre str qu’ils savent ce qu’il veut

réellement dire méme pour le prendre en compte dans leurs productions..
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Ce qui est certain, c’est que cette présentation est trop ambitieuse et que loin de
remplir son rble de facilitateur, cet avant-propos, tout comme les trois autres, dresse de
rudes barriéres a nos éléves, qui ne vont pas s’y attarder, tout comme il risque de ne
pas étre lu tout simplement.

Concernant la lecture du manuel lui-méme en dehors de la classe, les éléves
sondés par notre questionnaire (cf. annexes) ont répondu a la question a 18% pour le
plaisir de le regarder, 30% pour lire les textes et 44% pour faire les exercices (Certains
n’ayant pas répondu, soit 8 % environ).

Donc moins de la moitié (50%) des éleves consultent leur livre en dehors de la classe
de francais pour y travailler le FLE.

Ainsi donc, les capacités des apprenants algériens a comprendre cet avant-
propos ne sont pas de mise dans ce discours d’ouverture tres fermé, alors qu’il s’agit

en premier lieu d’en faciliter la compréhension.

A ceci, ajoutons que rares sont ceux qui empruntent des livres de bibliotheque, quand

un ¢tablissement a la chance d’en posséder une.

Ceux qui lisent sont en fait ceux qui n’ont pas de problémes de langue, parce qu’ils
sont déja au contact des ouvrages et autres lectures chez eux, car ils ont des parents
eux-mémes lecteurs et/ou enseignants (cadres...). Comme on peut I’observer dans le

tableau n° 8 ci-apres.

Nous reconnaissons que si ce discours paraitra moins complexe que celui de
troisieme année, apres trois ans de collége, le contraire aurait été incohérent,
mais il présente encore beaucoup de difficultés, si on n’occulte pas le fait que

nous sommes en FLE et non FLM ( francais langue maternelle).

136



Chapitre 111

Le métalangage et le discours didactique dans les facilitateurs

Enoncés ou termes de I’avant-propos reformulés

Ordre

Enoncés du manuel :
1. ce manuel prend en charge... 2. Tes compétences a l’'oral

1 et a [’écrit 3. Pour agir sur le destinataire de ton discours

Nos propositions :

1. Le livre se consacre a ou s’occupe de...
2. Ce que tu sais dire et écrire...

3. pour toucher celui qui t’écoute ou te lit

Enoncés du manuel :

1. Donner plus de cohérence -2. La rubrique

3. Pour te doter -4. Les notions retenues pour [’année
5. Les outils donnés en annexes

Nos propositions :

mettre de I’harmonie, de la clarté...

le dossier —la partie

pour t’offrir, te donner, mettre a ta disposition...
Les lecons prévues pour 1’année- les points...
les aides et précisions données a la fin du livre

AR A

Enoncés du manuel :

1. (...) a deux fonctions - 2. Au cours de la séquence
3. Mobiliser les ressources - 4. Savoir, savoir-faire
5. Que tu as acquises

Nos propositions :

1 Joue deux roles — agit sur deux plans...

2 pendant la partie...tout au long de ...

3. de te servir de... de mettre en marche...d’utiliser...
4 tes connaissances et ce que tu sais faire en frangais. ..
5 que tu auras apprises...

Tableau n n° 8 : Le métalangage de 1’avant-propos de 4 AM et nos propositions
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Aussi, avons-nous relevé certains syntagmes et fait des propositions de
reformulations qui nous semblent plus accessibles aux apprenants, car elles font partie
de leur langage habituel et sont a méme, de leur permettre de savoir sans équivoque ce
que leur propose le manuel, ce qu’il attend d’eux. Les numéros que nous portons dans

la premiére colonne renvoient aux trois paragraphes composant 1’avant-propos.

Au regard de ce tableau, nous pouvons nous rendre compte du choix risque
d’employer un discours didactique rebutant, surtout quand il est question
d’apprendre le francais en situation de langue étrangere, a des enfants qui ont besoin

de dire les choses simplement.

Des collégiens algériens qui n’ont pas a s’exprimer sur les grands courants
théoriques et épistémologiques, la narratologie, la structure des récits, les indices
d’énonciation (...), la philosophie, 1’économie, la politique, bref, les grands domaines
qui font évoluer les relations socio-economiques et
Socio culturelles nagent dans un océan de métalangage de laboratoire de didactique. Il
importe avant tout de prendre en compte les préoccupations réelles des apprenants et
de leur fournir les moyens de parler et d’écrire comme « monsieur tout le monde »

pour ne pas dire le francais courant, usuel a grande échelle.

En conclusion et pour synthétiser nos propos, ce discours qui se veut impliquer
I’apprenant, surexploite malgré tout le métalangage qui s’y déploie et qui ne fait pas
partie du francais de la communication quotidienne :
en effet, comme nous venons de le montrer, il croule sous une inflation de notions et
de concepts nouvellement introduits dans les ouvrages de didactique et de pédagogie a
I’attention des enseignants et autres chercheurs en sciences de 1’éducation ou en

didactique des langues.
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Cependant, d’aucuns considérent que nous devons utiliser toutes ces notions, et ne pas
évacuer le métalangage comme le signale Olivier Reboul (1999) qui prone 1’utilisation
de celui-ci, mais qui nous rejoint sur I’impérieuse nécessité de 1’expliquer et de le
clarifier pour les apprenants :
Tout enseignement doit éfre métalinguistique, c’est-a-dire, expliquer sans cesse
son propre code. En fait, cette tache est double ; elle consiste, d’'une part a
expliquer les termes techniques, d’autre part, & s’assurer que les éléves

comprennent bien les termes usuels®.

Mais rappelons aussi et surtout que tout code utilisé pour la premiére fois doit
étre explicité avant et dans la langue susceptible d’étre comprise par 1’éléve, au risque
de fausser la progression dans 1’apprentissage du francais lui-méme, si vraiment on le

considere comme partenaire responsable.

N’est-ce pas un des paramétres de ce qu’on homme un contrat pédagogique ? Il faut
mettre a plat les regles qui régissent le processus d’enseignement-apprentissage et ses
outils ou instruments qui le particularisent pour les mettre en ceuvre, en adaptant le
contenu et la teneur des discours adressés a cet apprenant particulier, pour qu’il se
serve de cet ouvrage a bon escient, car comme 1’écrit si bien Jean Blaise Griz(1996) :
(...) Celui auquel un discours est proposé va l’entendre, non seulement selon
la signification de ses mots, mais encore en fonction de ce qu il sait, par
ailleurs. Les discours d’action s adressent a des auditeurs situés. 1ls sont en
quelque sorte ad personam, se servent de notions et exigent d’étre interprétés.
Par contraste, les discours théoriques se placent hors de tout contexte, visent

I"auditoire universel et se servent de ce que j ‘appellerai plus des concepts. >’

% 0.Reboul : Qu est-ce qu’apprendre ? Education et formation, PUF, 1999, p.155.

21 ). B. Grize, Savoirs théoriques et savoirs d’action : point de vue logico discursif p.119-129, in Savoirs
théoriques et savoirs d’action, publié sous la direction de Jean Marie Barbier, Education et formation, PUF,
1996, p.123.
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Apres cette analyse sommaire et pour conclure sur cette partie, disons le sans
hésitation et quoi qu’il en soit, le métalangage disséminé partout dans ce manuel n’est
tout simplement pas a la portée de nos apprenants, et nous aurions aimé rencontrer
une langue plus abordable, surtout dans ces composants qu’on nomme précisément

facilitateurs.

Comme nous I’avons annoncé aussi, nous devons prendre en charge les autres
facilitateurs qui présentent les composants du manuel tels les titres des lecons ou des
objets d’enseignement / apprentissages retenus.

Nous faisons allusion aux sommaires et aux tables des matieres des ouvrages destinés
a la formation et a I’enseignement, tous niveaux confondus, que nous avons préféeré
analyser séparément. Ce que montre notre propre organisation, toujours en rapport
avec notre centre d’intérét, le métalangage et le discours didactique car ils sont le
listing des rubriques et/ ou titres des contenus pédagogiques, selon leur ordre

d’apparition dans chaque manuel.

Comme un seul manuel sur les six présente une table des matieres au lieu du

sommaire, nous commengons notre analyse par ce facilitateur.
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2. Le metalangage et le discours didactique dans la table des matieres

Comme nous I’avons déja écrit dans la présentation des manuels, seul 1’ouvrage
intitulé « les outils de la langue », de la deuxieme année moyenne vient compléter le
manuel de lecture, puisque tous les deux portent en premiere page de couverture

I’énoncé Le francais en projets.

Sachant que les mémes concepteurs ont produit les deux manuels, nous sommes
étonnée de découvrir que l'un comporte un sommaire et que l’autre s’ouvre
directement sur la table des matiéres, outil pédagogique que nous avons souvent
I’habitude de trouver en fin de livre.

L Encyclopadia Universalis nous renvoie au sommaire 2® dont nous reprenons la
définition qui semble correspondre a sa fonction réelle dans un ouvrage : « liste des
chapitres d’un livre », qui fait partie lui aussi des facilitateurs que nous avons
sélectionnés dans notre recherche et que nous prendrons en charge, juste apres cette

partie.

En ce qui concerne la disposition de la table des matiéres, la premiere entorse
consiste a la placer en début de livre alors que ¢’est le sommaire qui se place ainsi (cf.
page 2). Nos éleves eux-mémes sont habitués a ce cadre classique.

Mais cela rentre dans les changements actuels qui introduisent aussi des sommaires
tableaux et autres fantaisies de présentation formelle, pour une meilleure attractivite.

Nous reconnaissons que 1’on bouscule cette coutume pour faciliter la recherche, étant
donné I’importance du renvoi aux numeéros de pages, pour y retrouver directement ce

qu’on cherche, et qui placée devant, est certes, moins contraignant pour le lecteur.

8 Sommaire : Nom masculin singulier, Adjectif masculin singulier. Employé comme adjectif: 1 - réduit a
I'essentiel 2 - trop simplifié, simpliste3 - sans formalités, vite expédié. Employé comme nom: 1 - résumé d'un
écrit 2 - liste des chapitres d'un livre.© Encyclopadia Universalis 2004, tous droits réservés
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Cette table des matiéres se compose de cing parties separées par des blancs et
intitulées ainsi : Vocabulaire, Grammaire, Orthographe, Conjugaison, annexes.
Chaque partie propose plusieurs points de langues, ce que nous résumons dans notre
tableau 1 ou nous precisons si les titres de legons sont « contextualisés » ou sont hors
contextes.

Sur ce point particulierement, nous devons préciser que ce manuel intitulé Les
outils de la langue reprend aussi le titre inscrit dans le livre de lecture Le francais en
projets qui nous engage a y trouver de la grammaire de texte, contrat didactique

oblige !

Nous appellerons ce manuel, Manuel 2 car il est censé suivre le manuel 1 et intégrer la
grammaire textuelle, contextuelle.
En fait, faire de la grammaire de texte suppose une grammaire reliée aux projets
proposés dans le premier manuel, ou du moins, a des discours dans lesquels les points
choisis sont parties intégrantes.

Il s’agit donc, pour nous des points de langue indispensables pour
I’apprentissage des compétences communicatives Visées a travers ces Supports.

Qu’en est-il réellement dans cette table des matiéres, pour ce qui est du discours
didactique qu’elle véhicule et du métalangage employé dans cette autre clef, beaucoup

plus habituelle a bon nombre d’entre nous ?

La lecture de notre tableau n°1 ci-dessous, nous donne 39 écarts sur 55 titres,
toutes rubriques confondues.

En effet, nous notons 47 titres classiques avec des titres de lecons comme on les
retrouve a I’accoutumée dans la grammaire traditionnelle.

Dans cette table des matieres nous considérons seulement dix intitulés de lecons
comme marquant leur ancrage dans le discours en leur qualité de grammaire de texte.
A comprendre qu’ils s’inscrivent dans la grammaire comme outils au service de la
communication et non considérée pour elle méme comme dans la plupart des autres
titres qui sont tournés vers la lecon et non vers le role qu’elle joue dans la construction

du discours oral et/ou écrit.
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Lecons contextualisées et non contextualisees
Partie nombre | décontextualisées | contextualisées | Ecart
Vocabulaire 12 7 5 2
Grammaire 22 20 2 18
Orthographe 11 11 00 11
Conjugaison 7 6 1 5
Annexes 3 3 00 3
Total 55 47 8 39

Tableau n° 1 : Table des matiéres et titres des lecons dans le manuel 2AM

Voici les intitulés marqués par le contexte :

. En vocabulaire :

1 -Les noms pour désigner quelqu’un ou quelque chose
leur rdle est de nommer, désigner, donc faire exister 1’objet ou 1I’étre ou I’animal. On
nomme pour présenter, désigner, déterminer.

2-Le vocabulaire de la description : les adjectifs :
L’adjectif est au service de la description, ou il peut qualifier la couleur, I’intensité, le
volume, la hauteur ....Qu’on décrive un lieu, un objet, un portrait, des sentiments, des

attitudes. ..

3-le champ lexical : pour nous, le champ lexical lui-méme introduit 1’idée
d’ensemble, d’un champ dans lequel les termes, qu’ils soient noms, verbes,
adjectifs..., couvrent une méme idée, fait, situation; donc rendent compte d’un

regroupement en contexte pourrait-on dire.

C’est par le souci de montrer le domaine et ce qui s’y rapporte qu’on répertorie
et explique le lexique qui référe a ce domaine quand on travaille un champ lexical,
pour paraphraser Francis Vanoye (1980) qui le définit ainsi :

Le champ lexical est l’ensemble des mots utilisés pour désigner qualifier,
caracteériser, signifier une notion, une activité, une technologie, une personne.
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A partir d’'un texte ou d’un groupe de textes, on reléve tous les mots se

rattachant a une notion, puis on étudie le matériau obtenu®,

Mais a ce sujet, ouvrons une parenthese : nous considérons qu’il est inopiné de
cerner un champ lexical hors contexte, car I’apprenant aura certainement un bagage
lexical du domaine, mais sur le plan de son investissement dans une situation de
communication, ce sera la méme faille que dans les classiques lecons de vocabulaire.

Est-ce avec de simples réemplois oralement ou par écrit des mots ou
expressions vus ou formeés par dérivation, qui le plus souvent sont gratuits, qu’il pourra
créer des énoncés crédibles?

Certainement pas, car 1’apprenant n’est pas impliqué personnellement dans les
phrases produites qui sont loin d’étre des énoncés, et donc, il n’aura pas 1’occasion de
réemployer en situation de communication orale ou écrite.

Il ne saura pas le faire, car il n’a pas eu la chance de s’investir dans des énoncés qui
ont du sens pour lui, par rapport a tel ou tel domaine entrevu par 1’étude d’un champ

lexical.

De par ce fait, il s’inscrit forcément plus dans la fonction qu’il joue que dans une
simple lecon de vocabulaire, notion a distinguer aussi de lexique. Le lexique renvoie
aux mots de la langue ; d’ailleurs ne dit-on pas que le lexique d’une langue n’est
jamais complet chez un méme individu (chez le natif déja), mais qu’il I’est chez
I’ensemble d’une communauté linguistique.

. En grammaire les titres porteurs car textualises sont :

1-La progression ;

2 -Les regles de cohérence d’un texte.

3-L ’expression de [’opposition ;

4-[’expression de lieu ;

5-l’expression du temps

6-les présentatifs

F Vanoye. Expression et communication, Collection U Armand, Colin, 1980, p. 36.
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. En Orthographe : @*°

. En Conjugaison : L emploi du conditionnel présent

. Dans les Annexes : @

Nos premiers résultats nous donnent 10 titres en accord avec I’indicateur Le
francais en projets, porté en premiere page de couverture, sur les 55 que comporte

cette table des matieres.

Il nous faut préciser aussi que nous parlons de la table des matieres et des titres
qui y sont contenus, et qui, en toute logique, renvoient aux intitulés portés dans les
pages signalées par leur numérotation.

Aussi peut-on écrire que ce manuel péche par une certaine contradiction avec le
« postulat » de départ ; autrement dit, par un manque de cohérence formelle (mais qui
est aussi pédagogique pour nous), comme 1’appellerait Xavier Roegiers qui précise :

Viser la cohérence formelle du manuel, c’est chercher a en éliminer toute

contradiction interne.*!

Nous réalisons que ce manuel s’inscrit encore, au niveau de sa table des
matieres, dans le sillage des titres classiques qui présentent les lecons comme des
finalités. Ce qui se traduit en pourcentage, pour les intitulés classiques : 81,82% alors
que seulement 18,18 % d’intitulés sont marqués par la fonction et I’orientation qu’ils
remplissent, dans et par la situation de communication.

C’est trop peu, méme si pour ce qui est de I’orthographe, nous savons qu’il est difficile
de I’intégrer a la grammaire communicative, sachant que beaucoup de didacticiens la

considérent comme le parent pauvre de la grammaire situationnelle.

Mais nous reconnaissons pour notre part, que certains points d’orthographe
peuvent eux-mémes servir la communication ; il suffit d’en faire un listing et de partir
d’énoncés authentiques pour trouver que l’aspect morphologique et 1’écriture d’un

terme peuvent jouer sur le sens et la visée pragmatique d’un document.

% Nous utilisons le symbole ensemble vide @ pour porter I’absence totale de I’élément ciblé dans un corpus
déterminé.
3 X. Roegiers, op. Cit. p, 132.
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Bien entendu, nous verrons ultérieurement ce qui se passe réellement dans le
contenu de I’ouvrage lui-méme, par rapport aux projets, aux compétences et objectifs
visés dans ce niveau, puisqu’il porte tout de méme, en premiere page de couverture,
tout comme le livre de lecture qu’il accompagne et auquel il ressemble comme un

frere jumeau, le méme intitulé encore, Le francais en projet .

Dans cette partie consacrée aux facilitateurs, nous ne pouvons que Vérifier
maintenant comme nous 1’avons fait pour les sommaires, si ces intitulés correspondent
réellement a ceux inscrits dans les pages qu’ils visent, En tant que métalangage
« linguistique » pour le discerner du métalangage didactique et procédural, il ne peut
souffrir de malversation !

Le choix de I’intitulé « les synonymes », suivi directement, ce qui est pertinent
en soit, de I’intituler « Les contraires », est maladroit car depuis les classes du
primaire, les enfants algériens parlent de synonymes et d’antonymes.

Maintenant, dans le cas ou le choix éditorial consiste a changer complétement
de formulation pour éviter ces termes, un autre choix plus adéquat et surtout plus
clair, est tout indiqué ; ce que nous proposons comme sulit :

« Les mots de méme sens ou les équivalents, les mots de sens contraire ou

les « contraires, les mots qui s’opposent ».

En résumé, nous retenons que cette table des matieres reprend des titres de
lecons classiques dans son ensemble, & part quelques points de langues qui s’inscrivent
vraiment dans la pédagogie du projet, alors que le manuel « outils de la langue », porte
le méme intitulé que celui de lecture, « Le francais en projet ».

Ce décalage formel est & prendre en compte car c’est en méme temps ne pas
respecter la congruence supposee par rapport a la pédagogie du projet et au travail par
objectif, ou les points de langue doivent étre pris en charge en fonction de leur utilité,
pour la compétence visée pas le projet, pour installer un savoir-faire, « qui peut-étre

appréhendé a partir de 1’expression étre capable de » pour reprendre les termes notés
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par Pastiaux J. et G (2003), qui eux-mémes, citent le « Ministére de 1’Education

nationale, 1991%. »

Ce qui ne veut pas dire, entendons nous, que nous sommes d’accord pour un
métalangage spécialisé¢, mais pour une formulation adéquate a ce qu’on vise, dans une
langue simple et usuelle.

De méme, rappelons aussi que des intitulés présentés dans cette table des matieres ne
sont pas formulés de la méme maniére (Ce qui est une entorse pédagogique non
négligeable) que ceux inscrits dans les pages correspondantes. Il nous faut maintenant

analyser le metalangage et le discours didactique dans les trois sommaires restants.

3. Le métalangage et le discours didactique dans les sommaires

Le sommaire comme nous I’avant déja défini dans notre précédente partie
consacrée a la table des matieres, se place toujours en début d’ouvrage.

Il est donc censé reprendre les titres des chapitres, des parties et sous parties avec les
pages correspondantes pour en faciliter ’accés au lecteur, qui veut consulter une partie
en particulier, ou qui veut savoir ce que propose 1’ouvrage dans ses grandes lignes.

Par conséquent, en sa qualité de facilitateur, il se doit d’étre conforme aux titres

inscrits dans le livre lui-méme.

Ainsi, déja a partir du sommaire, nous pouvons dégager ce qu’il en est du
métalangage et du discours didactique qui y est véhiculé et voir si les titres des
chapitres s’inscrivent dans 1’enseignement / apprentissage et sa centration sur

I’apprenant par le respect de son niveau réel, de son &ge, et de ses motivations.

2 G. etJ. Pastiaux : Précis de pédagogie Repéres pratiques, Paris, Nathan, 2003, p. 117.
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Aussi, nous attendons-nous a un sommaire clair, en rapport ave les besoins langagiers
de nos apprenants, présentant donc des intitulés et une présentation rigoureuse et aérée,
pour ne pas dire « accrocheuse ».

Pour ce faire, nous continuerons d’adopter notre démarche qui consiste a travailler
niveau apres niveau, pour ensuite tirer une conclusion pour I’ensemble de ces manuels

de 1’éleve.

e Lesommaire du manuel de premiere année moyenne

Ce sommaire occupe la page quatre, juste apres 1’avant-propos. On peut d’abord
observer qu’il reprend les intitulés des Six projets tels qu’ils sont proposés a I’intérieur
du livre, avec le respect de la centration sur 1’apprenant par I’emploi de I’embrayeur,
indice d’énonciation et sujet actant des verbes, le pronom personnel de la premiere
personne du singulier « je », que nous relevons :

-J écris une lettre ;

-J’écris un conte |

-Je transpose un conte en bande dessinée ;

-Je réalise un dossier documentaire ;

-J Je réalise un dépliant avec des consignes ;

-Je réalise une affiche publicitaire.

Nous les retrouvons inscrits tels quels, comme il se doit dans les pages
correspondantes : 5; 21 ; 133 ; 147 ; 179 ; 195.

La notion de séguence est aussi inscrite dans ce sommaire pour les projets
démultipliés en plusieurs séquences dans le manuel ; soit, les projets 2 et 4.
Notre premier constat porte sur les projets 1, 3, 5, et 6 : n’ayant qu’une seule et unique

partie, aucune séquence n’est inscrite dans le sommaire.

Ce qui est normal, mais cela aurait peut-étre contribué a faire saisir facilement aux

apprenants le sens de ce terme spécialisé de « séquence » si les concepteurs avaient
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pris soin d’inscrire « nous n’avons pas porté « une séquence » apres chaque projet
concerné car on ne parle de séquence que lorsqu’il y a deux et plus qui forment des

sous ensembles indispensables a sa réalisation. Ce qui n’est pas le cas.

Notre deuxiéme remarque concerne les  projets comportant plusieurs
séquences : en effet, nous constatons que dans le sommaire, les séguences sont
identifiées et portent un numéro, selon leur place dans la progression du projet, alors
que dans les pages correspondantes a I’intérieur du manuel, le terme sequence est
inexistant (cf. : p.21, 37, 53, 69, 85, 101, 117 et 147, 163).

Pour confirmer nos propos, nous allons nous limiter a un seul exemple sur les neuf
séquences ol ce mot n’est pas reporté :

Dans le sommaire page 4 : Séquence 1- Commencer un recit ...... 21

En page 21 du manuel : 1- Commencer un récit.

Les enseignants qui ne se donneraient pas la peine de faire ces paralleles
pourraient facilement y voir une compétence ! 1l en est de méme de toutes les autres

séquences préesentes dans le sommaire.

Certes, nous n’allons pas protester, nous qui cherchons a décomplexifier la langue et
les outils d’apprentissage pour plus de rentabilité sur le plan de la maitrise du francais
de communication, je dirais mieux, en circulation constante dans les relations sociales
et professionnelles, car transversales.

Aussi nous interrogeons-nous sur le choix de porter « le projet » avec le
numéro qui lui correspond (I), le terme « objectifs » suivi des énoncés qu’il intégre
comme ouverture de chaque séquence, alors que cette partie placée entre les deux reste
non titrée.

Ceci nous incite a la considérer comme une sous-compétence, la compétence étant
actualisée dans I’ensemble du projet.

On ne reprendra pas ici tous les cas, mais seulement un exemple tel qu’il est consigné
dans le sommaire et en page correspondante dans le manuel, nous 1’avons repris

expressément dans notre tableau n° 1, ci-apres.
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Intitulés dans le sommaire du manuel p.4

Projet 4
Je réalise un dossier documentaire

Séquence 1 — Ecrire un texte pour informer...... 147

Intitulés inscrits en page 147

Projet 4

Je réalise un dossier documentaire

1- Ecrire un texte pour informer
Objectifs :

Différencier texte narratif et texte informatif

Observer la présentation d’un texte informatif

Identifier les caractéres d’un texte informatif

Produire un texte pour informer

Tableau n° 1 : du sommaire a la page du livre de premiere année

A n’en pas douter, au vu de cet exemple identique aux huit autres, il est tout a
fait légitime de considérer cette partie qui représente la séquence dans le sommaire et

non sur la page a laquelle il renvoie, comme une sous compétence.

Un autre point a soulever sur le plan des carences d’ordre procédural est que ce
sommaire est considéré a juste titre, comme la clef du manuel, car il suffit d’étre
intéressé par une partie ou un chapitre pour le retrouver dans la page correspondante,

mais qui dans notre cas, présente parfois des anomalies injustifiées.

A titre d’exemple, nous lisons dans le sommaire page 4, auto évaluation bilan. Ce

syntagme pour ne pas dire ce titre composé d’un préfixe, d’un nom d’action et d’un
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nom commun, ne sera pas repris identiqguement en page 130. On lui fera subir une

entorse.

En effet, c’est I’énoncé suivant qui est porté : Grille d’autoévaluation. Ce décalage est

révelateur d’un manque de concordance entre le sommaire et ce qu’il est censé
présenter, donc auquel il renvoie : il doit reprendre avec fidélité les intitulés des

chapitres, titres, et sous titres inscrits dans les pages signalées.

L’exemple que nous relevons est édifiant, car la notion d’auto-évaluation bilan portée
dans le sommaire désigne une action que réalise 1I’apprenant ou toute autre personne,
pour voir ou, il ou elle en est, par rapport a 1’objectif ciblé, alors que le titre porté en
page 130 désigne un instrument de mesure : grille d’évaluation.

C’est ’outil d’analyse lui-méme qui est nomme et se trouve d’ailleurs placé juste au
dessous. A cette grille sont ajoutés deux énoncés conseils.

La méme distorsion se répéte en page 176, avec les mémes titres différents et
renvoyant a deux niveaux différents: dans notre sommaire, 1’intitulé inscrit et
renvoyant a la page 176 est :

Auto-évaluation-bilan.

Il nous suffit de nous reporter a la page correspondante pour retrouver - encore
cet autre titre : Grille d’Auto-évaluation.

Nous sommes donc dans deux niveaux différents: I’évaluation en tant qu’action
d’évaluer ou de contrdler, avec de surcroit, le terme bilan qui renvoie a sommatif et

préfixe « auto » qui renvoie a soi-méme.

Autrement dit, faire un bilan correspond a une évaluation sommative qui se
pratique a la fin d’un dossier donné, d’un cycle donné ou d’un projet donné¢ (comme
dans notre cas); et la grille d’Auto-évaluation désigne I’outil a utiliser pour
contrdler de maniére objective ce qui a été réalisé par rapport a ce qu’on attendait, il
s’agit de ce qu’on appelle I’instrument d’évaluation. Ainsi donc, le titre porté dans le
sommaire désigne I’action d’évaluer elle-méme alors que celle du manuel, concerne

une de ses modalités d’application.
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Enfin, pour ce qui est du code utilisé dans ce sommaire, il ne peut que
reprendre, mis a part les omissions que nous avons constatées, le métalangage
didactique dans lequel s’inscrit ce manuel dés 1’avant-propos, qui oublie les capacités

et les besoins réels de I’apprenant algérien.

A rappeler que cet apprenant quitte le primaire pour rentrer au collége apres trois (ou
méme deux) années d’apprentissage du francais® comme nous le rappelons chaque
fois que I’occasion se présente, tant cela présente un impact considérable sur tout le
dispositif d’apprentissage prévu sans la prise en compte de ce parametre.

Le peut-on avec des classes hétérogenes, surchargées en nombre d’apprenants

et sans possibilités de pratiquer la pedagogie différenciée pour amoindrir le choc ?

Reste a savoir s’il est en accord avec le discours didactique qu’on veut faire appliquer
dans les classes et a travers les documents (authentiques) médiateurs (livre de 1’éleéve,
programmes, guides du maitres, situations de classes de frangais). Cela n’est pas

visible encore, du moins dans les corpus que nous avons jusqu’alors analysés.

Mais il nous faut aussi verifier ce qui se passe dans I’avant—propos de deuxiéme
année, pour asseoir nos propos sur l’observation et I’analyse de ces documents

« paratexte ».

e Le sommaire du manuel de deuxieme année moyenne

Ce sommaire est placé en page 2 avant I’avant propos (p.3), méme si les
numéros ne sont pas portés sur les pages, ils sont tout de méme comptabilisés.
Dé¢s la désignation de 1’avant-propos qu’il relie a la page trois, nous relevons une

anomalie entre le titre porté dans le sommaire et son absence dans 1’avant-propos,

3 ] arrive souvent de voir, dans les zones enclavées des classes sans enseignant de frangais pendant des mois, parfois méme
une année entiere et passer en classe supérieure sans aucun probléme. Cet état de fait, peut se rencontrer au primaire, au
moyen et méme au lycée pour le frangais et aussi pour d’autres matiéres.
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comme nous l’avons signalée dans notre partie relative a I’avant-propos de la
deuxiéme année, s’ouvrant sur la formule d’appel : « Cher(e) éleve ».
Nous devons aussi relever un autre décalage : les titres portés dans ce sommaire et
ceux que nous lisons en page 4/5 sont formulés difféeremment.

Ainsi dans le sommaire le titre de rubrique se présente sous la forme nominale
ou groupe de noms (G.N.):

Présentation du manuel....................... 4/5 ;

Les recommandations s’étendent sur les deux pages. En page 4 plus précisément, nous
relevons un titre sous forme de phrase infinitive :
Comment utiliser ton nouveau manuel de francais.

Certes, nous comprenons que cet intitulé est assez long pour un sommaire, mais il
fallait dans ce cas harmoniser les deux intitulés, comme par exemple, - « Tu trouveras
ces parties dans ton manuel » ou,

- « Tu trouveras dans ton manuel » ou encore

- « Utilisation de ce manuel ».
Suivent apres les intitulés « projets », « séquences » et « lectures plaisir » avec les
pages correspondantes.
Le métalangage didactique est encore de mise. Cela veut dire que nous le retrouverons
dans les pages réservées au contenu du livre, ce que nous verrons dans les parties le

concernant.

A ce niveau aussi, nous devons signaler des déphasages entre les titres portes
dans ce sommaire et ceux que nous rencontrons dans les pages auxquelles ils
correspondent :

En page 2 est porté : « Projet | : Le concours de lecture......... 6/36 » ; alors qu’en
page 6, nous lisons en titre 1 :  Contrat d’apprentissage, puis en titre deux, Projet:

Tu vas participer a un concours de lecture. .

A observer le deuxiéme titre, nous devons signaler la disparition du chiffre

romain | qui classe le projet en premiére place par rapport aux deux autres qui suivent.
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Sans entrer dans les détails, nous remarquons par I’emplacement de ce titre qui devient
un sous-titre, ce que nous appelons décalage entre ce qui est visé par le sommaire et ce
qui est privilégié par le manuel, et qui releve en fait de la cohérence formelle pour
reprendre Roegiers, méme si ce titre nominalisé se retrouve inscrit en vertical a partir

de la page 8, de maniere ludique tout au long de la séquence.

