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Préface

Nous nous sommes efforcés de tireet ouvrage un
outil pour les enseignants en langue étrangéragéia) a I'école
primaire et au college d’enseignement moyen, ajasipour les
enseignants concernés par la formation a distance.

Nous espérons que le contenu dewetage pourrait
leur apporter des éléments de base en linguistiguesn
compréhension de I'écrit et qu’a travers les sujetisés dans le
chapitre réservé a la didactique, nous les aidsr@omieux saisir
les nouvelles approches pédagogiques.

Ces éclaircissements et ces nouvebegntations
trouveront, peut étre, un écho auprés de nos jeemssignants
répondraient ainsi a leur attente en leur procudastréponses a
leurs interrogations quant aux récentes approchdagwgiques
et connaissances en linguistique.

Cette modeste publication pourrait ausgeresser les
enseignants ayant plus d’expérience, soit parcellgueur aura
apporté des éclairages nouveaux en linguistiquegatelle les
aura confortés et encouragés dans leurs pratiqeaesgpgiques
et qu’elle leur donne ainsi plus d’assurance faoe @ntraintes
de préparation et d’'organisation rencontrées qigoiigbment
dans leur classe et dans leur formation a distance.






Avant — Propos

Cette brochure qui a pour objei# contribuer a la
formation des éducateurs aurait pour poles traes axlevant des
domaines de la linguistique, de la didactique duicde la
psychopédagogie.

La premiére partie sera consaar&elinguistique et
a la syntaxe : nous nous intéresserons, briéveihest vrai, a
I'historique de la linguistique et son objet d'étydses
différentes évolutions ou courants linguistiqueso(és) et leurs

préoccupations, mais aussi a l'apprentissage deguds
étrangeres, a la phonétique et enfin a la phomelogi

Cet exposé sera suivi d'une étuddasueprésentation de
la phrase grammaticale en « arbre syntagmatiquei >sara bien
utile pour expliquer et définir la structure d’'uplerase. Cette étude,
proposition en fait d’outils de formalisation adampréhension de
'analyse syntagmatique nous donne un apercu dsyfdaxe,
branche de la linguistique qui étudie la facon déedg mots
(morphémes) se combinent pour former des syntagnmsinaux
ou verbaux) pouvant mener a des propositions (inidgntes ou
principales / subordonnées, relatives), lesqueliesivent se
combiner a leur tour pour former des énoncés.

Le deuxieme axe sera réservé a la compréhension de
I'écrit et a son corollaire, la grammaire des texteécrit est une
des dimensions la plus importante de notre enseignecar ne
pas maitriser I'écrit, c’est courir le risque délbrossir les rangs
de « ceux qui ne savent pas faire du sens averit,|'8oit pour
en produire par écriture, soit pour en recevoir [Emture »
(A.Lion).



Cette partie du livre posera laolpeématique
représentant les interrogations des éducateuiss tajue,
comment développer la capacité de «faire du sevec a
I'écrit ? », ou encore « quelles techniques medtreeuvre dans
le cadre de la re-construction de I'écrit selontiRer? », ou
bien « quelles habitudes de lecture faut-il installchez
I'apprenant ? » (R.Sahnouni dans Oasisfle.).

A travers la lecture des deux dassisur la
compréhension de ['écrit étudiés dans ce chapitreus
découvrons que chaque texte est déterminé par eore,gpar
son type de séquence ou faisant partie de l'orcaghl ou
monologal, si bien que chague texte possede umarrngaire »
qui dépend de ces trois apparentements cités sidedNous
souhaitons donc, par le biais du texte qui tragdadgrammaire
textuelle dans ce chapitre, apporter de nouvealairgges sur
la lecture de I'écrit.

Quant au troisieme volet ducifasle qui comprend
des dossiers se référant a des sujets d’'actuaite
psychopédagogie, se veut porteur de modernité sédgn
nouvelles réformes dans I'enseignement et selordégniéres
recommandations ministérielles.

Les auteurs de ces écrits, ingueae I'enseignement
et de la formation, pédagogues et professeurs nsiti@iees en
langue francaise ont présenté des themes ayahtatréeurs
diverses expériences et pratiques professionrgliele terrain, a
leurs récentes recherches dans le domaine psydgpgidue et
surtout a leurs savoirs acquis aupres de formateessau fait
des nouvelles approches pédagogiques.

Dans les chapitres de cette pale®,auteurs traitent,
aussi clairement que possible, des méthodologies d
'enseignement des langues étrangeres, des méthodes



nouvelles approches pédagogiques, telles que bappr
communicative, I'approche par les objectifs, I'apgre par les
compétences, I'approche différenciée.

Cependant avant d’aborder cesntpodevenus
primordiaux dans notre enseignement, d’autres eerdlintérét
seront soulevés comme par exemple les fonctiotigmeeignant
en tant qu'éducateur et formateur, ( développantzch
'apprenant le savoir vivre, la faculté de s’admptla
ponctualité, le soin et le sérieux apportés a Higdtion du
travail, le respect des échéances fixées, I'egfnitiative et de
la recherche, les facultés d’analyse et de syntheseencore la
pédagogie du projet, ou le projet d’établissement...

Ces éléments de recherche serowisspar celui de
I'évaluation, que nous considérons comme étannéstie, étant
donné gu’elle dépasse le simple contréle,qu’eltedgaamique
et fait voir comment les apprenants se situentiespar rapport
aux autres et comment leur progression peut étediande. Elle
assure aussi des conditions de réussite, aide rl@aptogresser,
permet le travail d’équipe, elle est un constatédriltats, elle les
analyse et les régule.

Nous tenons a remercier celleseetx qui ont déja
tenu cet ouvrage en main. Nous espérons qu’il re@oa leur
attente et nous accueillerons avec un vif inténétels remarques
et toutes propositions de compléments ou de madiidics.

Les auteurs.
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1.Linquistigue générale

1.1. Linguistique générale :

1.1.1. La linguistique, science du langage :

La linguistique est une discipline, a la fois teégienne et
tres jeune : la réflexion sur le langage et legules date de
I’Antiquité mais on a coutume de considérer quénguistique
ne s’est constituée comme discipline scientifiquéaq début
du XX°® siécle On considére souvent quEerdinand de
Saussureest le « pére fondateur » de la linguistique miogler
Jugement schématique mais qui souligne l'origiéalite la
pensée d&aussurequi a été a l'origine de la constitution d’une
discipline autonome qui n'aurait pour « unique @fitable objet
(que) la langue envisagée en elle-méme et pourndime »
(CLG, Ed. ENAG, 1990, p.376).

Son souci de comprendre le fonctionnement du lamgag
comme institution sociale, ici et maintenant, canda linguiste
a mettre l'accent sur la notion de systeme : laguen est
considérée comme un systéme de signes articulasiguifié et
un signifiant. Privilégiant pour cela I'étude synghique qui lui
permet d'observer I'équilibre du systeme de la leng un
moment donné, il releguera au second plan I'étudehdonique
qui s'attache a décrire les changements linguissigiévolution
ne serait que le passage d'un état de langue siabte autre
(c'est-a-dire une relation entre des « coupes schsgniques
opérées a des épogues différentes).

Enfin, la piece maitresse de I'édifice saussursncelle
de la théorie du signe. La langue est un systénsgaes qui ne
sont pas immédiatement perceptibles, mais quiidentifies par
I'analyse, ils unissent chacun un signifié (concept un
signifiant (image acoustique). La théorie du sigmEEre une
rupture par rapport a la conception naivement «imalste »
qui identifie le langage a la pensée, le mot ahiase, et ne voit
dans la langue qu'une nomenclature de termes ranv@ydes
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1.Linquistigue générale

objets du monde. D'ou la notion d'arbitraire duneig arbitrarité
du lien entre le signifiant et le signifié, enteedigne et la réalité
gu'il désigne. Enfin,Saussure insiste sur la primauté des
rapports entre les éléments de la langue. Chacaueeét n'est
rien d'autre que ce que les autres ne sont pamifiants et
signifiés se définissent par différence avec, retppeEment, les
autres signifiants et les autres signifiés de hgule ; quant aux
signes, ils s'opposent entre eux au sein du syserfeelangue et
ne recoivent de valeur que négativement, c'esteaadiravers le
réseau de relations d'oppositions dans lequekilsaivent pris.
Une telle approche de la langue, ou seuls comeentapports
purs indépendamment des grandeurs mises en rafpptat
langue est une forme et non une substance »), last@urce de
ce que l'on appellera par la suite le structuradisinguistique.

1.1.2. Quelgues concepts-clés pour aborder la
linguistique :

1.1.2.1. Langue versus langage :

La faculté de langage, qui se traduit par la ns&td'une
ou de plusieurs langues, est propre a l'espéceihemaucun
autre étre vivant ne « parle » véritablement. Laultgé de
langage implique en effet la capacité d'articules dons en les
reliant a des significations, une maitrise de laspe abstraite et
réflexive et une créativité permettant de produge de
comprendre un nombre infini de phrases nouvell&zsutes
aptitudes dont les abeilles aussi bien que leogeets en sont
totalement dépourvus, et que méme les chimpanzas (ds
performances « linguistiques » se heurtent tres &itles limites
indépassables) semblent incapables d'acquérir.

Saussurea opposeé la linguistique a la sémiologie, c'est-a-
dire le langage a tous les autres systemes dessignattirait
ainsi l'attention sur le fait que I'établissement da
communication n'est pas le trait spécifiquementirdisf du
langage humain, puisqu'il partage ce trait aves tes autres
moyens ou systémes de communication. Par contriasidtait
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1.Linquistigue générale

sur un autre caractére des unités linguistiquesl gppelait
I'arbitraire du signe (le fait qu'il n'y ait aucurabligation
naturelle d'appeler une pomme «pomme » ; il estefet,
possible de l'appeler « apple », « touffaha »,).eMais il n'en
faisait pas le caractere propre du langage huniae.fait,
beaucoup d'autres systemes de communication :dmteroute,
cartes routieres, codes ferroviaires ou maritineds,, utilisent
des signes arbitraires. Le fait que les messagemiiitiques
soient linéaires, c'est-a-dire se déroulent swel'du temps, leur
donne des propriétés importantes, qui les distingudes
systemes ou les unités s'organisent dans I'espgm@gentations
graphiques, dessin, cartographie, peinture, d#a)s ce fait ne
leur est pas propre : d'autres systemes dérowdard messages
de la méme facon dans le temps (musique, cinémma@ns
partiellement). Saussure avait aussi mis en évaéncaractere
discret des signes linguistiques, le fait qu'igngient par oui ou
non, tout ou rien ; le signe mouton signifie « nooup d'abord,
par différence avec tous les autres signes quirgieunt figurer a
sa place ; il ne peut jamais (comme dans un systéamstitué
par la représentation de grandeurs continues)fi&gri plus ou
moins mouton », selon l'intonation par exemple. Magaucoup
d'autres systemes fonctionnent au moyen d'unitesedes, ainsi
le code de la route, les feux de position, etcfditeque les unités
linguistiques soient combinables selon des régtegsomment
systéme n'est pas spécifiqgue non plus : tous leemgs de
communication présentent ce caractere.

Grace a une analyse deT. Hjelmslev, déja suggeérée
par Ferdinand de Saussureet définitivement mise au point par
André Martinet , le trait qui distingue spécifiguement le langage
concu comme l'ensemble des langues naturelles desnés
s'est révélé dans ce qu'on nomme sa double atiguleOn
entend par la que les langues naturelles humasrasspent étre
les seuls codes construits sur une codificationéaystique a
deux étages. Les messages y sont construits parsudtss
d'unités minimales ditessignificatives (ou monemes; ou
morphéemes dans la terminologie anglo-saxonne)gsiratdeux
faces, une face signifiante et une face signifi€éee train file
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1.Linquistigue générale

vite » contient quatre de ces unités, quand onigegjuelques
subtilités dans l'analyse de «file ». Grace aecptemiere
articulation, le nombre des messages possibles est infiniment
plus grand que si chaqgue message devait possédagnifiant
totalement distinct. Ces unités, a leur tour, smoristruites au
moyen d'unités plus petites, non signifiantes nagsinctives,
les phonemes. Le mot « file » en contient troi§, :[{], [I]]. Ces
unités dedeuxieme articulation, toujours en petit nombre dans
une langue - entre vingt et cinquante -, permetientonstruire
des milliers de monémes différents d'une fagon gamomique
gue si chaque moneme (comme dans une écritureraj@ugue)
devait disposer d'un signifiant totalement distidet tous les
autres. La double articulation rend certainemeninpme en
grande partie, sinon en totalité, de cette propréétmystérieuse
des langues humaines, toujours apercue, jamaisitpement
expliquée : l'extraordinaire quantité de messagessiples, au
moyen d'une double économie dans la structuratomgpport a
ce gue peuvent tous les autres systemes de conatianic
Qu'on prenne le code des abeilles, ou celui deuger ou celui
des symboles des mathématiques (+, -, X, :, >cg, ®n trouve
toujours des messages décomposables en unitésicsitives,
qui ne sont pas décomposables a leur tour en umidsnales
distinctives successives, comparables, dans lewtitmnement,
aux phonemes.

1.1.2.2. Langue versus dialecte :

Lorsqu'un pouvoir politique s'impose sur un temr@pson
premier objectif linguistique est généralement diéuskr,
impérativement, sa propre langue sur I'ensembleeddomaine.
Dans un second temps, limpuissance sociale degudan
régionales ayant été instaurée, les classes s®ciate plus
intégrées a la vie économique et politique de teoongasseront
le plus souvent a l'unilinguisme, tandis que samépa l'idée de
la supériorité naturelle de la langue officielle sous les autres
idiomes du territoire dont les locuteurs, de moers moins
nombreux, ne se rencontreront plus que parmi leshes les
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1.Linquistigue générale

plus éloignées du pouvoir. Ce processus s'accodialitant plus
aisément que la différence de statut socio-poktiges parlers
entraine une différence d'aptitude a certainesedses Ifonctions.
Car une langue doit étre suffisamment répandue peumettre a
ses utilisateurs d'entrer en relation dans touddesaines avec la
majorité de leurs interlocuteurs éventuels, c'adit@, dans |'état
présent des moyens de communication, au minimutotédité
des habitants du territoire national ; elle doitsaupouvoir
répondre a des besoins lexicaux qui se dévelogsed cesse,
en particulier dans les secteurs scientifiquegdirtiques. Dans
les conditions contemporaines, seule une languesoa par un
pouvoir politique puissant peut satisfaire ces ex@ps, qui
impliquent notamment la fixation d'une norme ddaague et
I'existence d'une forme écrite stabilisée ainsidjuae littérature
vivante, I'enseignement obligatoire de la langusaediffusion
par tous les moyens (radio, télévision, prességrditure) a
l'intérieur et a I'étranger, et le monopole deeadatvie officielle,
administrative et universitaire (examens, rechérdhes langues
non officielles sur un territoire seront d'autarding capables de
réunir ces conditions que le pouvoir central y sgebli depuis
plus longtemps. L'effet étant pris pour la cauagredominance
de la langue nationale apparaitra légitime a tgusgmpris aux
derniers usagers des langues déchues.