La méme maladresse est récurrente dans la suite du sommaire :

« Projet Il : monographie illustrée ....37 /79 », alors que nous retrouvons
encore en premier titre porteur de cette page 37,
« Contrat d’apprentissage », et au dessous, au lieu du groupe nominal «la
monographie illustrée », ¢’est tout un paragraphe composé de deux (2) phrases et qui
s’adresse directement a 1’¢léve, qui occupe la place. Cet énonce est le suivant :

Tu vas réaliser, seul ou en groupe, une monographie Illustrée sur

un sujet qui t’intéresse. Cette monographie ira enrichir le fond

documentaire de la bibliotheque de ton établissement.

Il ne nous échappe pas qu’on I’informe de ce qu’il va faire, de ce qu’il va
réaliser et du but de sa production, mais qu’on s’abstient de lui expliquer a quoi
correspond une monographie*. Ce terme des plus spécialisé est rarement utilisé &
I’oral, méme par les spécialistes du domaine, qui lui préferent le terme « étude », plus
courant et plus économique sur le plan de la prononciation (comme nous le savons

tous, 1’oral aime I’économie de langue !).

Donc sur le plan du métalangage, les apprenants algériens ne sont pas ménagés !
Quant a son explicitation, il n’y a pas urgence ! Enfin, pour la derniere désignation des
projets, le sommaire inscrit,

Projet 11l Le dépliant touristique......................80/111, mais comme a I’accoutumée
maintenant, la page 80 étant identique aux deux précédentes, nous retrouvons encore

en titre de rubrique : Contrat d’apprentissage, puis juste au dessous, toujours sans le

¥ Le dictionnaire Larousse (1998) nous en donne cette définition : « Etude détaillée sur un point précis
d’histoire, de science, de littérature, sur une personne, sa vie, etc. »
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chiffre romain 111, un paragraphe plus long que celui que nous avons répertorié pour la
page 37; ce que nous relevons pour conforter nos propos et voir de quoi il se
compose :
Tu vas réaliser un dépliant touristique mettant en valeur les charmes de la
ville ou de ta région pour inviter les touristes a y venir. Tu déposeras ton
document a l’office du tourisme de ta ville, tu pourras aussi /’envoyer a des

correspondants étrangers pour leur faire découvrir la beauté de ta région.

On peut d’abord observer que nous sommes face a deux paragraphes bien
distincts. Le premier paragraphe vise la production finale de 1’apprenant : il s’agit d’un
dépliant touristique qui va mettre en lumiére tout ce qui peut attirer les touristes. Ce
qui va non seulement demander le savoir-faire linguistique procédural, mais aussi le
sens artistique (choisir les photos, les perspectives les angles de prises de vue, les
monuments)...

A noter aussi dans ce méme paragraphe, I’emploi impropre du terme charmes  au
pluriel ; la beauté, les endroits de réve, les paysages touristiques (...) auraient été plus

adéquats. La nuance est de taille.

Le deuxiéme paragraphe est focalisé sur le destin du produit fini. Ce qu’on fera
comme pour tout ce qu’on fabrique dans la réalité sociale. Et c’est 1a que le bat blesse,
car cette projection aussi pertinente soit-elle, s’inscrit a 90 % dans 1’utopique. Du
moins, dans la plupart de nos villes et villages pour ce qui est de 1’enseignement
général. >,

Certes cela concorde avec la pédagogie du projet, qui veut qu’il soit socialisant
et ait une utilité publigue comme dans la vie de tous les jours. Cela ne peut que

motiver I’apprenant. Nous en sommes conscients.

% Peut-étre qu’au niveau des écoles et colléges privés qui commencent & s’ouvrir un peu partout, dont les
apprenants sont souvent des enfants de la nouvelle bourgeoisie algérienne et certains cadres qui préférent un
suivi meilleur, car il y a peu d’éléves par classe et ils sont triés sur le volet, il peut y avoir aussi ces perspectives
d’ouvrir Iinstitution sur le monde du travail. Mais a ma connaissance, cela n’est pas rentré encore dans les
meeurs. Certes, il nous arrive de temps a autre, de lire dans la presse algérienne, et pour étre précise dans Le
quotidien d’Oran qu’un groupe d’éléves de tel ou tel collége d’enseignement moyen (CEM) de ’ouest algérien
est allé rendre visite aux journalistes pour voir comment on confectionne un journal.
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Mais combien de nos villes et villages possedent un office du tourisme ? Combien de
nos collégiens et lycéens correspondent avec des étrangers ? Sans risque de nous
tromper, cela ne doit pas dépasser les 5 %, et nous sommes tres indulgents dans notre

estimation !

Mais revenons a notre sommaire et n’oublions pas qu’un sommaire est fait pour
faciliter la lecture du manuel a I’apprenant et surtout qu’il se doit de reprendre les
mémes titres que ceux portés dans le manuel.

Ce qui n’est pas le cas de notre sommaire avec ces défaillances qui nous montrent que
I’apprenant et son niveau sont souvent oubliés malgré leur inscription dans le discours.
Il nous faut aussi nous pencher sur les parties « lectures plaisir », portées dans ce

sommaire a la fin de chaque projet, ce qui en fait trois, puisqu’il y a trois projets.

La premiere rubrique déja se présente avec un des quatre titres tronqués. En
effet dans le sommaire est porté ce titre de texte a lire,

1 — Un aventurier scientifique................ 14 .

En nous reportant a cette page 14, nous lisons :

J.Y. Cousteau, un aventurier scientifique.

Nous remarquons que le titre de ce texte tiré de 1’ouvrage Nouvel Espace FLE
(Ed. Hachette, 1990) les sources ayant été reportées en bas du passage, a été repris tel
quel dans le manuel, mais se retrouve tronqué dans le sommaire : avec ce titre on passe
d’une personnalité parce que nommée, puis caractérisées et qualifiée « J.Y. Cousteau,
un aventurier scientifique », a un aventurier anonyme et géneralisant par I’emploi du
déterminant indéfini «un» qui particularise dans le titre original et renvoie a
I’anonymat généralisant dans le second énoncé tronqué, « Un aventurier

scientifique ».

Ainsi, si en passant du sommaire au manuel, le discours change de sens, on se
demande comment les concepteurs n’ont pas repéré ce décalage ! Les trois autres

intitulés (2, 3, 4) sont identiques a ceux contenus dans le manuel.
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Dans la deuxieme rubrique, « lectures plaisir » qui suit le projet II, c’est le titre
donné dans le sommaire « L comme Loup » qui n’existe pas du tout comme tel en

page 61 a laquelle il renvoie car aucun intitulé n’est inscrit, sous « lecture plaisir ».

Il est vrai que le mot Loup est placé au dessous d’un L majuscule, inscrit au centre
d’un rectangle vertical, a fond vert, lui-méme sous le terme « sciences » le tout
formant une image, mais il ne peut en aucun cas étre considéré comme titre, car il
occupe I’espace page, comme les 7 petits textes et les trois autres images, qui,

massivement, la remplissent, créant un « trop plein » de supports.

En revanche, le titre qui aurait dd étre choisi, est « Le loup et ses légendes, intertitre
placé apres les deux premiers textes. Reconnaissons qu’il y a la de quoi dérouter un

apprenant étranger !

Pour ce qui est de « lecture plaisir » qui accompagne le projet I11, les titres let 3
sont identiques a ceux mis devant les textes. En revanche, le titre deux présente une
différence due a I’introduction du déterminant défini « la» dans le sommaire : La

traversée du Sahara ...........99.

A la page 99 précisément, ¢’est un titre sans déterminant qui a été porté :

Traversée du Sahara

Il est vrai que sans D’article défini « la», le titre gagne en suspens et en
originalité ; il fait « titre choc », donc accroche mieux alors que le titre du sommaire se
présente comme une simple lecon, a la maniére des titres des lecons de grammaire, et

par conséquent généralise et banalise cette action.

Nous allons nous contenter de relever quelques exemples du métalangage didactique,

qu’il reléve du procédural ou de la métalangue linguistique, auxquels nous avons
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décidé de joindre les termes spécialisés, car appartenant & un domaine précis et non

usité dans la conversation quotidienne.

On introduit donc une langue dont I’apprenant n’aura pas besoin pour parler et
écrire en francais courant, sachant qu’on ne forme pas un spécialiste, du moins a ce

stade d’apprentissage.

Ce meétalangage didactique et/procédural doit au moins étre pris en charge quant a son
explicitation :

-sequence - récit de fiction - « Logique textuelle »- monographie illustrée —
fiche documentaire - fiche méthode (...) ;

Aussi, pourquoi laisser sous silence ce qu’ils veulent dire, ce a quoi ils
renvoient, ce qu’ils désignent ?

Le livre est bien « un médiateur entre la langue ou I’objet d’apprentissage et

I’apprenant » ?

Enfin, ces investigations confortent nos appréhensions sur « le métalangage et le
discours didactique » et nous confirment par la méme sa dissémination prolifique ; car
du métalangage, nous en avons plus qu’il n’en faut. Quant a sa clarification, ne serait-
ce que schématique, nous ne 1’avons pas encore rencontrée, a ce stade de nos

investigations.

Oui, cette analyse méme si elle n’est pas exhaustive, est importante pour nous,
car elle nous permet de prouver ce qui géne: ainsi sur le plan organisationnel le
discours du sommaire est un discours didactique par le métalangage utilisé, mais de
plus, il ne respecte pas I’attente de 1’apprenant collégien auquel dés 1’avant-propos, il
s’adresse en termes de spécialiste comme a un adulte du domaine.

Ce que les concepteurs du manuel continuent d’employer dans le sommaire et

certainement aussi, tout au long du livre dont ils « listent » les grandes parties.
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Au lieu de lui procurer un produit a sa portée, dans lequel il va évoluer facilement, car
nous sommes dans les facilitateurs par excellence, il lui donne une fausse piste par ces

incohérences répétitives.

Mais il nous faut reconnaitre qu’a coté des sommaires de troisiéme et de
quatriéme année moyenne, les deux que nous venons d’étudier nous paraitront sans

conteste, plus abordables !

e Le sommaire du manuel de troisieme année moyenne

Avant de commencer notre travail, nous signalons que nous avons décidé
d’ajouter en annexes les photocopies de ce sommaire et de celui de quatrieme année
pour qu’on se rende compte, de visu, de leur densité massive.

De méme, il nous faut tout d’abord attirer 1’attention sur la place qu’occupe ce
sommaire sur 1’espace page. En fait, il s’étale sur deux pages, la 6 et la 7, dans ce livre
de vingt et un sur vingt neuf centimetres. Avec ses onze colonnes et ses cent trente

deux cases ou cellules, il n’accroche pas I’ceil du tout. Bien au contraire.

Donc de prime abord, nous pouvons écrire d’ores et déja que ce sommaire est
loin de faciliter la tache a notre collégien de troisieme année. Le sommaire se devant
d’étre simplifié aux chapitres, titres et sous titres contenus dans 1’ouvrage qu’ils

introduisent, celui-ci s’en éloigne amplement.

Si maintenant on considere comme ludique de noyer le regard dans ces 130
cases avec des titres a n’en plus finir, c’est oublier que n’importe quel lecteur, aussi
lettré soit-il, préfere une page aérée qui ne désoriente pas la lecture a ce touffu

« barreaudage ».

Pour plus de clarté, notons que sur les 130 cases, 93 d’entre elles contiennent

exactement 93 énoncés, toutes rubriques confondues.
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A titre d’exemple, nous relevons un échantillon significatif par la longueur des
énoncés et par sa teneur métalinguistique :
1. Ainsi dans la case des compétences, sur les 7 énoncés nous avons choisis
Maitriser les niveaux de réécriture et les procédés linguistiques pour

ameéliorer un texte. (p.7)

2. Dans la case relative aux objectifs :
- pour les 18 cases réservées aux objectifs de 1’oral et contenant 21 objectifs,
nous avons choisi I’énoncé suivant:
Identifier les parameétres d 'une situation de communication (p.7)
- pour ce qui est des 18 cases qui contiennent les 23 objectifs de 1’écrit, nous
avons retenu celui-ci :

Inférer la question qui est a la base de [’explication. (p.7)

Il nous suffit d’observer ces trois exemples, pour nous rendre compte a quel
point la langue utilisée dans ce sommaire est complexe car destinee, non a des
apprenants étrangers, mais a des spécialistes du domaine.

La langue utilisée ne leur sera d’aucun apport en dehors de la classe, car les
natifs eux-mémes ne 1’emploient que lorsqu’ils sont linguistes, ou didacticiens et / ou
enseignants de langue.

Il faut avouer que ce sommaire s’inscrit totalement dans les théorisations des plus
obtuses, pour nos collégiens dont nous connaissons parfaitement le niveau dans leur
ensemble, eux que I’habitude du livre, de la lecture n’a pas encore touchés de sa
baguette magique.

Et ce sommaire n’est pas fait pour I’y inciter !

Prenons par exemple le verbe « inférer », il n’est pas du tout rentable pour un
apprenant de francais langue étrangére ou méme de seconde, quand nous regardons le

sens qu’en donnent le dictionnaire Larousse® ainsi que L’Encyclopédias Universalis®’.

% Inférer v.t. (Lat. inferre, alléguer). Lit. Tirer comme conséquence d’un fait, d’un principe. Larousse, 1998,
page 544.
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Alors, pourquoi ne pas utiliser la langue de I’apprenant pour lui présenter ce qu’il va
apprendre ?
Et la centration sur I’apprenant n’a-t-elle pas comme principe directeur le respect des
capacités de I’¢léve a comprendre le message qu’on lui adresse ?
En quoi cela perdrait-il de sa teneur pour les collégiens algériens, si nous choisissions
« les différentes maniéres d’écrire, les moyens que possede la langue francaise, les
facteurs, les conditions, tirer des conclusions a partir de faits constatés (...) » ?

Car il ne faut perdre de vue que le sommaire ne fait que reprendre ce qui est
inscrit dans le manuel, sachant que normalement, les chapitres, les titres et sous-titres
portés dans le sommaire doivent se retrouver tels quels dans les pages répertoriées

(méme si nous avons démontré parfois I’inverse dans le sommaires précédents !).

Donc, il nous faut bien admettre qu’en plus de cette organisation « patchwork »,
s’ajoute un vocabulaire des plus métalinguistiques.
Et nous sommes en droit de nous demander :

« Mais a qui s’adresse réellement ce sommaire fleuve ? »

A des adolescents algériens, apprenant le francais langue étrangere, a raison de trois a
quatre heures par semaine, selon les niveaux et « dispatché dans un volume horaire
hebdomadaire dont 93% environ, sont réservés aux matiéres enseignées en langue
arabe (langue elle-méme délaissée, sitot sortis de la classe, aussi bien dans les régions

berbérophones qu’arabophones, les parlés régionaux reprenant leurs droits.).

Et du cOté des enseignants, vont-ils étre encore et toujours condamnés a se

comporter comme de simples exécutants d’une méthodologie, qui cette fois encore,

¥, Inférer : Verbe a l'infinitif.
Tirer ses conclusions a partir d'une proposition admise comme vraie.
© Encyclopadia Universalis 2004
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avec tous les mérites qu’en attribue a 1’enseignement / apprentissage, va chez nous
générer I’implantation « dictatoriale » d’un métalangage obscur et rebutant ?

Pourquoi ce « discours « ronflant » plutét que la langue francaise en circulation dans
la société des natifs de cette langue (Les Francais) en communication orale et écrite

rentable car utilisée par le plus grand nombres de personnes ?

Le constat est la pour confirmer nos propos, a partir du contenu de ce sommaire,
miroir de ce que contient le livre comme notions, termes métalinguistiques et discours
complexes qui vont le traverser tout au long de ses pages.  Aussi allons-nous
commencer par citer et comptabiliser le métalangage didactique qui revient dans ces

deux pages.

Ainsi nous avons réservé a ce contenu notre tableau n° 2, ci apres, qui va
reprendre les notions les plus récurrentes de ce sommaire avec le total de leurs
apparitions. A la lecture de ce relevé, nous constatons le nombre important
d’occurrences du métalangage didactique procédural avec les cinquante cing

inscriptions qui minent ce sommaire puzzle.

Nous constatons en effet, qu’avec ces quarante six inscriptions du metalangage
didactique, auxquels il nous faut ajouter les onze énoncés construits eux aussi avec la
langue de spécialité (ou tres soutenue comme: inférer...), Nous sommes en droit de
nous demander encore une fois, le pourquoi de ce sommaire des plus spécialisé et des
plus dense qui soit et a qui il est vraiment destiné.

Certainement pas a nos collégiens dont les capacités en francais ne leur
permettent pas d’y accéder. On peut, bien entendu, simplifier encore plus la
formulation pour que les messages diffusés dans ce sommaire puissent vraiment

atteindre I’apprenant de troisieme année moyenne.

Et d’ailleurs, pourquoi ces complications ? Ne sommes-nous pas dans un
sommaire dont I’existence a justement pour vocation d’orienter I’apprenant de 3AM,

de par sa fonction de facilitateur pour ne pas dire « d’éclaireur »?
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Nous avons relevé par ailleurs, que certains de ces énoncés, comme lire en fonction
d’une consigne, nous semblent impropres et maladroits, car on lit pour le plaisir, on lit
pour s’informer, on lit pour apprendre ce qu’on ne sait pas dans tel ou tel domaine (...)

comme on lit aussi pour répondre a une question, pour agir a partir d’une consigne.

Les notions métalinguistiques et didactiques dans le sommaire

La notion titre | Sous titre | Inter titre | case | total

Projet 9 %) %) 1) 9

compétences 1 %) %) 1) 1

Obijectifs %) 3 %) %) 3

séquences %) 3 %) 2 5

Situation de communication | @ 1) %) 4 4

Oral %) 4 %) %) 4

Ecrit %) 4 %) 1) 4

Evaluation formative %) 3 %) %) 3

Evaluation certificative %) %) 6 1) 6

méthodologie %) 3 %) %) 3

Processus/procédé %) %) %) 4 4

Total 10 20 6 10 46

Tableau n° 2. : Métalangage du sommaire du manuel 3 AM, pages 6 /7.

A ce sujet d’ailleurs, le terme consigne n’est réalisé dans la conversation quotidienne
ou dans les écrits qu’avec 1’acception « ordre», ce qu’on doit faire (donner des
consignes a quelqu’un), ou 1’acception de caution ou « Garantie » dans tout ce qui
touche les produits pour lesquels il faut payer une consigne qu’on récupere lors de la

restitution de 1’objet (bouteille, bagages dans les gares et aéroports).
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Il savoir que dans le parler algérien, on associe toujours le groupe de mots « la
consigne » a un syntagme en kabyle ou en arabe dialectal, lorsqu’on laisse de I’argent
chez 1’épicier, pour avoir le droit de prendre une bouteille de limonade (ou autre) en
verre, car il faut la ramener aprés pour reprendre la caution.
Et ce sont ces acceptions la qui ne seront justement pas manipulées et comprises par
ces apprenants !

Aussi avons-nous essayé de proposer un métalangage plus accessible a nos

collégiens dans notre tableau n°3, ci-contre :

Complexité des énoncés du sommaire

Enonceés tirés du sommaire

Nos propositions

1. Maitriser (...) et les
procédés linguistiques

Etre capable d’utiliser les points de
langue ou bien encore comprendre comment
fonctionne le francais

2. Lire en fonction d 'une
consigne

Lire pour répondre a une question
donnée, pour faire ce qu’on nous demande.

3. Réagir a une sollicitation

Réagir face a une demande (invitation,
interpellation)

4. Construire du sens

Comprendre ce que dit le texte -
produire des paroles ou écrire des textes qui
ont du sens.

5. Extraire les différentes
informations

Relever, tirer les différentes informations

6. La visée explicative

Le but de I’explication,
Le pour quoi d’un texte explicatif

7. Inférer la question*

Tirer ou déduire une conséquence, ici :
imaginez la question qui conduit a
I’explication...

8. Arrimer son propos

Relier ses idées, ses paroles, ses
phrases a ce qu’on a dit ou a ce qu’on a écrit
avant ou précédemment.

9. Maitriser les
de réeécriture

niveaux

Etre capable de reformuler, de
Transformer, de transposer, de résumer...

10. Rédiger une séquence

Ecrire une partie bien précise d’un

164




Chapitre 111 Le métalangage et le discours didactique dans les facilitateurs

explicative texte explicatif

11. Elaborer une fiche de Faire une fiche de lecture
lecture

12. Développer la mémoire Faire travailler la mémoire

Tableau n°3 : Enoncés reformulés dans le sommaire du manuel 3 AM, pages 6 /7.

Bref, pour notre part, il nous semble que ces vocables qui vont certainement
faire partie du bagage du collégien algérien, ne sont pas si rentables qu’on le pense, a

I’exception de la communication pédagogique, et entre gens du domaine.

Ceci, pour montrer encore, que nous pouvons nous passer d’une terminologie
trop spécialisée, pour étre intégrée dans la langue d’apprentissage en situation de FLE,

pour plus d’efficacité et surtout de lisibilité pour atteindre nos apprenants.

De méme, nous avons mis un astérisque a « inférer la question », car 1’énoncé
nous parait ambigu, nous pensons a ces deux possibilités entre autres:
-« tirer par conséquent, la question qui a conduit a I’écriture de ce texte »;

-« imaginer a quelle question ce texte explicatif répond ».

Entendons nous bien, la remise en question de ces termes et notions est liée, d’une

part, au fait qu’ils ne sont pas rentables et surtout en situation d’apprentissage du FLE.

D’autre part, leur introduction n’apporte rien de plus a ’apprenant, bien au
contraire : ceci lui compliquera la tache, alors qu’il n’est pas encore capable de
formuler et d’écrire les énoncés les plus courants, en francais rudimentaire.®
Aussi est-il 1égitime de se demander : « Pourquoi compliquer la formulation ?

Qu’en est-il alors des autres pages- contenu du livre, concernant le métalangage et le

discours didactique développé ?

% _En utilisant I’adjectif « élémentaire », nous voulons dire en fait, le francais le plus récurrent, le basique.

Cela nous rappelle les cours de grammaire ol nos éléves : apprennent par coeur « Le COD c’est 1’objet sur lequel
porte I’action du verbe », font correctement leurs exercices, et au bout du compte, sont incapables de réaliser en
situation de communication des énoncés, ou justement, on doit employer cette forme canonique de la phrase
francaise !
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Mais pour le moment, concentrons-nous sur les sommaires, puisqu’il nous reste a
analyser celui de quatrieme année moyenne, qui comme nous 1’avons signalé plus haut
est quasiment identique sur le plan de I’organisation en plusieurs colonnes réparties

elles-mémes en cases, nous faisant penser au scrabble (cf. copie en annexes)

e Le sommaire du manuel de quatrieme année moyenne

Comme nous I’avons signalé a maintes reprises au cours de notre analyse, les
deux manuels sont organisés de la méme maniére pour la plupart des rubriques. Les
facilitateurs dans leur ensemble n’y échappent pas car ils sont réalisés sur le méme
modele en ce qui concerne la pagination : ils s’étalent sur deux pages, pour ce lui-Ci en

pages 4/5.

Sur le plan de I’occupation de I’espace page, il est aussi dense que le premier, a
I’inverse de ce que doit étre un sommaire qui ne reprend que les titres de chapitres, les
titres de rubriques et les sous-titres.

Ici encore, nous observons I’aberration de la présentation des colonnes et cases
intégrant des énoncés. Ainsi, notre planche sommaire occupe les deux pages d’un livre

de 21 centimétres de largeur sur 29 centimétres de hauteur.

Nous y retrouvons aussi les onze colonnes divisées en cent dix-neuf cases.
Mémes les numéros renvoyant aux pages ne suivent pas la pagination classique, ils
sont portés a Dintérieur des cases (Cf. copie jointe en annexes).
Sur le plan du discours didactique et du métalangage, nous retrouvons encore 1’entrée
par projets en titre premier, leur répartition en séquences, les compétences a installer,
les objectifs visés par ce manuel qui a été produit a la demande du ministére de
1’éducation nationale.

A signaler que dés le sommaire, nous pouvons le considérer comme un livre ferme qui

répond a une approche bien déterminée :
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L’entrée par les projets, pour installer des compétences communicatives visées, en
travaillant séquence par séquence, pour faire atteindre aux éléves les objectifs
inhérents & chacune.

Donc, sur le plan des concepts didactiques, nous les retrouvons dans ce sommaire,
mais c’est ce qui, justement, nous interpelle ici aussi, car ils occupent tout le sommaire
encore.

A croire que nous sommes dans un ouvrage de didactique du FLE et non dans le
sommaire d’un manuel de francais, destineé a des collégiens en situation
d’apprentissage d’une langue étrangere, aussi familiére et proche soit-elle.

Aussi, allons-nous commencer comme nous I’avons fait pour le sommaire du livre de
troisieme année par répertorier sous forme de tableau, le métalangage didactique et
procédural inscrit dans ces deux pages du sommaire  (notre tableau n° 4, page

suivante).

Tout comme nous avons jugé utile de relever par la suite des énoncés ou
syntagmes que nous estimons trop spécialisés pour faire partie d’un sommaire, censé
faciliter ’entrée dans les grandes parties de ce livre, en sa qualité d’ouvrage destine
aux collégiens étrangers, pour lesquels on doit privilégier le francais communicatif et

usuel.

Notre collecte des données nous a permis de recenser 37 notions relevant de
I’enseignement / apprentissage et de 1’entrée par les projets : a lire ce tableau, nous
comprenons que le manuel s’inscrit dans la pédagogie du projet comme pour les trois
autres niveaux pour installer les compétences communicatives visées pour la

quatrieme année du cycle moyen.

La répartition des projets en séquences est encore respectée et le travail par
objectifs est inscrit aussi. Tout comme le sont les points vises pour ce qui est de 1’oral

et de I’écrit, par ce manuel.

L’évaluation, partie prenante de ce dispositif didactique et pédagogique, est

inscrite sous ses deux formes : évaluation formative et évaluation certificative.
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Les notions métalinguistiques et didactiques dans le sommaire

La notion titre | Sous titre | Inter titre | case | Total
Projet 6 %) 6
compétences
Objectifs

Q
Q

séguences

Situation de communication
Oral
Ecrit

Evaluation formative

Evaluation certificative

w| o w b B W B W

méthodologie
Total

N Q| Q| Q Q) O § Q| Q|+~
o Q| o Q] Q) O § § 9| &
&~ Q| Q| 9 Q) Q| w QB

w
~

Tableau n° 4 : Métalangage du sommaire de du manuel 4 AM, pages 4/5.

11 faut savoir que la notion d’évaluation renvoie a 1’action de contréler, de
vérifier, de jauger, d’évaluer, de comparer le produit obtenu ou 1’action réalisée par
rapport a ce qu’on attendait pour prendre telle ou telle décision selon le type

d’évaluation visée.

Aussi, n’oublions pas de noter que dans évaluer (du latin valere) tout comme
dans le substantif dérivé du verbe évaluer, « évaluation », nous retrouvons le radical
« valeur » (du latin valor). Cette valeur sera percue a travers et grace au choix de
criteres pertinents, car correspondants a des objectifs visés dans les différentes

séquences.

Bien entendu, 1’évaluation peut porter sur les productions gestuelles ou
corporelles quand il s’agit des disciplines sportives et artistiques (équitation, natation,

danse...) ou des objets concrets en formation professionnelle, artistique (artisanat,
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couture, ébénisterie, sculpture, peinture...), écoles des beaux-arts pendant la formation

et en fin de formation.

Dans notre cas, évaluer c’est mesurer ce qui a été produit oralement et/ou par
écrit, pour ce qui est de I’enseignement en géneéral et de 1’enseignement / apprentissage
du FLE en particulier Aussi avons-nous choisi d’inscrire la définition qu’en donne J.

P. Cug en plus de celles que nous avons déja recensée dans notre partie :

L’évaluation des apprentissages est une démarche qui consiste a
recueillir des informations sur les apprentissages, a porter des
jugements sur les informations recueillies et a décider sur la poursuite

des apprentissages compte tenu de /’intention d’évaluation de départ™.

Nous comprenons bien qu’il définit I’évaluation formative, dans la mesure ou c’est
grace a elle qu’on contrdle pour prendre la décision d’avancer dans les apprentissages,
de réguler et /ou de remédier & ce qui n’a pas été assimilé par les apprenants.
L’apprenant est sondé par rapport a ce qu’ill s’est appropri€.
Tout comme nous retenons aussi 1’acception d’Yvan Abernot (1996), plus pointue, car
elle met le produit évalué en rapport avec les critéres d’évaluation, qui sous-tendent ce

qui est attendu et qui représente 1’objectif visé lorsqu’il écrit :

Evaluer signifie examiner le degré d’adéquation entre un ensemble
d’informations et un ensemble de critéres adéquats a [’objectif fixé, en

vue de prendre une décision®.

I1 s’agit donc de comparer le comportement observable (en langue, cela veut
dire la production orale ou écrite de 1’apprenant) pour prendre une décision selon que
celui-ci est jugé acceptable ou non par rapport aux critéres d’évaluation jugés

indispensables dans la réalisation de la compétence.

A travers cette définition, nous comprenons gu’Abernot aussi, et sans la

nommer, vise en particulier 1’évaluation formative. C’est la que 1’on mesure ce qui a

¥_J. P. Cug, op. Cit. p. 90. ‘
Y. Abernot : Les méthodes dévaluation scolaires, 2°™ édition, Paris, DUNOD, 1996, p. 7.
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été acquis par rapport a ce qui est assure, pour voir si on doit avancer dans la
progression ou réguler, adapter ou tout simplement remédier a ce qui a été peu ou mal
percu par  D’apprenant, pour mieux installer telle ou telle  compétence.
Autrement dit, on ne contrdle que ce qui a été travaillé, assumé par le couple

enseignant/apprenants en leur statut de partenaires dans I’enseignement/apprentissage.

Des situations problémes ou 1’apprenant aura a réfléchir et a utiliser ce qu’il a
acquis oui, mais des questions pi¢ges ou de 1’applicationnisme béhavioriste abétissant,
non. A ce sujet une clarification nous semble indispensable.
En effet, la plupart des ouvrages de didactique des langues nous présentent
I’évaluation ainsi: les quatre types d’évaluation (nous les synthétisons avec un

éclairage personnel) :

-I’évaluation formative qui se pratique en permanence en classe et dont le but
est de réguler le cours, de remédier aux carences et erreurs des apprenants ; bref de
veérifier si les éléves ont compris et acquis ce qui a été travaillé avec 1’ensemble du
groupe classe. C’est le moyen que nous avons, nous enseignants, de prendre « la
température de la classe » pour ne pas travailler dans le vide et occulter le principal

intéressé au profit de I’avancement du programme.

Cela est d’autant plus important avec 1’enseignement / apprentissage qui place
I’apprenant au centre du dispositif : il faut vérifier a chaque étape pour voir si
I’objectif cibl¢ est atteint ou non. C’est la « prise d’information pour reprendre
Christine Tagliante (1991), autrement dit, 1’évaluation formative.*" D’ou I’insistance
des directives officielles sur la pratique de 1’évaluation formative sous toutes ses

formes pour étre proche de ce qu’acquiert I’apprenant et y remédier, Si carences il y a.
Les trois formes que prend 1’évaluation formative sont les suivantes :

I’évaluation proactive qu’on pratique en début de séance : elle sert & vérifier les pré-
requis, ce qui a été fait la séance précédente ou pour verifier une hypothese sur ce que

peut connaitre 1’apprenant. C’est trés important surtout lorsqu’on travaille par

*' C. Tagliante L ’Evaluation, Paris, CLE International, 1991, p. 22.
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séquences intégratives d’un projet et qu’on se place au début d’une nouvelle séquence

qui réclame des assises antérieures pour étre realisée.

- I’évaluation interactive qui se pratique pendant la séance : sert a vérifier si ce qui vient
d’étre manipulé est compris et/ou conceptualisé. Elle doit donner lieu dans le cas
contraire, a une remédiation immeédiate, a la régulation de ce qui est propose pour la

séance, s’il s’avére qu’il y a probléme d’assimilation ;

- I’évaluation rétroactive se réalise en fin de séance et sert a cerner ce qui a été capitalisé
par le groupe classe. Elle peut donner lieu a un feed-back, a une nouvelle fagon de
prise en charge de I’objet d’enseignement, ou a d’autres activités si 1I’enseignant Voit
que I’objectif visé n’a pas été atteint par la majorité d’apprenants. Enfin, on peut
résumer notre développement concernant I’évaluation formative par cette autre

définition d’Yvan Abernot qui la voit comme une :

Evaluation intervenant en principe, au terme de chaque tache
d’apprentissage et ayant pour objectif d’informer éléve et enseignant du
degré de maitrise atteint, et éventuellement, de decouvrir ou et en quoi un
éleve eprouve des difficultés (...). L’évaluation formative permet aussi de
déterminer si un éléve posséde les pré requis nécessaires pour aborder la
tache suivante dans un ensemble séquentiel**,

Quant a I’évaluation sommative ou certificative, elle est nécessaire lors des
évaluations contr6les : lors des compositions, des devoirs semestriels, des examens,
des concours. Son but est de certifier, de donner un dipléme, de sélectionner de faire

passer en classe supérieure, de faire redoubler, d’exclure, le cas échéant.

Bref, c’est dans cette évaluation que les apprenants sont classés, les uns par
rapport aux autres et par rapport a ce qui est attendu car elle est normée (notée). Ce
qui permet de comparer les apprenants les uns par rapport aux autres en les classant,

contrairement a I’évaluation formative, qui méme quand elle est notée, ne voit

2 Y. Abernot: op. cit., p. 92.
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I’apprenant que par rapport aux criteres de réussite, c’est-a-dire, par rapport a ce

qu’on veut qu’il acquicre parce qu’il en aura besoin pour la compétence ciblée.

Ainsi donc, pour reprendre la définition de Georges Noizet et de son disciple Jean
Pierre Caverni (1978),

L ’évaluation sommative est celle qui intervient au moment des
examens, qui permet de dire si tel éléve est digne de tel grade

. ’ \ ro. 43
ou s’il peut accéder a la classe supérieure

Le troisiéme type c’est 1’auto évaluation, que nous pratiquons tous, éléves et
enseignants compris, instantanément, car nous jugeons notre travail par rapport a ce
qui a été exigé, tout comme nous nous jugeons par rapport aux pairs. En tant
qu’enseignants, notre auto-évaluation, se réalise aussi par le biais des réponses des

apprenants, des notes obtenues, de la dynamique ou non de la classe, etc.

Enfin le quatriéme type d’évaluation correspond a 1’évaluation formatrice, qui
concerne seulement I’apprenant car elle s’effectue en dehors de la classe, pendant qu’il
révise ses legons, fait ses devoirs ou prépare ses exposés. Donc s’auto-forme.
C’est dans ces moments la plus précisément, qu’il se « jauge », évalue ses stratégies
de travail, d’apprentissage, ses carences; jette un regard critique sur ce qu’il est

capable de réaliser seul et ce qu’il lui manque (c’est en fait aussi de 1’auto évaluation.).

Cette breve clarification en ce qui concerne la notion d’évaluation qui inonde le
sommaire, nous conduit a revenir a ce document, car nous n’avons pas fini pour autant
avec notre corpus, qui vehicule des énonces difficiles a cerner par ses veritables

destinataires : les apprenants de quatrieme année moyenne.

Ainsi, force est de constater encore, que la langue utilisée dans ce sommaire, en plus
de celles que nous venons de répertorier comme bagage métalinguistique propre au

discours didactique en cours (que le milieu enseignant commence a s’approprier), se

3 G.Noizet, J.P. Caverni . Psychologie de [’évaluation scolaire, Paris, PUF 1978.
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répercute sur les énoncés contenus dans les différentes cases. Certains sont
complétement opaques, tant ils regorgent de langage d’adultes, spécialistes du

domaine.

La maniére la plus appropriée est d’en faire un releve témoin pour en apprécier
I’importance et donc les conséquences qu’on peut supposer sur la réception de ce
« sommaire puzzle » C’est ce que nous révele notre tableau n°5 ci-contre, consacré

aux énonceés et syntagmes de ce document, clef du manuel de quatrieme année .

Reformulation d’énoncés complexes dans le sommaire de 4 AM

Enonceés tirés du sommaire

Reformulation proposée

Reéagir dans une situation
de communication

Réagir dans une conversation, un débat, un
dialogue, un entretien...

Dégager la structure énumé-
rative ou logique d’un texte
a visée argumentative

Dégager 1’organisation par addition ou logique
d’un texte argumentatif.

Compléter un texte a [’aide
de connecteurs

Compléter un texte avec des mots grammaticaux
ou des articulateurs qui correspondent.

Interpréter le point de vue
du locuteur

Comprendre et expliquer ce que dit celui
qui parle ou écrit un discours...

Identifier la prise de position
du locuteur

Repérer, connaitre, de quel cbté se place celui
qui parle, qui écrit un discours ; ce qu’il défend
ou ce qu’il rejette ...

Arrimer son propos aux
propos précedents

Relier, lier, rattacher, ses propos, ses paroles, ses
phrases aux précédentes. ..

Expliquer la dimension
argumentative

Expliquer I’importance de 1’argumentation dans
la vie, dans la société ou il faut tout le temps
convaincre les autres...

Soutenir [’interlocuteur

Défendre celui qui parle, étre avec celui qui
parle...

Rédiger un texte pour
inciter a [’action

Ecrire un texte pour -faire agir Ou - pour faire
faire, ou encore pour -pousser a I’action...

Acquérir de 'autonomie

Devenir autonome
- devenir responsable de ses actions, de ses
actes  -avoir la liberté de mouvement

Les indicateurs de lieu

L’importance des adverbes de lieu pour Ia

comme organisateurs de la description
description Les indicateurs de lieu au service de la
description...

Tableau n° 5 ;: Enoncés du sommaire de 4 AM et leur reformulation
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Comme pour les autres ouvrages, nous 1’avons accompagné de nos propositions
pour les décomplexifier et les rendre accessibles et non rebutants a nos collégiens, qui
ont certainement plus besoin d’apprendre a parler la langue frangaise usuelle et a écrire
dans une langue simple et correcte, que de manipuler et ressasser un métalangage de
chercheur , a la différence pres, que celui-ci se trouve doté d’un glossaire susceptible
de prendre en charge les concepts et notions qui pourraient poser problémes aux

apprenants algériens de ce niveau.

Mais si nous constatons que c’est le seul ouvrage qui a intégré un glossaire a ces
documents facilitateurs, il n’est pas sir, que le métalangage et le discours didactique
soient pris en charge dans celui-ci. Ce que nous vérifierons le moment venu (cf. notre
chapitre 3. 1.8. p.)

Il'y a lieu de signaler surtout que les explications font cruellement défaut dans
ce manuel. C’est pourquoi nous avons jugeé utile de faire plusieurs propositions pour
ces énoncés, pour montrer que nous en avons les moyens, avec la langue de tous les
jours, déja connue par I’ensemble des apprenants, de parler de ce qu’on leur propose,
sans les noyer dans une terminologie et des notions qui les dépassent. Ce qui a été
occulté dans le contenu de ce manuel, du moins dans les corpus que nous avons

traversés.

C’est aussi pour cette raison , que avons décidé de faire des propositions et ¢’est
aussi pour demontrer que nous pouvons rentrer dans les nouvelles approches sans pour
autant utiliser un métalangage didactique et linguistique qui ne peut que rendre la
tache plus difficile, pour ce qui sera réalise en classe ou en dehors de la classe, par

I’apprenant algérien du cycle moyen, en situation d’apprentissage du FLE.

Il faut se rendre a 1’évidence que I’apprenant étranger ne peut s’en sortir
indemne, quand tout lui parle du francais, lui apprend a parler du francais et de la

méthodologie employée, alors qu’en réalité, il est 1a, pour 1’apprentissage du francais.
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C’est ce que nous ne devrons jamais perdre de vue, qu’on soit concepteur d’un

programme, d’un manuel scolaire ou qu’on soit enseignant du FLE.

Pour conclure sur ces sommaires, rappelons qu’eux aussi a I’instar des avant-
propos, véhiculent un métalangage et un discours didactique réservés a des documents
théoriques, écrits par des spécialistes a d’autres lecteurs du domaine et non a des
collégiens en situation d’apprentissage du frangais langue étrangére. Oui, destinés a
des collégiens qui n’ont pas I’opportunité dans leur majorité, de parler en frangais plus
de deux ou trois fois par séance, dans des classes qui comprennent jusqu’a quarante
éleves et plus encore, pour certains niveaux (1AM), ou toutes les autre matieres sont

assurees en langue arabe, sans qu’un dispositif pour les clarifier, ne soit mis en ceuvre

Or nous savons que les sommaires comme les tables de matiéres reprennent les
titres des chapitres, des parties et des sous-parties, ainsi que ceux du para-texte avec
les pages correspondantes pour faciliter la  recherche au lecteur.
Ce qui sous entend pour nous, a I’exception des carences que nous avons relevées dans
le decalage, entre certains titres portés dans les sommaires et ceux de la page a laquelle
ils renvoient, que nous sommes certains d’y retrouver ce méme bagage
métalinguistique et didactique, dans les contenus destinés a des collégiens, qui ne
demandent qu’a parler et écrire, tout simplement, en francais, pour se dire les choses,

dire ce qu’ils veulent, ce qu’ils veulent savoir...

C’est pourquoi nous jugeons utile et indispensable de renforcer la langue de
communication dans tout ce qu’on propose a I’apprenant algérien et chaque fois qu’on
s’adresse a lui, oralement ou par écrit. C’est aussi, une maniere de lui inculquer le
francais réellement communicatif et en situation authentique.
Si les objets d’enseignement / apprentissage ne le permettent pas et qu’on ne peut faire
autrement, on se doit de leur expliquer ce qu’on vise en reformulant, en paraphrasant
ou en explicitant la notion ou le terme nouvellement intégré dans le manuel,

programme ou séance de classe.

N’est-ce pas justement considérer 1’apprenant comme un partenaire, en mettant

a sa portée, ce que nous devons faire et réaliser ensemble en langue francaise ! C’est a
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ce prix que le métalangage didactique ou procédural peut étre en accord avec la
pédagogie du projet et le niveau réel de I’apprenant, quand on s’inscrit dans

I’enseignement/apprentissage.

Et il nous faut reconnaitre que les facilitateurs que nous venons d’analyser ne
s’y prétent guére. Loin de 1a ! Il nous faut maintenant regarder du coté des facilitateurs

iconographiques disséminés a profusion tout au long des séquences.

Signalons aussi et comme nous I’avons annoncé dans notre analyse
macroscopique de ces manuels, que quatre d’entre eux sur les cing regorgent de
photos, d’images, de dessins, et autres facilitateurs que nous nous sommes engagée
d’étudier pour voir quel est leur rble sur le plan du discours didactique et du
métalangage, en leur qualité de message iconographique et s’ils ne sont pas de simples

objets ornementaux (pour égayer les pages et les rendre attrayantes !).
4. Le métalangage et le discours didactique dans les images, dessins

Les differents manuels ne manquent pas de messages iconographiques tels que

dessins, images caricatures, photos en couleur.

Au premier regard on les trouverait aerés et attrayants. Mais il suffit de bien les
observer, comme le font ceux a qui ils sont réellement destinés, pour se rendre compte
tout comme les vrais concernés, en d’autres termes, les apprenants algériens dont 1’age
va de 12 & 16 ans, qu’ils présentent beaucoup de carences et suscitent des critiques, le

plus souvent pertinentes, de la part de ces adolescents.

Pour ce qui est des dessins, il faut reconnaitre que 1’aspect rudimentaire des
dessins ne leur échappe pas. Les enfants les trouvent minables, mal dessinés, eux que
les enseignants envoient « surfer » sur Internet pour leurs exposés ! La plupart auraient

préféré des photos.

-Parce que c’est vrai | - C ‘est la vérité, -c’est comme pour le primaire ; -Ce

n’est pas bien ; - ¢’est comme les mickeys (Prononcé les miki)
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Tels sont quelques énonces pris sur le vif et repris par leurs enseignants en
formation continue, lorsqu’il m’arrive d’y revenir lors de nos seminaires. Ce sont la
quelques remarques d’éléves de colléges qui allient le hochement moqueur aux
critigues de ce qui devrait donc leur faciliter la comprehension du message

linguistique, I’expliciter ou I’illustrer.

En fait, les images peuvent remplir plusieurs fonctions, nous les résumons en

reprenons la sélection d’Alain Choppin (1992)* qui leur attribue cing fonctions :

-la fonction de motivation de par la couleur et I’emplacement qui agrémentent

la page et attirent I’apprenant ;

-la fonction décorative quand I’image est sélectionnée pour des motifs
purement esthétiques, sans étre exploitée sur le plan pédagogique (Pour Choppin elles
ont tendance a disparaitre des manuels, mais pas dans nos manuels (cf.images gratuites

dans notre analyse) ;

-la fonction d’information car I’'image explicite et/ou compléte le texte ; aussi
se doit-elle d’étre lisible et pertinente.
Dans ce cas, on porte le choix sur les dessins car ils ciblent « I’essentiel » mieux que

I’image ;

-la fonction de réflexion quand elle est associée a un questionnaire ou a une

Iégende dont il faut faire la lecture, devenant elle-méme objet d’étude ;

-la fonction d’exemple quand elle se pose en « référent culturel » ou paraphrase

le texte.

On ne peut qu’acquiescer, tant il a certainement raison surtout pour le dernier point. En
fait, exemple qui renvoie non a un référent extralinguistique, mais au contexte, donc
que nous préférons intégrer au métalangage. D’ou notre intérét pour le potentiel

iconographique.

*_A. Choppin: Manuels scolaires, Histoire et Actualité, Paris, Hachette-Education, 1992, p. 160/161.
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Par ailleurs, pour ce qui est de leur analyse lecture et/ou interprétation puisqu’il
s’agit bien d’interprétation, car chacun voit un message iconographique, selon ses
propres perspectives et ses horizons d’attente, quel qu’en soit la langue cible : on le lit
au moyen du discours, autrement dit d’un alignement de syntagmes, comme

I’explique Jacques Chaumier (1982) a propos de tableaux et images :

On ne peut décrire un tableau que sous forme discursive. Il est toujours
possible de donner une liste des contenus (des signifiés) d 'un tableau, mais
cette liste n’est pas descriptive (...) Il est alors Indispensable de recourir a

une syntaxe permettant de mettre en relation les contenus.*

En effet, quelques exemples de chaque manuel peuvent nous éclairer sur ce rejet
et cette réception négative. A cet effet, nous allons passer en revue et étudier ces

facilitateurs niveau apres niveau.

4.1. Le facilitateur iconographique dans le manuel de premiere année

Pour le livre de 1AM, nous avons recensé 192 images dont 13 photos. Trois
dessins reviennent vingt-six fois chacun, tout au long du manuel et sont en fait de
petites representations imagées des actions machinales, des pratiques gestuelles, qui
correspondent au titre de chaque sorte d’activité, regroupant des taches a réaliser dans

la rubrique « activités de lecture ». . Pour plus de clarté, nous préférons les expliciter:

e  j'observe et je repere est représenté par un personnage (image de petit

garcon) qui scrute a la loupe;

o je comprends le texte est associé a un autre personnage (Image de petite

fille) tenant un livre ouvert.

e  J’écris, avec la méme image de petit garcon en train d’écrire.

*2_J. Chaumier, Analyse et langage documentaire, EME Entreprise moderne d’édition, Paris, 1982, p.77.
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A noter que nous parlons en fait de dessins synthétiques (a 1’image des
esquisses japonaises !). Elles servent plus a agrémenter qu’a expliciter les activités
dans leurs composantes, elles relévent plutét de la redondance, en tant que langage
iconographique reformulant le discours linguistique procédural. S’il n’y avait pas la
présence de 1’énoncé linguistique a la forme déclarative, on les aurait prises comme

des métaphores structurelles.

La quatriéme image, représente trois dictionnaires placés négligemment,
précéde toujours le dernier exercice, trés mal placé d’ailleurs, de la partie vocabulaire,
qui se présente comme un travail de classement avec toujours le méme énonce

consigne :
Classe les mots suivants dans [’ordre alphabétique

Nous reviendrons sur sa structure et sa place en dernier dans notre analyse des
consignes, discours et hiérarchisation (...).Ce dessin tout comme 1’énoncé consigne
sont repris treize fois. Ces dessins synthétises, de par leurs fréguentes occurrences,
font sourire ironiquement nos collégiens, qui ouvertement, aspirent a des photos,
« brillantes » pour reprendre leurs véritables propos (lustrées ne faisant pas partie de

leur lexique) « car elles, c’est la réalité ! ». « C’est la vie ! »

Nous pourrons écrire sans risque de nous tromper, que certaines de ces images jouent
un role inverse : elles compliquent la tache au lieu de I’éclairer ou de 1’expliciter comme
I’indique  le nom « facilitateurs »  qui leur est aussi donné par les didacticiens.
Par exemple, a la page 88, le dessin qui accompagne le conte chinois « tableau », centre le
personnage comme si on devait en faire la description et renvoie en toile de fond, éloigné et
peu clair, le paysage qui est réellement I’objet du texte.
Les perspectives sont totalement inversées. (cf. pages 56, 104,148, 114).
Méme si nous admettons que la lecture de messages iconographique peut étre fortement

connotée, chaque apprenant pouvant s’y projeter lui-méme.

Il faut signaler la présence tout de méme de treize photos, qui renvoient a des
lieux réels, des référents concrets et connus, dont sept d’entre elles ne sont tout

simplement pas exploitées. D’autant plus qu’elles occupent tout 1’espace page et sont
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plus faciles a travailler. Ce qui n’est pas le cas, car elles sont la tout simplement, (pour
paraphraser Alain Robbe Grillet parlant des objets dans le Nouveau Roman, méme si
la situation ne s’y préte pas, « ils sont la tout simplement ! »).

Elles occupent les pages, 52, 84, 116, 132, 162, 178, 195. Pour notre part, étant donné
qu’elles ne sont pas prises en compte sur le plan des activités langagicres, elles ont une

fonction purement décorative et non fonctionnelle.

En revanche, les plus petites, moins performantes sur le plan de leur réception et
de leurs lectures, inscrites a I’intérieur des textes, a la facon des intertitres, donnent
lieu a des questions de compréhension. Elles sont objet d’étude, a I’instar du discours
linguistique, avec cette caracteristique que 1’image est toujours plus malléable a un
apprenant étranger que le texte, plus complexe, et donc moins accessible. 1l convient
maintenant pour nous, d’interroger les deux manuels scolaires de la 2™ AM a ce

sujet.
4.2. Le facilitateur iconographique dans le manuel de deuxiéme année

Dans le manuel qui s’adresse aux apprenants de 13 a 14 ans, nous avons
comptabilisé cent douze images. Onze photos agrémentent les pages de couverture.

Les photos sont claires et engageantes dans 1’ensemble

Elles représentent des paysages attractifs, un tableau de peintre; une photo
d’auteur une enveloppe. Beaucoup d’efforts sont a signaler en ce qui concerne les
facilitateurs iconographiques, ce qui est appréciable, car les apprenants de cet age sont
encore trés proches du monde concret, et un ouvrage ou dominerait le linguistique,
sans aucune illustration iconographique qui agrémente 1’espace page et accroche I’ceil,

les rebuterait assurément.

Mais il faut reconnaitre que des imperfections de taille minent ici aussi certains
facilitateurs, ce que nous ne pouvons passer sous silence méme si nous ne reprendrons
pas ici tous les cas. A titre d’exemple, a la page 14, le portrait du commandant Jean

Yves Cousteau est livré a la dérision.
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En effet, a la maniere des caricatures et des personnages de bandes dessinées, le
portait de cet illustre océanographe occupe le centre du texte (qui parle de ses exploits,
dates a I’appui), avec un long nez a la Pinocchio (Cf. copie de la page en question en

annexes, p.16).

Ainsi, a la place de ce ridicule dessin, qui aurait certainement été amusant si on
parlait d’un illustre humoriste comme Coluche, Djeha..., il aurait mieux valu choisir
une photo de ce grand chercheur (sur son bateau La Calypso), qu’était le Commandant
Cousteau, d’autant plus que le texte support, de par sa nature, ne se préte pas a la

caricature.

De méme dans ce manuel, il y a comme un «trop plein » de photos : elles
s’incrustent dans les textes, entre les textes et noient un tant soit peu les supports
linguistiques. Ce qui peut perturber I’attention de 1’apprenant qui peut étre totalement
happée par ses illustrations. De plus, comme le souligne précisement, Francois
Charaudeau (1987), citant le psychologue M. D. Vernon,

il semble clair que [’enfant n’est pas capable par lui-méme et sans indication
de déduire d’illustrations un modéle d’information cohérent et significatif®.

Et, il faut le reconnaitre, a plus forte raison, quand elles foisonnent entre les textes,
méme si celles-ci sont assez limpides en général (cf. pages 40, 49 54-55, 59, 102,
104,105).

Mais il faut aussi signaler que les supports sont indéniablement surexploités et
qu’en général, les apprenants répondent avec plus d’entrain et de facilité aux questions

portant sur le message iconique que sur les textes.

Il est vrai aussi qu’avec les images on assiste a plusieurs lectures, chacun

faisant sa propre interprétation. Mais ce qui nous semble plus intéressant est que cela

*®_ F. Richaudeau, Conception et production des manuels scolaires, guide pratique, Paris/Retz/Unesco,
1987, 161.
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permet a chaque apprenant, avec surtout plus de liberté, de construire son propre

discours pour faire parler I’image.

Car comme nous 1’avons souvent constaté dans notre parcours d’enseignants,
ils ne sont jamais distraits quand il s’agit de travailler a partir de supports iconiques :
I’espace dessin ou image leur apporte de nouvelles ouvertures et plus de liberté de
mouvements dans leurs lectures, pour peu que ’enseignant leur offre 1’espace temps,

nécessaire a leurs multiples réponses.

Il est certain que cela stimule non seulement leur imaginaire, mais les fait aussi
réfléchir au dela du texte qu’ils sont censés expliciter, illustrer, ou représenter. Pour
nous résumer a ce sujet, en tant que facilitateur, ’image en tant qu’illustration peut se

présenter de deux fagons différentes comme 1’écrit Xavier Roegiers :

-l’illustration correspond aux objectifs de |’apprentissage ; -
lillustration apporte de l'information originale (Que ['on ne

trouve pas dans le texte)’.

Le deuxiéme livre qui regroupe les outils linguistiques comme le titre en page
de couverture I’indique, « outil de la langue », mis a part les onze photos de la
premiere et de la quatrieme page de couverture d’ailleurs identiques a celles du

premier livre, ne présente plus aucun support iconique.

Cela fait vraiment contraste pour D’apprenant comme si les éléments
linguistiques devaient étre appris pour eux-mémes et non étre acquis comme
instruments au service de la compétence communication en FLE, a laquelle pourtant,

on se propose de faire parvenir les apprenants algériens.

Mais il nous faut tout de méme reconnaitre que 1’absence d’images est
compensée par une organisation tres aérée grace aux multiples blancs qui séparent les

parties présentées en deux colonnes, avec des encadrés en rose. Ce qui lui donne un

! X. Roegiers, op. Cit. p. 186.
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caractere moins austére, méme si I’aspect technique et précis ressort de par les titres et

intertitres dont le métalangage morphosyntaxique est partout présent.

Cette inflation massive de legons décontextualisées nous ramene aux classiques
livres de grammaire et rendent ce manuel indépendant par rapport au livre de lecture
avec lequel il forme matériellement un tout pour la deuxieme AM.
On peut dire qu’il apparait terne, méme avec la couleur rose de certaines parties, le
livre de lecture ayant habitué I’apprenant a plus de couleurs, a des photos, des dessins,
des sigles comme dans la réalité actuelle. Ce dont regorgent aussi les deux manuels de

troisiéme et quatrieme années.

4.3. Le facilitateur iconographique dans le manuel de troisieme année

Nous remarquons vite que les pages du manuel de troisieme AM sont elles aussi
truffées d’images de photos, mais surtout de minuscules dessins miniatures, le plus
petit ne dépassant pas un centimétre carré et demi (1,5cm?) le livre ouvert miniaturisé

déja présent dans la page de couverture revient a douze reprises.

Ainsi le dessin du petit train, avec ses quatre wagons et la locomotive, nommée
« le bon train de lecture » présente cinquante-six occurrences chapeautant les textes de
lecture. Véritable message iconographique parlant du message. Ce role leur est
officiellement attribué en page 4 par les concepteurs, qui explicitent a I’apprenant les

titres des différentes rubriques du manuel lorsqu’ils écrivent pour celle-ci:

-La rubrique « le bon petit train » te propose un texte long a lire a ton rythme,
pendant la durée d’une séquence. Les différentes parties de ce texte long sont
reconnaissables a leur fond jaune. Pour orienter ta lecture, prends d’abord
connaissance du questionnaire donné a la fin du texte. Le professeur se
consacrera a la vérification de vos comptes-rendus de lecture a la fin de la

séquence.
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Ce « texte consigne » est lui-méme intéressant a bien des égards; aussi avons-

nous choisi de nous y attarder :

Tout d’abord, notons qu’il s’adresse a deux destinataires: il commence par
interpeller la deuxiéme personne du singulier, I’apprenant avec la présence du pronom
complément d’attribution « te», repris a travers les adjectifs possessifs de la méme

personne ton, ta.

A ceci s’ajoute I'impératif a la deuxiéme personne du singulier. En revanche,
avec la derniére phrase du texte qui passe au pluriel par la présence de 1’adjectif
possessif « vos », associé a « comptes rendus au pluriel, on nous informe que la
séquence aura lieu dans la classe alors, qu’au début du texte explicatif, on a plutdt

I’impression que le travail de lecture du texte long se fait en dehors de la classe.

De méme, est-il vraiment nécessaire de lui proposer un questionnaire, au lieu de

le laisser « vagabonder librement dans ces passages » ?

A mon avis, installer encore une fois un cadre de lecture rigide et non pas
lecture découverte, lecture libre ne peut que brimer 1’imaginaire de I’apprenant qui va
une fois de plus se plier & un travail & promouvoir au lieu de circuler dans le texte pour

construire et produire du sens avec ses propres stratégies !

La rosace au milieu de laquelle est inscrit « notre projet » est associée a un
réveil et un panneau portant la mention ludique « station réalisation ». Ces objets
symboles sont distribués dix fois. Enfin la coccinelle laissant des traces sur son
passage, autre image minuscule, est reprise dans vingt-huit pages, associée a la

rubrique portant I’intitulé : Je vais vers [’écrit.

C’est une veritable métaphore structurelle du cheminement accompli dans le
projet. Les apprenants font ils le paralléle ? Que non : ils pensent plutdt au travail de
fourmi que cela suscite ; du moins certains d’entre eux, au dire des collégues qui ont

fait la remarque a partir de mes questions.
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Ils n’ont pas tort. En fait, ces dessins miniatures ouvrant toujours les mémes activités
jouent le role de clefs et n’ont pas une fonction décorative comme le penserait un
profane. Ce sont des métaphores structurelles qui symbolisent 1’organisation et les

visées de chaque rubrique.

Elles parlent de lecture (livre), du chemin a parcourir (train), de 1’objet a
réaliser (rosace). Elles parlent du langage, du procédé dans son ensemble, du projet.
Pour notre part, nous les considérons comme métalinguistiques, méme si le co6té
ludique leur donne un aspect touchant car « enfantin » et nous replonge dans nos
premiéeres années d’école. Elles forment en elles-mémes, une métalangue, objets
stylisés, renvoyant a des situations par analogie, presque a 1’image des hiéroglyphes

égyptiens!

Nous avons enfin recensé quatre-vingt quatre images et vignettes de grandeurs
appréciables dont seize photos sur lesquelles portent des questions : les dessins étant
plus nombreux, mais nous pensons qu’ils sont trop petits pour ce manuel (21 sur 29)
alors que celui de I’année précédente, les a habitués a des images et de photos

beaucoup plus grandes.

Ces supports concernent aussi bien les textes que la partie réservée a [’oral en
Image/en questions. Si les photos sont nettes et agréables a 1’ceil, méme parfois
minuscules pour étre bien appréciées, les dessins et croquis sont forts complexes par le

nombre d’¢léments qui les surchargent.

Nous avons choisi de nous arréter sur la planche occupant la page 26 dans la
rubrique « oral en images/en questions». On peut d’abord observer qu’elle est
constituée de sept dessins dont un central, a [D’aspect d’une tornade.
Ces dessins schématisés sont minuscules pour rendre compte de leur importance, et
pour permettre aux apprenants d’en débattre. On reléve par exemple, que les
différentes destinations aériennes d’Air Algérie ne sont pas mises en évidence malgré

leur place centrale.
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De méme les représentations des monuments historiques sont mal assurées pour
qu’il y ait un rapport direct avec le lieu cité, car alignées en bas du cadre au lieu de
respecter I’emplacement des cartographies qui les placent a coté des villes ou elles se
situent.

L’analyse fait apparaitre une défaillance sur le plan du format, de la qualité
technique, du choix et de I’approche du sujet pour reprendre Jacques Chaumier qui
ajoute d’autres paramétres I’image telle que la lumiére et 1’optique (panoramique,

grand ongle...)"

Donc au lieu de gagner de la place au risque de proposer des images et dessins
illisibles, il vaut mieux sacrifier une page et permettre a 1’apprenant d’apprécier ce
qu’il voit pour mieux répondre aux questions posees et pour pourvoir en parler avec

ses camarades avec plus de certitude.

Un des objectifs de la pédagogie du projet étant de motiver 1’apprenant, en

répondant a ses aspirations semblent ne pas étre pris en compte dans ce facilitateur.

Quant aux questions, elles ont totalement occulté les sites historiques et leur
pouvoir attractif sur les futurs « touristes » qui deviennent tout a coup inutiles car
gratuits. Il ne faut perdre de vue qu’il s’agit en premier lieu de faciliter la
comprehension et ’expression par I’image et qu’il est indispensable d’opérer avec un
tres grand soin tant sur le plan des couleurs, de la place des images sur I’espace page,

de leur relation projet (et au contenu thématique).*

Pour ne pas trop nous attarder sur ce manuel, il nous faut procéder a 1’analyse
du méme facilitateur, dans celui de quatrieme année qui comme nous le réitérons a

plusieurs reprises, est quasiment organisé sur le méme modeéle.

#7J. Chaumier, op. Cit. Ps. 80-81.
*8 Nous pensons qu’il est impératif d’associer des psychologues, des psycholinguistes et méme des sociologues,
a la confection des programmes aussi bien que qu’a la production des manuels scolaires.
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4.4. Le facilitateur iconographique dans le manuel de quatrieme année

En ce qui concerne le livre de 4°™ AM, il contient centre trente-huit images
dont quarante photos. Trois d’entre elles occupent presque la totalité de la page

(pages7, 63, 121). Deux a trois questions leur sont associeées.

Il convient aussi de signaler la présence de. Quatre-vingt quatre dessins, dont
des vignettes (3 B.D.) Comparées a celles du livre de 3AM, les images sont plus
lisibles et plus éclatantes (pages 28, 44, 66, 84, 102), donc certainement mieux regues
par ces adolescents qui rechignent sur tout méme en classe de langue.