Aussi, si l'usage péjoratif courant du terme «editd »
révele l'absolue inégalité du statut socio-politiqes parlers
humains, la linguistique générale fait de ce teume utilisation
dépourvue de tout jugement de valeur. Elle affirmecontraire,
I'égalité absolue de tous les idiomes quant anature propre.
C'est que I'emploi strictement linguistique du termlangue »,
dégagé de toute connotation sociologique, se réieresystemes
linguistiques en eux-mémes, aux structures desneo En ce
sens, tout parler humain est une langue a pamrengit aucune
langue ne peut se prévaloir d'une supériorité al¢éusur une
autre, quels que soient leurs roles respectifs ldavie sociale et
politique. L'existence d'une forme écrite et d'littérature n'a
rien a voir avec la nature linguistique d'une languais dépend
seulement des conditions historiques de son dépetopnt : un
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1.Linquistigue générale

dialecte, un patois sont aussi « langue » queus @stimée des
langues dites de culture. Il s'ensuit que I'on dormmer bilingue

tout usager de deux langues distinctes, quel guelesstatut

social et politique de chacune d'entre elles.

1.1.2.3. Langue versus parole :

L'opposition langue/parole, qui a connu une grande
fortune, entend distinguer le langage comme fadiadoet le
langage comme fait individuel. Assez mal définie Bufond,
cette opposition a donné lieu a diverses réinteapoins
ultérieures : code objectif indépendant des utéises/acte libre
d'utilisation de ce code par les sujets; code armsel/codes
particuliers (ou idiolectes), aspect virtuel dudage (I'ensemble
des unités et de leurs combinaisons possibles,egies de
compétence)/actualisation effective (performandémportant
est de noter quBaussuresubordonne I'étude de la parole a celle
de la langue, qui est selon lui I'objet proprealénguistique. En
se donnant pour objet la « langue », Saussureosis@itainsi a
faire abstraction de tous les faits fluctuantsaihghge.

1.1.2.4. La description des langues :

Les langues peuvent étre classées selon la formeude
grammaire.Au début du XIX®siecle les linguistes se sont
efforcés de regrouper les langues selon quatregmats
morphologiques ou typologiques qui sont liees &alon dont
les mots sont formés. Il s'agit des catégoriess ditesolantes »,
« agglutinantes », « flexionnelles » et «incorptea ».
Les langues dites isolantes possedent, en géndes, mots
indépendants et isolés, sans préfixes ni suffikaslangue qui
représente le mieux ce type est le viethamien, deqsel le
nombre de mots correspond de facon assez exacienalore de
morphemes. Dans les langues dites agglutinantes |é&d,
agglutinare « coller sur »), les mots sont compoeésacines ou
éléments de base, et d'un ou de plusieurs morphdmeens
différents. Parmi les langues agglutinantes, deatrhots sont
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1.Linquistigue générale

constitués par des suites de morphemes agglutnégpuve le
turc, ou av signifie la « maison », avda « dansidason », avlar
« les maisons » et avlarda « dans les maisonss»mogphémes
sont simplement accolés les uns aux autres et ca@mgeleur

identité morphologique dans les mots, si bien gusbnt

facilement repérables.Dans le cas des langues ofiezlles,

l'unité de base a fusionné avec les parties ajsugéen’ont plus
de signification indépendante. En latin, la perganle nombre
du sujet se refletent dans la forme du verbe, cordams fero
(«je porte »), ferimus («nous portons ») et ferdnils

portent »).Une langue incorporante se caractémasdepfait que
les compléments d'objet directs, indirects et l@sea €léments
de la phrase sont incorporés dans le verbe. Panm@ae en

swabhili, le mot hatukuviwanunulia signifie « Nous les avons
pas achetées pour eux » («les»: «choses»ux x e «les
gens »). Les composants de ce mot sont ha (néyation
(« nous »), ku (indication du passé), vi (« leswd, (« eux ») et
nunulia (« acheter »).

1.1.2.5. Evolution des langues :

L'immense diversité des langues dans le monde montr
qu'une fois apparu au cours de I'évolution de I'hham le
langage humain s'est modifié tres vite. S'il atéxime langue
originelle, ses sons, sa grammaire, son vocabutaus restent a
jamais inconnus. La linguistique historique, queffsrce de
découvrir et de décrire comment, pourquoi et saiedle forme
les langues apparaissent, peut simplement suggdesr
hypothéses qui expliquent les changements desdangu

Au XVIII ©siécle Leibniz suggéra que toutes les langues
anciennes et modernes provenaient d'une protolangige.
Cette théorie est appelée « monogénétisme ». Lpagludes
chercheurs pensent qu'une telle langue peut, dameilleur des
cas, étre considérée uniquement comme un ensemble d
formules hypothétiques a l'origine des differensemgues, et qui
expliquerait leurs liens de parenté. Il est pelbpbte que cette
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1.Linquistigue générale

reconstruction corresponde a une langue originglieait été
effectivement parlée. Bien que beaucoup de languadernes
dérivent d'un ancétre commun, il est égalementilplesgue le
langage soit apparu simultanément dans un grandbmom
d'endroits du globe. On appelle « polygénétisma »théorie
selon laquelle les familles de langues actuellesodént de
nombreuses langues originelles.

Que le langage reléve en définitive du monogénétiem
du polygénétisme, on peut considérer que les difiégs entre
les langues sont assez superficielles. Méme si ldegues
comme le chinois, le francais et le swabhili ontayepnment peu
de points communs, ce qui distingue les languesgiredement
de moindre importance que ce qui les rapprocheshas et les
combinaisons de sons, malgré les spécificitées ddetnent
propres a chaque langue, sont tirés d'un ensenmmiblersel de
sons possibles qui sont a la disposition de tdetetangues. De
méme, les langues possédent des structures indileduqui
proviennent d'un fonds commun de structures passibEn
d'autres termes, les sons et les structures dangué peuvent
étre assimilés par n'importe quel individu, mémeesdernier ne
les utilise pas dans sa langue maternelle. Le chaep
variations possibles semble ainsi limité par lesucstires
universelles du langage.

Lorsqu'une langue connait des changements impsytant
la fois sur le plan du vocabulaire, sur celui do ebsur celui de
la structure, c'est la langue dans son ensembldeyient autre.
Ce phénomeéne se rencontre dans les cas de pidiginisa de
creolisation d'une langue ; il s'est egalement yitodrs de la
formation des langues romanes modernes issuegiduQaand
un dialecte minoritaire devient dominant et se sgpes autres
dialectes, il devient, en fin de compte, inintebig pour les
autres dialectes et il peut donner naissance apsegres
dialectes, ou se créoliser, dans un mouvement Banes
phénomenes de formation et de développement cesactele
langage sous toutes ses formes, et sont I'expnegsiante a la
fois de la nature humaine et de la culture.
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1.Linquistigue générale

1.1.2.6. Apprentissage des langues étrangeres :

L’enseignement/apprentissage des langues étrangeres
connu un renouvellement important, sous l'effetjugmé de
I'introduction des méthodes dites «directes» ee d
considérations linguistiques. Contrairement a éargement
traditionnel, qui privilégiait I'étude de la langéerite, le recours
a la traduction et l'apprentissage des regles dmmaire, les
méthodes directes, en vogdepuis les années 196®nt mis
l'accent sur la langue orale, sur les situationacigtes de
production et de compréhension, et sur la pratagiéa langue ;
elles ont proné le recours aux outils audiovisuedgix
laboratoires de langues et aux logiciels d'ensengme
programmé par ordinateur (didacticiels). Quant &oix du
contenu a enseigner et a I'élaboration des exsicilsese sont
largement  inspirés de  considérations linguistiques
connaissances phonétiques, détermination du vcaiabul
fondamental et des structures élémentaires denzuég notion
de niveaux de langue, études lexico-stylistiqugzagmatiques,
comparaison entre systéemes de langues, etc.

1.1.2.7. Interférence linguistique :

Sauf cas exceptionnel de purisme, I'emploi de druge
plusieurs langues par un méme individu, et a forjp@ar un
groupe, aboutit a la présence, dans un systemelidingue
donné, d'unités, de modalités d'agencement ou de
fonctionnement propres a un autre systeme. C'est ce type
dinteraction que l'on appelle interférence linguistique. Par
exemple, un unilingue entend parler une languengée qu'l
essaie de reproduire oralement. La réception papiauditive
et I'émission par la voie orale sont ainsi mises jeu.
L'interférence repose sur l'infrastructure psyclyspilogique de
la parole et s'explique fondamentalement par céldadefilé ou
ce qui est entendu, la langue étrangére, n'‘esexmgement ce
qui a été prononcé mais seulement ce que l'ungingu
distingue, et ou la langue étrangere reproduite l'est
gu'imparfaitement, avec les moyens linguistiquespms a
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I'emploi de la langue maternelle. Ce qui apparaitpeofane
comme une imperfection, le linguiste I'étudie comumerésultat
de linterférence de l'emploi d'un systéme lindqgist dans
I'emploi d'un autre systeme. L'analyse des deuxesyes en
contact permet de dégager le type d'organisatiofix@ule statut
fonctionnel de l'unité ou du mode d'agencementfiértant, dans
sa langue d'origine comme dans sa langue d'actluesdt alors
possible d'expliquer, voire de prévoir les transfations que
peut subir I'élément interférant en passant d'angue a l'autre,
et les transformations éventuellement subies pasyléme
d'accueil du fait de sa présence.

1.1.2.8. Phonétique :

La phonétique étudie les sons du point de vue de le
qualité physique (articulatoire ou acoustique).epehdamment
de leur fonction dans la communication.

a). L’appareil phonatoire :

C’est pendant le®2emps de la respiration, c’'est-a-dire, la
respiration, que l'air contenu dans les poumonsrefté et
utilisé pour la phonation. Les sons sont produgadant cette
phase.

L’'air expulsé peut rencontrer urf' bbstacle : les cordes
vocales. Si celles-ci sont accolées I'une a l'agtre dit que la
glotte, c’est-a-dire le triangle formé par les @wdvocales et
aryténoides, est fermée), la poussée de l'airdasvibrer : on
aura un son qu’on appelle la voix et qui caractdies consonnes
sonores et les voyelles.

Si les cordes vocales sont écartées I'une de &goim dit
gue la glotte est ouverte), le son produit estdolicaractérise
les consonnes sourdes.

Au niveau des cavités supra-glottiques, s l'air uis@
rencontre un obstacle, les sons produits sont@esoones ; si le
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passage de l'air est completement libre, les sooduits sont
des voyelles ; la teinte des voyelles sera diffiéreselon le
volume des cavités supra-glottiques qui fonctiommemme des
résonateurs.

b). Les consonnes :
Les consonnes se définissent gaatre caractéristiques :
1- La maniére dont I'air s’échappe :

* Si le passage de l'air est momentanément fermé, |
relachement de cette occlusion est perceptible a @hors des
consonnes occlusives ou momentanées, exempleqp]idK].

* Si le passage de l'air est réduit, on entend ut loie
friction au point d’articulation. L’'organe mobile'ast pas au
contact de I'organe fixe. On a alors des consoffnestives ou
continues, exemples : [f], [V], [S] :

» Les sifflantes I'air s’échappe par un chenal étroit
situé dans I'axe de la langue, les cotés de laukng
étant accolés au plais : exemple [s] de « sot ».

» Les chuintantes : la forme du chenal expiratoite es
identique a celui des sifflantes, mais le produit
acoustique est modifié par la protusion des levres
exemple : [1] de « chou ».

C’est l'impression acoustique résultant de la iict
produite lors de la réalisation de [s]| <], ou de []], [[JO]
qui fournit les termes de sifflantes et de chuitgarservant a
leur définition.

Les spirantes sont des fricatives pour lesqueliepréssion de

I'air est si faible que le bruit de friction espaine perceptible :
[[]] « 2 » de l'arabe « dahaba » (il est parti).
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* Si la pointe de la langue prend appui sur laipart
médiane du plais, au niveau des dents, et quest@shappe par
les c6tés de la bouche, on a des consonnes |atéexiemple :

1.

* Si la langue ou la luette vibrent sous la pressle lair,
on entend une série de battements, caractéristigless
consonnes vibrantes, exemple [r] roulé.

2- Le point d’articulation :

Pour définir une consonne, il faut précisendiit ou
se produit la fermeture ou le resserrement du ¢hexmaratoire.
La lévre inférieure, la pointe (apex) et le dos ldelangue
effectuent cette fermeture ou ce resserrement eapgrochant
d’'un autre point fixe : levre supérieure, dentspalais. Le son
obtenu sera qualifié¢ de dental, alvéolaire, palatailaire,
uvulaire, pharyngal selon lI'endroit ou l'organe mebvient
s’appliquer.

Les deux se rapprochant, on a des sons qualifiés de
« bilabiaux » : [p], [b], par exemple.

Un son produit par le rapprochement de la levrériatire
et des dents est dit « labio-dental » : [f], [felfolle », [v], [vol]
« vol ».

La pointe de la langue peut s’appliquer sur lessden
les alvéoles, on parle alors d'« apico-dentalef]»et [d] en
francais, ou d'« apico-alvéolaires », [t] et [d]amglais.

On aura de méme :

- des dorso-palatales : [j] [alj] « abeille »;

- des dorso-vélaires : [K], [g] ;
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- des dorso-uvulaires : [x] (la « jota » espagnplfR]
(« r » parisien ou grasseye) ;

- des pharyngales L] en arabe « Ali ».

Il peut aussi y avoir occlusion ou resserremauat
niveau du larynx. Le son produit est alors « laging le [h] de
« Houda » est une consonne fricative laryngalecligsive, est
notée [1] « gibla ».

3- La vibration ou non des cordes vocales :

S'’il y a vibration des cordes vocales, les congs sont
dites sonores, exemples : [b], [g], [d],..., sinofe®lsont dites
sourdes, exemples : [f].]], [s]....

4- La position de la luette :

Si le voile du palais est levé et appliqué codr paroi
du pharynx, l'air s’échappe alors uniguement pdrdache et les
consones sont dites orales : [b],[p], ... Si le vak abaissé,
I'air s’échappe aussi par les fosses nasales eblesonnes sont
dites nasales : [m], [n].

En résumé, pour caractériser une consonne, il faut
définir :
-Le point d’articulation.
-Le mode d’articulation.
-L'utilisation ou non des cordes vocales.
-L'utilisation ou non de la résonance nasale.

c). Les voyelles :
1- Réalisation des voyelles.
Pour la réalisation des voyelles, le passage deal’partir
de la glotte est totalement libre. Les timbres élghts des

voyelles sont obtenus par la modification du volumede la
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configuration de la cavité buccale, et l'utilisatiou non des
fosses nasales.

On peut modifier le volume de la cavité buccaldaisant
intervenir les levres, la langue et la machoir@rigiure. La plus
petite cavité est obtenue lorsque les levres strdée8 (non
arrondies), la langue massée vers l'avant et lahmwau plus
faible d'ouverture. Le son produit alors est [i]. duffit de
modifier 'une de ces composantes pour obtenir aEhe en
proche des différentes. Pour un degré douvertuend, les
levres peuvent étrétirées ou arrondies la langue massée vers
I'avant ou vers l'arriére (voyelleantérieures ou postérieures

De [i] voyelle fermée, antérieure et étirée on pasqy]
«u» en arrondissant les lévres, I'ouverture gbdaition de la
langue restant les mémes. De [y] on passe a [u] >x en
déplacant la langue vers l'arriere. [u] est done woyelle
fermée, arrondie, postérieure. Si on augmente éduve de la
bouche en partant de [i] on obtient [e] « & » vigyahtérieure,
mi-fermée, étirée ; arrondissons les lévres, ledurnu est [g]
de « feu », et si la langue est massée vers lfarmous obtenons
[0] voyelle mi-fermée, arrondie, postérieure.

Partons de [e], si on augmente encore le degré
d’ouverture, nous obtenons!] voyelle mi-ouverte, étirée,
antérieure, qui par arrondissement des levres deVae] de
« boeuf », et de [ce] on passe a [0] si la languenassée vers
I'arriere.

Si 'on ouvre davantage la bouche, il devient difé de
distinguer entre levres arrondies ou étirées etsnauons
seulement deux voyelles ouvertes, une antérielige[a patte »,
et 'autre postérieure]].

Un autre son ] appelé «e caduc » ou «e muet»
possede un fonctionnement particulier (voir infriaoRologig
qui le distingue du reste des voyelles. Ce sonuest voyelle
neutre qui ne présente vraiment aucun des traititsléi-dessus.
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Cette voyelle est dite centralisée. Et quoiqueirditt de [g] et
de [ce], elle tend actuellement a disparaitre atitpde I'un ou

de l'autre.

2- Voyelles orales et voyelles nasales.

Enfin, les voyelles se caractérisent aussi pardsgnce
ou non de la résonance nasale : si le voile dugpat releve, les
voyelles sont orales; si le voilé est baissé,sellent dites

nasales.

*Voyelles orales

Antérieure Postérieure
Non Arrondie Non Arrondie

arrondie arrondie
Fermee [i] [yl [u]
Mi-fermée [e] [2] Pl [0]
Mi-ouverte [] [ce] [0]
Ouverte [a] | []

*Voyelles nasales
Antérieure Postérieure

Non arrondie Arrondie Arrondie
Fermée [€] [®] [6]
Ouverte &
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1.1.2.9. Phonologie :

Quelle est la fonction essentielle, dans la compatiun,
des sons élémentaires dont la combinaison condatwhaine
parlée ? lls ne sont pas eux-mémes porteursgiefication (le
son [b] de [ba] «bas » n'a, pris isolément, ausens).Leur
fonction est donc, avant tout, de permettre deindjger des
unités qui, elles, sont pourvues de sens : legat bas » permet
de distinguer ce mot de « bu », « beau », « boaéc»,.. et on
ne le choisit que pour rendre possibles ces digime Cette
remarque, élémentaire, est de conséquence. Cafoalleit au
linguiste un « principe d’abstraction » : les cé&aes physiques
qui apparaissent lors d’'une prononciation de [ahhpas tous en
effet cette valeur distinctiveleur choix n’est pas toujours
guidé par une intention de communicatiof Que l'on
prononce le [a] long ou court, en avant ou en @rike la cavité
buccale (antérieur ou postérieur), il se trouve en francais
contemporain, que cela ne change pas l'identiténduou ce [a]
(il en était autrement autrefois, ou I'on distingu@uramment,
par la prononciation du [a] « bas » et « bat »).

Le phonologue isole donc, parmi lgaits phonétiques
« physiqguement» présents dans une prononciation donnée, ceux
qui ont une valeur distinctive, c’est-a-dire, qanschoisis pour
permettre la communication d’une information. Ewuls sont
considérés commephonologiquement pertinents.

Pour leur détermination, les phonologues ont mipant
la méthode dite decommutation. Soit a étudier le [a] francais.
On part d'une prononciation particuliere de « bagar
exemple). Puis on fait varier dans toutes les toes
phonétiques possibles le son qui a été prononcé dammot.
Certains changements n’entrainent pas de confusi@t un
autre mot : on dit que les sons alors substituasp@ononciation
initiale ne commutent pas avec elle (ni, par ldeswentre eux) ;
commutent, au contraire, avec elle ceux dont bidtrction
entraine la perception des signes des signes «healu », etc.
On répéte ensuite 'opération sur les autres sigoagenant [a]
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(« table », « car », etc.), et 'on remarque — oeé rgétait pas
prévisible, et constitue une justification empiequde la
méthode- qu’il y a tout un ensemble de prononaigtide cette
unité phonique qui, en francais, ne commutent @acsin signe.
Cet ensemble est appelé le phonéme francais &/€&lséments
sont dits variantes de /a/ et les traits qui ld&dincient sont
considérés comme « non pertinents ». Sont retermmsme
« pertinents » les caractéres phoniques existam tizutes les
variantes de /a/ d'une prononciation de /o/, ful,étc.

En partant du principe que les éléments du langage
doivent étre étudiés selon leur fonction dans laroanication,
les phonologues en sont ainsi venus appliquer uncipe
saussurien, celui d’oppositivité, selon lequel umeatité
linguistique quelconque n’est constituée que parqoe la
distingue d’'une autre. On notera a propos de céttearche.que
les unités étudiées par les phonologues sont jestedes unités
distinctives (= qui servent a distinguer 'une Gritre des unités
porteuses de signification, par exemple des matsgst donc
naturel que I'aspect fonctionnel, dans ces ungeés,ce par quoi
elles différent entre elles.

En résumé I'analyse phonologique consiste a :

1- identifier les unités phonologiques par commutgtidest-a-

dire a isoler des unités distinctives dans desectes et des
positions déterminés : le rapprochement en frangaix ton »,
«don », «bon », «font», «vont»..., compte teoe chaque
suite phonique différente correspond a un signdiérent,

permet d’identifier /t/, /d/, /bl, [f/, Iv/ commeesl phonémes
différents ; cette identification permet aussi étedminer ce qui
est phoneme et ce qui est variante ;

2- rechercher les trais pertinents des phonémes ;
3- classer les phonémes d’apres leurs traits pettinen

4- étudier la combinaison des phonemes dans la cpafiése.
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1.2. Syntaxe

1.2.1. Définition :

La syntaxe est la branche de la linguistique qudiét la
facon dont les mots(morphémes) se combinent pauneiodes
groupes nominaux ou verbaux(syntagmes) pouvant meedes
propositions lesquelles peuvent se combiner a feur pour
former des énonces.

D’un point de vue grammatical, I'étude de la syst@oncerne
trois éléments (unités syntaxiques):

-La phrase, limite supérieurdalsyntaxe.

- Le mot, qui en est le constituassentiel.

- Le syntagme ou groupe qui er’égtment
intermédiaire.
Les relations syntaxiques entre ces unités pdates de deux
ordres : la coordination lorsque les éléments simtméme
nature et de méme fonction (méme statut), et larslifation
lorsque I'élément subordonné remplit une fonctigntaxique
déterminé par rapport a I'unité de niveau supérieur
L’étude de la syntaxe a aussi pour objet la natwreatégorie
(ou espéce) des mots, de leur morphologie (foretedle leur
fonction ; nous parlerons de rapports morphosygtaes.
(article de I'encyclopédie libre de Wikipédia)

1.2.2 .Initiation méthodique a la représentation emarbre
Préambule :

La notion de types de phrases est fondée a lastoisine
approche énonciative et sur une approche syntaxique

L'approche énonciative, qui s'appuie sural\ge des actes
de langage Austin, associe une structure de phrase déterminée
a l'un desquatre actesde langage fondamentaux : constater,
guestionner,ordonner,s'exclamer.
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L'approche syntaxique, qui est celle de gemmmaire
générative et transformationnelle de Chomsky, fixe les
caractéristigues morphologigues et syntaxiquesedetypes de
phrases et ajoute a ces quattgpes fondamentaux dit
obligatoires, troistypes facultatifs : passif, négatif, emphatique.

Notre étude consistera a faire ressortir les prggiqui
président a la construction de ces phrases pounxnpiecéder a
leur représentation en arbre.

1.2. 2.1.Les types de phrases :
a). Type et Matériau :

Soit par exemple les quatre phrases :

. Est-ce que vous fumez ?

. Traverses - tu la rue calmement ?
. Vous fumez.

AlwlN|F

. Tu traverses la rue calmement.

On voit qu'il y a la méme différence entre la létda
3eme qu'entre la 2eme et la 4éme ; ce qui distingsiedeux
phrases 1 et 3 est aussi ce qui distingue les plenases 2 et 4.

[ Est-ce que vous fumez ?] esta [ Vous fuinez

ce que [Traverses-tu la rue calmement ?] esta [Tu tegela
rue calmement.]

Les deux phrases:

1 |Est-ce que vous fumez ?
2 [Traverses-tu la rue calmement ?

ont quelque chose en commun, c'est ce qui lesndisdi
respectivement de [Vous fumezgt [Tu traverses larue
calmement.] ; cet élément commun dstd'rrogation.
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Si I'on compare donc la phrase 1 et la phrase deohdégager
ce qui les distingue, c'est précisément cet élénmtetrogatif,
que la 1lére a et que la 3éme n'a pas.

Et les deux phrases:

3 |Vous fumez.
4 [Tu traverses la rue calmement.

ont un élément commun, qui esteclaration. La phrase [Tu
traverses la rue calmement.] a en commun ['éléméntaratif
qui la distingue de la phrase [Traverses - tu tacaimement ?],
qui, elle, a I'élémerinterrogatif.

Pour mettre en évidence les points communs etife&rahces
entre les phrases, nous allons extraire pour l@septation ces
éléments que nous venons de repérer, nous allprésemter nos
phrases par des sortes de formules.

Pour les phrases 1 et 2 qui ont en commun ['élémtarrogatif,
cet élément doit donc figurer dans leur formuleurPbien le
mettre en valeur, nous l'écrivons d'abord ; la fdende ces
phrases commencera par :

[Interrogation| + |

De méme pour les deux autres, qui ont en commigmi&nt
déclaratif ; leur formule commencera par :

Déclaratioh + |

Si I'on veut représenter la phrase Est-ce que fumez ? par
une formule, on isole I'élément interrogatif, qaimarque dans
cette phrase par la présence de Est-ce que et ilgt po
d'interrogation ; on extrait en quelque sorte cé&meént
Interrogation et le reste est vous fumez. La foemdé cette
phrase Est-ce que vous fumez ?est:
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| Est-ce que vous fumez ? FHnterrogation + | Vous fumez|

De méme, pour représenter la phrase Vous fumezisae
I'eélément déclaratif, qui se marque dans la langgrée par un
point ; on extrait cet élément Déclaration, ee#te vous fumez,
sans majuscule ni ponctuation ; la formule de geftese Vous
fumez est :

| Vous fumez. =| Déclaration + | Vous fumez. |

En somme, si a [Est-ce que vous fumez]? on sotisgajui est
Interrogatif, et si 4] Vous fumez.] on soustrait qei est
Déclaratif, il reste ce qui est commun a ces dduages, il reste
ce que nous appelons NMatériau de la phrase. Et les eléments
comme Interrogation et Déclaration sont Tgges de la phrase.
On ne met ni majuscule, ni ponctuation dans le rizaté
puisqu'il ne s'agit pas d'une phrase, mais d'un@epd'une
phrase. C'est seulement en combinaison avec I'étdbélaratif
que le matériau vous fumez devient une phrase rdéiela ; en
combinaison avec I'élément Interrogatif que le m@bévous
fumez devient une phrase interrogative.

b). Les types obligatoires :

A toutes nos phrases nous avons donnanalgse sous
forme de deux éléments :Tgpe et leMatériau.

A coté de Déclaration et d'Interrogatiorexiste d'autres
types de phrases. En effet, une méme suite de tess,a-dire
un méme matériau, par exemple :

olws partez ce soir]

peut se combinerén type Déclaratif :

Déclaratif | + |[vous partez ce soir

C'est la phrase[Vous partez ce soir]
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ou a untype Interrogatif

Interrogatiff + |vous partez ce soir

C'est la phrase[Partez- vous ce sofi

Ou a urntype Impératif :

Impératif| +  |vous partez ce soir

C'est la phrase[Partez ce soit]

ou a unype Exclamatif :

lexclamatif + |vous partez ce soir

C'est la phrase[Vous partez ce soir]
1- Le Type Déclaratif (D) :
On parle pour donner une information ; les mararesont :
Majuscule + point.
Ex : [Tu écoutes la radio tous les matjns
2- Le Type Interrogatif (It)
On parle pour poser une question ; les marqueerdn s
Majuscule + point d'interrogation.
Ex : [Ecoutes-tu la radio tous les matrs
3- Le Type Impératif (Ip)
On parle pour donner un ordre, un consed, défense, etc. ;

les marques en sont variées :
Exemple :
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1 | Ecoute la radio tousMajuscule + suppression
les matins du GNS
2 | Qu'il écoute la Majuscule + | Que + | subjonctif
radio tous les
matins
3| Ecouterlaradio | Majuscule + infinitif
tous les matins

4- Le Type Exclamatif (E) :

On parle pour exprimer un sentiment vif, la stupéfe,
pour s'écrier... ; les marques en sontrlajuscule + le point
d'exclamation. Ex : [ Tu écoutes la radio tous les matin$
Une méme phrase ne peut pas étre a la fois déctarat
interrogative ou impérative et exclamative : onrafé quelque
chose, ou bien on pose une question, ou bien onedon ordre,
ou bien on proclame avec stupéfaction, mais onen pas faire
les quatre choses a la fois, ni deux a la foisorEhe peut pas
non plus ne choisir aucun type, ni aucun mode d&sgmonN
vous + écoutez + la radio, sans intonation ni poatcdn qui
marque son type n'est pas une phrase, c'est seuleme suite
de mots, qui peut devenir une phrase en combinasen un

type.

Ces quatre types que nous avons isolés sont appelés
Types Obligatoires parce que l'un d'entre eux doit
nécessairement étre présentent dans toute phrase.

Les quatre types obligatoires s'excluesituns les autres,

c'est-a-dire qu'une méme phrase ne peut étre aoiw f
Interrogative et Déclarative ouImpérative et Interrogative.
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c). Les types facultatifs :

L'étude d'autres phrases va nous conduire a ajdatexle type
trois autres éléments, qui eux sont facultatiésNégation le
PassifetI'Emphase; ils peuvent librement se combiner entre
eux et avec les quatre précedents.