En effet, il arrive que les enseignants recoivent de plein fouet ;
- Je n’aime pas cette B.D | -J aurais aimé une B.D. plus intéressante !
- Je prefere les dessins animés !

On les entend de plus en plus chez nos éleves aux dires des enseignants qui ne
savent plus comment y remédier. Nous notons que ces énoncés appréciatifs sont
souvent  accompagnés  de hochements  dédaigneux  de la téte.
Chez certains, sinon la plupart d’entre eux, il faut convenir que les manuels ne
peuvent pas concurrencer la télévision qui leur offre un monde animé, ou ils
consomment souvent en francais sans étre obliges de se soumettre aux questions et

aux réprimandes de leurs enseignants.

Chose que moi-méme j’ai pu Vérifier auprés de collégiens qu’il m’arrive de
cotoyer, dans mes trajets ou au cours des rencontres culturelles, et auxquels il m’arrive
de poser des questions sur leurs etudes, les cours de frangais... Voire, s’il leur arrive
de visionner des films pour les besoins du cours de frangais. Comme si en classe, on
pouvait se permettre le luxe de faire participer les apprenants a des projections dans

les colléges (ou les dispositifs matériels sont toujours déplorables!).
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Force oblige, les apprenants en général, mis a part ces réflexions, aiment bien
les B.D qui sont globalement lisibles et attractives, dans ces nouveaux livres.
En effet, nous reconnaissons que les bulles sont plus intelligibles et donc plus
motivantes, surtout comparées a celles des anciens manuels, vécus comme un calvaire
chaque fois qu’il était question de les travailler, aussi bien pour les apprenants que
pour les enseignants, qui s’échinaient a s’y intéresser, tant les images étaient mornes et

mal faites, qu’il aurait fallu les manipuler a la loupe !

N’omettons pas de signaler qu’elles étaient surtout coloriées en noir et blanc, trés
petites et inintelligibles a certains endroits. Enfin, tout comme dans le manuel de
troisieme A.M les mémes dessins en miniature s’y retrouvent encore distribues, certes

avec une fréquence moindre, mais non négligeable.

-La rosace portant toujours 1’énoncé « notre projet » est utilisée seulement dans trois
pages (p.18, p.75, p.132) ;

-Le livre ouvert en miniature est réapparu a neuf reprises en véritable métaphore de la

lecture,

-Le petit train, en chapeau de textes, figure trente-deux fois en haut des textes. Ce
minuscule et onduleux objet, est lui aussi métaphore du processus d’apprentissage, de
la continuité, a I’image des voitures collées les unes aux autres tout comme doivent

1’étre les objectifs a atteindre, I’un aprés 1’autre, pour faire un tout.

Mais il serait certainement bénéfique pour I’apprenant de les percevoir comme
tel, d’interpréter ces métaphores iconographiques et de les considérer, pour reprendre

les propos trés justes d”Yvette Ginsburger-Vogel qui les percoit comme :

Un des moyens de traduction des concepts ou notions abstraites

dans un langage ou un systéme de représentations plus concrets. *

! Yvette Ginsburger -Vogel op. cit. p 68.
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La place et I’exploitation de certaines photos fort intéressantes, nous incitent a faire
aussi les remarques suivantes : des photos porteuses, chargées sur le plan émotionnel
et culturel sont utilisées en toile de fond au lien d’étre centrées, agrandies pour étre
mieux exploitées : par exemple, en expression libre ; en faire verbalement la

proposition, en bas de page.

A titre d’exemple, citons entre autres, les photos des pages 31- 35-42 -79 -93 -
140 qui sont utilisees en arriére plan d’un texte, sont trés réduites et reléguées au
dessus du texte qu’elle accompagnent, alors qu’elle peuvent libérer I’imaginaire des
enfants, leur permettre de faire des comparaisons avec ce qui se rapproche de leur

sujet, en Algérie ; de répondre aux questions avec plus de latitude, la visibilité et la

......

Pour étre plus concrete dans nos propos, la carte postale (de 6 cm sur 9 cm)

représentant un village grec en page 140, agrandie, aurait donné lieu :

- a une activité de comparaison entre des passages du texte et la représentation

qu’en donne la photo,

- ou aune mise en relation d’un village kabyle et du village de la photo, poser
des questions a méme de mettre en relief les caractéristiques les plus

importantes d’un village typique grec,

- produire un texte a partir de la photo pour séduire et inciter 1’allocutaire ou le

lecteur a aller en Gréce...

Pour conclure sur la présence massive des supports iconographiques dans les
quatre manuels, rappelons qu’ils en sont « truffés », mais notre analyse nous a permis
aussi de tirer les synthéses suivantes :

En effet, il nous a été donné de relever plusieurs imperfections, ce qui
dévalorise I’aspect rigueur et sérieux d’un ouvrage destiné a 1’enseignement /
apprentissage d’une langue : tout doit contribuer a lui faire garder son cachet d’outil

indispensable aux relations humaines comme toutes autres langues humaines.
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De méme, les gratuités des photos et autres, en noyant les messages par une
prolifération constante risquent de « captiver » 1’attention de 1’apprenant au lieu de
I’inciter a chercher a comprendre plus a travers le texte, quand bien méme elles
seraient métalinguistiques, c’est-a-dire, au risque de nous répéter, langage
iconographique, parlant du langage linguistique et didactique et/ou procédural, doivent

étre mesurées.

Enfin faire attention aux décalages qui risquent de compliquer la compréhension pour
nos apprenants, d’autant plus qu’ils sont souvent incapables de les cerner.

Et pour terminer notre étude du métalangage et du discours didactique dans les
facilitateurs, nous allons examiner le glossaire de quatrieme année, car c’est le seul

manuel qui en comporte.

5. Le métalangage et le discours didactique dans le glossaire

Tout d’abord nous devons rappeler qu’il nous faut attendre le manuel de quatrieme
annee pour trouver un glossaire Ce qui nous semble un peu tardif et regrettable, au
vu des contenus de ces ouvrages.

Nous sommes d’autant plus étonnée sachant que ces manuels, comme nous
avons commencé de le démontrer, présentent une prolifération inquiétante d’un
métalangage didactique et procédural (termes techniques, notions de didactiques, mots

inconnus des éléves et difficiles).

Aussi considérons-nous que chaque ouvrage se doit d’intégrer un glossaire qui
permettra a ’utilisateur et méme a I’enseignant (il n’est pas censé tout connaitre !)
d’avoir une définition précise qui le rassure, une explication de ce qui peut bloquer,

parce gque jugé nouveau et peut poser un probleme de compréhension.

C’est une sorte de dictionnaire produit par I’auteur de 1’ouvrage (ou les
concepteurs du manuel dans notre cas), qui peut faire une a cing pages selon la

consistance des termes et notions a clarifier.
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Il est d’autant plus important car beaucoup de mots et de nouvelles notions
linguistiques, théories littéraires et plus particulierement le métalangage didactique,

font defaut dans les dictionnaires généraux de langue en circulation.

Le dictionnaire des synonymes d’Henri Bénac (1979) le définit ainsi :
Glossaire, dictionnaire érudit expliquant des mots obscurs, peu usuels ou

surannés (... ; parfois petit lexique ala fin d’une édition classique.)®

C’est donc une partie qui facilite la lecture des textes ou sont inscrits ces termes qui
peuvent, le cas écheant, fausser la compréhension.
Mais nous lui préférons la définition qu’en donne le dictionnaire Larousse, plus en
accord avec le cas des ouvrages d’enseignement ou de spécialité et donc, plus
précise, car ses trois acceptions nous concernent et plus particuliérement la deuxiéme ;
aussi, nous la reprenons dans sa totalité :

N.m. (lat. glossarium).

1. Lexique expliquant les mots rares, d’une langue, d’une ceuvre,
d’un traite.

2. Liste alphabétique, placée a la fin d’un ouvrage des mots du
vocabulaire spécialisé qui y est utilisé

3. Vocabulaire spécifique d’une activité, d’'un métier ; ouvrage ou

partie d’ouvrage comprenant ce vocabulaire.

Voila pourquoli, le glossaire est considéré comme faisant partie lui aussi du paratexte

facilitateur, pour le destinataire du manuel ou de I’ouvrage qui le contient.

Observons maintenant cet unique glossaire, qui se trouve étre contenu dans le manuel
de quatriéme année et qu’on aurait souhaité trouver aussi dans les trois documents des

autres niveaux.

*_H. Benac, Dictionnaire des synonymes, Hachette, 1979, p. 255
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Placé en annexes, il s’étale sur les pages 164 et 165 et comporte une liste alphabétique

de trente mots (dont sept mots composés) et la définition correspondante.

Ce qui est appréciable, méme si nous considérons que les trois autres manuels doivent
en étre pourvus, a commencer par le livre de premiere année moyenne, de par la

nouveauté qu’il apporte sur tous les plans.

Comme on peut 1’observer, les termes qui le composent appartiennent a difféerentes

rubriques ; ce que nous avons répertorié dans notre tableau n° 1, en page suivante.
Ainsi le total du métalangage relevant du domaine lexical est estimé a huit dont

trois sont déja connus depuis le primaire : -synonymes, antonymes, homonymes, et

mémes bulles, dialogues, portraits,
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Les mots contenus dans le glossaire
Domaine Les mots du glossaire Total
Antonymes —homonymes — champ lexical
—Meélioratif — métaphore - — paronymes
Lexique — péjoratif (ou dépréciatif) - synonymes 8
morphosyntaxe - Expansion des noms - expansion de
I’adjectif - indicateurs de lieu —
indicateurs de temps 7
- nominalisation *— phrase complexe
- articulateur
discours Argument - argumentation - chapeau —
dialogue - réplique —auteur- slogan — 7
narration Narrateur — récit - portrait 3
Histoire Conte — légende - 2
technique Mise en page — bulle (ou 2
phylactere)
didactique Situation de communication 1
Total 30

Tableau n° 1 : Mes mots et expressions contenus dans le glossaire.

Certes, personne ne conteste 1’apport bénéfique ni I’importance de ce glossaire
comme appui facilitateur, pour les éléves, car tous n’ont pas des parents qui les suivent

de pres dans leurs études et qui pourraient leur expliquer a la maison ce qui leur

manque, pour comprendre tel ou tel texte.

Nous devons signaler une autre réalité a ne pas occulter, les collégiens algériens

n’ont pas tous la chance de posséder un dictionnaire a la maison.
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Nous devons savoir aussi que dans le glossaire, il s’agit en premier lieu de faciliter la
compréhension des vocables™ et expressions jugées importantes et difficiles d’acceés,
pour la compréhension des outils d’analyse et de leur fonctionnement, qu’ils soient

centrés sur les moyens linguistiques, discursifs, narratologiques ou référentiels.

Aussi constitue-t-on une liste de ces vocables pour en faire un glossaire par
souci de clarté pour celui qui lit le document. Ce que nous rencontrons de plus en plus
freguemment dans les ouvrages de spécialit¢ (linguistique, lexicologie,

morphosyntaxe, narratologie, didactique....)

Cette « dé-complexification » peut prendre de multiples formes : elle peut se
faire par définition, synonymie, explication, caractérisation™ ou par exemplification ;
c’est-a-dire, par le biais des exemples.

A la lecture de notre glossaire, le mode d’exploitation le plus utilisé est la
définition avec seize sur trente deux vocables ou expressions définis. Et c’est aussi
pour cette raison qu’il nécessite un traitement plus approprié. Aussi, notre premiere

remarque concerne-t-elle 1’éclaircissement qui est donné par le biais de la définition :

a-Par définition

La définition est d’ordinaire précédée du présentatif « ¢’est », du Syntagme
verbal « on appelle », du moins a ce stade d’apprentissage.

Il faut donner aux apprenants des enonces complets et non tronqués, car ils sont
en apprentissage du frangais ; on ne cessera jamais de le répéter.

Observons maintenant six notions sur les seize définies dans ce glossaire :

1- « Antonymie : mots de sens contraires (ex : bon/méchant).

2- Argument : preuve sur laquelle on s’appuie pour convaincre.

. Nous prenons le terme vocable avec cette acception « Un vocable est I’actualisation d’un lexéme dans un
discours » de Marie Frangoise Mortureux, La lexicologie entre langue et discours, Campus, SEDES, 1997, p.13

! Nous entendons par caractérisation, le fait d’expliquer un terme ou une notion en donnant ce qui le
particularise, qui le caractérise quand on ne peut pas proposer un équivalent ou une définition, le plus souvent en
utilisant le présentatif » c’est » ou son pluriel « ce sont » ou lorsqu’on juge que les apprenants saisiront mieux de
cette fagon.
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3- Dialogue : échange de paroles entre des interlocuteurs
4-Nominalisation : remplacement d 'une proposition par un groupe nominal
équivalent.
5- Phrase complexe : phrase ayant plusieurs noyaux
Verbaux, et donc constituée de plusieurs propositions.

6- Synonymes : mots de sens identiques ou voisins.

Nous reconnaissons qu’il est souhaitable et profitable de prendre en charge
I’éclaircissement des notions qu’on juge encore difficiles pour les apprenants de

guatrieme année moyenne. Mais toujours est-il, nous déplorons dans ces définitions :

e Le manque d’exemples
La définition sera d’autant plus claire si elle propose plus d’un exemple, et plus
encore s’il est contextualité :

1-hier mon frére était énervé, aujourd’hui, il est calme.

2-La lecture fait réver ; -elle détend ;

-elle apporte de nouvelles connaissances

3- « le dialogue de Djéha ; » « de I’inspecteur Tahar et de son apprenti » nous
font rire.

4- I’ Algérie se développe : le développement de 1’ Algérie ;

-5 je te rapporte ton journal. : Phrase simple ;

Je te rapporte le journal que tu m’as prété hier comme je te 1’ai promis : phrase
complexe car seule la premiére proposition « je te rapporte le journal » peut exister
seule. Les autres propositions dépendent d’elle car elles la completent et 1’enrichissent
par plus d’information

-ma meére est calme, elle est toujours sereine.
Les enseignants travaillent dur ; les enseignants travaillent beaucoup.

Donc sur le plan des exemples, il est important de les inclure.

e [’absence de dé-complexification de la définition
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Il faut définir avec les mots qui sont connus des apprenants, quitte a se
paraphraser. Prenons par exemple la déefinition de la nominalisation, elle n’indique pas
qu’on passe d’une phrase ou proposition avec verbe a la phrase ou proposition

nominale, de plus aucun exemple n’est venu éclairer la définition.

Il en est de méme pour toutes les autres notions qui sont restées sans exemple,

d’autant plus qu’on explique un métalangage par un autre métalangage !

Un autre exemple, pour ne pas trop nous attarder sur cette question :

Dialogue : échange de paroles entre deux interlocuteurs ; peut étre remplacé
par cette formulation plus accessible et plus courante : discussion entre deux
personnes, entre deux personnages d’un conte, d’un roman, d’un film...

Cela aidera les apprenants a ne pas écrire discussion avec un «t» comme ce
nom d’action vient de « discuter », si ces équivalences donnent lieu aussi a des

rapprochements, a des mises au point sur le plan des dérives et de leur orthographe.

Ainsi donc expliquer un métalangage par un autre métalangage aussi spécialisé
ne peut pas réellement éclairer I’apprenant étranger qui doit comprendre avec la langue
de communication, car ¢’est elle qui lui sera utile.

Donc, il faut Iutiliser en situation-probléme et non se confiner dans des
définitions tautologiques.

Ajouter des exemples en contexte est préférable et permet au glossaire de
s’inscrire aussi dans des situations de communications rentables et authentiques,

comme de ne pas se cantonner a un listing gratuit (pour des étrangers).
b- Par caractérisation
Ce glossaire a aussi fait appel a la caractérisation pour expliciter et cerner

certains concepts ; autrement dit, il explicite les notions ou termes par ce qui les

particularise ou leurs caractéres distinctifs. Ce qui les marque en tant que métalangage
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nommant la terminologie utilisée, pour parler du francais « specialisé », appartenant a

des rubriques différentes qui parlent de la langue.

Car a I’instar du métalangage des mathématiques, nous sommes dans la pure
abstraction. Dans cette abstraction qui nous permet justement de transformer 1’objet
« langue » si complexe, en objet d’enseignement / apprentissage, parce que découpé
en petits « réseaux », grace a la transposition didactique qui découpe la langue en
matieres tels que le vocabulaire, la syntaxe, la morphologie, la conjugaison,

I’orthographe, la lecture, 1’écriture pour en constituer des legons.

Tout cette de-complexification s’appuie, bien entendu, sur les apports de la
grammaire de Port Royal, qui elle méme, a hérité pour ce qui est du francais, des
apports des travaux sur le discours et de la rhétorique, des philosophes et rhéteurs

grecs (Platon et Socrate).

Méme si nous sommes conscients des nouvelles donnees que la linguistique générative
et structurale ont apporté a I’analyse de la phrase francaise, il en demeure pas moins
que la terminologie employée par la grammaire traditionnelle et son analyse du
systéeme linguistique du francais est encore d’actualité dans les manuels aussi bien que

dans les seances de classe de frangais.

En effet, on a beau parler de grammaire des textes, de compréhension de 1’oral,
de I’écrit, lors des rencontres entre enseignants, dés que 1’on est en situation de classe,
I’habitude étant « une seconde nature », la majeure partie des enseignants continuent
d’employer, avec leurs €leves, les termes classiques auxquels eux-mémes sont habitués
depuis I’enfance.

Nous avons sélectionné sept définitions par caractérisations :

- Ensemble et organisation des arguments qui servent & démontrer et qui

conduisent a une conclusion.

-Qui présente sous un jour favorable

-Qui présente sous un jour défavorable
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-mot ou expression permettant de situer dans [/ ’espace

-mot ou expression permettant de situer un événement dans le temps.

Ainsi nous constatons que les définitions portent sur ce qui particularise la
notion ou le terme défini et non sur sa nature ou sa catégorie grammaticale.

A la lecture de ces énonceés caractérisant les sept notions, nous nous rendons
compte que les énoncés sont incomplets, qu’ils manquent d’exemples a méme de
conforter la compréhension chez I’apprenant, et qu’ils restent vagues.

Prenons juste la définition par caractérisation de la notion d’argumentation ; il

faut reconnaitre qu’elle est trés complexe.

Tous les termes utilisés relevent du lexique procédural et didactique ; pour cette raison
nous faisons cette proposition entre autres, plus proche de la réalité linguistique de
I’apprenant et aussi plus communicative :

« Il y a argumentation lorsqu’on présente ou on donne clairement des preuves,

des justifications pour montrer qu’on est pour ou contre une idée, une situation,

une action, une décision, etc. »

Sans énumérer tous les cas de ce glossaire, nous pouvons affirmer sans conteste
que les exemples auraient été plus parlants que ces definitions quasi « tautologiques ».
Passons a la définition par explication car ce glossaire les a aussi utilisées, avec,

toutefois, une moindre importance.

c-Par explication

Notre analyse fait apparaitre a ce stade aussi des formulations ardues et un
manque d’exemples significatifs pour des adolescents. C’est ce que nous tenterons de
clarifier en nous appuyant sur cet échantillon choisi sur les sept notions par le mode
explicatif :

- Bulle : espace délimité par un trait qui, dans une BD, permet d’inscrire les

paroles ou les pensées d 'un personnage.
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- Métaphore : Image qui, a la différence de la comparaison, n'utilise pas

de mots outils de comparaison (ex : papillon, fleur sans tige).

Ces deux exemples confirment notre constat en ce qui concerne la clarté de
I’explicitation elle-méme, car :

-I’explication reste fermée et peu claire : en effet, a la place de espace délimité
par un trait, on peut choisir « une sorte de ballons ou (de cercles aplatis comme un
ballon de rugby) » qui renvoient a des référents qui leur permettront de vite saisir
I’analogie.

De méme pour notre deuxieme exemple, a la place des mots outils, trop prétentieux et
rébarbatifs, pourquoi ne pas écrire « le terme ou la conjonction de subordination qui
sert a comparer, « comme » ?
-Les exemples mal choisis : non motivants pour I’apprenant et peu explicites :
Pour la métaphore, il serait plus intéressant de partir justement de la
comparaison et d’arriver vers la métaphore par 1’opération d’effacement, et pourquoi
pas avec des cas motivants pour nos adolescents. A titre d’exemples nous proposons :

De la comparaison : a la métaphore

Mon ami est fort comme un lion. C’est un lion !

Sa vie est comme un conte de fée. Sa vie est un conte de fée.
Le méme travail pourrait étre entrepris pour les cing autres définitions.
d-Par synonymie

Pour ce qui est de la synonymie qui est justement explicitée dans ce méme
glossaire, contrairement a ce qu’on attendait, elle n’a pas été prise en considération ne
serait-ce que pour la mettre en pratique en situation authentique.

En effet, ce glossaire ne tient pas compte des vocables pour lesquels la
synonymie ou ’emploi d’équivalent (s) aurait été trés bénéfique parce qu’enrichissant

en nouveaux termes :
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Par exemple,

Légende : mythe, histoire fabuleuse ; ex : (L Iliade, L’Odyssée)

Mélioratif : valorisant, « positif » donne du poids aux qualités...

Péjoratif : dévalorisant, dégradant, « négatif » ...

e- Par exemplification

Mode qui consiste a donner des exemples pour définir tel ou tel terme ou
notion. Ce que nous n’avons pas repéré dans notre glossaire.

A titre d’exemple pour définir « récit » nous pourrons entrer par les exemples :

-Récit : « L’ceuvre fragment » de Kateb Yacine est un récit, tout comme « Le
grand boulevard » ... et les autres textes ou on raconte des histoires.

Il y a lieu de signaler qu’on peut rencontrer des vocables qu’il suffit
d’exemplifier et d’autres, pour lesquels, on doit ajouter le terme et/ou I’expression
équivalents. Enfin, pour terminer et conclure sur ce glossaire qu’on pourrait encore
fouiller, car nous n’avons pas été exhaustive dans notre approche, on peut retenir qu’il
ne tient pas compte :

-du niveau de nos apprenants pour leur donner des éclaircissements dans un
autre métalangage ;

- de leur environnement immédiat pour mieux les cibler ;

-de leurs horizons d’attente (motivations, désirs, aspirations).

Donc nous pensons que des paramétres plus pertinents doivent étre pris en compte
pour plus d’efficacité :

-le glossaire devrait favoriser des exemples plus porteurs car choisis dans leur
environnement quotidien ;

-il devrait utiliser, pour apprendre aux enfants a faire des phrases completes en
donnant I’exemple, les formules de définition et de présentation : « c’est»; «on
définit » ; « I’explication que nous pouvons donner a » ; « cela veut dire... » ; « X
énoncé ou mot veut dire... ».

Oui partout ou nous pouvons nous servir de phrases complétes et
communicatives, faisons le sans hésitation : cela contribuera sans conteste a former
nos apprenants en les éloignant des syntagmes tronqués ou des structures calquées sur

I’arabe ou le berbére. Faute de mieux ou parce qu’on ne les pas habitués a recevoir et a
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construire des énoncés complets en situation de communication authentique, qui elle
les implique et les integre.

Il ne faut pas occulter que pour ne prendre que I’exemple du glossaire
d’ouvrages de didactique des langues en général et du frangais en particulier, les
notions et terminologies explicitées donnent lieu a de véritables textes.

Donc prenons note, et a I’avenir parlons-leur avec des énoncés dont ils
profiteront pour mieux s’approprier le francais, de manieére a comprendre ce qu’ils
lisent ou entreprennent dans cette langue.

En guise de conclusion pour cette analyse des facilitateurs, il nous faut rappeler
la présence massive, récurrente d’un métalangage didactique des plus inadaptés au
niveau réel des apprenants du cycle moyen.

A ceci s’ajoute 1’absence non négligeable de décomplexification et de
facilitation effective de ce discours hermétique, d’autant plus qu’il est inscrit dans des
rubriques censées étre des clefs.

En effet, en leur qualité de facilitateurs ils doivent permettre aux apprenants,
de rentrer avec souplesse et motivation dans les différentes séquences composant les
projets programmeés dans ces manuels pour favoriser 1’apprentissage.

Rappelons au passage, que méme les innombrables images, dessins et photos,
au lieu de participer totalement a la manipulation orale et/ou écrite, que ce soit en
compréhension ou en production, sont soit mal exploitées, soit trop hombreuses pour
I’€tre a bon escient. Enfin pour ce qui est du glossaire, il aurait pu étre plus accessible
a I’apprenant, avec des explicitions concrétes, des exemples et des définitions & méme
d’étre saisis, et non par un autre langage « tautologique. ».

Mais le manuel scolaire étant composé a 95 % du contenu objet d’apprentissage,
il est temps pour nous d’examiner le métalangage et le discours didactique dans les
énoncés qui ouvrent chaque projet et chaque séquence, en d’autres termes, les titres et

les intitulés contenus dans les projets.
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Chapitre -1V

Le Métalangage et le discours didactique des intitulés

1. Métalangage et discours didactique dans les énonceés des projets

A ce niveau, c’est le métalangage procédural qui est mis en exergue, étant
donneé que les manuels s’inscrivent dans 1’entrée par projets communicatifs et non par
types de discours, comme a 1’époque de 1’'unité didactique, ni par 1’entrée par théme,
comme dans les anciens manuels ou les intitulés visaient plutoét les contenus

sémantiques des textes que leur les moyens mis en ceuvre, pour leur réalisation.

Les intitules des projets se trouvent formulés sous forme d’énoncés qui
indiquent les projets visés pour chaque niveau, d’ou I’importance que revét pour nous
nous la verbalisation utilisée et les rapports qu’elle entretient avec le discours
didactique, moteur de ce dispositif pédagogique qu’est 1’enseignement/apprentissage
au service de 1’apprenant. Ce qui nous demandera encore de procéder a I’analyse de
ces énoncés intitulés dans chaque manuel, pour plus de validité et de précision, les
projets étant différents car hiérarchiquement repartis par niveaux (1AM, 2AM, 3AM,
4AM).

1.1. Les énonces des projets de premiere année moyenne

Commencons par faire un relevé des intitulés correspondant aux projets de la
premiére année moyenne (correspond a la 6°™ des colléges) :
- Projet 1 : j’écris une lettre
-Projet 2 : j’écris un conte
-Projet 3 : je transpose un conte en bande dessinée
- Projet4 : Je réalise un dossier documentaire
-Projet 5 : je réalise un dépliant avec des consignes

-Projet 6 : je réalise une affiche publicitaire
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Si nous regardons ces intitulés, nous constatons qu’ils sont tous écrits a la
premiére personne du singulier avec ce « je » énonciateur qui est sujet actif de six
verbes d’action, au présent de I’indicatif, temps du discours par excellence et des
actions reelles, qui responsabilise et fait du sujet apprenant, un acteur actif de son
action.

Arrétons nous a ce terme de projet, et regardons ce qu’il recouvre dans notre manuel,

comment il est représenté.

Comme nous I’avons signalé, cet ouvrage comprend six projets, censes former
le programme de frangais de ce niveau apres trois années de formation en cette langue
au primaire avec un profil de sortie de la 6™ AF (équivalent & la derniére année ou
C.M.2 du cycle primaire en France) qui ne peut étre cerné sur le plan communicatif.

Or, cela les change totalement des contenus étudiés jusqu’alors.

En effet, le manuel de la 6AF, en Algérie est encore centré sur les contenus
thématiques alors que ce qui se fait a 1’oral vise plutot les actes de paroles. Le décalage
est énorme surtout lorsque nous regardons la répartition des parties du manuel autour

des themes et des centres d’intérét :

o 1 Cing semaines en ballon
o 2 Histoire de [’aviation. Conquétes de [’espace
o 3 Les aventures de Mowgli

o 4 Animaux d’Afrique
. 5 Les aventures de Robinson Crusoé

° 6 La faune et la flore

Ainsi aussi bien en lecture compréhension qu’en situation d’écriture, 1’éléve
n’apprend pas a communiquer dans les situations de la vie quotidienne car il ne
s’exprime pas en tant qu’actant, acteur de son apprentissage mais raconte, décrit,

résume, répond aux guestions en utilisant a 99 %la troisieme personne.
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En fait, que les questions soient de compréhension, de grammaire, de
conjugaison, d’orthographe ou de vocabulaire, pour reprendre les termes toujours
d’actualité dans nos classes, les questions sont la plupart du temps orientées vers cette
optique, malgré les séminaires, les journées pédagogiques Nous devons donc
souligner, que pour les apprenants, c’est enfin au collége, qu’il affrontent réellement
les competences de communications, en entrant par les projets, et en s’intégrant dans

des progressions par séquences et avec un travail par objectifs a oral et a 1’écrit.

De plus, comme nous le savons, la voix active met I’accent sur le sujet du verbe
et non pas sur 1’objet de son action, Nous pouvons en effet écrire sans risque de nous
tromper, qu’a ce niveau, NOS projets sont centrés sur l’apprenant, comme le
préconisent la pédagogie du projet dans 1’enseignement/ apprentissage et I’approche

communicative interactive.

De méme, I’emploi du « je » pronom de désinence et protagoniste signifie que
le sujet dit ce qu’il fait, énonce son action & un co-énonciateur (a un récepteur car la
présence de « je garantis obligatoirement la présence de « tu », « vous », allocutaires
ou énonciataires virtuels auxquels il s’adresse pour les informer sur ce qu’il produit en

langue francgaise.)

L’énoncé du projet 1 « j’écris une lettre » projet 1 (p 5 a p20), est un
métalangage procédural, qui oriente le projet sur 1’action de produire un document de

relation, la lettre, « une lettre »

Nous constatons qu’il est centré sur 1’apprenant qui énonce ce qu’il fait. 1l est
communicatif en tant que discours supposant le « je » de 1’énonciation, ou instance de
discours, qui apporte une information sur I’action inscrite dans le présent du locuteur.

De surcroit, la voix active met en relief le sujet du verbe qui informe qu’il est capable
de produire un document circulant dans la sociéte, en langue francaise, s’inscrivant

aussi, de ce fait, aussi dans le métadiscours
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A noter aussi que I’objet de I’action étant une production écrite de
correspondance, donc de relation de communication, elle soit personnelle ou
administrative avec un destinataire réel. Elle fait forcément appel a la langue de

communication en circulation dans la société actuelle...

Nous remarquons en outre que I’emploi du déterminant indéfini « une » est ici
généralisant, car il met en en relief le genre de texte attendu et non un catégorisant.
Ainsi ce titre de projet est centré sur 1’apprenant et sur ce qu’il va réaliser en situation
d’apprentissage du frangais langue étrangére, comme il se met en situation
d’énonciation, vis a vis du 1’énonciataire virtuel (lecteur du manuel éléve —enseignant),

utilisateur, a I’instar des ouvrage pour fabriquer soi-méme un objet ...

Le méme procedé est repris pour le titre du projet 2: « j’écris un conte» (p 21-
131). La centration sur ’apprenant est de mise. Le verbe au présent avec comme sujet
le pronom de désinence « je » intégre par sa seule présence 1’allocutaire « vous et/ou
« tu» a qui s’adresse 1’énoncé. Mais le projet 2 vise 1’écriture d’un conte, donc d’un

récit fictif qui a ses racines dans I’oralité et qui s’inscrit dans la littéraire a 1’écrit.

Ce projet est tourné vers la réalisation d’un texte littéraire avec tout ce que cela
suppose comme changement par rapport a la lettre, discours inscrit dans la réalité
sociale par excellence et porteuse d’indices de véracité et d’ancrage dans le quotidien
contemporain du scripteur.

Mais en situation de classe de FLE, la réalité du terrain favorisant toujours le
produit écrit comme aboutissement de tout projet linguistique, 1’écriture d’une histoire
imaginaire en est le but ; ce qui nous éloigne bien entendu de la langue de

communication, du discours communicatif.