Prenons par exemple, les phrases :

1 La police a arrété le voleur.

2 La policen'apasarrété le voleur.
3 Le voleura étéarrétépar la police.
4 . C'estla policequi a arrété le voleur.

Nous pouvons identifier le matériau de ces qudirages ; il
s'agit de

[La polieearrété le voleur.]
1- La négation

Nous pouvons identifier le type fondamentalla phrase
let 2 :Déclaratif ; mais la phrase 2 a un élément qui la distingue
de la phrase 1, cet élément este.[..pas]. Cet élément qui les
distingue s'appelle lségation.
Pour mettre erevidence cet élément qui figure dans la phrase 2,
nous isolons et nous écrivons en téte I'élénNagatif comme
nous avons fait précédemment pour les autres étérdefype.

L[a policen'apasarrété le voledr =

Déclaratif +| Negatif +| la police a arrété le voleur.

2- Le passif :

Nous pouvons identifier le type fondamental dpHaase
1 et 3 :Déclaratif ; mais la phrase 3 a un élément qui la
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distingue de la phrase 1, cet élément est éte...par]. Cet
élément qui les distingue s'appelldPlaSSIF.

Pour mettre en évidence cet élément qui figunesda
phrase 3, nous isolons et nous écrivons en tééenintPassif
comme nous avons fait préecédemment pour les aéléesents
deType.

[Le voleura éteéarrétépar la policq =

Déclaratif + | Passif + | la police a arrété le voleur.

3- L’'emphase :

Nous pouvons identifier le type fondamental dphsase
let 4 :Déclaratif ; mais la phrase 4 a un élément qui la distingue
de la phrase 1, cet élément dst'est...qui]. Cet élément qui
les distingue s'appellEMPHASE.

Pour mettre en évidence cet élément muiré dans la
phrase 4, nous isolons et nous écrivons en tétémiit
Emphasecomme nous avons fait précédemment pour les autres
éléments ddype .

[C'esta policequi a arrété le volelir =

| Déclaratif + | Emphase  +| la police a arrété le voleur. |

d). Cumul des types de transformation de la phrase

LesTypes facultatifs que nous venons d'isoler peuvent se
combiner entre eux et avec chacun des types fontame

Ainsi dans la phrase[N'est-ce pas demain que ton frére sera
recu par le ministre ?]
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1.2. Syntaxe

Nous avonsle Type fondamental Interrogatif [Majuscule +
point d'interrogation] combiné avée Type Négatif[ne...pas],
le Type Passif[ton frére est un sujet apparent] d& Type
Emphatique [déplacement de l'adverbe demaifja formule
serait donc

[Demain, ton frére ne sera-t-il pas recu par le nmistre?] =

Interrogatif + | Négatif + | Passif + | Emphatique 4 le ministre
recevra
ton frére
demain.

Applications :

* Comment faire I'analyse d’une phrase en termes dey/pe et
de matériau ?

Phrase 1: [C'est cette odieuse infirmiere qui n'a pas bien fai
son travaill

Phrase 2 : N’était-il pas tous les jours grondé par son pére ?
Corrigé :

Analyse 1 =

Décl + | Nég + Emph + | cette odieuse infirmiere a bien
fait son travalil

Analyse 2=
Inter + | Nég | Passif | Emph | son pere le grondait tous
+ + + les jours
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1.2. Syntaxe

* Comment retrouver les phrases correspondant aux
formules d’'analyse ?

1| Décl +| Passif+ la police a arrété les
voleurs.

2| Inter+ Nég + les bicyclettes roulent
sur les autoroutes.

3| Excl+| Nég+| Passif +| Emph + | les touristes visitent les
anciennes mosquées

4| Imp+ Nég + vous étes le bienvenu

5| Inter+ Nég +| Passif +| Emph + | le Ministre de la
jeunesse et des sports g
récompenseé tous les
joueurs.

Corrigé :

1-Les voleuront étéarrétégar la police.

2- Les bicyclettese roulent elles passur les autoroute®

3- Cenesontpasles anciennes mosquéps sontvisitéespar
les touristed

4- Ne soyezasle bienvenu.

5- N'est-ce pasque tous les joueurs de handbalht été
récompenseégar le Ministre de la jeunesse et des sp@rts

* Tout matériau peut-il étre associé a tout type ?En
réfléchissant aux phrases du® exercice, ou en pensant vous-
mémes a des phrases, pouvez-vous repérer certaines
contraintes, c’est-a-dire certaines incompatibilité entre un
type et un matériau, I'obligation pour le matériau d’avoir
une certaine forme pour étre combiné avec certainypes ?

Corrigé :

Nous remarquons que tout matériau ne peut étreiasaddout type
ainsi :
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B Le typelmpératif ne peut étre associé qu'a des matériaux ayant un
sujet a la premiére personne du pluriel, ou auxigenes personnes
singulier et pluriel des matériaux tels quson pére le grondait tous
les jours] ou [ les joueurs sont fatigugsne peuvent devenir des
phrases impératives.

B Le type Passif implique aussi une certaine organisation du
matériau; celui-ci doit étre de la formgSujet + Verbe + Objétpour
que la modification puisse avoir liewles matériaux tels qule petit
bébé dort dans son bercdaou [ le directeur arrive a huit heurgae
peuvent accepter le type passif.

® Nous pouvons également noter certaines incompigtbentre les
types; par exemple limpératif ne peut étre associé a uamphase
par [c'est...qu] ou [c'est...qugé Un matériau tel qudtu pars le
premief devient[C'est toi qui pars le premigrqui n'est pas une
phrase impérative mais déclarative.

1.2.2.2. Les constituants de la phrase :
a). La notion de syntagme :

Toute phrase se définit par sa structure, c'esteafhr les
éléments qui la constituent. Mais comment déterniee éléments ?
Prenons par exemple la phrase suivante :

Mon voisin regarde la télévisign

Nous pouvons remplacgregarde la télévisigrpar[répare sa voiture]
et obtenir une autre phrase francaise

Mon voisin répare sa voituie
Les deux élémentgregarde la télévisignet [répare sa voitute
peuvent se substituer I'un a l'autre. De méme, pousons remplacer

[répare sa voitutepar[dort] et obtenir une autre phrase francaise

Mon voisin dort]
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1.2. Syntaxe

Les deux élémentgépare sa voituieet [dorf peuvent se substituer
I'un a l'autre. En revanche, nous ne pouvons paplaeer morfMon
voisin] par[dorf. Ces deux éléments ne peuvent se substituer I'un a
l'autre..

Cependant, nous pouvons rempladdon voisir] par[Mon frérg et
obtenir une autre phrase francaise

Nlon frere regarde la télévisign

Ceci nous permet donc d'isoler deux blocs danshlase:[ Mon
voisin regarde la télévisipnUn bloc composé de deux motfmon]
et [voisin] qui vont ensemble, qui constituent umaté syntaxique
puis un autre bloc formé trois mat§regarde], [la] puis [télévision],
qui vont ensemble, qui constituent une autre umy@taxique.

Ces deux unités que nous avons isolées s'app&ietagmeet elles
forment les constituants immédiats de la phrase.

b). Les différents syntagmes de la phrase
1- Les syntagmes essentiels (SN, SV) :
Les deux blocs que nous avons isolés grace a Iatisuion
s'appellent deSyntagmes :

- Le ler syntagméon voisinl (de qui on parle le theme dont
le noyau estin nom [voisin] est lesyntagme nominal

-le 2eme syntagnjeegarde la télévisign(ce que l'on en ditle
propos) dont le noyau esin verbe [regardé¢ s'appelle lesyntagme
verbal.

Dans chaque phrase, nous avons un syntagme nominail un

syntagme verbal Le syntagme nominal est abrégé 8N)(et le
syntagme verbal erSy).
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1.2. Syntaxe

Ainsi, beaucoup de phrases sont constituées $Niet d'unSV. Le
syntagme nominal SN) et le syntagme verbalSy) sont des
constituants obligatoires

2-Les syntagmes facultatifs (SP) :

Si certaines phrases sont constituéesdl@lex grands blocsque nous
avons appelés syntagme nomin&@N] et syntagme verbalSy),
d'autres, par contre sont constitaéstrois grands blocs C'est le cas
par exemple de la phrase :

Le matériau de cette phrase est constitué delilos:

Mon voisin regarde la télévision a vingt heufes

1 | Mon voisin regarde la télévision| a vingt heures.
SN SV troisieme blog

Ce troisieme bloc est constitué de deux éléments], qui est une
préposition efvingt heures], qui est un syntagme nominal. Il a deux
particularités

-il estmobile, c'est-a-dire que nous pouvons le déplacer (A
vingt heures, mon voisin regarde la télévision) ;

- il estfacultatif, c'est-a-dire que nous pouvons l'effacer, le
supprimer sans que la phrase cesse d'étre frapgaise

Ce troisieme bloc, nous l'appellerons dgntagme prépositionnel

abrégé ersP.

On retrouve ces deux éléments, préposition et ggmganominal, dans
d'autres syntagmes prépositionnels, comme :

2 | l'enfant joue Dans la cour.
prép SN
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1.2. Syntaxe

3| Cet homme ceuvre pour | la paix
prép | SN
4 Mon pere a | Alger pendant | quatre
avécu ans
SN prép | SN
prép

Ce troisieme bloc peut n'étre réalisé que par uhcamstituant

- un adverbe :

Nes parents sont arrivéser.]

Mes parents sont arrivés hier
5 SP (prép=09)
Nles parents sont arrivéslendemain.]
6 Mes parents sont arrivés le lendemain
SP (prép=09)

- un groupe nominal.

[Les enfants ont écouté leur enseignant les lnoésts]

enseignant

7 | Les enfants ont écouté leur

les bras croisés

SP
(prép=9@)

Dans certains cas, les phrases sont constituéesua'plusieurs SP

.(Comme dans la phra8g

P> SN+SV+SP+SP+SP |
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Applications :

phrase et

identifier

matériau ?

Par exemple :

[Les éleves ne pensent-ils pas a leurs examerss tanhée ?]

Comment indiquer les types et le matériau de chaque

les constituants immédiats du

Type Matériau
Interrogatif+ | Négatif +| Les éleves| Pensent a leurstoute
examens l'année.
Constituants : SN + SV + SP

vingt petits bureaux !

les soirs apres le diner

Corrigé :

Ce garcon tres intelligemie fait pas ses devoirsous

Le commissariat de police de Hydra se compise

Phrase 1:

Matériau : Le commissariat de police de Hydrg
se compose de vingt petits buredux

Type : Excl +

le commissariat de
police de Hydra

se compose
bureaux

de vingt pet

Constituants :

SN

+

SV +

Phrase 2 :

Matériau : Ce garcon tres intelligent ne fait p
ses devoirs tous les soirs apres le diner.

as

Type Décl +
Nég+

ce gargon tre
intelligent

5 fait ses
devoirs

tous les
soirs

apres le
diner

Constituants :

SN+

SV+

SP+

SP
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1.2. Syntaxe

Applications :
e Comment identifier le SP de verbe (a l'intérieur du
syntagme verbal) et le SP de phrase (troisieme blde
la phrase) ?

Par exemple: [Nous pensona ce projetdepuis un moi$

nous pensons [a ce projet] depuis un mois
p= | SN+ | SV=(V+SP) + SP
SN SP d'intérieur de SV :ace | SPde phrase:
projet depuis un mois

1- Il est arrivéau lieu du rendez-vousavec un peu de retard
2- lIs ont discuté dans le traile leur réussite

3- Il embrassa cet enfaati sourire agréablemalgré son refus
4- Elle passerde la cuisinea la salle a manger

Corrigé :

1 SPa l'intérieur de&SV : au lieu du rendez-vous.
SP de phrase avec un peu de retard

2- SPa l'intérieur deSV : de leur réussite.
SP de phrase dans le train

3 SPa l'intérieur de&SV : au sourire agréable
SP de phrase malgré son refus

4- SPa l'intérieur deSV : de la cuisine
SPa l'intérieur deSV : a la salle a manger
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1.2. Syntaxe

1.2.2.3- Analyse des syntagmes :
a) LE SYNTAGME NOMINAL (SN) :

Lorsque le syntagme nominal (ce dont on parle) lesier
constituant essentiel de la phrase, il a la fonctujet, en
abrégé(SNS. Mais lesSN n'ont pas tous la fonctioBujet. En
effet, nous pouvons trouver d8sl dans leSV et dans ce cas, ils
font partie des éléments qui composerf\eet ils sont alors des
syntagmes nominaux compléments de ve8i.CV). Le SN est
a son tour formé d'un ou de plusieurs constituants.

Dans une phrase commélahmoud a recu des invités a vingt
heures,
ou il a recu des invités a vingt heures.

Nous avons isolé le SN : Mahmoud ou bien il.
Ce syntagme est constitué d'un seul élément :

Mahmoud il
N Pro

Dans une phrase commkee voisin a regu son frére et sa sceur.
Nous avons isolé IBN: le voisin

Ce syntagme est constitué de deux éléments :

Le voisin
D N

Le premier élément, [ le], est un déterminant.geosid, [voisin],
est un nom.
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1.2. Syntaxe

On retrouve ces deux constituants du SN dans d&attemples
simples comme :

son frere sa soeur
D N D N

Le déterminant et le nom sont les constituantséaiats duSN.
1- Le déterminant (D)

Le Constituant Déterminant peut lui méme étre
constitué de plusieurs éléments : le déterminaot pe aussi
étre une unité syntaxique comportant un élémedtetres mots
qui s'organisent autour de cet élément essentiel.

Tousles invités Sont venus
Les deux Voisins Ont regus des invites.
Beaucoup denes | invités sont partis

D N

Nous distinguerons dans le constituBxdterminant un élément
essentielqui peut étre soit un article, soit un démondtrabit
un possessif..., et deux élémefasultatifs, dont I'un se place
avant I'élément essentiel, et dont l'autre se plkaoes ; le
premier est le PréDéterminant, le second est le
PostDéterminant.

C'est ce que nous avons par exemple dans :

[les deyaurg
les deux jours
D Post D N

50



1.2. Syntaxe

[Plusieurs de ces mémeannées ont été consacrées a
étudier 'histoire

Plusieurs de ces cing mémesnt été consacrées a étudier
années I'histoire.
SN SV

SN : [plusieurs de ces mésrmanéepk

Plusieurs de ces cing mémes années
Pré D D Post D N

Les prédéterminants sont facultatifs: Nous pouvonsles
supprimer.

Plusieurs deescing mémesnnées]

ces années
D N

2- Le Qualifiant (Q) :

Dans d'autres phrases, le SN est constitué deéi@ments : a
c6té du déterminant et du nom peut venir s'insenirdroisieme
élément. Ce dernier peut avoir des formes diverses

- Un syntagme adjectivalqui peut se composer:de

un adjectif seul
Ex :un voisin

aimable
Adj
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°un adverbe et un adjectif.

EX :un voisin  [trés laimable
Adv Adj

un adjectif etun complément de I'adjectif.

fier

Ex :un voisin de ses enfants

adjectif . de I'adj

°un complément du nom:

Ex :un voisin [de mon beau-pére

c. du nom

°une proposition relative

Ex:un VO'quui habite au ler étage

Pro. relative

-Applications

* Comment identifier les SN et analyser leurs élenmgs ?

Exemple :[ La fille ainée de ma voisine prépare pless trés
originaux.]
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1.2. Syntaxe

La fille ainée de maprépare |des plats tres
voisine originaux
D N Adv Adj
D N Adf SP|V SN 2
SN1 SV

1- De nombreux journalistes de presse discutaienprbces

SIDER.

2- L'ancien professeur de géographie distribuast di@cuments

tres vieux.
- Corrigé

Phrase 1 :

de presse

de nombreux journaliste

sdiscutaient

du proces SIDER

D Adj N

SP

\Y

SN 2

SN1

SV

Phrase 2 :

I'ancien professeur
géographie

d

e distribu | des

ait

vieux

documents trés

D Adj N

SP

V|D

N Adv  Adj

SN 2

SN 1

SV

- Applications

* Comment identifier les SN et analyser les élémesntdu

constituant déterminant ?

- Corrigé : Par exemple :[ Cette décision concerne les autres

joueurs.]
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Cette décision.| concerne | Les autres joueurs
D N D postD N
SN 1 \ SN 2

SV

1. Mes deux collégues ont été affectés a Oran.
2. Aucune de ces dix personnes n'a été arrétée.

-Applications.
* Comment identifier les SN et donner la nature degjualifiants ?

Par exemple : Le charmant mari que j'ai épouséapeépes plats
dignes d'un grand chef .

le (charmant) | [que jai prépare| des plats (dignes d'un

mari épousé] grand chef.)

D pro V| D+ N+ Adjectif+ SP

+adjectif+N+ | relative (compl de adjectif)

SN2 (N+

qualifiant)

SN 1(2 qualifiants+N) SV

-Corrigé :

a. Le grand champion du 1500 m s'appelle Morceli.

le grand champion duS’appelle Morceli
1500 m

D+ adjectif +N + V SN 2
SP

SN 1 SV

b. Le beau film de Mohammed Chouikh qui relate I'hrsto
de I'Algérie joue a la cinémathéque d'Oran.
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Le beau film de [ qui relate joue | la cinématheque
MohammedChouikh | I'histoire de d'Oran.
I'Algérie]
D+ adj+ N+ | + proposition| V |SP
SP(prép+N) relative
SN 1 SV

b). Le syntagme verbal (SV) :

Le syntagme verbal est le 2éme constituant esteddiela

phrase. Sa fonction eBREDICAT de la phrase ( ce que I'on dit

du sujet). Il peut étre a son tour formé d'un ouptiesieurs

constituants.

1-SV avec un verbe d'action (V) :

Selon que l'action demeure dans le verbe ou passdes
complément, nous pouvons avoir plusieurs cas detstes :

- SV ==>V (verbe intransitif) :

Le bébé dort.

L'enfant pleure.

Les avocats chément
SN V Intransitif

-SV ==>V + SN(verbe transitif direct) :

L'enfant mange du chocolat.
L'agent de police regle la circulation
SN1 V Transitif | SN2
Direct
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-SV ==>V + SP (verbe transitif indirect) :

Nous réfléchissons ala question
Nous pensons anos parents.
SN V Transitif SP

Indirect

-SV ==>V + SN + SP(verbe a double complémentation) :

Mon frere préte sa voiture | & son ami.

Le professeur | remet les copies | a ses éléves
V Transitif SN2 SP

SN1 SV

-SV ==>V + SP + SP(verbe a double complémentatioh

Mon frere a parlé de ce a son directeur.
probleme
L'ingénieur | s'entretient de ces avec les
projets techniciens.
V Intransitif |SP1 SP2
SN1 SV

2-SV avec un verbe d'état (Veé) :

Le verbe d'état attribue une qualite 8BNS Nous pouvons avoir
plusieurs cas de structures :

-SV ==>Veé + SA(la fonction du SA est attribut duSNS :

Ex : La villa du maire esllb.
Mouloud serait contdetses résultats.
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- SV ==> Vé+ SN(la fonction du SN est attribut du SNS.

Ex : Cet homme est direc@ibanque.
Salim était mon uregemoin.

- SV ==> Vé+ SP (la fonction du SP est attribut du SN$.

Ex : Le joueur parait en bersante.
Le chauffeur demedams un état grave.

3- SV avec un verbe attributif (Va) :

Le verbe attributif donne un attribut au complénmdunierbe.
Nous pouvons avoir plusieurs cas de structure.

- SV ==>Va + SN + SA(le SA est attribut du SN
complémele verbe.

Ex : L'entraineur trouve votre tactiquestmtéressante.
Le patron estime cet employé digaeonfiance.

- SV ==>Va + SN + SN(le 2eme SN est attribut du SN
complémele verbs.

Ex : On appelle cet enginconcasseur.
Nous vous imaginoes Ministre.

- SV ==>Va + SN + SP(le SP est attribut du SN complément
de vejbe

Ex : Les éleves considerent la classe cemm salon de

repos.
Les journalistes prennent les ledgour des idiots.
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-Applications :

*Comment identifier les SV et analyser les élémentde leurs
constituants ?

Exemple JMon pére a prété sa voiture a son vojsin.

Mon péere | a prété sa voiture a son Vvoisin
V SN(D+N) + SP(prép+D+N)
SN1 SV

a{ Mon pére lit tous les soirs les journgux.
-Corrigé :

Mon péere | it Tous lessoirs les journaux
\% SP de phrase+ SN
SN SV

b- [Les éléves soucieux de leur avenir s'appliquent deuar
travail |

-Corrigé :
Les éleves soucieux de leus'appliqguent | dansleur travail
avenir
V SP(prép+D+N)
SN SV

c). Le syntagme prépositionnel (SP) :
Le syntagme prépositionnel constitue le 3eme bloc non

essentiel de la phrase mais il peut étre un élécmmtitutif du
SN ou du SV.
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Le SP est généralement formé d'une prépositiorgg) et d'un
syntagme nominal§N).

1- Le SP comme 3éme constituant deplarase :

Le SP comme3éme constituantde la phrase edacultatif et
mobile sur I'axe de fonctionnement (syntagmatique).

Ex : Le gardien ouvre le portdil huit heures
A huit heures, le gardien ouvre le portail.
Le gardien ouvre huit heures le portail.
Le gardien ouvre le portail.

Il arrive parfois que la préposition soit effacéagemble vide?),
autrement dit le constituant est appgy@tagme prépositionnel

sans que la préposition soit apparente ; il sqffé le constituant
soit facultatif et mobile pour qu'il soit considé@mme

syntagme prépositionnel complément de phrase.

Ex : La bonne garde la petite fille jour.
Le pére rentre chez laius les soirs.
Parfois, il ya contraction entre la préposition et le déterminant.

Ex : Le docker se rend au travail lever du jour.
Le fellah quitte le changu crépuscule.

2- Le SP comme élément du SV :
Le SP comme élément d8V est un constituant essentiel 8\

et dans ce cas, la préposition n'est jamais effatee.SP
fonctionne avec des verbes transitifs indirects.
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Ex : Le voyageur va la gare.
Le chauffeur appuigur l'accélérateur.
Le directeur estans son bureau
La meére a offert une monteson fils.

3- Le SP comme élément du SN ;

Le SPcomme élément d8N est considéré comme un qualifiant
et dans ce cas, il n'est pas un constituant esseutiSN mais
juste une expansion ¢&N.

Ex : Le rapportle l'inspecteur était trop long.
Les passagers ont pris l'ava23h
Les valsea quatre tempssont a la mode.

-Applications :

Comment identifier les SP et analyser leurs élément?

Exemple :

[Les inspecteurs de

la brigade criminelle se

pencheront sur cette épineuse affaire vers seizne$é

Les inspecteurs de la se sur cette vers seize

brigade criminelle pencheront| épineuse heures.
affaire

SN+ SP1[pré+D+N+Adj] | V SP2 +
[pré+D+Adj | SP3[pré+D+N]
+N]

SN SV

a- [Mon oncle a acheté cette voiture a El-Harrach.]

-Corrigé
Mon oncle a acheté Cette voiture a El-Harrach.
SN V SN2 SP[pré+N]
SV
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b-[Les enfants de la voisine ont attendu leur gEmedant trois
jours.]

-Corrigé

Les enfants de la voising] Ont | leur Pendant trois jours
attendu | pére
SN + SP1[Prép.+ D+ N] | v SN2 | SP2[prép+D+N]
SN1 SV

1.2.2.4. La Représentation Graphique :

La représentation pararbre nécessite lidentification des
constituants de la phras8N, SV etSP.

Prenons la phraselLg professeur a remis les copies a onze
heures].

m phrase déclarative ;
m matériau constitué deN, SV etSP ;

le SN est le professeur,
le SV est a remis les copies,
le SPest a onze heures.

;)

. : I T —1_

| Décl | SN SV | SP |
Le syntagme nominal le professeur est constitué ddax
éléments : le est un déterminait) (et professeur est un nom

(N).

H B
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Laregle de constitution de cgyntagmenominal est:

SN—»D+N

qui se lit[SN] se réécritiD] plus [N ] et que nous pouvons

représenter par :
(v
@)

Le Déterminant estle et leNom estprofesseur:

SN

—

-
g G
B | professeur J

Nous avons vu également quesieatagme verbal [a remis les
copies]est constitué ddeux éléments

[a remis] et [les copies] :
-[a remisgst un verbe(V)

- les copiesstun syntagme nominal(SN).
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La regle de constitution de ce syntagme verball@st :
SV —>V+ 8N

qui se lit[ SV] se réécrit [V] + [SN ] et que nous pouvons
représenter par :

SV

0 )

Le verbe est a remis, |I6SN est les copies, qui est lui-méme
constitué d'urDéterminant, les, et d'un nom, copies ; c'est-a-
dire que nous avons de nouveau l'application dégke

SN—D+N, " SNserecent D+ N "

Sy

[. aremis @ mpg'l
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1.2. Syntaxe

Nous ajoutons cette portion d'arbre a ce que nessgusqu'ici:

I [ —1 —1

[Déﬂl] le || professeur || A remis ] les copie

b b

Enfin le syntagme prépositionnalonze heuresest constitué de
deux élémentsa etonze heures.

a est une prépositionP(ép), onze heuresest un syntagme
nominal SN).

La regle de constitution de ce syntagme préposigbest "SP
se reecrit Prép pIuSN " :

SP__, Prep + SN
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1.2. Syntaxe

La Prép est a, le SNonze heures et il faut la encore faire
intervenir la régle de réécriture du syntagme nainigui
développeSN enDéterminant plusNom :
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1.2. Syntaxe

Nous ajoutons cette derniere portion d'arbre a @e gous
avions, et l'arbre complet représentant la strectyntagmatique
de la phrase est le suivant :

ﬁlﬁ?ﬂ) copis i] nnze][hem'es
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1.2. Syntaxe

1.2.2.5. Que signifie un arbre?

Quand on le lit deHAUT EN BAS, cet arbre montre la
constitution de la phrase, faite d'unités hiéra®bs, depuis
I'unité la plus grande, la phrase jusqu'aux ungéglus petites,

ici les mots. Chaque bifurcation a partir d'un nomsl la
traduction graphique d'une regle de réécriture :

N — PR

T —» Décl

P—» SN+ S8V+SFP
SN—as D+ N
SY— ¥V + SN
SP— Freép + SN

Et si on le lit deBAS EN HAUT ? ce que cet arbre montre, c'est
que les mots d'une phrase ne sont pas simplemenink a la
suite des autres, mais ils entretiennent entre dasxrelations
syntagmatiques. Nous voyons que chaque mot esttiseas un
nceud, et que de ce nceud part une branche qui,uaeeautre
branche, converge vers un méme nceud supérieur.nmios
inscrits sous des nceuds dominés par un méme naenenfoun
constituant, de nature donnée par I'étiquette dudrgepérieur.
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1.2. Syntaxe

1.2.2.6. Intérét de la représentation en arbre :

Les procédures de représentation de phrases sdtplesu:
représentation par emboitements successifs, repadtisa en
cercles concentriques, etc. ; elles renvoient amacéudes modes
d'analyse particuliers. Elles ont chacune leurs\tagges et leurs
inconvénients.

La représentation en arbre permet de bien mordrdétoupage
de la phrase en groupe nominal, groupe verbalaritégellement
groupe (s) prépositionnel (s).

Elle permet aussi de voir que les compléments dasphne font
pas partie du groupe verbal mais sont un constitleua phrase.
Prenons par exemple les deux phrases suivantes

1Ma fille dort dans sa chambre.
2Ma fille est dans sa chambre.

Grace a la représentation en arbre, I'éleve vaudeicoque le
syntagmedans sa chambreest :
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1.2. Syntaxe

- complément de phrasedans I'exemple 1 car ce syntagme est
facultatif : que fait la fille Aa fille dort. 1l est mobile aussi,
c'est-a-dire que nous pouvons le déplad@ans sa chambre, la
fille dort. L'arbre représentant la structure syntagmatigeie d
cette phrase est le suivant :

@ fille || dort ldansl i] Iheures

Nous remarquons donc que la brancheséest dominée par le
nceudP ; ce qui permet de constater queSke dans sa chambre

est facultatif et mobile.
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1.2. Syntaxe

- complément de verbedans I'exemple 2 car ce syntagme n'est
pas facultatif : que fait la fille ? *La fille esest une phrase
agrammaticale. C&P n'est pas mobile non plus car : Dans sa
chambre, la fille est. est aussi une phrase agraicate L'arbre
représentant la structure syntagmatique de cettasphest le
suivant :

DM M (e
Prep SN
(Déc! ] la | | fille est [ dans ] | sa J[ chamhre J

Nous remarquons donc que la brancheséest dominée par le
nceudSV ; le fait que ISP dans sa&hambre soit dominé par le
nceudSV signifie que ce syntagme n'est ni facultatif, rahife.

En plus de cet avantage, la représentation en pdrreet d'aller

du plus grand constituant au plus petit constitusnta phrase,
c'est-a-dire des groupes aux mots qui les constitue
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COMPREHENSION DE L'ECRIT
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2 .Compréhension de I'ecrit et grammaire textuelle

2.1. La compréhension de I'écrit :

La séance de la compréhension de I'écrit nous impos
selon Rachid Sahnouni (dans son document paru@asis), les
guestions suivantes : qu’est-ce que lire ? Comméwntlopper la
capacité de « faire du sens avec I'écrit » ? Qsieiehniques
mettre en ceuvre dans le cadre de la réception latdixouverte
de I'écrit ? Quelles habitudes de lectures fautditaller chez
I'apprenant ?

La compréhension de I'écrit, telle que la concoiveos
pédagogues et formateurs (Salah Chouaki, Djillattatfa,
Rachid Sahnouni), a pour objectif primordial, celiei faire de
I'apprenant urecteur autonome.