La encore le déterminant indéfini « un », spécifie le genre de texte visé. Les
deux titres ont la méme copule « écris », verbe d’action transitif, mais c’est aussi un

verbe spécifiant une action d’ordre linguistique, une action aboutissement de
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I’enseignement/ apprentissage ; les différentes séquences conduisant obligatoirement a

la communication écrite.

Nous devons prendre en compte aussi que ce « j’écris un conte » traduit en
méme temps 1’engagement, 1’autonomie et la performance réalisée a la fin du projet :

la compétence est installée.

Signalons que le verbe écrire veut dire, réaliser, construire, donc fabriquer ¢’est
a dire produire soi-méme, et ce verbe taxonomique dans ce cas, fait partie du niveau de
synthése selon la classification de Bloom. Citons aussi 1’aspect pragmatique des ces
énoncés car comme I’explique J.L. Austin, tout énoncé combine a la fois trois

fonctions : locutoire, illocutoire et perlocutoire (ou effet attendu chez I’allocutaire).

Par ailleurs, il ne nous échappe pas que ce projet occupe a lui tout seul, 1’espace
livre de la page 21 a la page 131 (111pages), tandis que les cing autres projets se
partagent les pages restantes, sur les 205 pages réservées aux six dossiers qui vont de
la page 5 a la page 209; soit 94 pages.

Ce qui n’est pas rationnel, comme le montre notre tableau récapitulatif sur 1’espace
occupé par les différents dossiers, leur répartition en séquences, les objectifs visés et
les compétences communicatives inhérentes a chaque projet.

Regardons maintenant I’énoncé titre du projet 3 :

Je transpose un conte en bande dessinée. (p. 133 a p. 146).

Nous sommes toujours en situation d’énonciation avec I’emploi des mémes
indices énonciatifs impliquant 1’apprenant dans son apprentissage par 1’occurrence
du « je » sujet actif du verbe transpose, le temps présent ancrant I’action dans le

présent d’énonciation.

L’accent mis par la voix active sur le sujet, centre de 1’action exprimée par la

copule « transpose », traduit la volonté de coller a ce qu’on attend d’un projet dans

206



Chapitre IV Le Métalangage et le discours didactique des intitulés

I’apprentissage d’une langue; et de surcroit, d’une langue étrangére, comme outil de
communication de ce qu’on fait.

L’action portant sur la langue elle-méme, la consigne, en tant que discours
procédural, rentre dans le métalangage didactique. Mais nous ne pouvons passer sous
silence ce qui nous géne dans cet intitulé, en 1’occurrence, le verbe « transposer ».

En effet, ce verbe qui renvoie a transformer, réécrire autrement, changer,
désigne une technique d’expression, une activité de translation qui suppose autant la

maitrise du conte que celle de la bande dessinée.

En réalité c’est une des activités de synthése qu’on pourrait engager, lors du
cheminement acquisitionnel dans le projet virtuel « réaliser une bande dessinée », car
ce genre d’activité suppose la maitrise du discours, dans la relation image paroles,

images- récit, illustrations, pagination.

Elle demande donc toute une panoplie d’instruments d’analyse aussi bien sur le
plan iconographique, que sociolinguistique, culturel et discursif. Nous sommes en
présence d’un métalangage d’ordre procédural et technique relevant plutdt d’activités

partielles, que porteur d’un projet communicatif et d’une compétence communicative.

En fait, nous aurions pu avoir aussi « je résume un conte », «j’illustre un
conte ». Seulement nous sommes dans le projet communicatif qui tourne autour de la
bande dessinée; et si nous visons une compétence et non une sous -compétence, ce

sera certainement « je réalise une bande dessinée ».

A fortiori, les deux projets précédents s’inscrivent dans la production et non
dans un exercice de transformation d’un discours existant en un autre discours.

Est-ce qu’il n’aurait pas été plus judicieux de programmer juste apres le projet
1, un projet portant sur la bande dessinée, comme par exemple,

« Je réalise une bande dessinée »
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Les apprenants seront heureux de produire une B.D. avec les histoires de Djéha.
Car qui ne connait pas les histoires de ce malicieux personnage maghrébin, qui se joue
allegrement de ceux qui cherchent a le « piéger ».

Nous le retrouvons aussi bien dans nos récits berberes que dans ceux qui
circulent chez nos concitoyens arabophones, a I’image des farces et fabliaux du moyen

age (dont nous retrouvons les mémes récits parfois, a 1’instar « des deux perdrix »).

Mais c’est peut-&tre encore trop tét pour nous de rentrer dans ces considérations
pour le moment. Mais a toute fin utile, méme si ce titre implique trés bien 1’apprenant,
s’inscrit dans 1’enseignement/apprentissage et la pédagogie du projet, sur le plan de la

compétence communicative ciblée, il y a certainement probléme.

« Je réalise un dossier documentaire », titre du projet 4 (p 147 a p 177) est un

titre impliquant certes 1’apprenant, avec la méme structure : 1’énoncé est a la premiéere
personne du singulier, ¢’est aussi un modéle de la phrase canonique frangaise, avec
sujet verbe et complément d’objet direct, a la forme active et au temps présent de
I’indicatif.
Or, comme on peut 1’observer, cet énoncé si parfait sur le plan syntaxico-sémantique,
nous pose un probléme sur le plan de sa réalisation elle-méme, de son émission. En
effet, qui s’exprime de cette facon, sinon les spécialistes ? Et a quel moment, sinon
lorsqu’on leur pose la question :

Que faites-vous ? Ou plus familierement : Que fais-tu ?

Ce projet est aussi porteur sur le plan de I’action entreprise par 1’actant, 1’objet est « un
dossier documentaire », autrement dit un projet qui suppose recherche, déplacement,
organisation et structuration matérielle et linguistique du produit ; autrement dit, qui
demande du temps, des moyens matériels et une recherche informationnelle, plus tout

le processus constructif sur le plan de la langue.
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Certes, I’apprenant semble réfléchir sur ce qu’il apprend, mais tout de méme,
j’estime pour ma part, qu’il est maladroit, et si nous devons le garder, il faudrait
ajouter, pour plus « d’honnéteté intellectuelle »

-maintenant j’apprends a réaliser un dossier documentaire.

I1'y a mieux encore, nous pensons en particulier, a un énoncé qui implique I’apprenant
et lui montre ses responsabilités dans I’action et les stratégies a mettre en place :

-tu vas apprendre comment réaliser un dossier documentaire

Signalons encore I’emploi de « réalise » qui porte les mémes sémes que « construire »
« faire » « fabriquer », tout comme il signifie « nouvel objet », nouveau produit »... ici

un « nouvel objet a lire ».

Le terrain, I’objet ou la situation sont ici trés présents a travers le groupe
nominal C.O.D. « un dossier documentaire », car la situation ne peut-étre ancrée que
dans un contexte réel et sirement dans 1’environnement immédiat de I’apprenant
algérien.

Le fait aussi que le centre d’intérét du dossier ne soit pas porté ou déterming,
traduit I’importance donnée a la réalisation du produit lui-méme en tant que processus
et cheminement progressif, et non au domaine ciblé car variable selon les données, les
secteurs, les centres d’intérét dans lesquels on agit.

Ce qui se particularise encore plus pour nos apprenants, qui habitent aux fins fonds
des campagnes ou des plus petits hameaux de nos montagnes, pour lesquels le

nécessaire manque souvent (tables, livres, matériel de 1’¢leve ...)

Cet énoncé est de plus, porteur des efforts qu’on fournit dans ce genre de projet, a
commencer par le déplacement spatial qui sera certainement multiple avec ce choix :
je réalise un dossier documentaire, quelque qu’en soit 1’objet, cela suppose les actions
suivantes :

« Je fais la quéte, je circule dans 1’espace pour m’informer, je trie,

je classe, je légende, j’organise en parties, je rédige, j’illustre... »
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Il s’agit peut-on dire d’un titre intégrateur, comme pour tout projet d’ordre
communicatif. Il est a démultiplier automatiquement en plusieurs séances, que nous
appelons forcément, en didactique des langues, séquences et qui elles-mémes sous-
entendent progression de I’une vers 1’autre, d’une appropriation a une autre, dans un

temps qui leur est imparti.

En effet, on ne peut parler de séquences sans parler de progression ou
d’évolution, puisqu’elles sont censées s’intégrer successivement les unes autres, pour
aboutir a un produit final, dont elles sont les subdivisions. Donc ce sont tous les
découpages, les distributions des contenus en unités hiérarchisés a enseigner, selon les
niveaux, en rapport avec le facteur temps et les relations que ces contenus

entretiennent entre eux, que nous pouvons appeler progression.

Il est vrai que la notion de progression est assez complexe, il suffit de voir les
différentes acceptions auxquelles elle a donné lieu. Pour notre part, nous retenons celle
qu’en donne Daniel VVéronique (2000), dont nous nous sentons plus proche encore:

La notion de progression est étroitement liée a la mise en wuvre de projets

d’enseignement, plus particulierement a [’organisation du contenu linguistique,

langagier, et, éventuellement culturel, que !’on souhaite transmettre'.

En fait, elle est déja inscrite dans les programmes et en reste totalement
tributaire, car les enseignants font tout pour ne pas perturber ce déroulement virtuel, en
oubliant qu’une progression dépend aussi et surtout, du terrain auquel elle doit
s’adapter et des difficultés a contourner ou a résoudre pour respecter la dite
progression.

Ce que nous relevons dans les précisions qu’apporte Francine Cicurel (2000)

lorsqu’elle écrit :

! D. Véronique Vers une redéfinition de la notion de progression, in Notions en question n°3 ENS Editions,
mars 2000, p.145.
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La progression d’enseignement proposée dans un manuel, un programme, un
cours est tiraillée ente deux pdles :- le plan de la macro progression : celui qui
est dicté par les contenus liés aux contraintes institutionnelles et aux directives
imposées;- le plan de la micro progression : la progression proposée s actualise

dans I'interaction de la classe de langue®.

Ainsi 1’aspect manuel, le mode organisationnel de recherche sur le terrain
choisi, sont aussi importants que le travail sur la langue d’apprentissage.
De plus un dossier documentaire est un produit d’utilité publique, qui circule

dans la société.

L’apprenant peut se retrouver dans une situation de communication identique, Si
encore ce méme dossier est d’utilit¢ immédiate pour 1’établissement; dans d’autres
secteurs. C’est pour toutes ces possibilités que 1’apprenant doit, en situation de classe,
se préparer a un travail qui réponde a une véritable demande, a une vraie situation

probléme.

Mais nous ne pouvons pronostiquer a partir d’un métalangage procédural qui
annonce tout cela de maniére latente, et répond bien a ce qu’on attend d’un projet
d’¢éleve dans ’apprentissage du FLE.

Quant a 1’énoncé du projet 5, « je réalise un dépliant avec des consignes », (p
179 a p 194), il nous parait, a premiere vue, assez simple par rapport a ce qui a été
demandé dans les projets précédents.

En effet, nous ne pouvons que nous féliciter de la fidélité constatée sur le plan de la
structure de I’énoncé titre,

Je réalise un dépliant avec des consignes,
pour ce qui est du sujet actant d’un verbe transitif d’action, au présent de 1’indicatif qui

engage I’apprenant dans son apprentissage.

2 F. Cicurel : La progression entre ['arbitraire et ['utopie raisonnable in Notions en question n°3 ENS Editions,
mars 2000, p.110.
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Mais il n’en demeure pas moins, que nous ne pouvons ignorer que ce discours est
plus contraignant que le précédent, avec la présence du complément circonstanciel de
moyen.

L’apprenant se retrouve avec ce projet, tributaire du cheminement choisi par les
concepteurs d’une part ; d’autre part, il doit respecter et coller a ce qui est attendu par

la consigne, au risque de sortir du cadre.

Le terme de « consignes » (ici, complément circonstanciel de moyen de réalise)
nuance la valeur du produit; le projet semble viser une étape intermédiaire, ou
I’apprenant est encore guidé avant 1’ultime création personnelle. Alors que dans celui
qui le précéde, il vole de ses propres ailes.

Performance qui peut révéler si la compétence de communication est atteinte,
car I’apprenant est mis en situation-probléme qu’il doit conduire avec des étapes
appropriées jusqu’a I’aboutissement.

En fait, ce métalangage, nous le voyons comme une régression par rapport au

titre du projet précédent, je réalise un dossier documentaire.

Par ailleurs, nous nous demandons si ce que nous reprochons a ce titre, n’est pas
pris en charge ultérieurement, dans un autre niveau. La question reste posée pour le
moment.

Enfin, le dernier dossier ou projet 6 s’annonce avec cet énoncé :

Je réalise une affiche publicitaire (p 195 a p 209).

A travers ce dernier intitulé, nous ne pouvons que confirmer encore une fois que les
projets portent des titres métalinguistiques, réservés a des spécialistes, qui sortent de la
langue ordinaire, de tous les jours, car appartenant non seulement a des domaines

précis mais relevant de 1’analyse du code utilisé, la langue francaise.

En réalité, il nous faut bien admettre qu’un Francais moyen dira tout
simplement, en langue communicative, « je fais de la publicité sur un produit » ou

encore, par économie de langue, ce que certainement nous ne conseillons pas, « je fais

212



Chapitre IV Le Métalangage et le discours didactique des intitulés

de la pub ! », « je fais un spot ! » , mais que les apprenants doivent comprendre, car

c¢’est ce qui circule en majorité dans le francais oral.

Mais si nous poussons plus loin notre analyse, nous devons aussi signaler qu’en
fait, pour nous résumer, ces énoncés sont construits comme si tous les six devaient
répondre a la question : « Que fais —tu ? » ou « que faites-vous ? » selon les statuts des
interlocuteurs et la situation de communication.

Ce sont indéniablement des énoncés-réponses a des questions susceptibles
d’étre posées. Des réponses par anticipation. Pourquoi ? Parce que tout simplement,
personne ne dit tout seul ou ne déclame, sans raison aucune ces énoncés que nous
reprenons encore:

J’écris une lettre, j’écris un conte,

Je transpose un conte en bande dessinée.

Je réalise un dossier documentaire

Je réalise un depliant avec des consignes », ou enfin

Je réalise une affiche publicitaire,
sauf quand on s’étonne de voir qu’on sait faire telle ou telle réalisation ;
et 1a, dans ce cas plus précisément, des énoncés exclamatifs sont de rigueur ; si on
interroge quelqu’un, ou encore si quelqu’un s’interroge sur Ses propres projets. Et dans
ce cas la encore, correspondront des énoncés interrogatifs directs ou indirects. Tout
comme, je ne dis « je regarde », que lorsque je suis interpellée sur ce que je fais, ou si
quelqu’un m’attend, je peux répondre a son interrogation « que fais tu? », ou «

pourquoi tu ne viens pas ? »

Ce choix a semblé plus pertinent et plus impliquant pour ne pas faire faux bond a
la pédagogie du projet, dans laquelle le manuel veut s’inscrire, pour mettre I’apprenant

en situation de production d’un métadiscours.

Cela nous fait revenir aux sempiternelles conjugaisons, ou nous énoncions
des « je regarde, tu regardes... », Justifiables peut-étre pour un natif de la langue
francaise, mais absolument pas pour un étranger qui doit utiliser le temps dans un

énoncé et non « anonner des séries de verbes et leurs désinences hors contextes ».
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Comme si les Frangais parlaient comme cela ! C’étaient a mon sens des séances et des
séances de perdues pour ceux qui étudiaient le francais langue étrangére, pour

apprendre a utiliser, a employer, a créer dans la dite langue.

Il faut aussi reconnaitre que le discours a I’infinitif reléguerait 1’apprenant au
second plan et c’est le projet qui serait visiblement le centre d’intérét du processus, et
I’enseignement / apprentissage serait neutralisé, du moins dans sa projection qui met

I’apprenant au centre de toutes ses activités.

Pour ce qui est de la place qu’occupent ces six projets dans 1’ensemble de
I’ouvrage, nous constatons qu’ils sont d’inégales longueurs comme le stipule notre
tableau récapitulatif en page 107 :

-Le projet 1 « j’écris une lettre » se compose de 16 pages.

-Le projet 3, « je transpose un conte en une bande dessinéee » fait 15 pages.

- Le projet 4 « je réalise un dossier documentaire » prend 29 pages.

-Le projet 5 « je réalise un dépliant avec des consignes » tout comme

-Le projet 6 « je réalise une affiche publicitaire » se voient attribués 16 pages
chacun.

En revanche, le projet deux « j’écris un conte » se développe sur 109 pages,

soit la moitié de la totalité consacrée aux six projets.

Or, nous le constatons tous les jours, les enseignants se plaignent tout d’abord
du nombre effarant d’éléves auxquels ils doivent inculquer énormément d’objets
d’apprentissage, tout comme ils se reconnaissent impuissants a gérer les niveaux
hétérogenes auxquels ils font face aux cours de chaque séance avec des classes qui

dépassent un peu partout le chiffre fatidique de 40 éléves.?

3, « Avec 42 éléves, il est pratiquement impossible de réaliser des projets, car il nous est trés difficile d’installer
la compétence terminale pour réellement ceuvrer dans la logique du projet », nous dit un enseignant du cycle
moyen, en séance de formation continue.
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A cet état de fait, ajoutons que le matériel pédagogique peut réclamer un projet
comme la réalisation du panneau publicitaire ou le dossier documentaire, dans des
classes ou 80 % des éléves ont d’énormes difficultés pour avoir le strict minimum dont

ils ont besoin pour venir en classe.

Cela revient comme un leitmotiv lors des débats que nous programmons
pendant les séances de formation continue, a propos d’une ou tout simplement de la
réalisation effective des objectifs prévus par les programmes, du cycle moyen, ou de la
réalisation compléte d’un projet de classe.

La majorité des enseignants nous répondent qu’ils travaillent le projet pédagogique
comme ils ont toujours travaille avec la craie et le tableau, les livres et les cahiers.
Encore faut-il que tous les éleves réalisent leur projet de maniere personnelle, car la
nouveauté c’est de ramener fiérement un produit directement sorti d’Internet et de le
remettre a I’enseignant, certes ahuri, (mais hélas, parfois fort démuni et devant

sermonner sans cesse devant ce qui tend a se généraliser!)*

Pour revenir aux supports littéraires, cela ne veut pas dire supprimer totalement
le texte littéraire, mais ne pas lui donner la primauté. Donc, pour nous, cela veut dire
aussi donner plus de poids aux activités relevant des quatre autres projets, le 3°™
projet, nous paraissant déja mal cerné par les concepteurs pour étre placé au méme

niveau que les autres.

Nous remarquons tres vite I’anomalie, assez grave en fait, pour un ouvrage

concu par des formateurs supposeés maitriser tous ces aspects, qui entourent la

*. A ce propos, la table ronde qui réunit chaque lundi & Radio Soummam (radio locale en kabyle,mais ou le
francais n’et jamais absent !), de 15 a 16 heures, des enseignants, des responsables d’établissements et autres
pédagogues, nous a permis de recenser quelques avis d’enseignants du moyens, invités le 09 mars 2009, pour
parler de I’avancement des programmes et dates des examens(BEF et BAC 2009) sur les projets et leurs
réalisation dans des classes de 40 éléves et plus : M Halim Zenati, enseignant de frangais au cycle moyen est
scandalisé du fait que, je reprends ses propres termes en francais, « les éléves commandent des projets au garcon
du cybercafé comme ils commanderaient des pizzas : Combien de pages, avec des images ? Combien ? » Ou est
Uinvestissement de ’éléve dans tout ¢a ? Qui et que vais-je corriger ? Quelle note je vais donner ? », S’interroge
toujours le méme enseignant !
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démarche didactique et les caractéristiques des textes et des discours développés, les

activités de compréhension, d’expression, d’écriture, et de production.

De méme sur le plan des compétences a installer a travers ces projets, le
troisieme n’est qu’un exercice de transformation et non pas de production personnelle.
La créativité demeure mitigée. Le matériau étant au préalable donné a I’apprenant. Le
méme constat est a faire encore pour le projet 5

Je réalise un dépliant avec des consignes.

En effet, si nous admettons tous que « écrire une lettre, écrire un conte, réaliser
un dossier documentaire, réaliser une affiche publicitaire sont des compétences, par
contre, « transposer un conte en bande dessinée, réaliser un dépliant avec des
consignes », restent des étapes intermédiaires, certes bien avancées mais, qui ne
peuvent étre classées sur le méme niveau que les autres. D’ailleurs a ce titre, on peut
les rapprocher des activités suivantes :

Ecrire un conte & partir du plan, en suivant les consignes

(..., écrire le début, la fin, les étapes de bouleversement d 'un conte.

Ces activités préparent en fait a la réalisation finale qui est de créer soi-méme un
produit, @ méme de montrer que la compétence est installée, car elles dépassent les
étapes intermédiaires importantes pour le montage du projet.

Bref, le méme schéma se pose pour notre projet 5 Réaliser un dépliant, avec des
consignes, a partir d’images, en respectant la structure donnée, donc sans
Investissement total comme pour les quatre autres. Pour ce qui nous concerne, nous les
considérons tout simplement comme faisant partie des séquences, du moins tels que

sont dénommeés les autres titres.

Il est certes intéressant d’étudier les intitulés des projets sur le plan du
métalangage, du discours qu’ils véhiculent et leur organisation morphosyntaxique,
mais il faut aussi et surtout, prendre en charge les composantes qui les sous-tendent,

voir leurs occurrences dans cet ouvrage de premiere année et ce qu’elles comportent
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réellement, méme si nous ne pouvons pas les étudier toutes, de maniére profonde, par
souci de longueur car elles sont au nombre de six rubriques avec chaque fois, les inter
titres suivants répétes :

-activités de lecture ;

-maitrise de la langue ;

-activites d’écriture |

-lecture récréative ;

-grilles d’auto évaluation ;

-fiches méthodes

Mais pour revenir aux projets, on est parfois étonné car en situation de francais langue
étrangere, et quel qu’en soit le niveau ciblé, la langue de communication doit primer
sur le reste ; autrement dit, nous devons trouver plus de supports socialisants et
familiers ; de ceux qui circulent dans nos sociétés actuelles. Et donc que le futur

citoyen peut de rencontrer dans sa vie socio professionnelle.

Aussi, nous ne pouvons que nous interroger devant cette répartition qui
privilégie fortement un genre classe comme littéraire, méme si comme nous le savons
tous, le conte est au départ raconté. Il est donc fait pour étre écouté, comme pendant
les longues nuits d’hiver, ou les hommes n’avaient que ces histoires fabuleuses pour
meubler le temps, avant que les enfants ne s’endorment ! Il a appartenu au domaine de
I’oralité des peuples, mais toujours avec une originalité et des écarts qui le distinguent

de la langue usuelle®, d’autant plus que la plupart des contes sont anonymes.

Nous sommes d’accord pour garder le projet « Le conte » que nous considérons
comme vecteur indispensable de I’imaginaire de I’homme, mais en lui redonnant ce
cachet originel d’antan (raconter en se mettant autour du conteur a I’image de ce qui se
faisait il n’y a pas si longtemps encore dans nos villages, car le conte est avant tout

rassembleur et certainement socialisant.

>, Nous faisons allusion aux rimes des énoncés refrains, aux structures figées propres a chaque conte, aux
formules canoniques qui ouvrent les contes, aux termes « poétiques » utilisés a la place de mots usuels, aux
répétitions architectoniques car structurelles ...
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Une autre raison de favoriser les lettres et autres discours d’actualité, car en leur
qualité de documents officiels, ils sont donc plus rentables pour un apprenant étranger,
car pour peu qu’il rejoigne la vie active, soit a la fin de ce cursus, ce qui arrive souvent

ces dernieres années, soit un peu plus tard, il en aura certainement besoin.

Il ne faut pas perdre de vue, qu’avec 1’économie de marché, et le nombre
d’entreprises privées qui croissent en Algérie et qui travaillent en langue francaise, ils
reconnaissent qu’ils ont tout intérét a manipuler le francais des textes et documents qui
circulent dans la sociéte et a les mieux maitriser pour espérer étre recruteés.

Comme nous ne devons pas perdre de vue qu’il faut encore et toujours renforcer le
francais de communication, les supports communicatifs (et les actes de parole pour le
francais oral). Pour ce faire, la communication pédagogique doit s’y conformer si on
veut délivrer un enseignement de qualité, qui mette en avant la progression de

I’apprenant et I’appropriation solide de la langue de tous les jours.

Il faut donc axer la formulation sur la langue de tous les jours, car c’est ce qui
leur manque cruellement dés qu’ils sont obligés de s’exprimer en frangais. Cet état de
fait, nous le vivons continuellement méme en licence de langue et littérature francaise,
alors que les apprenants ont fait du francais pendant 9 a 10 ans, a raison de 4 a 5

heures par semaine.

1.2. Les énoncés des projets de la deuxieme année moyenne

Le manuel de deuxiéme année moins volumineux, avec ses 111 pages de format 21/27,
s’organise autour de 3 volets répartis comme suit :

-Projet 1 : le concours de lecture ;

-Projet 2 : la monographie illustrée ;

-Projet 3 : le dépliant touristique.
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Avec ces trois projets, le discours change car des projets avec des phrases verbales,
nous passons a des intitulés construits a la forme nominale, faisant fi de I’avant-propos
prometteur du départ. Ainsi, L’apprenant est completement absent car ces intitulés
désignent la réalisation elle-méme, a I’instar des lecons habituelles.

En effet, a lire ces titres, on s’attend plutot a retrouver des définitions ou des textes sur

ce qu’est la monographie illustrée, le dépliant touristique.

Quant au titre « Le concours de lecture », intitulé du projet 1, nous voyons bien
qu’au regard de cet intitulé formé du groupe nominal « le concours » composé du
déterminant défini « le » généralisant et du nom commun « concours » qui renvoie a
examen, mais qui désigne ici une compétition entre plusieurs lecteurs, plus son
expansion avec le deuxiéme groupe nominal « de lecture » construit avec 1’article
contracté « de » (de la) et du nom d’action lecture dérivé du verbe d’action lire ), la

compétence reste vague.

On ne voit vraiment pas de quel projet il s’agit pour ’apprenant et pour la classe, sur le
plan de la compétence de communication a travers ce titre :

-étre audible ? Comprendre ce qu’on lit ? Donner la meilleure lecture ? (...)
Enfin, ce titre ne peut nous laisser indifferent, parce qu’il est ambigu.
Ce qui vaut d’étre souligné aussi, c’est que I’emploi de « le concours de lecture »
renvoie pour nous a la compétence de lecture et non a la compétence d’écriture.
Pour concourir a cette compétition, et Ia, nous nous reportons seulement a I’intitulé,

c’est la compréhension de 1’écrit qui semble étre visée.

Mais, si le projet 1 renvoie a une action qui aura lieu dans le temps, les deux autres
intitulés désignent les produits objets a obtenir, certes socialisants, tout comme le

premier, mais qui demandent des compétences transversales et interdisciplinaires.

Ainsi, «La monographie illustrée » est un titre formé du groupe nominal
composé de I’article défini généralisant « la», du nom « monographie » et de son

expansion avec le participe passé employé comme qualifiant épithéte mais qui
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détermine le nom en fait (obtenu par 1’opération d’effacement de la proposition
relative « qui est illustrée).
Mais, cet intitulé peche lui aussi par son coté hermétique et spécialisant ; donc a
classer comme non rentable pour 1’apprenant du FLE.

Il en est de méme du troisieme projet « le dépliant touristique ». Ces deux
intitulés sont congus comme s’ils désignaient des présentations de cours. Tout ceci
indique que les trois projets ne sont pas du méme niveau, de par la formulation de

leurs intitulés.

En résumé, il nous faut rappeler que les intitulés des trois projets de deuxieme
annee, en leur qualité de métalangage procédural, n’impliquent pas du tout 1’apprenant
donc qu’ils vont a 1’encontre du discours didactique qu’ils doivent expliciter, car ils
focalisent sur les objets produits pour le 2 et le 3, sur I’action de compétition pour ce

qui est du projet 1.

1.3. Les énoncés des projets de la troisieme année moyenne

Dans les deux manuels de 3°™ et 4°™ année moyenne, les dispositions et le
métalangage employé se rapprochent jusqu’a étre identiques. Pour la troisiéme année,
les projets ciblés se présentent sous forme de courts textes (véritables discours
procéduraux a I’infinitif) page 5, avant le sommaire, pages 6 et 7 (dont nous joignons
en annexe une photocopie pour sa complexité):

- Projet 1 : Pour la bibliotheque de [’école, élaborer une brochure expliquant le

proverbe : « les voyages forment la jeunesse
- Projet 2 : Pour la journée de [’étudiant, élaborer un recueil de textes donnant

[’explication scientifique de phénomeénes naturels et accompagner ces textes de

Iégendes proposant une interprétation de ces mémes phénomenes.
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- Projet 3 : Rédiger un manuel technique expliquant le procédé de fabrication de

différents produits afin de le présenter aux éléves d’autres classes.

Notre premier constat porte sur la formulation des énonces des trois projets :
ceux-ci sont écrits avec des phrases infinitives et des participes présents, un peu a
I’image des panneaux routiers et des recommandations des avis et communiqués
d’utilité publique.

Notons que I’infinitif, mode non personnel par excellence, qu’on appelle aussi « forme
nominale » du verbe, sert a nommer 1’action sur laquelle I’énoncé focalise, alors que

nous attendions a ce que les projets soient centrés sur 1’apprenant.

Ainsi donc, dans les trois énoncés, ce sont les actions a entreprendre qui sont mises en
relief, et les destinataires, avec la mise en apposition du groupe nominal complément
circonstanciel de but du verbe « élaborer », qui est utilisé dans les textes des deux projets,
et non les vrais actants, les apprenants en action, pour justement les placer au centre de
I’apprentissage:

Pour la bibliotheque de /’école, élaborer... (1)

Pour la journée de [’étudiant, élaborer... (2)

Une petite remarque tout de méme concernant la journée de I’é¢tudiant, nous pensons
qu’il s’agit peut-étre de la journée de I’enfant, étant donné que c’est forcément elle qui
les concerne, et qui, certainement les motivera.

Concernant maintenant le troisieme projet, il est formulé a la maniere des sujets de
production écrite a I’infinitif, a une exception prés, il faut le présenter aux éléves
d’autres classes. Comment ? Rien ne nous I’indique : est ce que cela sera sous forme
d’exposition ? D’exemplaires a distribuer ?

De méme rédiger un manuel technique demande plusieurs compétences transversales,

le projet sera-t’il en mesure de les couvrir toutes ?

Pour ce qui est du métalangage procédural employé, méme pour des troisiémes années

de college, nous jugeons qu’il est encore trop spécialisé. Pour étayer nos propos, nous
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proposons une possibilité de facilitation » pour ne pas dire « reversement des termes
vers le communicatif » :
« - Elaborer: écrire, rédiger, produire, construire, plus utiles car ils circulent
beaucoup plus que le verbe élaborer.
- brochure : revue, catalogue sont beaucoup employés chez nous déja.

-Manuel technique : un livre spécialisé,

- recueil de textes : ensemble de textes, groupe de textes

- Légendes : notes, indications, références

-Interpreétations : explications communes, explications courantes. »

Enfin, mis a part ces déphasages par rapport au francais dont I’apprenant a besoin et
les contenus de ces trois projets, qui nous semblent trés ambitieux, c’est le contexte
situationnel visé qui risque de poser probleme, pour leur réalisation en situation de
classe. A ce sujet encore, nous savons de maniére formelle que cela n’est méme pas
envisagé : en effet, rares sont les enseignants qui affichent mettre en valeur a
I’intérieur de 1’établissement les projets des éleves. Ce que m’a confirmé de vive voix
et aussi par écrit un des enseignants du cycle moyen, (cf. copies jointes en
annexes): Non, je n’ai jamais imprimé ou photocopié les projets des éléve pour en

faire un recueil ou une brochure.

Nous qui sommes aussi sur le terrain ( méme si a I’université, nous avons plus de
moyens matériels pédagogique, plus de possibilités sur le terrain) nous reconnaissons
qu’il faut aussi installer cette nouvelle philosophie d’enseignement/apprentissage pour
lui permettre de rayonner sur I’environnement immédiat que sont les autres classes ou
colléges, comme de s’ouvrir sur la société, pour plus d’harmonie dans ce qu’on

apprend et ce qu’on vit, en dehors de I’école.

1.4. Les énoncés des projets de la quatrieme année moyenne

Les 3 projets de la 4™ année moyenne se présentent comme sulit
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Projet 1 : Réaliser des panneaux affiches pour informer et sensibiliser les éleves
de [’établissement aux problemes liés a la préservation de [’environnement.
Projet 2 : Pour la bibliothéque de [’école, rédiger un recueil de textes (récits et

textes argumentatifs) pour parler des droits et des devoirs de |’enfant.

Projet 3: Créer une affiche publicitaire et rédiger des reportages pour
participer a un concours initié par [’UNESCO, et destiné aux collégiens, dont le

theme est « Faites découvrir votre pays ».

Dans ces trois textes consignes, nous pouvons faire le méme constat que pour
ceux de la troisieme année, méme si ces énoncés sont encore plus longs que les
précédents. L’emploi des verbes taxonomiques a 1’infinitif donne aux consignes ce
caractere « généralisant » mais contraignant, car ces énonces se focalisent sur les
actions a réaliser ainsi que le but de chaque action et non sur 1’apprenant en action, ce

mode étant de facto non personnel.

Quant au métalangage procédural, notre constat demeure le méme : il est
toujours assez complexe dés lors qu’il s’écarte du frangais de communication usuelle,
indispensable en situation d’apprentissage du FLE, et non du francais de spécialité. Ce
qu’on pourrait parfaitement comprendre, pour de futurs publicistes, maquettistes, et
spécialistes d’autres domaines qui feraient une formation a « la carte » ou ce qu’on

peut appeler le francais sur objectifs specifiques (FOS).

En conclusion, il nous faut retenir que si dans le premier manuel, les intitulés
des projets sont centrés sur 1I’apprenant, et donc nous permettent de reconnaitre qu’ils
s’inscrivent dans 1’enseignement / apprentissage car centrés sur I’apprenant qui est
présenté comme maitre de 1’action d’apprentissage, dans les trois autres, nous
revenons aux titres de projets centrés sur la langue, sur la compétence par 1’utilisation

d’énoncés a I’infinitif et & la troisieme personne qui donnent la primauté aux référents.
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A ceci, il faut ajouter que nous devons encore mentionner que le métalangage n’est
toujours pas a la portée de I’apprenant, par la profusion de termes au dessus de leur

niveau et éloigné du francais usuel, car nous sommes en situation de FLE.

Mais nous devons aussi signaler, par honnéteté intellectuelle, que la majorité de
les enseignants du cycle fondamental (primaire et moyen confondus), ainsi que bon
nombre de leurs inspecteurs n’ont pas fait d’études supérieures® et donc, ne maitrisent
pas les données didactiques et tout ce qui est relatif aux théories linguistiques et
littéraires sous-jacentes (et méme ceux du lycée), reprises ici pour des enfants de
college étrangers et méme du lycée.

En effet, bénéficiant d’une certaine ancienneté et de toute 1’expérience pédagogique
que cela suppose, ils ont constitué les 90% des membres de la cellule des programmes,

comme par la suite, pour ceux qui ont contribué a la conception des manuels.

Il est vrai qu’il y a des départs en retraite, mais tous ceux qui ont été formés entre les
années quatre vingt et quatre vingt quinze, sont encore sur le terrain et ils sont encore
nombreux : les ex-instituts de technologie pour la formation d’enseignant (ITE)
tournant a plein régime, ou seul le niveau de terminale (et parfois de fin de college
pour certains privilégiés !) était exigé pour le concours d’entrée en a formé en une
année ou deux, des enseignants qui n’étaient pas tous forcément aptes a enseigner le
frangais, méme en tant que langue étrangeére. Nous ne pouvons qu’appréhender les
difficultés qu’ils rencontrent eux-mémes sur le plan cognitif et métalinguistique de

tout cet arsenal méthodologique,

A ce titre, il nous faut passer maintenant a la prise en charge de ce qui se passe

au niveau d’une autre notion aussi importante par sa forte occurrence dans ces

® A ce sujet, nous avons jugé utile pour plus de précision de retenir un extrait de article dans le quotidien
national d’expression frangaise, L’EXPRESSION, du lundi 19 octobre 2009, « Benbouzid maintient ses réformes »
de Linda Bedar, ou elle relevé les propos du ministre de 1’éducation nationale, monsieur Boubekeur Benbouzid,
au cours d’une rencontre avec les députés et les membres de la commission de I’éducation, (...) a ’assemblée
populaire d’Alger, le 18 octobre 2009, p.2 : -(...) Le ministre de I’Education nationale a indiqué que 85% des
enseignants du primaire n’ont pas le baccalauréat. Idem pour 65% des enseignants au niveau du CEM qui ne
disposent pas du méme dipldme. M. Benbouzid a affirmé que la formation des enseignants devient plus que
nécessaire. « Huit instituts seront créés a travers le territoire national pour former notamment des enseignants
destinés a l’école primaire.

224



Chapitre IV Le Métalangage et le discours didactique des intitulés

ouvrages destines a I’apprenant du cycle moyen, et inscrite dans la pédagogie du projet
comme une de ses particularités quant a la réalisation du projet (qu’il soit projet

d’¢éleve, de classe ou méme d’établissement), la séquence.

2. Le metalangage et le discours didactique dans les séquences

Certes, nous avons deja vu la notion de séquence lors de notre analyse des
avant-propos, comme toutes les autres notions et énonces didactiques qui les
composent sans aucun apport explicitable, mais au risque de nous répéter, nous allons
cette fois-ci, les prendre en charge dans le corps des manuels, de par leurs nombreuses
inscriptions en tant que métalangage.

En effet, dans ces manuels, la notion de sequence et I’intitulé correspondant sont aussi
portés dans les sommaires, pour les quatre ouvrages et répétés dans toutes les pages

qu’elles englobent, en diagonale, pour les deux derniers ouvrages (3 AM et 4 AM ).

Elle est inscrite en début de séquence pour la deuxieme année alors que pour la
1AM seul I’intitulé- contenu correspondant est marqué en début de chaque séquence.
En totalit¢ pour les quatre manuels, nous avons comptabilisé I’inscription de cette
notion & 289 occurrences.

Mais ce ne sont pas tous les projets qui contiennent 1’intitulé renvoyant a la
séquence, sachant que toute séquence d’un projet est une partie intégrante et
indispensable a la construction du projet, acception que nous lui donnons, car elle
integre pour nous, en fait, une « sous compétence » ou composante assez complexe

pour étre elle-méme, démultipliée en objectifs.

Faut-il nous rappeler aussi que la séquence renvoie a une unité de formation

inscrite dans un ensemble formant le projet, alors que la séance est une unité inscrite
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dans le temps (une séance de deux heures, d’une heure, etc.). Ainsi la séguence en tant
qu’unité d’enseignement/apprentissage, peut se réaliser en une ou plusieurs séances

réparties sur un volume horaire donné.

Ouvrons une parenthése pour noter que le ministére de 1’éducation nationale a
pris la décision de réduire les séances d’enseignement dans les trois paliers (primaire,
moyen et secondaire) a 45 minutes au lieu des 60 habituelles a partir de septembre
2009’. Mais aprés accord avec les partenaires sociaux qui n’ont pas été associés au
départ a ce changement, le ministre a reporté cette mesure a 1’année scolaire
2010/2011.°

Pour préciser encore ce que nous entendons par « séquence », en plus de la
définition que nous avons proposée en page 47 qui margue son ancrage dans un
ensemble compose, nous avons choisi de nous inscrire aussi dans la définition qu’en
donne Michelle Masson (2000) qui en plus, met en relief méme I’espace temps,
inhérent a la réalisation de toute séquence :

La sequence est une unité divisible en une ou plusieurs situations

d’enseignement. Les séquences sont donc des unités plus ou moins

petites, représentant des temps emboités : la plus petite est la séance,

correspondant au temps ou le professeur et ses éleves sont assis

ensemble, temps officiel de 50 minutes qui rythme la vie des classes™
Pour revenir a nos documents, il nous faut les considérer 1’un apres [’autre,
déroulement méthodologique, que nous avons privilégié par mesure de clarté et de

précision.

2.1. La notion de séquence et ce qu’elle recouvre dans le manuel de 1AM

’. Lire le journal EI Watan du 30, 08, 2009, p. 7.

8 Cela a été annoncé par toutes les radios nationales et régionales, relayé par les différents journaux

.M. Masson, Progression et séquence pédagogique raisonnable in Notion de progression, Notions en question
n°3 ENS Editions, mars 2000, p.56.
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Dans cet ouvrage la notion de séquence est portée en tant que telle 17 fois dont
8 occurrences dés 1’avant-propos et les 9 autres inscriptions dans le sommaire pour les
projets qui présentent plus d’une étape unité (p. 2 et p. 4) dans leur progression.

Force est de constater que le vocable séquence n’a & aucun moment été explicité
avec des équivalents ou mieux encore avec une définition qui puisse toucher
I’apprenant destinataire de ce manuel (Notre partie consacrée au métalangage dans les
avant-propos).

On peut d’abord observer que le premier projet est en méme temps séquence
unique avec ce titre formulé a la premiére personne du singulier qui inclut I’apprenant
en lui faisant verbaliser 1’action performance qui sera a méme de valider
I’appropriation de la compétence « écrire une lettre » :

J’ecris une lettre. .

Notons aussi que la compétence se réalisant dans une seule unité, se confond
avec la séquence, mais comme on ne peut porter le terme séquence 1 que si on en a
deux ou plus, les auteurs ont jugé inopportun de le porter. Toujours est-il que
I’apprenant reste focalisé sur ce « je » qui I’incarne et I’installe actant, acteur de ce
qu’il va entreprendre tout au long du parcours ; du moins a travers ce titre méme si la
notion de séquence est de ce fait occultée. Ce que nous regrettons vraiment, car
précéder de « séquence unique » ou « une seule séquence » les projets qui se réalisent
en une « partie unité » nous parait nécessaire pour une meilleure compréhension de

cette notion qui permet de situer et de les hiérarchiser dans le déroulement du projet.

Le deuxieme projet intitulé « j'écris un conte », se réalise en 7 séquences assez
volumineuses, nous les reprenons pour étudier leurs énonces :
-Séquence 1-commencer un récit
-Séquence 2-développer un récit par un élément modificateur
-Séquence3-développer un récit par une suite d’actions
-Séquence 4- terminer un récit

-Séquence 5- enrichir un récit par la description d’un lieu
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-Séquence 6-enrichir un récit par un portrait

-Séquence 7- rendre un récit plus vivant en insérant un dialogue

On releve que ces énoncés basculent vers la structure infinitive ce qui crée un
changement immédiat de centre d’intérét : 1’apprenant est vite oublié au profit du
produit, le discours retrouve la structure des lecons classiques, de la notice a I’infinitif
(...) ou c’est I’action qui a la primauté au détriment de I’apprenant et son « je »
instance de discours qui le met en situation de métadiscours,

Nous évoluons avec ces infinitifs vers I’ordre du faire comme dans les énoncés

des exercices, des panneaux routiers.

Aussi, nous pensons qu’il aurait été plus convaincant et plus motivant pour
I’apprenant de rester dans le méme discours a la premiére personne du singulier pour
rester dans 1’esprit du projet (Avec les réticences que nous avons émises aussi a ce
sujet).

Ce qui aurait donneé des énoncés en accord avec la philosophie du projet car respectant
la structure du titre : A titre d’exemple, pour le projet 2 les séquences auraient pu
s’écrire ainsi :

- « Je commence un récit »

-« Je développe un récit par un élément modificateur »

-« Je développe un récit par une suite d’actions »

-« Je termine un récit »

-« J’enrichis un récit par la description d’un lieu »

-« J’enrichis un récit par un portrait »

-« Je rends un récit plus vivant en insérant un dialogue ».

Enfin pour ce projet 2, nous le voyons bien avec une huitieme séquence,
présentée dans ce manuel comme un projet a par entiére, le projet 3 en 1’occurrence,

Je transpose un conte en bande dessinée,
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comme une séquence intégrative a I’ensemble et non comme projet a part enticre, car
il s’agit d’'une compétence d’écriture qui vise la transformation d’un discours vers un
autre. Elle rejoint de fait, les autres activités d’écriture ou de production par

transformation.

En bref, on se doit en premier chef, de travailler la bande dessinée avec ses
différentes séquences en tant que projet, celle-ci réclamant plusieurs étapes
organisatrices a travers lesquelles on visera a installer tout un bagage sur le discursif,
morphosyntaxique, iconographique pour pouvoir programmer cette activité
enrichissante et certainement, a8 méme d’indiquer si la compétence visee, qui devient

« je réalise une BD » est conceptualisée ou pas.

Il est vrai que dans la bande dessinée, nous retrouvons le récit (resumeés
d’épisodes précédents...), le discours (dialogues et conversations) mais I’aspect
théatral, le jeu des personnages, la mimique, la disposition des corps et des différents
éléments dans les vignettes et les bulles en font une « micro piece » a part entiere, a
travailler en tant qu’objet d’étude et d’appropriation avec ses spécificités a ’instar du

dépliant (p.5) et de I’affiche publicitaire (p.6).

Pour ce qui est du projet 3 « je transpose un conte en bande dessinée », comme

nous I’avons déja constaté précédemment, il peut étre facilement intégré comme 8™
séquence du projet précédent ; d’autant plus que la partie séquence est inexistante,
donc nous I’assimilons a I’intitulé lui-méme.
Mais a ce moment la, les différentes séquences censees composer la progression dans
I’acquisition de la compétence « produire une bande dessinée », sont passées sous
silence, du moins sur le plan de leur signalement en tant qu’étapes dénommees et
organisationnelles pouvant prétendre a une progression dans le déroulement du projet.

Rappelons a ce sujet aussi « la loi de Jost » citée par Jean-Francois Le Ny°, qui

considére que « l'apprentissage fractionné est plus efficace que I'apprentissage

° J.-F. Le Ny, L apprentissage, (Conditionnement et l'apprentissage, Paris, 6e éd. 1980) Encyclopadia
Universalis, 2004.
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concentré » ; ce que nous Vvérifions chaque jour dans nos classes, niveau supeérieur

compris.

En effet, le fractionnement de 1’objet d’apprentissage en plusieurs parties, est
plus que nécessaire par les pauses qui en decoulent, et qui pour nous, permettent
justement de réguler le travail, de le canaliser pour le rendre plus intégratif par rapport
a D’ensemble du projet, le contrat pédagogique étant bien entendu, constamment
renouvelé pour plus de motivation et d’ancrage du sens dans tout ce qui sera entrepris
au cours des différentes sequences et des seéances auxquelles ces dernieres donnent

lieu.

Par ailleurs nous notons aussi ce ballottement entre le vocable « le conte » des
titres et « le récit » des séquences qui le supplante sans raison verbalisée. En effet,
aucune explication, aucune definition analogique ne pouvant éclairer 1’apprenant sur
ce terme qui va sans cesse intervenir n’existe dans le manuel.

Ce qui nous interpelle aussi, c’est le fait que les concepteurs aient choisi «un
récit » avec le déterminant indéfini qui peut renvoyer a tous les autres récits : Iégendes,
fables, romans, nouvelles, fait divers.

Bref, c’est un article qui ne particularise pas mais catégorise, alors qu’il fallait
utiliser le déterminant défini « le » qui précise qu’on est toujours dans le conte.

Est-ce que ce métalangage a été explicité dans les autres pages du livre ?

Les programmes se sont-ils penchés sur le destin pédagogique de cette métalangue ?
Les livres du maitre parlent ils de sa prise en charge en classe, sur le plan du sens, de
I’emploi et des caractéristiques qui la distingue ?

Cela fera certainement un axe de notre recherche dans la deuxieme partie, du moins
pour ce qui est des programmes.

Nous constatons aussi un décalage de présentation en ce qui concerne la
séquence 4 : en effet, elle aurait d étre programmée en derniére phase, au vu de la
logique puisque toutes les autres sequences participent de 1’existence du récit par

rapport a la situation initiale et a la situation finale.
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Nous devons retenir aussi qu’une partie intitulée auto évaluation-bilan n’est pas
considérée comme une séquence dans ce manuel mais figure en dernier ; d’autant plus
qu’elle n’est réservée, comme cela a été annoncé dans 1’avant propos, que pour les
deux projets, 2 et 4. Ce qui nous interpelle encore, car on ne peut que s’étonner de ce

déphasage inopiné.

Pour le projet 4, dans le méme ordre d’idées que pour le projet 2, a la place
d’énoncés formulés a I’infinitif excluant qui évacuent 1’apprenant de sa place d’actant
au profit de 1’action a réaliser, ces deux séquences correspondront mieux au projet
qu’elles construisent avec la structure a la premiere personne de départ :

-« j’€cris un texte pour informer »

-« je realise un dossier documentaire »

Avec les projets 5 et 6 qui se déroulent en une seule étape chacun, le probleme de
séguence ne se pose pas, mais comme nous 1’avons déja signalé, éclairer le destinataire
de ce métalangage par un énoncé qui exprime cela, permettra a coup sar, une meilleure

réception de ce vocable « sequence » et de ce qu’il représente dans un tout organisé.

Pour nous résumer, nous devons retenir encore la profusion d’un métalangage
de spécialiste en narratologie et en analyse de discours aux dépens d’une langue fluide
et rentable car elle se dit par I’ensemble des natifs et non par une minorit¢ du domaine.

De plus, certaines séquences sont aussi a revoir car mal gérées par rapport a
I’ensemble, tout comme 1’emploi de la structure infinitive qui évacue la centration sur
I’apprenant au profit de la focalisation sur I’objet d’apprentissage ; ce qui contraste
avec I’énoncé du projet et la notion de séquence, partie structurée d’un ensemble
organisé se trouvant a notre avis, un tant soit peu galvaudeée.

Passons maintenant au manuel de deuxieme, toujours pour ce qui est de la notion de

séquence.

2.2. La notion de sequence dans le manuel de 2AM
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Le terme « séquence » revient avec 83 occurrences sur 111pages que compte ce
manuel. Il est présent 9 fois dans le sommaire pour précéder chacun des titres des trois
séguences composant chaque projet.

En revanche, dans la missive qui fait office d’avant-propos, la plupart des
notions relatives a 1’apprentissage sont présentes, (méme si comme nous n’arrétons
pas de le signaler sans aucune explicitation rationnelle en rapport avec les capacités de

réception des apprenants, la notion de séquence a été complétement occultee.

Nous le rencontrons par la suite en page 4, consacrée a une présentation ludique
des différentes pages particulieres du livre selon leurs fonctions, mais sans aucune
explication pour « séquence » ni formulation qui en précise la portée pédagogique
pour 1’apprenant. Ce qui nous semble gratuit car on se doit de clarifier a leur intention
la nouvelle métalangue utilisée :

Cette page annonce la séquence et présente de jolis tableaux de

peinture.

Certes, nous constatons sa présence dans les trois pages portant le titre « contrat
pédagogigue », mais celui-ci ne reprend que ce que nous avons déja eu I’occasion de
relever dans le sommaire méme s’il faut reconnaitre que cette fois, il est soit associé a
descriptif, soit a narratif pour ce qui est de la séquence 2 du projet 1 (p. 6), mais sans
que la part de clarté ne soit prise en charge. A mentionner aussi que la formulation
elle-méme installe de plus, une certaine ambiguité a observer son énonce :

Séquence 2: la description dans le récit de fiction : la séquence

descriptive, la séquence narrative.

Rien n’indique que la description est au service de la narration, et qu’elles ne sont pas
sur le méme niveau car la narration englobe la description et non I’inverse. AUSSI
I’emploi de la virgule entre les syntagmes titres nous semble malvenu. Il en est de
méme pour les deux autres contrats pédagogiques des deux autres projets (P. 2 et P. 3)
ou le vocable séquence est tout simplement mis comme intitulé hiérarchique aux vrais

titres.
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Mais il nous faut tout de méme signaler pour le projet 2, ce que nous jugeons
comme une absence de précision sur le plan logique, d’autant plus que nous avons la
présence des deux points (:), signe de ponctuation porteurs de sens pour reprendre
Francis Vanoye qui peut aussi bien exprimer la cause ou la conséquence, le discours

direct, tout comme, il peut introduire une énumeration, une presentation :

La ponctuation a une fonction logique ; elle découpe le discours
En groupes de mots et évite ainsi les erreurs d’interprétation.
En ce sens, elle est essentielle a la bonne compréhension des
Messages €crits et on ne saurait trop insister sur le soin a apporter

a son emploi durant /’écriture et & son respect durant la lecture,

En effet, écrire, Séquencel- La description dans la monographie : la fiche
documentaire, est une présentation qui met les deux syntagmes nominaux sur le méme
niveau ; autrement dit, on peut comprendre que la description dans la monographie
c’est la présentation de la fiche documentaire, alors qu’il s’agit d’un cas particulier a
prendre en charge entre autres. Ce qui n’est pas le cas dans ce projet, mais ce que ne

traduit pas la formulation choisie.

Pourquoi ne pas clarifier alors a nos apprenants, le métalangage utilisé, et écrire
par exemple, a plus forte raison puisque nous sommes dans la page portant le titre
« contrat pédagogique » qui se doit d’étre des plus explicite sur la fonction de la
description pour que le destinataire du livre en saisisse la portée :  « La description au
service de la monographie :

-dans la fiche documentaire ou
-le cas de la fiche documentaire

-exemple dans la fiche documentaire. »

9 F. Vanoye, op. Cit. p. 45
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N’oublions pas de rappeler que la notion de monographie n’a pas été précédemment
explicitée et définie, pour ces enfants qui ont constamment a manipuler, un
métalangage des plus obscurs et des plus spécialisé.
Ce qui n’est pas le cas des sequences du projet 3 ou les intitulés respectent la relation
d’inclusion et ne mettent pas sur le méme plan I’ensemble et le sous-ensemble (le
composé et un des composants), méme si la fonction de la description n’apparait
toujours pas dans la formulation du « contrat pédagogique » en page 80:

Séquence 1 : la description dans [’article de catalogue

Séquence 2 : la description dans le dépliant touristique |

Séquence 3 : la description dans le dépliant touristique I1.

Dans ces données du contrat pédagogique, nous ne rencontrons nulle part, non
plus, un énoncé portant sur la présentation de la séquence, comme si ¢’était un
métalangage des plus ordinaires, ce qui est loin de 1’étre pour nos collégiens.
A ce manque d’un métalangage clair et précis, pour ces destinataires qu’on martéele
avec 1’abondance d’une terminologie trop spécialisée, alors qu’ils ne demandent qu’a
apprendre a parler et écrire en francais, pour communiquer dans la langue de tous les
jours (qu’utilise le Frangais moyen), s’ajoutent des dispositions qui ne peuvent que

contribuer a installer des confusions de taille.

A titre d’exemples, nous citons les pages 7, 17, 27, 38, 52, 63, 81, 92, 101, ou le titre
« séquence » suivi du chiffre qui lui correspond dans 1’ensemble du projet en gros
caracteres, est toujours placé au dessus de portraits, tableaux, dessins ou photos eux-
mémes suivis de questions elles-mémes suivies de questions.

Mais a la lecture de ces questions, elles nous confirment de nouveau, ce que nous
pensions déja car elles n’entretiennent pas de relation lisible avec la séquence qui les
integre : les questions doivent étre reliées a ce qu’on veut installer.

Pour en donner un exemple, dans la séquence 1, on vise un des moyens qui rentre en
jeu dans la composition du récit de fiction présenté ainsi :

-la description dans le récit : autoportraits et portrait.
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Donc, comme on peut le retrouver pour les autres séquences que nous avons
sélectionnées, on a placé deux autoportraits d’artistes peintres eux-mémes (Issiakhem,
algérien et VVan Gogh, néerlandais)™.

Les cing questions posées sont certes pertinentes sur le plan culturel et méme
interculturel, car I’apprenant approche le monde de la culture et des arts et ceux qui le
font tout comme elles I’initient a la lecture des tableaux de peinture. Nous les
reprenons telles quelles, pour valider nos propos :

1-Qui sont les peintres ?

2-Qui sont les personnes peintes ?
3-Comment les peintres ont-ils procédé pour se peindre ?
4-Qu’est-Ce qu 'un autoportrait ?

5-Compare les deux tableaux.

Notre constat est la pour vérifier que la fonction que pourrait recevoir ces deux
tableaux dans un document n’est pas prise en compte, ce qui les place en porte a faux
par rapport a la sequence qui les englobe.

On pourrait proposer a titre indicatif :
«Dans quel document pourrait-on les utiliser? (Un catalogue, une
biographie...) »
Pour nous limiter a deux échantillons, prenons cette fois la planche page 92, ou
I’intitulé Séquence 2 en grand format, « trone » au dessus d’un tableau de H. Dubois,
« Sur les terrasses a Alger », 1880, qui occupe les deux tiers de la page. Comme pour
la presque totalité de ces corpus trés bien mis en relief, les questions ne suivent pas de
par leur flottement et leur teneur corrobore nos propos :
1-Que représente cette toile de peinture ?
2-A quel moment de la journée se passe cette scéne ?

3-Que penses-tu de la lumiere de ce tableau ?

1 Les indications sur la nationalité des deux hommes sont mentionnées par nous méme.
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Tout semble indiquer que seul le tableau intéresse les concepteurs, avec ces questions
qui nous paraissent en décalage par rapport a des visées plus importantes, car pouvant
justifier Pintitulé lui-méme, mais surtout, le fonctionnement de ces tableaux dans les
ouvrages et les domaines ou ils peuvent étre insérés, selon leurs particularités

(autobiographique sociologique, archéologique, historique, touristique...).

Pour ce tableau, une fonction possible dans un document comme un livre sur
I’architecture d’Alger telle qu’elle a été reproduite par de grands peintres ou encore, la
vie sur les terrasses d’Alger dans un document sociologique, les costumes algérois du

19eme siécle ne sont pas du tout effleurés...

Et pourtant, ils peuvent étre parfaitement pris en charge si on veut mettre du
sens dans ce qu’on veut inculquer a 1’apprenant algérien. Pour ne pas inscrire ces
guestions en creux, on peut ajouter, sinon privilegier par exemple, ces centres
d’intérét :

« -Dans quel livre peut-on trouver ce tableau ? Pourquoi ?

-Quelles informations apporterait —il dans un livre d’histoire ? »

Pour plus de précision, nous avons opté pour un tableau analytique (tableau n° 1, ci
apres) qui va nous servir a recenser les objets d’études et les énoncés questionnaires,
dégager ceux qui travaillent véritablement la séquence qui les encadre et ceux qui
restent de simples questions classiques, sur un support iconographique :

Nous considérons toute question en rapport avec la relation qu’entretient la description
dans son ensemble, avec le produit qui I’intégre, et auquel, elle apporte un plus
communicatif. Par contre, celles qui restent de simples questions sur une description
qu’elles cadrent seulement comme un tout isolé, car elles ne sont pas intégratives,
ne la mettent en rapport avec une situation de communication qui 1’inclut, nous

paraissent gratuites.

Notons au passage que sur les 25 questions posées dans ces pages portant la

notion de séquence bien en évidence car inscrite en tant que telle, nous n’avons pu
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dégager en fait qu’une seule et unique question qui semble avoir un rapport verbalisé

sur la portée de 1’objet ciblé.

Nous pensions trouver des questions qui déblaient le terrain a partir de ces
supports iconographiques qui loin d’étre gratuits, dés lors qu’ils sont insérés dans les
documents tels que le récit de fiction, la monographie illustrée, le dépliant touristique,

projets de cette deuxieme annee.

A ce sujet, méme la question 2 que nous avons isolée comme pouvant étre un indice
qui peut étre exploité pour mettre en évidence la fonction de la description dans les
documents ciblés par les projets, qui arrive apres la question 1 n’est pas si intégrative

qu’on pourrait le penser,

Les séquences intitulés et les supports iconographiques dans le livre de 2AM

P S page Supports Questions Questions
tableaux contextualisées décontextualisees
S1 7 2 0 5
P1 S2 17 1 0 3
S3 27 3 0 3
S1 38 1 0 2
P2 S2 52 1 0 3
S3 63 2 0 2
S1 81 2 0 2
S2 92 1 0 3
P3 S3 101 2 1 1
Total 15 01 24

Tableau n°1 : La séquence et le « support iconographique ouverture » dans le livre de 2AM
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1- Dis ce que tu vois sur ces tableaux,

2-Qu’est-Ce qui peut attirer le visiteur ?

En effet, cette derniére aurait été plus en rapport avec la séquence qui I’englobe,
si on avait par exemple choisi de focaliser sur la fonction, le role qu’elle pourrait
remplir dans un ouvrage choisi ; ce que peuvent traduire ces deux propositions (parmi
d’autres !) :

«-Qu’est-ce qui peut attirer le lecteur du dépliant touristique dans ce tableau ? »
« -Pour présenter Biskra au futur visiteur, on a utilisé ces tableaux dans un

dépliant touristique, dites pourquoi. »

Mis a part ces neufs pages, ou la séquence semble étre malmenée, pour ce qu’on
en attend comme activités édifiantes, si nous regardons la totalité de chaque séquence
pour retrouver un cheminement ayant un fil conducteur progressif, nous nous rendons
vite compte que nous sommes confrontés a une multitude de taches, d’exercices, de
textes et de questions donnés dans un desordre tel, qu’il est, @ mon sens, difficile de

s’y retrouver, pour un apprenant de deuxieme année moyenne.

En effet, chaque séquence comporte en plus d’une profusion de photos, de dessins, de
schémas deux a cingq textes par page, des intertitres méta-linguistiques qui se
subdivisent encore en sous-parties titrées qui ne facilitent pas souvent la lisibilité pour

I’apprenant.

Aussi avons nous jugé utile de les répertorier aussi dans un tableau inventaire
(Tableau n° 2, ci-dessous), sans leurs sous-titres respectifs pour ne pas creer des
confusions. Toutefois, nous nous pencherons sur quelques-uns d’entre eux pour
montrer aussi leurs multiples démultiplications en sous-titres métalinguistiques. Nous
ne pouvons pas leur réserver 1’analyse minutieuse qu’elles réclament pour ne pas nous

étaler dans cette étape aux dépens des autres cibles.
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Nous constatons que I’inventaire de ce capital-métalangage (souvent récurrent

comme intertitre), est trés révélateur de cette profusion de sous parties.

Occurrence du métalangage des intertitres des séquences du manuel de 2AM
INTER TITRE Projet 1 Projet2 Projet3 total
S1|S2|S3|S1|S2|S3|S1|S2]S3
Arrét sur image 1 1 1 1 1 1 1 1 1 9
On en parle 1 1 1 1 1 1 1 1 1 9
Banque de mots 1 1 1 1 1 1 1 1 1 9
Lire et comprendre 1 1 1 1 1 1 1 1 1 9
D’un texte a I’autre 1 1 0 1 1 1 1 1 1 8
Lire les para textes 1 1 1 1 1 1 1 1 1 9
Lire les textes 1 1 1 1 1 1 1 1 1 9
Lire et analyser 2 1 1 1 1 1 1 1 1 10
Je m’entraine 1 1 1 1 1 1 1 1 1 9
J’écris comme 1 1 1 1 1 1 1 1 1 9
Critéres de réussite 1|1 1 (1 1101 111 8
Texte(s) 4 6 6 3 0 1 0 6 1 27
guestions 1 1 1 0 0 1 0 0 0 4
Document 0 0 0 2 3 0 4 0 3 12
Sommaire o] 0|0 0] O 1 0|0 0 1
Total 17 | 18 | 17 | 16 | 14 | 13 | 15 | 17 | 15 | 142

Tableau n° 2 : occurrence des principaux intertitres du manuel (de lecture) de 2AM

De plus, cette présence nous semble fastidieuse de par son parcellement car elle ne
permet pas une concentration soutenue, mais risque de provoquer un éparpillement
certain qui ne travaille réellement pas la séquence selon la perception que nous nous

faisons de celle-ci.