A partir d'une pédagogiexplicite de la lecture, nous
pouvant aider nos éleves a intérioriser la notiercahérence
textuelle, a prendre conscience de daucture des différents
types de textes,a les éduquer et a les « converti»la
grammaire de texte.

Il leur est nécessaire d’acquérir de nouvellespEiances
qui leur permettent de saisir la structure sémaestiq'un texte,
son contenu reférentiel et de reconnaitre le géexeuel, de
diversifier leurs stratégies d’approche du sens wuxte
(appréhension globale du sens dun texteélaboratio
d’hypothéses de sens, recherche d'indices lexicamx
grammaticaux porteurs de sens, décloisonnement ou
« déstructurations », des  éléments du texte pour la
« reconstruction du sens » progression thématiduetexte
étudié... ).

73



2 .Compréhension de I'ecrit et grammaire textuelle

L’acte de lire est une activité fondamentalememgnitive,
tres complexe. La lecture suppose la maitrise diécanisme et
la recherche du sens. C’est un moment privilégiés des classes
bien que difficile, car quels sont les objectifseguous devons
choisir pour donner le golt de la lecture a nosesgleur faire
apprécier pleinement un écrit, pour quels textegon&-nous
opter pour installer les capacités et compéteneeeature chez
nos éléves ?

2.1.1. L’enseignement de la compréhension de I'écri
(DOSSIER 1)

Théme du dossier.
Les objectifs généraux visés par la compréhensadiedrit.

Introduction :

Les professeurs d’enseignement secondaire expoiten
régulierement, a propos de chaque unité didactiqgure,ou
plusieurs textes pour la compréhension de I'écrit.

S’ils utilisent un manuel, ils se servent — ou aains
s’inspirent — du questionnaire qui est proposé sultge du texte.
S’ils travaillent sur un texte qu’ils ont eux-mémeisoisi, ils
élaborent un questionnaire en tenant compte desatnmhs du
programme. Mais la plupart du temps, ils n'ont pas vision
claire de tous les objectifs généraux que I'on pesdr a travers
I'exploitation d'un texte, qu’il soit littéraire, ournalistique,
scientifique ou autre.

Obijectifs visés a travers I'étude du dossier :

Apreés I'étude de ce dossier, le professeur sgralda :

- d’'identifier le ou les objectifs généraux quenl’peut
viser a travers I'approche d’'un texte ;

- de sélectionner celui ou ceux qui répondent asoins
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2 .Compréhension de I'ecrit et grammaire textuelle

gu’il aura définis en fonction du programme ou drojgt
didactique gqu’il aura négocié avec ses éléves ;
- de définir la démarche adéquate pour I (legiatire.

Pré-requis nécessaires :

Aucune connaissance speécifigue n’est requise i, an
part les notions habituellement utilisées par Egsseur dans le
cadre de I'enseignement de la compréhension.

Les notions qui pourraient paraitre nouvelles pautains
enseignants sont de toute maniere explicitées @apsemiere
partie de ce dossier.

1.2.11. Les objectifs linguistiques :

Il s’agit ici de I'exploitation des textes dansparspective
de I'acquisition de connaissances académiquesgdadrichir le
bagage linguistique de I'éleve.

Ces objectifs sont les plus évidents, ce sont aguix
tombent sous le sens, ceux auxquels on pense irateguint
des qu’il s’agit de texte car, dans notre systechedtif, I'étude
des textes est avant tout axée sur I'acquisitiola de@ngue

En effet, un texte, c’est avant tout de la languse en
ceuvre dans un contexte

- de maniére fonctionnelle, pour servit la
communication (transmission d’'un message au lecteur

- de maniére authentique, puisque ce texte n‘aép@s
« fabriqué » par I'enseignant dans un but préomr pllustrer
telle ou telle notion linguistique, mais produitr pa auteur qui
ne se préoccupait nullement de I'enseignement detian mise
en ceuvre dans le texte.

Dans cette perspective, le texte est utilisé corsupport
a des activités langagiéres organisées par le gmede ; il lui
offre une matiere premiere qu’il va pouvoir expdoitde la
maniere qui lui semblera la plus judicieuse.

Le travail sur la langue peut se situer a diffé&senveaux,
que I'on va énumérer ci-apres.
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2 .Compréhension de I'ecrit et grammaire textuelle

a). Le niveau du lexique :

Dans I'enseignement secondaire, I'enseignant ddira
I'éleve a développer ses connaissances dans le im®nah
vocabulaire, en travaillant dans plusieurs direxsio

1- Un enrichissement « en surface »gonsistant en un
accroissement quantitatif du stock lexical de lt@m@ant. Les
textes permettent de travailler dans cette persgepuisqu’ils
donnent I'occasion d’exploiter :

-un vocabulaire thématique, lié au sujet abordésdan
texte :

Exemple :

Le jardin potager était I'ceuvre de la maitressdeeses
filles. Elles avaient béche, elles avaient arrathénauvaise
herbe, engraissé et travaillé la terre jusqu’aeledre légere et
fine. Puis elles avaient pris des cordes et desnbatt dessiné
des plates-bandes et des petits sentiers qu’elerd tracés en
les piétinant. Enfin, elles avaient semé et platbtiés enfants les
avaient aidé. Quelle joie !

Et maintenant, ce qu’on avait semé sortait de terre

(Selma Lagerlof)

Dans ce texte, il y a tout un lexique f€lat jardin, qui
constitue le theme abordé par I'auteur : potagéeheér, arracher,
mauvaise herbe, engraisser, travailler, terre, eptaandes,
sentiers, tracer, semer, planter.

-un vocabulaire lié au type du texte :

Exemple :

Une motocyclette, portant un petit homme, m’avait
doublé et s’était installée devant moi, au feu BoUgn stoppant,
le petit homme avait calé son moteur et s’éverteivain a lui
redonner souffle. Au feu vert, je lui demandai @mger sa
motocyclette pour que je puisse passer. Le petinrhe
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2 .Compréhension de I'ecrit et grammaire textuelle

s’énervait sur son moteur poussif. Il me réponddller me

rhabiller. Avec plus de fermeté, je lui fis remaeququ’il

entravait la circulation. L’irascible personnageaspéré par la
mauvaise volonté son moteur, répliqua que si jaralésune
dérouillée, il me I'offrirait de grand coeu¢Albert Camus)

Dans ce texte, on relevera un certain nombre deeser
qui introduisent le discours indirect : demandépandre, faire
remarquer, répliquer.

- un vocabulaire lié aux notions syntaxiques #ties
dans le texte ; ainsi, pour I'expression de la eapar exemple,
pourra-t-on rencontrer certains termes synonymés dee :
«raison», «motif », «origine», «agent», teau»,
« responsable », « source » etc.

2). Un enrichissement « en profondie», pour aider
I'apprenant a préciser le sens de certains motsigeq cours de
sa scolarité antérieure mais qu’il n’a pas encomgs<en place »
et qui gardent encore un sens assez vague, sloteqt'il s’agit
de synonymes qu’il emploie indifféeremment I'un apkce de
l'autre.

Prenons un exemple simple, celui de I'oppositioir Yo
regarder ; on pourra trouver dans les textes descés tels que

(1) Je regardais le ciel mais je ne voyais rien.

(2) Je voyais bien quelgu’'un s’avancer mais je ne le
regardais pas.

Ces énoncés permettent d’expliquer la différentceedas
deux verbes :
- regarder : diriger volontairement son regard veqrglque
chose.
- voir : percevoir quelque chose par les yeux sansuloir.

Bien entendu, la séance de compréhension detlig@est
pas une séance de lexique ; il n'y a donc pas dieurop y
insister, mais de s’intéresser uniquement a ce pguit étre
important pour la saisie du sens.
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2 .Compréhension de I'ecrit et grammaire textuelle

3). Une approche pratique de certaisenotions telles
le champ lexical par exemple, a travers le vocalaila
thématique, qui peut effectivement constituer uanah plus ou
moins riche en fonction du texte.

1.2.1.2. Le niveau de la syntaxe :

Chaque texte est construit sur un certain nombre de
notions syntaxiques, elles-mémes déterminées pdype de
texte.

Ce qui est intéressant, c’est que ces notionsasigutes
sont présentées en situation et non de maniefeiatie, comme
les exemples que I'on peut donner pour illustrez tggle. Cela
permet aux apprenants de voir a quoi elles pewsamntir dans la
pratique de la communication, pour la productiorgdel type de
message.

Autre avantage : le texte met souvent en relaties
notions syntaxiques qui ne prennent de valeur quee |par
rapport a I'autre mais qui sont souvent étudiépargdnent dans
les ouvrages de grammaire.

c). La langue comme but et non plus cone moyen :

Si le professeur utilise, pour I'enseignementadngue,
des textes qui n‘'ont pas été concus dans ce buaterhpéche
gu’il existe des ouvrages qui ont effectivement galisés a
cette fin. On citera a ce propos :

- la méthodeMENTOR, qui comporte une série de
romans congus pour I'apprentissage d’'une langamn@gére. Elle
propose en effet des romans pour apprendre I'adiailemand
ou l'espagnol, et méme des langues mortes commlatile
Chaque roman comprend le texte en langue étrandare,
traduction en francais ainsi que des notes quiigx@ht certains
points de grammaire. L'apprenant n'a pas besoitrel'@dé par
un professeur ; il peut progresser tout seul, aghme.
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- un romand’Alain Robbe-Grillet, Djinn (Editions de
minuit, 1981 — 198%, qui, comme tous ses romans, raconte une
histoire et peut étre lu comme un roman classiljlaés en fait le
livre a été écrit dintention des étudiants ameéricainsdésireux
de se perfectionner en francgais. D’ailleurs, l'aut@ous en
avertit indirectement dans les premieres pagesoatpeut lire
ce passage « En lisant [ce] récit, on a d’abord l'impression
d’avoir affaire a un livre scolaire, destiné a Beignement du
francais, comme il doit en exister des centain@sptogression
réguliere des difficultés grammaticales de notragle s’y
distingue sans mal, au cours des huit chapitredodgueur
croissante qui correspondraient, en gros, auxdamtaines d’un
trimestre universitaire américain. Les verbes yt satroduits
selon l'ordre classique des quatre conjugaisonsgc ancore,
pour la seconde, une opposition nettement margotfe eeux
qui comportent I'infixe inchoatif et ceux qui ne t®mportent
pas. Les temps et les modes ont été aussi parfaitertasses, se
succédant de maniere rigoureuse depuis le préserindicatif
jusqu’au subjonctif imparfait, au futur antérieurt e@u
conditionnel. 1l en va de méme pour I'emploi de®rmms
relatifs, dont les formes complexes n’'apparaisseie
tardivement. Comme d’habitude, les verbes pronomxina
réciproques et idiomatigues se trouvent, en majqadie,
réserves pour la fin.

Néanmoins, le contenu anecdotique de ces pagesudem
tres éloigné de celui, volontairement anodin, dae fencontre
en général dans les ouvrages du mémestype
On notera que, dans ce roman, il y a des passage®rmg
directement référence a destions linguistiques comme celui-
Ci:

« Estimant sans doute qu’elle avait assez dit desdst
Marie a déclaré, alors, que c’était a mon touras®nter quelque
chose. (...)

Je demande quel genre d’histoire elle désire. \ig —
c’est catégorique — une « histoire d’amour et dense-
fiction », ce dernier mot étant prononcé a la fease, bien
entendu. Je commence donc :
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« Voila. Un robot rencontre une jeune dame...

Mon auditrice ne me laisse pas aller plus loin.

« Tu ne sais pas raconter, dit-elle. Une vraitohes c’est
forcément au passé.
- Si tu veux. Un robot, donc, a rencontré une...
- Mais non, pas ce passeé-la. Une histoire, caétoat
au passeé historique. Ou bien personne ne sait’gsie c
une histoire. »

Sans doute a-t-elle raison. Je réfléchis quelgustsnts,
peu habitué a employer ce temps grammatical, airjgmence :

« Autrefois, il y a bien longtemps, dans le beayaume
de France, un robot trés intelligent, bien que ctament
métallique, rencontra dans un bal a la cour, unegeet jolie
dame de la noblesse. lls dansérent ensemble.dltldes choses
galantes. Elle rougit. Il s’excusa.

Il y a d’autrespassageddans lesquels I'auteur manipule
visiblement des notions linguistiques trés prégisaais sans
expliciter ce qu'il fait :

« Nous nous sommes rencontrés de facon a la faasrbiz
et banale, grace a une petite annonce lue dangaiidign. Nous
cherchions 'un et l'autre du travail : un petiavail intermittent
qui nous permettrait, sans trop nous fatiguer, dasnoffrir,
sinon l'indispensable, du moins le superflu. llds®ait étudiant,
lui aussi.

Une bréve annonce, donc, écrite en style télégyaph
avec des abréviations plus ou moins claires, retlagrun j. h ;
ou une j. f. pour s’occuper de deux enfants, urcaaret une
fille, qu’il s’agissait probablement de garder leirs d'aller
chercher a I'école, d’'emmener au zoo, ou d'autresel du
méme genre. Nous nous sommes présentés tous lgsadeu
rendez-vous. Mais personne d’autre n’est venu.

L’annonceur avait dd, dans l'intervalle, renonéeison
projet, ou bien se procurer par une autre voie ad d avait
besoin. Toujours est-il que, nous trouvant, Simoma, 'un en
face de l'autre, chacun de nous a d’abord cru ‘quéré était son
éventuel employeur.
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Lorsque noua avons découvert qu’il n’en était,retnque
'annonceur en realité nous faisait faux bond (godus avait
poseé un lapin, comme cela se dit en France), {&apéur ma part
assez décue. Mais lui, sans se démonter une seceladt
complu a prolonger volontairement sa méprise, stameméme
a me parler comme si j'allais devenir désormaisgsdron. »

Le lecteur aura sans aucun doute remarqué une
accumulation assez inhabituelle de verbes pronamina

1.2.1.2. Les objectifs formatifs :

I s'agit ici de [l'acquisition de connaissances
procédurales, qui vont permettre a I'éleve de dipmdr des
savoir faire, et de I'acquisition de comportementsst-a-dire de
savoir étre.

Etudier un texte, c’'est aussi une occasion pounéoi’éleve.

Cette formation peut s’effectuer a quatre niveaux

a). Le niveau méthodologique :

Il s’agit ici d’'inculquer aux éleves des technigueles
procédés, des savoirs faire. Le texte servira denaodéle pour
apprendre a : - organiser un discours ;

- structurer un énonce ;
- argumenter ;

- exposer ;

- raconter ;

- décrire etc.

On notera que ce niveau est bien pris en chargdepar
programmes du secondaire puisqu’ils sont justerbasés sur
une typologie des textes : on étudie des textes poprendre a
en reconnaitre les caractéristiques — au nivediagi@yse — et a
les réutiliser — au niveau de I'expression écrite.

On regrettera tout de méme wune chose: ces
caractéristigues sont dégagées apres I'étude duirtexte, alors
gu’il aurait été plus pertinent d’analyser au modeix textes
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pour pouvoir les comparer afin de dégager d'unet pes
éléments communs, qui correspondent aux invarduntype, et
d’autre part les éléments spécifiques a chacun,squi des
variables.

Cette facon de procéder présente un avantagencdamas
la mesure ou elle met en garde les éleves contentation de
retrouver, dans chaque texte du méme type abondéa muite,
toutes les caractéristiques dégagées pour casmtés type.

On en donnera un exemple vécu. Apres avoir étuaié |
texte narratif et en avoir dégagé la structureréirglun premier
texte, un professeur propose un second texte awelet leur
demande d’en dégager la structure. Dans leurs ségotous les
éleves ont retrouvé dans le texte une situatiotiaiej des
événements et une situation finale. Rien de plusab dira-t-
on. Le probleme, c’est que la situation initialétait pas du tout
évoquée dans ce texte qui commencait directememt pa
I'énumération des événements ! Mais les élevegantapas été
mis en garde, ont pensé que cette structure étzatriable et
qgu'’il y avait lieu de la dégager a chaque fois.

b). le niveau intellectuel :

L'objectif ici est de développer chez les élevegpiatique
d’opérations mentales telles que définies par elenpar
BLOOM dans sa taxonomie des objectifs cognitifs :

- identifier ;

- comprendre ;

- appliquer ;

- analyser ;

- synthétiser ;

- évaluer.

On y arrivera en demandant aux éleves, au coura de

séance de compréhension, d’effectuer certainesercobs :
repérer un personnage, un objet, une idée, unukatdur

82



2 .Compréhension de I'ecrit et grammaire textuelle

logique ; relier des personnages a des actioneswhbiets a des
caracteéristiques ; retrouver les différentes phales récit, les
difféerents éléments d’'une argumentation ; résueplincipaux
points d’'un développement ; exprimer un point de eutique
sur une théorie, un comportement...

Ainsi entraine, I'esprit de I'éleve deviendra pksuple,
plus sdr, plus rapide.

). Le niveau moral :

Le role de l'enseignant étant aussi d’éduquerfdien
auquel il a affaire, il doit lui proposer des textpi exaltent les
vertus, les qualités morales, les bons et les bgantiments.

Il devra donc proposer des textes qui mettenténesdes
héros positifs, susceptibles de constituer des hlasdpour
I'éleve, qui pourra les imiter sans risquer de ®erdans des
déviations.

On citera a ce propos les «romans d'initiatiogui
montrent comment un personnage — le héros du renfiam son
chemin dans la vie et comment les multiples expéegs par
lesquelles il passe trempent son caractere, cdsea
développent en lui des qualités qui l'aideront assir dans la
vie.

C'est ainsi queFénelon (1651 — 1715)qui était le
précepteur du dauphin — le fils du roi Louis XIVégrivit a son
intention Les Aventures de Télémaque (1699), unaromans
lequel il imagine les aventures de Télémaque, l¢ediUlysse,
parti a la recherche de son pere qui tardait aeeapres la fin
de la guerre de Troie. Le dauphin était censé ségmer des
qualités morales mises en ceuvre par Télémaquespoomonter
les épreuves et les difficultés rencontrées au scalg son
voyage.

A noter aussi, a propos de morale, que le dauphwait
acces aux textes que dans des editions « expusgéest-a-dire
dans lesquelles on avait supprimé tous les passages
pouvaient choquer sur le plan moral et qui ne coamwt donc
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pas a I'’éducation d’'un jeune enfant.
d). Le niveau esthétique :

La fréquentation des textes doit aussi formergdeit
esthétique de I'éleve, c’est-a-dire lui apprendrércauver du
plaisir dans la lecture.

On prendra donc soin de choisir des textes bieitsgc
susceptibles de toucher le lecteur par le choix mess, des
structures syntaxiques, du rythme et des sonorités.

Si I'éleve est ainsi entrainé a apprécier larkitigre de
qualité, il saura s’éloigner des ceuvres de maugosit
(« l'alittérature », comme disait un écrivain bieonnu), qui
déeforment I'esprit beaucoup plus qu’elles ne lerfent.

1.1.2.3. Les obijectifs culturels :

On parle d’objectifs culturels quand on vise é&aler aux
faits de culture que véhicule le texte et qui petrem¢ de
I'inscrire dans une perspective socio-historiquéni& dans un
cadre civilisationnel précis.

En effet, un texte n’est pas seulement constitué de
structures syntaxiques et lexicales, il véhiculgsaune vision du
monde.

Ces objectifs ont été totalement oceulidqu’a présent ;
en effet, les textes littéraires étaient — et sonjours — présentés
comme étant totalement coupés du contexte sociareliui a
présidé a leur production, et sans lequel on neagdes
comprendre pleinement.

Il s’agit la de la conséquence d'un choix faitr pa
l'institution, qui a privilégié I'aspect « utilitee » de la langue,
partant du principe que l'urgence consistait a didééeve d’'une
compétence linguistique — et ignorant en cela gusnmpétence
linguistique ne suffit pas pour communiquer valaidat si elle
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n'‘est pas accompagnée d’autres compétences, telle |
compétence socio-culturelle qui permet d’ajustemiessage a
produire a la situation de communication vécue €’'part, et
d’interpréter convenablement le message recu @audrt, qui,
par exemple, ne doit pas toujours étre pris danssos littéral.

Cela permet de découvrir d’autres conceptions doda,
d’autres modes de vie et de pensée. L’éleve sesaanené, par
comparaison, a relativiser sa propre culture, agrneconscience
gu’elle n’est ni meilleure ni pire qu’une autregele toute culture
a droit au respectlean-Paul Sartre disait justement : « Je ne
me crois pas obligé de salir ce a quoi je ne @ass »

C’est ainsi que I'on apprend talérance et le respect
deux choses qui font cruellement défaut dans lasétEs
contemporaines.

Cette découverte d’'une autre culture peut se predie
plusieurs manieres :

- un roman renseigne indirectement sur le mitdens lequel
'auteur I'a situé. Par exemple, un auteur franghisXIXéme
siecle,écrivant sur la société de son temps, nous remsgsur
cette société. C'est ainsi gudonoré de Balzac, dans les
difféerents romans qui composent la fresque de «danédie
humaine », nous donne une foule de renseignemeamts s
différents milieux sociaux ou professionnels : leegse, la
banque, l'aristocratie, la bourgeoisie, la paysaend’armée
etc. ;

- un auteur frangais qui situe l'action de somaa dans un
autre pays nous permet de découvrir certains aspadet la
civilisation, de la culture et de I'histoire de gays; on en
donnera comme exemphndré Malraux, dont les romand_a
condition humaine, La voie royale) nous permettent de
découvrir certains pays du sud-est asiatique ;

- des essais peuvent traiter directement devilsaition de telle
société a telle époque (I'Egypte ou la Gréce amgla Chine ou
le Japon du Moyen-age, le Pérou ou le Sénégalaliadipui).
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Découvrir ainsi une civilisation différente de $&nne
permet de se situer par rapport a d’autres pragiqu#urelles et
de relativiser ses propres pratiques. L’éléve appee ainsi la
tolérance, c’est-a-dire I'acceptation et le respukxta différence
culturelle.

1.1.2.4. Applications

Apres avoir énuméré et commenté succinctement les
objectifs généraux, voyons maintenant comment meut les
exploiter concretement.

a) Exercice 1 :

\ Voici un texte extrait de I'ancien manuel de fraiscde
1 A.S., I.P.N., Alger, édition de 1995. Lisez letmxétudiez le
questionnaire proposé et retrouvez les objectifeiggix qui y
sont visés.

Le retour
Georges Duroy, apres une longue absence, revienargs son
village natal, accompagné de sa femme que ses pdsne
connaissent pas.

Duroy apercut soudain, a quelques centaines dessnet
deux vieilles gens qui s’en venaient, et il sawgdadvoiture, en
criant : « Les voila. Je les reconnais. »

C'étaient deux paysans, 'homme et la femme, qui
marchaient d’'un pas irrégulier, en se balancanteeheurtant
parfois de I'épaule. L’homme était petit, trapuyge et un peu
ventru, vigoureux malgré son age; la femme, gramsgehe,
voltée, triste, la vraie femme de peine des chayapa travaillé
des I'enfance et qui n’a jamais ri, tandis que krirblaguait en
buvant avec les clients.

Madeleine aussi était descendue de voiture et elle
regardait venir ces deux pauvres étres avec urersent de
coeur, une tristesse qu’elle n'avait point prévués he
reconnaissaient point leur fils, ce beau monsietits n’auraient
jamais deviné leur bru dans cette belle dame em ctzire.
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lls allaient, sans parler et vite, au devant dmnffint
attendu sans regarder ces personnes de la villesujuait une
voiture. lls passaient. Georges, qui riait, crieBonjour, pere
Duroy. »

lls s’arréterent net, tous les deux, stupéfaigbdid, puis
abrutis de surprise. La vieille se remit la premiet balbutia
sans faire un pas : « C’est bien toi, notre fils ?

Le jeune homme répondit : « Mais oui, c’est meiniére
Duroy » et, marchant a elle, il 'embrassa sur desix joues,
d’un gros baiser de fils.

Puis il frotta ses tempes contre les tempes da, [
avait 6té sa casquette, une casquette a la moReutn, de soie
noire, tres haute, pareille a celle des marchaadseufs.

Puis Georges annonca : « Voila ma femme. » Eddes
capagnards regarderent Madeleine. lls la regardemnme on
regarde un phénomeéne, avec une crainte inquietéej@ une
sorte d’approbation satisfaite chez le péere, ainingtié jalouse
chez la mere.

D’apresGuy de MaupassantBel ami.

Questions :

1. Dégagez I'image du texte.

2. Relevez les termes qui désignent les personnages.

3. Quels liens les unissent ?

4. Certains détails indiguent que la scéne se passdlien
paysan. Relevez-les.

5. Quand la description commence-t-elle ?

6. Comment progresse-t-elle ? Relevez les verbes de
mouvement.

7. Comment Madeleine voit-elle les deux vieux ?

8. Relevez les termes par lesquels les deux paysans
décrivent Madeleine.

9. Déterminez les passages descriptifs et les passages
narratifs du texte. Quelle remarque pouvez-voue fai
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Commentaire du questionnaire :

Les questions 2, 3, 4, 6 (deuxieme partie), 7 poi@ent
sur le lexique et elles visent donc I'objectif lingtique.

Les questions 1, 5, 6 (premiére parti€) gortent sur

-'image du texte, pour la formulatiathypothéses de
lecture (question 1) ;

-la structure du texte, pour la délimiita des passages
descriptifs (questions 5 et 9) ;

-le type de description, pour attireatiéntion sur le fait
que les personnages sont deécrits en mouvementriftest
dynamique).

Ces questions visent I'objectif formaaiu niveau
méthodologique.

On notera que pour I'objectif linguistique, on pasé
aucune gquestion de syntaxe.

On aurait pu, a ce propos, prévoir deugstjons, I'une
portant sur les temps utilisés dans le texte etfgrage des
temps du récit et de ceux de la description, l@pwrtant sur les

procédés de la description, en particulier la déraation a
I'aide des adjectifs qualificatifs.

Quant a I'objectif formatif, on aurait pu ausséyoir une
question sur les aspects des personnages quiéanitsdci, pour
montrer que le portrait des personnages compoietaleches
ayant trait au physique et des touches ayantauamoral.

On relévera que l'objectif culturel est completetne
ignoré ici alors qu’il aurait été facile de demandux éléeves de
procéder a une comparaison entre la société délaits le texte
et celle dans laquelle ils vivent. Cette comparaigorait permis
de mettre en évidence que, malgré le décalage ldaesps et
dans I'espacéMaupassanta vécu en France au siecle dernier et
I'éleve vit aujourd’hui en Algérie), il y a des mb$ communs, en
particulier les sentiments qu’éprouve généralerntebelle-mere
pour sa bru («ine inimitié jalouse »).
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b) Exercice 2

Voici donc une série de trois textes. Il vousdmnhandé
de les lire attentivement, puis d’indiquer pour I{g)eobjectif(s)
on peut les utiliser et de justifier vos choix.

Texte 1: Une promotion dangereuse

Les militaires francais ont installé une S.A.S. —
section administrative spécialisée — dans un villagde
Kabylie pour controler la population et I'empécher
d’avoir des contacts avec les moudjahidine. lls véent
désigner des responsables parmi les habitants du
village pour faire exécuter les ordres de I'armée.

Il avait été la roulure de nos rues, Tayeb. Neusullions
aux pieds comme nous foulions la poussiére du cheshi
comme pour la poussiere, nous le savions a peémalt par un
miracle chaque jour renouvelé et a ce rythme afiait par
acquérir un vrai génie de linvention. Il était hile poli,
obséquieux jusqu’a la nauseée... Il vous disait lengee bonjour,
et de loin répétait si vous ne lui répondiez passdit le pitre
pour se faire pardonner d’étre la, obstacle surdetes pieds et
les regards des heureux ne pouvaient faire autrteone® de
buter. S’il vous voyait indifférent ou agacé, ilcoenmencait,
cherchait, trouvait, inventait de nouvelles grinsgaie nouveaux
mots, s’acharnait, s’abaissait, quémandant [l'aumdatien
sourire, fat-il du mépris ! Tant de bassesse dimitpar le faire
supporter.

Quand le lieutenant Delécluze, en arrivant a Talait
demandé trois responsables pour le village, ont @ @ibien en
peine de les lui fournir. Jadis, on se disputast h®nneurs ;
maintenant personne n’en voulait. De quelqu’'unajperdu tout
sentiment de dignité, on dit chez nous que la hplaet sur lui
quand il marche : nul ne voulait de cette pluie.&Dait resté trois
jours sans trouver personne. Le quatrieme, ledmarit avait
rassemble les hommes du village et leur avait ditl:est huit
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heures, je vous donne deux heures encore. Si hedives vous
n'étes pas venus me présenter vos responsablegouse en
prenez qu’a vous de ce qui pourra vous arriver ».

Personne, naturellement, n'avait pensé a « Renard
(Renard, c’était le sobriquet de Tayeb). Quand quieh avait
prononcé son nom, tout le monde avait fait: « Af!oc’est
vrai ! » Comme toujours, on l'avait oublié. On lécduvrit dans
un coin. On lui fit la proposition. Tout le mond&ié décide, a
part soi, a le faire accepter au besoin par laraore. Mais il y
avait trop longtemps qu’il disait oui a tout, tregngtemps que
les humiliations lui revenaient de droit. Il avaitcepté tout de
suite et comme toujours il avait remercié : « Je 8op heureux
de pouvoir servir en quelque chose cette cité sjuisemétropole
des cités ». Il se contorsionnait. Pourtant, awd@ntquitter la
place, il avait étendu sur ses épaules les deus panson
burnous comme les notables, au lieu de le porteme® jadis
ramassé autour de son cou, puis il avait promenkasgemblée
un long regard. Les plus timides avaient baissgdes.