239



Chapitre IV Le Métalangage et le discours didactique des intitulés

Autrement dit, il doit établir un rapport de concordance avec le titre qui I’englobe
mais sans toutefois, noyer la notion de « séquence » dans une masse de métalangage

qui loin de la mettre en relief, de 1’éclairer, 1’étouffe.

La lecture de notre tableau nous donne 142 intertitres a ajouter aux titres des
rubriques qui les encadrent, aux titres des projets répétés et séquences inscrits en
vertical sur chaque page sans oublier les sous-titres que nous n’avons pas jugeé utile de

relever dans leur totalité, pour raison de clarté.

Mais aussi et surtout, nous remarquons que ces intitulés qui appartiennent pour
beaucoup d’entre eux au métalangage didactique, doivent étre pris avec précaution
pour ne pas tomber dans des hiérarchisations incongrues :

Ainsi par exemple, choisir de placer lire le paratexte et ses questions, suivi de
lire les textes et les questions appropriées avant I’intitulé «lire et analyser, nous
semble inopportun, car on devrait plutét les inclure en tant qu’intertitre du dernier qui
les engloberait.

En effet, qu’est ce qu’on fait, sinon analyser les corpus désignés par les enonces

des questions pour pouvoir y répondre ?

Par contre, il nous semble important d’en présenter quelque uns pour NOUS
rendre compte de leur imposante présence qui donne cet aspect éclaté au manuel de
deuxieme année.

Prenons pour vérifier ce qu’englobe I’intertitre « Lire et analyser, de la
séquence 1 du projet 2, pages 43/46. Nous remarquons qu’il se decompose lui aussi en
sous-divisions avec des sous-titres qui nous paraissent par ailleurs assez longs, mais
aussi qui véhiculent un métalangage complexe tout en oubliant 1’implication de
I’apprenant amorcés dans Je m’entraine et j’écris comme (cf. notre tableau
n°2). lls se présentent comme suit, a I’instar des titres de legons :

-le champ lexical pour décrire : mots courants et mots savants

- les annotations dans la description explicative

-décrire un processus pour expliquer son fonctionnement
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-la définition pour décrire

- La paraphrase pour expliquer.

Au vu de ces éclatements, certes en rapport avec le projet en général, il est
difficile de percevoir un fil conducteur rationnel pour I’apprenant de deuxiéme année.
Introduire « nous » dans ces sous titres serait peut-étre plus motivant et pragmatique
pour I’apprenant car il I’implique et I’inclut dans I’ensemble des utilisateurs du
francais (« nous utilisons le champ lexical pour décrire »...)

Il en est de méme pour « lire et analyser » de la séquence 1 du projet 3 (p. 85 a 87) ou
les sous-titres des activités proposées s’articulent comme suit :

Le type de phrase

Les moyens de la description dans un catalogue

L’ argumentation dans la description : le schéma argumentatif

L’implication du lecteur client

L’adverbe pour renforcer la description,

Dés le premier regard, nous relevons une organisation irrationnelle : tout d’abord « le
type de phrase (a mettre au pluriel) » doit forcément intervenir juste avant la sous
rubrique «1’adverbe pour renforcer la description », pour regrouper les outils
linguistiques au service de la description tout comme la place qui leur doit étre

réservée (les inclure apres les trois premieres).

Ainsi donc, pour nous résumer, on doit rentrer petit a petit dans 1’écrit, des
perceptions d’ensemble aux menus détails qui en composent 1’architecture verbale et
I’inverse.

De méme, notons que « I’implication du lecteur client » doit étre prise en
charge avant « les moyens de la description dans un catalogue » car on cherche a
savoir a qui ces documents sont destinés, leur présence verbalisée avant d’entrer dans
les moyens utilisés pour argumenter (pour les convaincre...). |l convient donc de
recadrer méme la partie « les moyens de la description dans un catalogue » car elle

doit étre traitée apres les deux premiers.
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Pour ce qui est de la formulation « L’argumentation dans la description : le
schéma argumentatif », nous sommes persuades qu’il est plus adéquat de parler de la
fonction de la description dans 1’argumentation pour mettre en évidence les moyens
utilisés comme les modalisateurs appréciatifs, les verbes de transfert, d’action qui lui
donnent cette orientation argumentative. Ce qui justifie d’ailleurs, la prise en charge

des deux moyens linguistiques sélectionnés dans cette séquence.

Mais la sequence la plus prolifique en sous parties titrées parfois minuscules est
bien la troisieme du projet 2 qui s’étale sur 16 pages (63/78) et portant sur « la
description dans la monographie » que nous retrouvons tout un dossier sur le livre en
géneral, precédé d’un vrai sommaire, ce qui est trés intéressant en soit avec des sous-

titres en plus de ceux que nous avons portés dans notre tableau inventaire.

Pour plus de précision, nous avons comptabilisé 28 sous-titres de rubriques
portant sur le livre. A signaler aussi que I’intitulé « critéres d’évaluation » a disparu
dans cette séquence (entorse bienheureuse, dirons-nous, pour ce qui Nnous nous
concerne) sans qu’on comprenne pourquoi, tout comme, pour « texte », « document »,
« questions » qui n’ont pas une présence reguliere comme titres englobant ou

présentant le corpus d’étude.

Il est vrai qu’avec « Questions » nous retrouvons toujours trois intertitres
habituels aux apprenants sans changement au cours du livre, les voici: -
comprehension - manipulation de la langue —écriture.

Seulement, il faut encore souligner que la suppression parfois de I’intitulé
générique qui les annonce (cf.S 1 et S2 dans P2) traduit une incohérence formelle et
pédagogique car ils sont justement inscrits comme intertitres récurrents, tout comme le
sont aussi, ceux des rubriques les englobant, inscrits en lettres capitales: orAL, LECTURE,

ECRITURE, EVALUATION-BILAN, LECTURE PLAISIR, FICHES-METHODE (67 occurrences en totalité)
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Donc, le discours et le métalangage doivent étre accessibles et peu encombrants
pour ne pas oublier la focalisation sur 1’apprenant et tout ce qui doit le motiver, pour
qu’il entre de manicre pragmatique et avec souplesse, dans cette quéte d’appropriation
de la langue frangaise.

A ce sujet, c’est a bon escient que nous rejoignons aussi Xavier Roegiers qui en parle
en ces termes :

Les titres des séquences d ‘apprentissage ne servent pas uniquement a structurer

le contenu des séquences. Le simple fait de les mettre en évidence d’un point de
vue de la mise en forme (...) contribue a leur donner une importance qu’il
convient de prendre en compte : le titre de la séquence doit inciter 1’éleve a

entrer avec enthousiasme dans I ’apprentissage qui lui est proposé™.

Bref, on pourrait multiplier les exemples pour confirmer que non seulement la
notion de séquence n’a, a aucun moment éte detaillee, explicitée, ou définie, mais de
plus que des moyens censés étre exploités pour justement la clarifier et lui donner son
vrai role, sont mal gérés car n’oublions pas que la séquence est une série d’activités
coordonnées dans le temps, de maniére a batir avec d’autres séquences, 1’ensemble du
projet. Et donc, que sa formulation doit en étre garante dans ce sens. Enfin, faut-il
rappeler qu’il ne suffit pas de placer un titre au dessus d’activités qui tournent autour
du méme domaine pour parler de séquence, les transitions structurelles et progressives

doivent aussi étre suggerées, ou plutdt latentes.
Cette méme notion étant constamment présente aussi dans les manuels de
troisieme et de quatrieme année, il nous faut vérifier sa prise en compte dans ces

documents.

2.3. La notion de sequence dans le manuel de 3AM

Dans ce livre, nous avons relevé 100 fréquences du mot « séquence » tout au

long des projets, inscrites en position verticale, sur le bord de chaque page de gauche.

12/ X. Roegiers, op. Cit. P. 198
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Nous nous attendions a trouver une définition ou sa présentation dés 1’avant-propos et
a plus forte raison, dans la partie ou il est question de 1’organisation du manuel, mais
en vain:

Nous avons pris un soin particulier a structurer le manuel pour que tut’y

orientes facilement. p 3

Il en est de méme pour la page intitulée, « Pour t orienter dans ton manuel », U
vérification faite, le vocable ségquence existe bien, mais sans aucun indice particulier,
comme nous pouvons le constater dans les énoncés ou il apparait (et qui ne sont pas
des plus clairs eux-mémes):

-Tu feras le point sur tes apprentissages en réalisant une production a la fin de

la séquence.» ; « cette production sera préparée pendant la séquence par des

activités que tu reconnaitras grdce a [’expression, « e vais vers l’expression

écrite ». p. 4

Il convient maintenant d’examiner un autre cas ou le vocable séquence est
invoqué mais a la place de texte. En effet, il nous suffit de lire les questions portant sur
le texte en page 39, pour constater que le terme séquence a supplanté le mot texte ; ce
qui ne simplifie pas les choses pour 1’apprenant. Ce que nous relevons ci-apres :

1.A quelle profondeur les personnages se retrouvent-ils dans cette

séquence ? Qu’a ressenti le commandant au début de la séquence ?

Que ressenti-il a la fin de la séquence? p. 39

Si la notion de « séquence » renvoie aux parties du texte, rien ne I’indique
verbalement et ni d’aucune autre fagon, puisque ces passages se suivent, Sans
qu’aucune inscription autre que le titre non répété de la pagell, Le mystére de
[’Atlantide.

De plus, séquence pourrait s’appliquer a un scénario de film, a la limite a partir d’une
scéne ou d’un tableau d’une piece de théatre, alors que dans notre cas, il s’agit d’un

récit d’exploration scientifique fictive a la premiére personne.
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Ouvrons une parenthése, nous avons parcouru toutes les questions portant sur ce
long texte, mais a aucun moment, aucune activité sur le paratexte dont on les a tant
« nourris » dans le manuel de deuxiéme année, ne vient recadrer ces extraits dans leur
rapport a I’auteur, au titre, aux sources.

Maintenant, dans le cas ou « séquence » renvoie aux séquences du projet, c’est
tout simplement inadéquat, car les questions de compréhension visent directement le
contenu du texte et non la séquence qui I’inclut. Bref, I’emploi de séquence est non

seulement galvaudé ici, mais de plus, porte a confusion.

Le méme emploi se retrouve dans les autres enoncés et la notion de séquence
circule de fait, comme si ¢’était un mot ordinaire, ce qui est loin d’étre le cas (pages
55, 157...)

S’agissant de ce que recouvre chacune des neuf séquences, a raison de trois
séquences par projet, comme nous le verrons dans les différentes analyses des
rubriques et sous parties, elles se décomposent en plusieurs séries d’activités.
Mais il nous faut signaler que toutes ces séquences donnent lieu a un foisonnement de
parties et sous parties, au risque de se chevaucher, sinon de se situer en porte a faux, au

niveau des choix des questions et des activités proposees.

Dans ce présent travail nous allons nous contenter de relever 1’objet
d’apprentissage (compétence) que chaque séquence prend en charge, pour en mesurer
la teneur par rapport au projet qui 1I’inclut et sa formulation (cf. notre tableau n° 1, en
page suivante).

Ce que nous mettrons en exergue dans nos différentes analyses ultérieures selon
qu’elles relévent de l’oral, de I’écrit (compréhension ou expression), ou de la
morphosyntaxe tout comme nous le ferons pour le manuel de quatrieme année, dont

nous allons justement veérifier ce qu’il en est de la notion de séquence.

Reprenons les trois projets succinctement et les compétences par sequence:
A la lecture de ce récapitulatif, nous remarquons plusieurs points importants qui nous

interpellent.
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Précisons, la lecture du contenu de chaque séquence, nous permet de relever certains
déphasages :

- la séquencel concerne plutét I’explication au service de I’information ou de la
définition que « expliquer pour répondre a une question » notée dans le manuel ;

- la séquence 2 : quoique la description dans les deux premiers textes soit certes,

connotée positivement, il n’en demeure pas moins que le reste des activités n’est pas

du tout centré sur la subjectivité mais sur 1’information, la documentation, et les

définitions (cf. p.24-39).

Objet d’apprentissage cibl¢ par la séquence

Projet

compétences par séguence

1. Pour la bibliotheque de
’école, élaborer une brochure
expliguant le proverbe « Les
voyages forment la jeunesse »

S.1. Expliquer pour répondre
a une question.

S.2. L’explication dans la
description subjective.

S. 3 Expliquer pour rendre compte d’un
comportement.

2. Pour la journée de I’étudiant,
élaborer un recueil de textes
donnant ’explication
scientifique de phénomenes
naturels et accompagner ces
textes de légendes proposant
une interprétation de ces
mémes phénomenes.

S.1.L explication dans la légende.

S.2.L explication dans le récit
fantastique.

S.3 L’explication dans le récit réaliste.

3. Rédiger un manuel
technique expliquant le
procédé de fabrication de
différents produits afin de le
présenter aux éléves d’autres
classes.

S.1 L explication dans la description
Objective.

S.2 Les représentations graphiques de
[’information.

S.3.Le processus de
Transformation.

Tableau n°1 : les objets d’apprentissage des neufs séquences du manuel de 3AM

Légende : nous avons utilisé les symboles mathématiques « + » pour les séquences qui cadrent avec
le projet qui les inclut ; et «-» pour celles qui en sont éloignees.

On ne voit pas pourquoi ce choix, si on ne I’exploite pas vraiment, d’autant plus que

le projet porte sur la connaissance, 1’épanouissement personnel et les contacts avec d’autres
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cultures et d’autres fagons de vivre. Bref, ne parle-t-on pas aussi de « voyage initiatique » ?
C’est du moins ce que suggere le titre du projet: créer une brochure expliquant le

proverbe : les voyages forment la jeunesse.

2.4. La notion de séquence dans le manuel de 4AM

Dans cet ouvrage, ’occurrence du vocable séquence est un peu moins
importante que pour la troisieme année, méme si nous comptabilisons 91 inscriptions
effectives.

En fait, nous ne 1’avons pas rencontrée dans des énoncés rédigés, ni méme dans
le petit glossaire, mais seulement au niveau du sommaire, de la page présentant les
intitulés des projets et des séquences intégrées. Tout comme pour le manuel de
troisieme année, le terme est repris dans chaque page de gauche, toujours a la
verticale, avec le numéro correspondant, sur le plan de la progression.

Pour en apprécier le contenu pédagogique ciblé pour chaque séquence, nous faisons un

relevé dans le tableau n°2, voir page suivante :

Les projets sont certes tres intéressants car motivants pour faire travailler
I’apprenant dans le groupe classe puisqu’ils concourent a faire réaliser une action
collective ou chaque apprenant doit apporter sa pierre ce qui est évident dans les

séquences du projet 3.

La description doit favoriser tout ce qui est positif dans 1’objet décrit et occulter
totalement ce qui peut porter préjudice a la visée pragmatique ciblée : montrer la
beauté d’un pays pour attirer des touristes, pour attirer des consommateurs de voyages,
pour les agences de voyages, les infrastructures recommandées,, les lieux de résidence

(hétels, restaurants...)...
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Les objets d’apprentissage des séquences du manuel de 4AM

Projet compétences ciblée par séquence + -
P1. S.1 Expliquer pour justifier un +
Réaliser des panneaux point de vue.
affiches  pour informer et S.2 Expliquer pour faire prendre +
sensibiliser les éléves de conscience.
D’établissement aux S.3Expliquer pour temoigner. +

problemes de la préservation
de ’environnement.

P2. S.1 Argumenter dans le récit de -
Pour la bibliotheque de science fiction.

P’école, rédiger un recueil de | S.2Argumenter par le dialogue. +

textes (récits et textes

argum(entatifs) oour parler des S.3.Argumenter dans la fable. +

droits et des devoirs de

Denfant.

P3. S.1 Décrire pour inciter a la -
Créer une affiche et rédiger consommation (la publicité).

des S.2 Décrire pour inciter a la +

reportages pour participer a un | découverte (le reportage).

concours initié par ’UNESCO,

et destiné aux collégiens, dont

le theme est « faites découvrir
votre pays ».

Tableau n°2 : les objets d’apprentissage des huit (8) séquences du manuel de 4AM

Mais encore une fois, il faut que les séquences se focalisent vraiment sur les
composantes a méme de monter ce projet, ce qui n’est pas le cas des compétences
visées par les séquences du projet2, du moins sur le plan de la formulation :

Viser I’argumentation dans la fable : on peut la viser dans les dialogues de la
fable, dans le récit a la troisieme personne et méme dans la moralité de la fable, la

fable étant comme tout texte narratif composée de plusieurs discours.

Or la séquence 2 est précisément réserveée au dialogue. Ce qui nous semble

réducteur ; de plus, compte tenu de la séquencel, qui elle aussi est centrée sur
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I’argumentation dans le récit de science fiction, sachant que ce récit tout comme celui
de la 3°™ séquence va comporter des parties récits, des parties dialogues, des parties
descriptives car elle releve du narratif, que nous nous autorisons a considerer comme
générique, ou du moins comme texte hétérogene, puisqu’il contient quasiment tous les
types de discours.

Notons au passage que nous ne sommes pas favorable au récit de science-fiction
pour inscrire des visees argumentatives, il faudrait plus axer sur des supports inscrits
dans la réalité : les enfants abandonneés ; 1’égalité entre les filles et les garcons ; la

place des activites artistiques dans la vie, etc.

Ce qui nous amene a cette conclusion que la séquencel et la séquence 3
travaillent 1’argumentation dans deux discours narratifs alors que la séquence 2 la
prend en charge dans un discours sous-ensemble qui a toujours un avant et un apres
sous forme de récit (méme dans les pieces de théatre) : le dialogue. Ce que nous avons
vérifié aussi dans les textes supports contenus dans cette séquence.

Il ressort que :

-le texte est annoncé par une phrase qui résume la situation de conflit entre le
metteur en scéne et les acteurs, puis suivent quatre interventions directes, dont deux
sont du metteur en scéne et les deux autres formulées par chacun des deux acteurs : en
guise de dialogue, c’est une conversation ou le nous et le vous sont de mise (le metteur

en scene et les deux acteurs).

Il en est de méme des autres textes. Pour terminer, on aurait pu substituer au tres
beau poéme de Victor Hugo, dans la partie Le club des poetes, Les pauvres Gens, un
des poémes suivants qui seraient certainement plus motivants pour nos adolescents (en
4AM, leur age peut aller de 14 a 18 ans) et qui s’inscrivent bien dans le discours
argumentatif :

-Tu seras un homme, si...Texte d’Rudyard Kipling cité par André Maurois
dans « les silences du colonel Bramble » Grasset ;

-L’homme et la mer de Charles Baudelaire

- La ville au soleil_de Nikola Milicevic, « La poésie croate », Seghers
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Pour revenir aux trois séquences du projet 1, le fait d’utiliser le verbe
« expliquer », comme noyau avec la proposition infinitive comme complément
circonstanciel de but, fait changer de compétence au discours.
Or, il s’agit d’argumenter en utilisant I’explication et le recours aux faits : I’explication
tout comme la description ou D’illustration par des faits, des chiffres, sont des outils
arguments d’autorité ou servent de « faire-valoir aux idées » pour reprendre Lionel

Bellenger (1992) car elles imposent « le poids du concret, le témoignage, le vécu ».-

Aussi, la formulation suivante que nous proposons, nous semble plus en accord avec
les objectifs réels des trois séquences :

« -justifier un point de vue en utilisant 1’explication ;

-faire prendre conscience en utilisant 1’explication ;

-témoigner en utilisant I’explication. »

Ce sont ces énoncés qui recadrent la fonction de I’explication comme instrument au

service de I’argumentation.

En guise de synthése, et en ce qui concerne le discours didactique censé étre
actualisé et concrétisé de par les contenus pédagogiques et les activités, il faut plus de
précision pour ne pas tomber dans des gratuités ou des confusions, en intégrant des
domaines éloignés de I’environnement immédiat du projet ciblé (science-fiction, récit
fantastique...), au lieu de permettre a I’apprenant de concentrer ses efforts sur 1’objet
d’apprentissage précis visé, avec ses variantes, mais dans 1’environnent réaliste et

concret, le récit en lui-méme ayant été longuement exploité en 1AM et 2AM.

Nous retenons que nous avons Vérifié aussi dans cette étude certes succincte des
séquences, ce qui en est du métalangage employé, que nous jugeons trop lourd pour de

Si jeunes apprenants.

3 L. Bellenger, L argumentation, principes et méthode, Editions E S F, 1992, p.43
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Bien entendu, nous sommes toujours persuadée, tout comme dans nos parties
précédentes, qu’il est possible de rentrer par les projets communicatifs, de les assumer
séquence par séquence pour mettre en ceuvre les compétences ciblées, en travaillant
par objectif, sans user de tout ce métalangage encombrant, et souvent mal aspecté
(objectifs auxquels nous réservons aussi une étude particuliere dans la partie 3 qui suit

directement celle-ci).

251



Chapitre IV Le Métalangage et le discours didactique des intitulés

3. Métalangage et discours didactique dans les énoncés des objectifs

Le terme meétalinguistique et didactique objectif est présent comme sous-titre dans
chaque projet sans le déterminant contracté « I’ ». Ce nom nous interpelle pour
plusieurs raisonsa savoir un trop plein d’objectifs par séquence et leur
ordonnancement qui reste aléatoire.
Ainsi, les objectifs du projet 1 se présentent classés comme suit :

e repérer les normes de présentation utile a la communication écrite

o reconnaitre la silhouette d 'une lettre

o identifier les différents élements constitutifs d une lettre

e produire une lettre personnelle

Notre premiére remarque portera sur le décalage entre ces objectifs :

En effet, nous passons de 3 objectifs portant sur I’identification d’une Ssituation
d’écriture, pour aboutir directement a la production personnelle. Aussi est-il légitime
gue nous nous interrogions sur les étapes manguantes. Autrement dit, les formules
d’appel, la partie introduction d’une lettre, le corps de la lettre, la conclusion, la partie
salutations...

-Le projet 2, quant a lui, présente un sous titre ou nom de la séquence. Celui-ci est
inscrit en caracteres gras sous la forme d’un énoncé a ’infinitif : « Commencer un
récit » viennent apres les 3 objectifs a faire atteindre a I’apprenant :

e distinguer deux des composantes essentielles du récit :
la situation initiale et la situation finale
e identifier les éléments consistants de la situation initiale

e produire la situation initiale

Ce métalangage procédural inscrit a I’infinitif, crée une dissonance entre les
intitulés des séquences qui engagent totalement 1’apprenant dans ce qu’il entreprend,

de par I’emploi des énoncés a la premiére personne du singulier avec le pronom
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personnel « je », sujet instance de discours face a un interlocuteur virtuel, devancant
une aussi virtuelle question par anticipation, une attitude réfléchie et responsable et ces

objectifs qui « déplacent » le centre d’intérét, de I’apprenant vers le 1’objet a produire.

Certes, nous ne sommes pas sans savoir, que I’emploi de I’infinitif est
omniprésent dans les panneaux routiers, les réglements intérieurs, les avis(...) pour
s’adresser aux destinataires du message dans leur globalité, en tant que catégorie
déterminee.

Mais il n’en demeure pas moins, que des enoncés écrits a la premiére personne
du singulier, avec le segment introducteur, auraient certainement gardé plus constante,
cette volonté de responsabiliser et d’impliquer 1’apprenant, dans ce qu’il réalise lui-

méme.

Pourquoi pas, puisque nous I’utilisons souvent dans nos cours de didactique du
FLE, lorsque nous abordons les différents objectifs d’apprentissage ou d’évaluation.
Ainsi proposons-nous des énoncés qui nous semblent plus convaincants (ne serait-ce
que pour respecter cette premiere personne qui circule de page en page) tels que par
exemple:

« -Je dois étre capable de distinguer deux des composantes essentielles du récit ;

- Je dois étre capable de distinguer la situation initiale et la situation finale

-Je dois étre capable d’identifier les éléments consistants de la situation initiale

-Je dois étre capable de produire la situation initiale... »

C’est encore la méme architecture qui se représente a nous: d’abord la
séquence, puis viennent ensuite les objectifs pris en charge par celle-ci :

« Développer un récit par un élément modificateur », discours dans lequel le
terme conte disparait au profit du métalangage propre a 1’analyse des discours, utilisé
par les spécialistes et dont on pourrait faire 1’économie pour des étrangers, ayant
besoin de la langue qui circule vraiment dans la société.

Ainsi comme nous allons le vérifier au cours des investigations, nous sommes dans un

métalangage didactique digne des salles de conférences entre spécialistes du domaine
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et non un usage de la langue de communication courante plus comprehensible par
I’apprenant algérien.
Les objectifs quant a eux, nous les reportons tels qu’ils apparaissent dans le manuel :

e découvrir la notion d’élément modificateur

e établir le rapport entre situation initiale et élément modificateur

o identifier le role de l’élément modificateur pour la suite de [’histoire

e produire I’élément modificateur d’un conte

Le méme constat est encore a faire, nous passons de trois objectifs de
compréhension, qui sont en fait des objectifs de reconnaissance ( sans aucun objectif
d’analyse ou de production de parties intermédiaires), pour rentrer directement dans
la production
Nous remarquons a ce niveau comme partout ailleurs dans ce manuel, I’importance
donnée au métalangage procédural et narratologique, avec les termes relevant de
I’analyse séquentielle des récits.

Tout ce bagage remplit 1’espace livre comme s’il était destiné a des ¢tudiants de
licence de francais et non a de jeunes apprenants qui sont la pour apprendre a parler et

écrire en francais, bref a communiquer tout simplement.

Le contenu du conte est relégué en arriere plan; ce qui ne favorise ni la
compréhension de [I’histoire, ni I’enrichissement du vocabulaire qui servira a

I’apprenant pour raconter a son tour en francais et/ou écrire un conte en francais

Les objectifs de la séquence 3, « développer un récit par une suite d’actions » sont

énonceés selon cet ordre :
e Découvrir la notion de transformation
e Distinguer les actions qui développent le récit
¢ identifier les marques de la successivité* temporelle

e produire une suite d’actions pour déevelopper un récit
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Nous voyons bien que nous retrouvons toujours la présence d’une métalangue qui ne
servira certainement pas en dehors de la classe a notre pauvre apprenant et avec de
temps a autre comme dans ce cas une impropriété : on dit successibilité et non
successivité*.

A ce sujet d’ailleurs, nous avons procédé a une vérification : le terme « successivité »
n’existe pas mais c’est plutdt le substantif « successibilité qui est donné dans le Petit
Larousse™ avec cette acception :

Ordre de succession, maniére dont a lieu la succession.

Ces sortes d’erreurs ne devraient pas exister dans un travail de réflexion, de surcroit
pédagogique.
Nous retrouvons le méme procédé, on passe d’objectif d’identification a celui
de la production. « Terminer un récit » ou séquence 3, vise 4 objectifs :
e identifier le réle de la situation finale dans un récit
e distinguer les caractéristiques de la situation finale
e établir la relation de la situation finale avec la situation initiale

e produire la situation finale d 'un conte

Deux verbes taxonomiques d’identification « identifier, distinguer, sont suivis d’un
verbe visant la comparaison entre deux écrits (celui qui ouvre et celui qui cléture le
récit), et sans phase intermédiaire, produire, qui vise la créativité.

N’y a t-il pas des objectifs intermédiaires omis ? Car les objectifs visant ’analyse ou le
décodage du discours visé dans les composantes qui le particularisent, sont tout de
méme les conditions sine qua non de la réussite du projet! De méme, pourguoi
persister constamment a utiliser un metalangage propre aux spécialistes ? N’est-il pas
plus simple de remplacer tout ce bagage didactique par :

« -la fin du conte, la fin de I’histoire, le début du conte, comparer

la fin au début... »

! Le dictionnaire Le Petit Larousse, 1998, p. 972
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N’est-il pas plus important d’apprendre a nos collégiens & parler comme le Francais
moyen ? et non comme les spécialistes de la narratologie ou les didacticiens du FLE?
Pourquoi la paraphrase qui permettrait la compréhension et faciliterait 1’accés a

I’apprentissage est-elle évacuée dans les énoncés de ces manuels ?

Et pourtant, elle est si nécessaire, pour reprendre Henri Besse cité par les
auteurs de Nouvelle introduction a la didactique du francais langue étrangére, avec qui
nous ne pouvons qu’étre d’accord :

Le probleme central de [’apprentissage d’une langue est d’apprendre a l’éleve
les diverses possibilités d’énoncés qu’offre une langue pour une référence
donnée afin qu’il soit capable de choisir entre ces énoncés possibles celui ou

ceux qui sont compatibles avec le contexte®.

On perd certainement de vue que ce sont des enfants encore et qu’il est plus
utile, pour mettre du sens dans 1’apprentissage, de leur offrir deux ou trois possibilités

plus rentables, selon les situations de communication.

La séquence 5 correspond a ’activité d’écriture « enrichir un récit par une description
d’un lieu » suivie cette fois -ci de 5 objectifs discours a I’infinitif :

e différencier narration et description

e observer l'organisation de la description

e identifier les éléments de la caractérisation

e deécouvrir la fonction de la description dans un récit

e produire une description et l'insérer dans un conte

Commencer par la comparaison est tout a fait maladroit : il serait plus pertinent

a mon sens, de travailler le discours descriptif dans ce qui le caractérise, puis de le

1> Boyer (H) - Pendanx (M) - B-Rivera (M): Nouvelle introduction a la didactique du francais langue

étrangére, Paris, CLE International, 1992. p. 106
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situer par rapport aux autres discours, de voir sa fonction, et bien entendu d’en insérer
soi-méme dans un récit.

De méme, le troisieme objectif : « identifier les éléments de la caractéerisation » est un
sous objectif qui doit étre intégré au second objectif : « observer 1’organisation de la

description »( qui n’en est pas un !)

Nous rencontrons les mémes décalages dans « Enrichir un récit par un portrait»
dans la séquence 6. Celle-ci est déemultipliée aussi en 5 objectifs que les apprenants
doivent étre capables de réaliser a la fin de cette séquence :

e distinguer le portrait physique et le portrait moral
e observer l’organisation du portrait physique

e identifier les éléments de la caractérisation

e découvrir la fonction du portrait dans un récit

e produire un portrait et l’insérer dans un conte

Une premiere remarque est a faire en ce qui concerne 1’organisation des deux premiers
objectifs : nous pensons que 1’énoncé objectif distinguer le portrait physique du
portrait moral, devrait étre placé aprés 1’énoncé objectif, observer [’organisation du
portrait physique.

Des objectifs intermédiaires sont sans aucun doute occultés: par exemple avant
d’intégrer un portrait dans un récit, on doit étre capable d’organiser les éléments du
portrait...

Pour ce qui concerne la derniéere sequence rédigée ainsi, rendre un récit plus
vivant en insérant un dialogue, elle se réalise a travers les 5 objectifs successifs, qui
correspondent aux étapes jugées nécessaires, pour installer cette compétence, ou du
moins présentée comme telle, par les concepteurs de 1’ouvrage :

e repérer des paroles dans un récit

e identifier les locuteurs dans un dialogue

e distinguer temps du discours temps du récit

e découvrir la fonction du dialogue dans un récit

e produire un dialogue et l'insérer dans un conte
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Comme on peut I’observer, la méme omission des étapes intermédiaires qui
permettront de réaliser soi-méme la compétence visée, se répéte : il ne suffit pas de
repérer, d’identifier ou de découvrir, pour construire soit méme :

La partie analyse est indispensable pour comprendre les mécanismes qui régissent tel

ou tel discours (analyser, mettre en lumiére, faire ressortir...).

Passons maintenant au projet 3, qui correspond pour nous plutdt a une séquence
8, car elle est reliée au conte, et donc représente une activité de transformation et non
pas une compétence a batir comme on construirait « une maison » avec toutes les

étapes et les matériaux indispensables.

Cette fois, le procédé habituel éclate car le sous-titre est inexistant, 1’apprenant est mis
immédiatement face aux 5 objectifs du dit projet et que nous maintenons pour notre

part, comme une ultime séquence (page 133):

e decouvrir ['univers de la bande dessinée

o repérer les éléments significatifs d 'une vignette

e apprendre a lire une planche de bande dessinée

o reutiliser le vocabulaire d’analyse d 'une bande dessinée

e transposer un récit en bande dessinée

Dans I’organisation de ces objectifs nous retrouvons les mémes verbes
taxonomiques, découvrir, repérer qui reférent aussi a des activités d’identification.

Le troisiéme objectif par contre, qui vise certainement la lecture ou I’analyse de
la bande dessinée n’a pas besoin du verbe apprendre comme semi auxiliaire, ou ce sont
tous les autres verbes qui doivent le supporter, sachant que nous sommes dans des

séquences d’apprentissage.

Mais a mon sens, I’objectif le plus mal géré est certainement, réutiliser le

vocabulaire d’analyse d’une bande dessinée .A sa place, nous devrions opter plutot
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pour « réutiliser le vocabulaire propre a la bande dessinée » ou « fréquemment
employé dans la bande dessinée ».
Quant au dernier objectif, avant de passer a des transpositions, de passer d’un discours
a un autre, il faut que ’apprenant sache déja produire une petite BD a partir :

« D’une bande dessinée a compléter : une suite de vignettes vides ;

Des bulles vides ; les parties « résumés », a construire... »

Le sous titre renvoyant a la compétence ciblée est la réécriture, porté a la forme
infinitive, renvoie en réalité a un titre du projet qui devient : « réaliser un dossier
documentaire » créant une cassure entre impliquer 1’apprenant et lui donner de simples
consignes a la maniére des notices, des modes d’emploi.... La partie consacrée aux
objectifs (mal hiérarchisés encore), comprend,

e observer une page documentaire

o identifier le réle des titres et du chapeau

e découvrir la fonction des illustrations, des légendes et des encadrés
e réaliser un dossier documentaire

e analyser un dossier documentaire ou comprendre ...

e détecter les principes directeurs du dossier documentaires

Nous arrivons au projet 5 avec « je réalise un dépliant avec des consignes », la
encore, nous entrons directement dans la partie composée des objectifs a faire atteindre
aux apprenants : ceux visant le décodage de 1I’écrit et celui ciblant 1’encodage par
I’apprenant :

e distinguer texte pour informer et texte pour agir

e observer la mise en page du texte prescriptif

e repérer ['ordre des prescriptions

e identifier le temps, le mode et la personne des verbes

e produire un document pour faire agir
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Nous devons faire le constat que le verbe « observer » devrait étre placé avant et ne
peut étre considéré comme objectif, car avant toute action d’analyse d’un corpus,
I’observation est incontournable,
Les 5 objectifs du projet 6 s’articulent selon cet ordre :

o découvrir la notion d’argument et de these

o repérer les mots organisateurs d 'un texte argumentatif

e distinguer arguments, illustration et explication

e apprendre a lire une image publicitaire

e produire une affiche pour convaincre

En observant ces cing objectifs que nous avons relevés dans leur ordre
d’inscription dans le manuel, nous faisons le constat suivant :

- les objectifs portant sur la compréhension de 1’écrit se mélent dans le désordre
a ceux relevant de la production écrite :

-I’emploi de apprendre devant le syntagme a lire une image publicitaire,

dénote un manque de clarté dans la conception qu’on a de la notion d’objectif.

De méme, la notion de these passe avant celle d’argument : on présente d’abord ce
qu’on veut défendre ou rejeter, puis on donne les preuves pour étayer les arguments.

Le dernier objectif reste vague, car I’affiche elle-méme n’est pas caractérisée.

Enfin, ces objectifs nous semblent tres discutables : nous ne voyons pas comment on
peut passer, directement, d’objectifs d’identification aux objectifs exprimant la
réalisation personnelle. 1l y a forcément des objectifs occultés.

Observer, identifier et découvrir, ne donnent pas les clés discursives et

linguistiques pour en produire soit méme.

Pour notre part, nous pensons qu’il manque les objectifs visant le décodage
(visant la compréhension d’un écrit particulier), trés importants a ce stade, pour
prétendre exiger aprés leur appropriation et leur « réexportation » en situation d’écrit

« créatif » de surcroit !
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Par ailleurs, il nous faut signaler que dans les trois autres manuels, les objectifs ne
sont inscrits que dans les sommaires, et nous les avons déja étudiés en leur qualité de
métalangage récurrent et non explicité, pour les trois niveaux (Cf. notre chapitre I,

partie 3).

Nous devons signaler aussi que nous le reverrons dans le chapitre réservé a la
comparaison objets d’apprentissage contenus dans ces manuels scolaires ou a ce qui

est initialement prévu dans les programmes du cycle moyen ou deuxieme palier.

Pour le moment, nous continuons de porter notre attention sur les contenus des
manuels en tant qu’objets d’apprentissage, rubrique par rubrique et niveau par niveau,
pour une analyse plus méthodique et concrete qui est la seule, a méme de nous
permettre de vérifier avec precision, ce qu’il en est du métalangage et du discours
didactique, dans ces contenus par lesquels et a travers lesquels, 1’apprenant algérien
s’approprie la langue francgaise dans sa composante orale et écrite, grace aux lectures,
aux activités de compréhension, d’expression jusqu’aux productions personnelles ou

projets qui couronnent chaque niveau.
Aussi allons-nous passer maintenant a 1’analyse du métalangage et du discours

didactique dans les questions inscrites dans les rubriques attribuées a 1’oral dans les

guatre manuels.
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Chapitre V

Le Métalangage et le discours didactique des questions de
compréhension

1.Le métalangage et le discours didactique dans des questions portant
sur ’oral

Dans les quatre manuels relevant de ce qu’on nomme communément le livre de
lecture, I’oral se trouve présent certes a moindre importance, mais occupe 1’espace

page en tant que rubrique a part bien visible.

C’est nouveau dans nos manuels scolaires. Il faut redonner sa part a la langue orale car
la communication est d’abord orale avant d’étre écrite. L’homme a parlé avant de

fabriquer ses stylets ou ses plumes d’oie pour écrire.

Pendant longtemps on a privilégié la langue écrite et plus particulierement, la
langue littéraire a été considérée comme le modeéle du bon francais. Les textes
d’auteurs ont été les meilleurs exemples a suivre, jusqu’au point de les exploiter méme
dans les exercices de grammaire (nous faisons référence a la méthode traditionnelle qui

a sévi pendant longtemps).

Ce que remettra en question la méthodologie directe en détronant cette sacralisation de
la langue écrite, en donnant la priorité a la langue parlée, créant la rupture qui va
donner lieu avec I’avénement de la linguistique et de la psycholinguistique aux
méthodologies audio-orales et structurales globales audiovisuelles qui vont aussi

favoriser 1’oral.

Pour revenir a cette dépréciation de la langue parlée, comparée a 1’écrit qui a toujours
eu la primauté, aussi bien dans les contenus des manuels que le parlé en situation de
classe, Jean Pierre Cuqg (2003) nous précise bien la situation réelle de 1’oral dans

I’enseignement du francais en tant que langue étrangeére :

La composante orale a longtemps été minorée dans [’enseignement des langues

étrangeére, notamment du FLE (...) ’oral est référé a [’écrit. (...) dans les méthodes
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directes puis audio- orales et audio- visuelles, que la place de [’oral a été

réellement problématisé au point de passer parfois au premier plan®.

Plus tard, les apports de la sociolinguistique, de la linguistique pragmatique ouvriront
la voie a I’approche communicative interactive et ses compétences de communication
orale et écrite vont inscrire le volet de 1’oral comme objectif d’enseignement -
apprentissage tout comme le volet de I’écrit. Elle va encore servir d’assise pour
I’exploitation de la pédagogie du projet, en expérience effective chez nous depuis la

réforme de I’enseignement de 2003.

1.1. L’inscription de I’oral dans le manuel de premiére année

Dans le manuel de premiére année, 1’oral est inscrit dés la premiére page de
chaque séquence des projets au-dessous des objectifs sous ’appellation Expression
orale, placée juste avant la rubrique intitulée Activités de lecture.

D’ailleurs, nous devons nous rappeler que cette formulation nominale nous renvoie
aux quatre zones d’apprentissage (quatre skills) qui fondent le circuit d’enseignement /

apprentissage.

En effet, avant d’apprendre a s’exprimer, on apprend a écouter ; c'est-a-dire qu’on
comprend d’abord et on parle aprés. Autrement dit, pour encoder dans une langue
étrangére, on doit étre au préalable, capable de décoder la langue orale. 1l en est de
méme pour les compétences de 1’écrit, pour étre capable d’écrire, donc d’encoder, il

faut savoir lire, c'est-a-dire, comprendre ce qu’on lit, décoder la langue écrite.

Tout comme pour le passage de 1’oral a 1’écrit : on parle d’abord avant d’écrire. En
fait, que ce soit pour 1’oral ou dans le domaine de I’écrit, nous ne devons jamais
oublier que la compréhension est une étape inéluctable, car elle conditionne la
deuxiéme phase qui est la production orale ou écrite.

Ce que synthétise le schéma habituel (tableau n° 1 ci-dessous), augquel nous

! J. P.Cug. Dictionnaire de francais langue étrangére et seconde, Clé international 2003, p.182.
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1. Compréhension orale

Décoder

2. production orale

encoder

comprendre — parler

Transcription

transposition
Oralisation Exposition

| |

4. production ecrite

= Encoder
Décoder =

= ecrire
Lire — T

3. Compréhension de 1’écrit I

Tableau n°1 : Les quatre zones d’apprentissage du FLE en situation de classe

avons apporté quelques modifications, en ajoutant des précisions sur le passage d’une
zone a une autre, actions trés courantes en situation de classe de francais. D’ou
I’intérét porté de plus en plus, depuis ’avénement de I’approche communicative, aux
supports et discours qui circulent dans la société et qu’on appelle en didactique des
langues plus précisément, des textes authentiques. Authentiques ou vrais, par
opposition aux supports artificiels, confectionnés pour les besoins de la classe, et ne
prenant pas la langue telle qu’elle fonctionne réellement dans la société qui I’emploie,
parce que, modelée par et dans de vraies situations de communication.

A ce sujet, nous sommes tout a fait d’accord avec Danielle Bailly (1978) qui
écrit a propos du support authentique qu’elle le voit comme :

Un document brut de la culture cible, congu dans son cadre
d’appartenance par un autochtone pour s adresser a un autre

autochtone, chargé donc d’une finalité et d 'une fonctionnalité
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pragmatiques directes®.

La compréhension orale est compleétement occultée, alors qu’elle pourrait
exister sous forme de proposition d’outils et moyens pédagogiques a utiliser pour
fournir aux apprenants des situations de discours oraux en situation authentique® a
écouter et a travailler en classe de francais pour peu qu’on détienne le matériel
audio-oral ou encore mieux audio-visuel*. Mais comme c’est une étape
indispensable pour acquérir I’expression orale, elle est d’office intégrée, méme si
elle n’est pas verbalement inscrite. Certes, il est difficile de proposer des seances
de travaux portant sur la compétence de compréhension orale a travers laquelle,
on aura a travailler 1’écoute, I’organisation des discours, les éléments proso-
diques qui rentrent en jeu selon les différentes et possibles situations de
communications courantes.

On aura a ce moment la, a demander a faire écouter des dialogues, des
conversations réelles, a lire aux éléves des prospectus des articles de presse, a
raconter des contes a déclamer des poémes (...) et & proposer des canevas
d’activités susceptibles de les préparer, & avoir des outils d’analyse de 1’oral dans

sa dimension communicative et les composantes qui lui sont inhérentes.

Aussi sommes-nous en présence de supports iconographiques et/ou linguistiques,
sans projection finale rigoureuse, pour cette partie qui demeure amputée pour
nous. D’ailleurs, on pourrait et a juste titre, considérer cette rubrique comme de
I’oral pédagogique, au service de 1’écrit pour la simple raison, que nous ne savons

pas si telle ou telle réponse convient selon les situations, ici face a ses camarades ;

2. D. Bailly : Les mots de la didactique des langues, le cas de I’anglais, ... ....1998, p. 70.

% Nous parlons de situation authentique lorsqu’il s’agit de récupérer des documents circulant réellement dans la
société et de les exploiter (disons plutdt de les didactiser) pour les besoins de I’enseignement/apprentissage : ce
sont des discours qui portent la langue et son organisation dans la vie quotidienne. C’est vrai qu’ils ne sont donc
pas destinés en premier licu pour étre des objets d’étude. Mais on peut aussi créer de vraies situations
authentiques, méme en classe ; il suffit d’orienter les productions orales ou écrites de maniéres a ce qu’elles
contribuent aux besoins langagiers et référentiels de la classe.

*Les moyens audio visuels étant trés présents dans I’environnement quotidien des apprenants et des enseignants,
avec la diversité des chaines en langue francais, il est facile de faire des enregistrements pour les exploiter en
classe, pour peu que I’établissement fournisse le matériel de diffusion pour le groupe classe ; Le probléme en fait
réside 1a surtout, en plus du surnombre d’éléves, toujours d’actualité.
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ce qui pourrait 1’étre grace aux indicateurs d’énonciation visant les pairs : comme
ces quelques propositions :

«- propose a tes camarades,

-justifie ton choix au groupe classe,

- présente-nous ce que tu peux faire si tu es cette situation (...) ».

Or il n’en est rien, et nous ne savons pas réellement ce qu’on vise :

Est-ce la fluidité verbale ? Est-ce étre capable de parler en francais ? Ou ce que
nous attendons au vu des projets, 1’objectif tel que nous le percevons « étre
capable de tenir tel ou tel discours en situation de communication authentique,

d’apporter tels jeux de réles et de participer aux « questions —réponses. » ?

Quel que soit I’objectif visé, il n’en demeure pas moins que la langue s’acquiert
beaucoup par la manipulation suivie, que ce soit pour I’oral ou pour 1’écrit, pour
reprendre le vieil adage qui circule jusqu’a I’usure, mais néanmoins toujours
d’actualité, signalé aussi par Freinet(1994) :

C’est vraiment en forgeant qu’on devient forgeron, c’est en

Parlant qu on apprend a parler, c’est en écrivant qu’on apprend

a écrire”.
Avant de nous pencher sur le métalangage exploité et les discours véhiculés dans
cette partie, nous avons choisi la aussi de commencer par répertorier la présence
de cette partie (Notre étape inventaire sur la fréguence de cette partie consacrée a

’oral et des activités qui la composent nous donne le tableau °1, ci contre).

® C. Freinet, Euvres pédagogiques ; Paris, Seuil, 1994, p. 368.
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Récapitulation des questions d’expression orale
projet | séquence support questions Activité page
d’expression
P1 1S Dessin+dialogue 4 3 5
S1 2 vignettes 2 2 21
S2 2 images 2 2 37
S3 3 images 3 2 53
P2 S4 3 vignettes 3 2 69
S5 1 photo 3 5 85
S6 photo 2 5 101
S7 2vignettes (BD) 2 1 117
P3 1 image 3 3 133
S1 photo 2 4 147
P4 S2 dessin 2 4 163
P5 1S dessin 3 3 179
P6 1S Image 3 3 195
Total 23 34 39

Tableau n °1: Fréquences des questions de la partie orale dans le manuel de 1AM

1.2. L’inscription de I’oral dans le manuel de 2AM

Pour ce niveau, les concepteurs du manuel ont choisi un intitulé tout simple car
générique, « L’oral » comme par opposition a I’écrit.
Notion vague, de plus, quand on sait que ce manuel foisonne de rubriques et de sous-
titres mal a propos dans chaque page !

Nous aurions tant préféré trouver : prendre la parole ; parlons francais ;
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Pour plus de précision, nous avons aussi relevé et classé dans le tableau synthétique
(notre tableau n ° 2, ci-dessous), le nombre de questions posées et celui des activités

centrées sur les supports prévus pour 1’oral.

L’oral® dans le manuel de 2AM
Projet | Séquence support questions activités | pages

1 1 4 photos 4 10 8
2 3 photos 4 4 18
3 3 images 2 6 28

2 1 4 photos 3 11 39
2 3 photos 5 8 53
3 4 photos 5 12 64

3 1 5 photos 4 5 82
2 4 photos 3 3 93
3 5 photos 7 11 102

Total 35 supports 37 60

Tableau n° 2 : Fréquence des questions de 1’oral dans le manuel de 2AM

L’intégration de cette compétence est une bonne initiative, méme si nous consideérons
de prime abord qu’elle est mal placée, car elle devrait intervenir avant les activités
ciblées pour plus de cohérence et étre précédée d’un énoncé explicitant son réle et

I’utilisation que I’apprenant pourrait en faire.

A ce titre, I’oral est lui-méme partagé en trois parties, ayant chacune un titre : « Arrét
sur image », « On en parle », pour les deux parties réservées aux questions et activités
proposees, puis enfin, « Bangue de mots » pour ce qu’on pourrait appeler 1’éventail de

termes auxquels pourraient faire appel les apprenants pour leur productions orales.

® Nous avons gardé tel quel Iintitulé porté en haut et en caractéres gras dans cette rubrique, du manuel de
2AM.
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Ce qui releve de cette partie avec ses occurrences. Les questions numérotées
contiennent parfois deux a trois activités différentes, et de surcroit, qui ne sont pas
forcément corrélatives. Comme on peut I’observer dans ces deux exemples :

-1. Question n°4 p.53 : Ces trois images représentent l’eau et les étres
vivants. Quel usage de [’eau est fait ici ? Raconte ce qui se passerait, si un jour
[’eau disparaissait ?

-2. Question n°3 p. 64 : Décris une bibliothéque, une librairie. Ecoute les

descriptions données par les autres et reléve les informations qui te manguent.

A la lecture de chacun d’eux, nous repérons facilement deux activites différentes dans
lel:

-une dans laquelle I’apprenant va présenter 1’usage de 1’eau en utilisant le mode
indicatif ;

- une deuxieme activit¢ qui releve de I’imaginaire, car il va imaginer une
situation qui n’existe pas et ou le conditionnel est normalement le plus adapté (avec les
concordances que 1’on connait).

La deuxieme consigne (2.) contient elle aussi, plus d’une activité :

-Décrire un lieu ou régne le livre avec un choix, du moins tel que nous
comprenons la consigne : I’apprenant aura a décrire une bibliotheque ou une librairie ;
mais rien ne dit qu’il ne décrira pas I’une et I’autre !

- écouter ensuite les propositions des autres camarades ;

-relever (repérer) les informations qu’il n’a pas portées dans sa description.
Nous voyons bien que la question renvoie en réalité a trois activités différentes, dont le
but n’est d’ailleurs pas indiqué. D’ou nos questions : a-t-il présenté son travail ? Va-
t-il le présenter ? Que fera-il de son travail ?

Il en est ainsi de la plupart des questions, qui lorsqu’elles ne sont pas ambigués,
peuvent étre facilement démultipliées en deux ou trois questions différentes car visant

deux ou trois objectifs différents et demandant des discours différents.

Les deux autres manuels ne sont pas en reste, pour ce qui est de la partie réservee a

I’apprentissage du francais oral.
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Dr’ailleurs, nous constatons qu’ils sont, eux aussi, assez particuliers.

En effet, la specificité des deux manuels de 3AM et de la 4AM réside dans le
fait qu’ils sont les seuls a réserver deux pages a cette rubrique et portent pour les deux
niveaux, le méme titre que nous relevons tel qu’il est inscrit de maniére récurrente,

Oral en images/ en questions.

1.3. L’inscription de ’oral dans le manuel de 3AM

Cette partie est comme les autres annoncée dans la page de présentation (p.4), « pour
t’orienter dans ton manuel », par cet énoncé que nous allons examiner, pour son
important role quant aux informations données a I’apprenant :

Dans ces pages consacrées a ['oral, tu  apprendras a ecouter

tes camarades, & eclairer tes idées avec eux, a t’exprimer sur divers sujets.

En effet a travers ces propos, nous comprenons qu’une place est réservée a la
compréhension de 1’oral, a I’importance de I’écoute attentive avec « tu apprendras a
écouter tes camarades, mais aussi a 1’expression orale par la présence du verbe
pronominal « t’exprimer », et surtout a D’interaction entre apprenants, source
d’épanouissement et d’enrichissement au contact des autres avec I’emploi du
verbe « éclairer », en référence au dicton populaire et tant de fois repris aussi chez

nous, « de la discussion jaillit la lumiére ! »

Nous comprenons donc, que les supports proposés a cet effet seront
exclusivement exploités en séance d’oral. Cette partie éclairage en tant que facilitateur
pour les éléves algériens, nous parait accessible par la simplicité de la langue et la
clarté de la formulation. Mais, ce n’est qu’un « leurre » !

En fait, nous sommes déja dans un langage de spécialiste méme si les termes peuvent

étre connus de nos apprenants.
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En effet, nous sommes hors de la langue de communication. Les natifs moyens ne
parlent pas comme cela : A choisir, personnellement j’aurai opté pour cet énoncé par

exemple :

« Avec ces pages tu apprendras aussi a parler en francais, a écouter
tes camarades pour t’enrichir, en discutant ensemble et avec votre

Enseignant(e) des sujets et des choses qui vous intéressent tous. »

Revenons maintenant a cette partie qui doit donc favoriser la compréhension, de ce
qui se dira et I’interaction par le débat, pour installer la compétence de I’oral chez nos
apprenants qui leur permettra de parler, de communiquer en frangais en situation

authentique.

Qu’en est-il réellement dans ces pages, du métalangage utilisé, du discours
véhiculé, des activités proposées ? Bref, y a t-il congruence entre ce qui est annoncé

par les périphrases de la page 4 et ce qui est vraiment ciblé dans cette rubrique ?

C’est ce que nous tacherons de vérifier au cours de la partie qui suit. Un apercu
d’ensemble s’impose pour plus de clarté. D’ou le présent récapitulatif dans un tableau
synthétique, pour chaque séquence et pour la 3AM, puisque nous avons choisi de
commencer par ce niveau, puis de passer ensuite au manuel de 4AM pour respecter la

progression de notre analyse.

Nous devons rappeler aussi, que cette partie est dans les deux ouvrages, placée
juste avant celle attribuée a « grammaire pour lire et écrire », apres la partie intitulée «
questionner le texte ». N’aurait-il pas fallu, pour plus de cohérence pédagogique, la
classer avant I’écrit, la parole ayant précédé 1’écriture ? (...).

Par la méme, la parole libérant les apprenants, cela permettra déja de voir ce qui est a

creuser avec eux (sachant que souvent, ils écrivent comme ils parlent !)

Revenons maintenant & ce titre en tant qu’énoncé nominal tronque :
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Le titre Oral en images / en questions est inscrit dix fois (10) en tant que tel, (neuf
fois en début de partie et une fois dans la partie présentation) et le lexéme «oral » tout
seul présente quatre occurrences dans le sommaire. Tronqué, car on doit écrire «
L’oral en images », le déterminant est de rigueur, d’autant plus que personne n’utilise
le terme oral substantif sans article défini genéralisant excepté lorsqu’il est précédé
d’une préposition (« en oral » a la place de « a 1’oral » dans une question par exemple,

combien tu as eu en oral ?

De méme la barre oblique, qui associe le groupe nominal «en images» a «en
questions », dans « en questions/ en images », n’est pas a sa place car on ne met pas
sur le méme plan un support matériel (visuel) et un instrument pédagogique ; ou alors,

a partir des images.

En fait, dans ce cas plus précisément, tout semble indiquer que I’image est un
« objet référent » permettant de déclencher des questions et/ou des lectures, des
commentaires, autrement dit, des activités d’apprentissage et d’évaluation.

De surcroit s’il y avait la présence du verbe « faire » avant 1’oral, cela
donnerait « faire de 1’oral en question », grace aux questions, a partir des questions,
avec des questions (complément circonstanciel de maniére) et faire de 1’oral en
utilisant des images, par le biais des images, avec des images (complément

circonstanciel de moyen).

Cette partie se compose aussi de 54 textes supports, objets de questions et
d’activités et comme toutes les autres, comporte des sous parties précedées de sous-
titres. Effectivement, nous constatons la présence de quatre activités bien distinctes,
dont la premiére est une condition sine qua non des trois autres, d’autant plus que nous
avons deux verbes de perception visuelle (observer, regarder), et un verbe a la fois

d’action et de perception visuelle, « lire »!

Ce premier déphasage, est moins important que 1’écrit qui envahit 1’oral de par

la présence de la production écrite, en dernier, comme si le code oral devait passer
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directement au code écrit (ce que font hélas nos apprenants qui écrivent comme ils
parlent et que ce manuel semble répercuter).

Aussi, nous-nous demandons pourquoi ne pas avoir alors opté pour un titre de
rubrique, tel que par exemple, « De I’oral a I’écrit » ! Ou mieux encore, pour ne pas
user de la langue usuelle et réconfortante pour I’apprenant : « Je parle frangais » ; «

pour parler et écrire en francais ».

Cela aurait été plus judicieux d’ailleurs, pour ne pas reprendre les mémes titres
et intertitres dans le manuel de 4AM et éviter ainsi, non seulement « le déja vu aux
apprenants, mais de plus pouvoir leur donner d’autres possibilités de détermination,
avec une explication au préalable de la part de 1’enseignant, qui fera un rapprochement

entre les parties du manuel précédent et celles du nouveau manuel.

Oui nous sommes toujours étonnée de ne pas voir de temps a autre le vocable
« frangais » en tant que nom ou en qualit¢ de qualifiant ou méme I’expression

composée, « langue francaise » dans des intitulés ou des consignes.

Cela recadrera certainement les situations et les spécificités du francais pour
I’apprenant algérien qui regoit cette langue aprés deux ou trois autres car trois
situations différentes existent en Algérie (surtout pour les berbérophones avec
I’amazigh et ses variantes régionales : chaoui, chenoui, tamzabit, targui, chleuh et
kabyle). Pour plus de clarté, précisons les cas qui se rencontrent dans nos classes, pour
nous limiter a la région de Kabylie, sont les suivants:

-I’apprenant] : Arabe dialectal+ arabe classique+ frangais ;

-I’apprenant 2 : Kabyle +arabe classique +francais ;

-’apprenant 3 Kabyle+ arabe dialectal+ arabe classique +francais.
Pour revenir a cette rubriques Oral en images/ en questions, voici les

différentes sous-divisions qui la composent: « Observe », «J'échange avec mes

camarades », « Je pose une question, et « Je vais vers [’expression écrite » (que nous
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Notre répartition des questions de la rubrique Oral en images/ en questions’
Projet séguence support  puestions  |Activités pages
Séquencel 2 0 7 10 -11
projetl Séquence 2 4 5 4 26 - 27
Séquence 3 3 5 5 42 - 43
Séquence 1 16 6 3 62 - 63
Projet 2 Séquence 2 2 0 4 78-79
Séquence 3 12 4 4 94 -95
Séquence 1 4 3 2 112 - 113
projet3 Séquence 2 2 7 5 128 - 129
Séquence 3 9 1 2 144 - 145
Total 54 31 36

T ableau n°3 : Inventaire des activités composant le volet oral du manuel de 3AM

ne prendrons pas en charge dans cette partie, car elle est en déphasage avec la rubrique
et vise I’écrit).

Cela dit, s’il était question d’une préparation orientée vers une présentation au groupe
classe, a débattre, ou tout simplement pour s’écouter les uns les autres, faire des
propositions sans aucune évaluation ou correction, ce qui serait sans nul doute tres
bénéfique, ne serait-ce que pour débloquer les plus fragiles ( timides). Mais il n’en

n’est rien.

Notre décompte et lecture des travaux proposés dans cette partie, font ressortir pour
les 54 supports (images et textes), 31 questions et 36 activités. Ce que nous reprenons

dans un tableau inventaire, en page suivante (n° 3).

" Nous gardons tel quel Iintitulé donné dans le manuel de 3AM a cette rubrique.
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A la lecture de ce bilan, notre remarque est que le nombre de consignes, est au deca
de ce que nous espeérions trouver, car 67 travaux, pour 54 supports, nous donne en
moyenne 12,40 %. Nous pouvons conclure que ces supports sont sous-exploitées
(certains ne 1’étant pas du tout !) dans une situation d’enseignement du FLE, ou le

décodage, la manipulation du frangais doit primer pour se 1’approprier.

En ce qui concerne les intertitres des parties sur lesquelles se répartissent ces
exercices, ils se répétent a I’intérieur de chaque rubrique de Oral en images/ en
questions, composant ainsi des « Tlots » bien visibles dans I’espace page, a I’exception
de cet intitulé « Je pose une question », qui n’est inscrit qu’une fois.

Nous les relevons aussi dans notre tableau n°4 pour marquer leurs fréquences.

Fréquence des intertitres de la rubrique Oral
projet
P1 P2 P3
énonceés séquences total
il 2| 3| 1} 2| 3] 1| 2| 3

J observe 1y 2| 2| 1| 1| 2| 2| 2| 1 14
tchange avec mes camarades| 1| 2| 2| 1, 1| 2| 2| 2| 1 14
Je pose une question 1 0| 0| 0| 0| 0O 0O O] O 01
vais vers I’expression écrite| 1| 1| 1| 1| 1| 1| 1| 1| 1 09
total 4, 5/ 5| 3| 3] 5 5| 5 3 38

Tableau n°4: fréquence des énoncés titres des sous divisions orales du manuel de 3AM

Si nous devons évaluer ces sous titres de sous parties, et sans rentrer dans une analyse
pointue, nous pouvons remarquer sans difficulté aucune, qu’un mélange inattendu ne
peut nous €échapper, en I’occurrence, la partie « je vais vers ’expression écrite », que

rien ne justifie dans cette rubrique ciblant comme son titre 1’indique 1’oral.

275



Chapitre V Le métalangage et le discours didactique des questions de compréhension

De plus, Je pose une question, qui peut étre un titre faisant référence a la participation
de I’apprenant qui est sollicité pour poser des questions aux camarades, et I’emploi du
singulier «une question» avec le déterminant indéfini «une» est de ce fait
généralisant et méme désencrage.

Pourquoi ne pas écrire plutot : « je pose des questions a mes camarades » ;
je pose des questions pour ouvrir le débat » ; posons des questions pour lancer la
discussion entre nous. »

Mais a regarder de prés, nous nous rendons vite compte que cette partie

disparait de la nomenclature des la deuxieme séquence.

Pour ce qui est de la premiére partie J observe, avec une fréquence de 14 fois,
j’estime qu’elle n’a pas lieu d’étre, d’autant plus, comme je 1’ai déja signalé pour les
autres rubriques ou elle figure aussi, certainement a la place de « lis » ¢’est ’activité
incontournable pour tout travail sur un support, a plus forte raison quand il s’agit de

message iconographique (ici photos, dessins ; Panneaux..).

C’est d’autant plus étonnant, que « j’observe » n’est pas tres usité a ’oral, les
gens lui préférent « je vois », « je regarde » et ¢’est plutét le substantif « observation »
signifiant 1’action d’observer qui est trés récurrent dans les titres des séquences
(sciences de la nature et de la vie recherche, évaluation ...).

Tout ceci indique que la langue de communication est supplantée par le langage de
spécialiste, ce que nous considérons comme non rentable, pour parler et écrire en

francais de tous les jours.

Il'y a lieu de signaler aussi, qu’on