De ce jour, régulierement, chaque soir, il desagérdl la
S.A.S. prendre des ordres. Le lendemain matirgigiait le tour
du village : « Le capitaine a dit.». Tayeb savait trés bien que
Delécluze était lieutenant, il I'appelait « mon itajme » par
flagornerie.

Au début, on avait essayé de se moquer de lui @mm
jadis, un peu pour rire, mais surtout pour ... camuainsi le
pouvoir redoutable dont on l'avait armé. Mais oraiawite
renoncé a ce jeu. « Le capitaine a dit... », retr@rderriere cette
formule comme derriere un rempart, fort d’'une atdéoque
personne a moins d'étre fou n'edt songé a contésigeb
grandissait chaque jour. Naguére encore, il raesit murs ;
maintenant, il marchait droit, il prenait le hauti ¢hemin,
continuait de porter un burnous tombant droit d& &gaules et
ne riait plus jamais.

Mouloud Mammeri, L’opium et le baton.
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Texte 2: Un soldat fort et décidé

Michel Strogoff était haut de taille, vigoureux,agpes
larges, poitrine vaste. Sa téte puissante préséegabeaux traits
de la race caucasique. Ses membres, bien attathiés)t autant
de leviers disposés mécaniqguement pour le meilleur
accomplissement des ouvrages de force. Ce beawlide s
garcon, bien campé, bien planté, n’e(t pas étéefacdéplacer
malgré lui, car, lorsqu’il avait posé ses deux pisdr le sol, il
semblait qu’'ils y fussent enracinés. Sur sa té&esée du haut,
large du front, se crépelait une chevelure abomdanqui
s’échappait en boucles, quand il la coiffait de clasquette
moscovite. Lorsque sa face, ordinairement paleaivea se
modifier, c’était uniquement sous un battement plyside du
coeur, sous linfluence d'une circulation plus viegi lui
envoyait la rougeur artérielle. Ses yeux étaienndleu foncé,
avec un regard droit, franc, inaltérable, et ildldent sous une
arcade dont les muscles sourciliers, contractéblefaent,
témoignaient d’'un courage élevé, « ce courage ealise des
héros », suivant I'expression des physiologisteen Sez
puissant, large de narines, dominait une bouchetsiyue avec
les levres un peu saillantes de I'étre générelmoet

Michel Strogoff avait le tempérament de I'hommeidéc
qui prend rapidement son parti, qui ne se rongelgma®ngles
dans l'incertitude, qui ne se gratte pas l'oreilens le doute, qui
ne piétine pas dans lindécision. Sobre de gestesn®e de
paroles, il savait rester immobile comme un softlatant son
supérieur ; mais, lorsqu’il marchait, son allurenat&it une
grande aisance, une remarquable netteté de moutiemes qui
prouvait a la fois la confiance et la volonté vigate son esprit.
C’était un de ces hommes dont la main semble tosijeypleine
des cheveux de l'occasion », figure un peu forodmis qui les
peint d’un trait.

Michel Strogoff était vétu d’'un élégant uniformditaire
qui se rapprochait de celui des officiers de chassa cheval en
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campagne, bottes, éperons, pantalon demi-collatissp bordée

de fourrure, et agrémentée de soutaches jaune®rsdrbrun.

Sur sa large poitrine brillait une croix et plusemedailles.
Jules Verne Michel Strogoff

Texte 3: La communauté Amish

«Tous mes ancétres étaient paysans et mes enfants le
seront I» confie David Ash, trente-sept ans, I'ceil bleu gass
cheveux blonds et barbe taillée a I'amish way. Daest un
Amish regular ou normal, donc conservateur, comme la plupart
des vingt-cinqg mille ames de sa communauté du cameté
Lancaster.

D’autres sont qualifiés d’ultras ou de mous ! Saiferme
de 27 hectares a Gordonville, il cultive la terems machine
agricole, avec ses mules pour seule aide. Un chiexele le
buggy étroite carriole grise fermée, qu’on utilise palraque
déplacement. Ici, on ne se sert ni de voiture nimméde
bicyclette, le caoutchouc et surtout les pneumasgsynonymes
de vitesse, étant interdits.

Comme tous les soirs a la tombée du jour, Davahee,
pieds nus, jusque dans I'étable, a la seule luauredlampe a
pétrole qui fait danser son ombre. Il est suivista fils ainé
Alan, dix-sept ans, qui remplit les mangeoiresala €t de mais
concassé. Pour traire ses trente-cinq vaches, Omsd a terre
son obligatoire chapeau de paille. Ses vétemeonsine ceux de
la communauté, viennent de chez Kaufmann ou de chez
Zimmermann, a Intercourse, la ville la plus proch@hemise
grossiere, bretelles et pantalon de coutil noir.n@rverra jamais
un Amish arborer une moustache ou bien une vesigutons,
des attributs réservés aux militaires. Car les Amsont
pacifistes... Un conseil dévéques-paysans veille sur
I'application de leurs séveres principes. D’'unepstion sans
bornes a I'égard du progrés qui les éloigne de igemtité, ils
ont donc décidé d’arréter le cours du temps.

Dans le comté de Lancaster, le prix des terreEags
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est si exorbitant (100 000 F I'hectare, soit 3,5 fplus que la
moyenne en Pensylvanie) que linstallation des gsupose
probleme ! Mais sans autre éducation que le stridiessaire
pour faire« un bon paysan et urpére de famille »,les Amish
n'ont guére d’autre choix... Grace aux résultats tmsnes
amish, le comté de Lancaster bat tous les recardemdement
et de qualité aux Etats-Unis pour le lait, les ptajlles ceufs et le
bétail. « Nous n’utilisons pas I'électricité, nos évéquesons
l'interdisent », explique David. Il faut parfois trouver des
arrangements et faire des entorses aux strictempex de la
communauté. lls emploient par exemple des génégatdiasel
pour réfrigérer les réservoirs de lait, une oblmatsanitaire
imposée par les laiteries. Autre concession a ldemmoté : une
petite cabine téléphonique extérieure a la maisoar g ne
recevoir et donner que les appels indispensables»aactivités
de la ferme, pas pour papoter ».

Les Amish prétendent vivre heureux, sans crimas sa
électricité, sans photographie et sans machinismecode
moderne. Tout prouve qu’ils le sont. Mais pour c@nbde
temps encore ?

Michel Lasseur

PROPOSITIONS D’EXPLOITATION

Texte 1: Une dangereuse promotion
Ce texte peut étre exploité a différents niveaux :
1. pour des objectifs linguistiques :

Au plan du lexique, ily a:

- tout un champ lexical relatif au mépris: fouler,
obséquieux, nausée, s’abaissgmémander, aumdne, bassesse,
perdre tout sentiment de dignité, humiliations

- une seérie doppositions lexicales montrant la
transformation du personnage (on pourrait méme dare
« mue ») : S'abaissait / grandissait ; faisaititee ne riait plus
jamais ; rasait les murs / marchait droit; burnsamassé /
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tombant droit ; humiliations / autorité ; disaitica tout / « le
capitaine a dit ».

Au plan de la syntaxeily a :

- une opposition temps du passé / présent, comespb a
I'alternance récit (quand c’est le narrateur quilgda/ discours
(quand c’est I'un des personnages qui intervient.

- l'utilisation de l'imparfait et du plus-que-paita le
second exprimant I'antériorité par rapport au pegmi

2. pour des obijectifs formatifs :
Au plan méthodologique:

- ce texte constitue un bon modéle pour appréhender
« I'image du texte » dans la mesure ou il en prgsévus les
éléments : titre, chapeau, signes typographiquasicyigers
(majuscules pour les noms propres, guillemets jpouliscours
rapporté), découpage en paragraphes correspondgplaia du
texte ;

- il constitue aussi un bon modeéle de récit ; dgamte en
effet une structure narrative complete : une dinainitiale
d’équilibre (Tayeb avant: un personnage meépriga)état de
déséquilibre (I'intervention de Delécluze), desr@aréents (les
péripéties de la désignation de Tayeb comme reapta)s une
modification (la transformation de Tayeb), une ailon finale
(un personnage redouté) marquant un nouvel éqglilibr

Au plan moral :

- atravers ce texte, I'éleve sera sensibiliséadwgu’il ne
faut pas mépriser les autres, et ce pour deuxmsaisia premiére,
c’est que cela n’est pas tres charitable et neveepms d'une
bonne éducation; la deuxiéme, c'est que cela eisda se
retourner contre nous un jour ou l'autre, quangdesonne dont
Nous Nous sommes Mogqué aura la possibilité derggexe

94



2 .Compréhension de I'ecrit et grammaire textuelle

3. pour des obijectifs culturels :

Ce texte donnera tout d’abord au professeur I'aonase
faire des rappels a propos de I'histoire nationalelonisation
francaise, lutte de libération, intervention dentiée francaise,
regroupement des populations, contréle des villages

Il permettra aussi aux éléves de découvrir dexyesl
populaires propres a une région de I'Algérie : &bidie.

Texte 2: Un soldat fort et décidé
1. Objectifs formatifs
Au plan méthodologique :

En effet, ce qui s'impose au lecteur, c’est qua Boici un
modele presque parfait de description d'un perspanavichel
Strogoff est en effet présenté d’un triple pointvde (physique,
moral et vestimentaire), avec une progression figmureuse,
puisque l'auteur a consacré un paragraphe a cl@eEwes trois
aspects, en les séparant nettement.

Cette description s’organise aussi selon un double
progression thématique : une progression a thenrestanat,
caractérisée par la reprise du nom du personnagéeibut de
chaque paragraphe, et une progression a theme,éplasque
'auteur aborde dans ce portrait, comme nous l'avaéja
signalé, trois aspects: description physique, rj#sm du
caractere, description de la tenue.

Au plan moral :

L’étude de ce texte permet de présenter a I'éléveype
de héros positif, qui posseéde des qualités moralearquables :
courage, générosité, bonte, esprit de décisiomj&tébpatience,
aisance, confiance en soi, volonté.

On pourra donc le considérer comme un modele
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susceptible de contribuer a la formation morale’éléve, qui
pourra I'imiter sans crainte de verser dans laatéui.

2. Objectifs linguistiques :
Au plan lexical :

On peut recenser ici plusieurs champs lexicaux :

- un champ lexical relatif aux parties du corps hum
épaules, poitrine, téte, pieds, chevelure, face, cceur,
yeux, arcade, muscles, nez, narines, bouche, levres

- un champ lexical relatif aux adjectifs drmant des
formes : haut, large, vaste, camlégit, symeétrique, saillant ;

- un champ lexical relatif aux qualités moralesurage,
généreux, bon décidé, sobcenfiance, volonté.

Au plan syntaxique :

On pourra noter ici l'utilisation de différentsqoedés de
qualification :

- les adjectifs qualificatifs : haut, vigoureugyde, vaste,
puissant, beau, solide, carré, abondant, paledeapif, foncé,
droit, franc, inaltérable...

- les subordonnées relativesk qui s’échappait en
boucles», «qui lui envoyait la rougeur artificielke, «dont les
muscles sourciliers témoignaient»,. «qui prend rapidement
son part», «qui ne se ronge pas les ongles

- les compléments de nanx de la race caucasique
« des ouvrages de foree«d’'une circulation plus vive, «sans
colére des héros, «de I'étre généreux. »

On notera aussi l'usage des deux temps utilisés (a0
description :

- limparfait, utilisé pour noter les « prédicats
qualifiants», c’est-a-dire les qualités était, présentait, se
crépelait, s’échappait, coiffait, venait, envoyalbbyillaient,
témoignaient, dominait

- le présent, utilisé pour noter les prédicats
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fonctionnels», c’est-a-dire les attitudesprend, ronge, gratte,
piétine, semble.

Texte 3: La communauté Amish
Ce texte sera exploité pour

1. des objectifs culturels prioritairement, pour découvrir
une autre conception du monde, que l'on peut carget
ainsi :

- dans un pays qui a atteint le plus haut degré dans
I'utilisation de la technologie moderne (les Etdiss), il
existe paradoxalement des gens qui rejettent cette
technologie pour utiliser les méthodes traditidiase(et
archaiques) héritées de leurs ancétres ;

- ce rejet de la modernité se traduit par le refus
des apports du progres (tracteur, automobiles,
électricité...) ;

- le refus d’idées recgues, qui ont pourtant courssdan
bon nombre de sociétés, dont la notre : d’'une pas,la
productivité et la qualité ne dépendent pas desenwy
utilisés, mais de la facon dont le travail est,fdiautre

part que I'on peut en fait se passer de beaucoughages
considérées généralement comme étant indispensables
voitures, machines, électricite, téléphone...

2. des objectifs linguistiquesaccessoirement, pour exploiter
le vocabulaire relatif a I'agriculture paysans, ferme,
hectares, terre, machine agricole, mules, chewaliote,
étable, mangeoires, foin, mais, traire, vacheslement, lait,

poulets, ceufs, bétail ;

3. des objectifs formatifs éventuellement, dans la mesure ou
ce texte pourrait servir pour I'étude du type exipsauf
gu’il ne s’agit pas d'un exemple trés rigoureuxgetil ne
pourrait donc pas servir de modele.
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CONCLUSIONS

On aura remarqué que :

- tous les textes permettent de travailler sur dbgectifs
linguistiques parce qu'il y a toujours, dans un texte, des
structures syntaxiques ou des champs lexicaux piiSles
d’étre exploités ;

- certains, s’ils sont bien construits, peuvene éttilisés

pour desbjectifs formatifs ;

- un petit nombre de textes présentent un contenu
intéressant, pouvant donner lieu a une exploitasiomle

plan culturel.

Cestrois types d'objectifs sont en interaction, c’est-a-
dire gu’il ne sont pas indépendants : il y a unnpaie départ,
I'objectif linguistique, sur lequel vont venir sereffer les
objectifs formatif et culturel.

2.1.2. Problématique du choix du texte
(Dossier 2)

Introduction :

Nous avons vu dans un premier temps quels étagant |
objectifs que I'on pouvait viser a travers I'expédion d'un
texte. Mais avant d’en arriver 13, il faut d’abantaboisir le texte.

Nous allons donc voir quels sont les criteresemgre en
considération pour choisir un texte correspondace @ue 'on
veut faire. Nous le ferons a travers un certain orende choix
qui seront proposés sous forme d’alternatives stuteés. Des
conclusions seront ensuite dégageées.

Objectifs du dossier :
Apres étude de ce dossier, I'enseignant sera capiabl
- cerner tous les criteres qui doivent présiderchoix
d’un texte a exploiter en compréhension de I'écrit
- comprendre les implications découlant du cluexelle
ou telle perspective ;
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- retenir & bon escient le critéere adéquat powhtEx du
texte correspondant a I'objectif gu'il s’est fixé.

Plan du dossier :

Texte « modele » ou texte-prétexte ?

Euvre entiere ou extraits ?

Texte classique ou texte moderne ?

Texte original ou texte adapté ?

« Récit » ou dialogue ?

Texte littéraire ou document authentique ?
Texte de littérature francaise (ou francophone) ou
texte traduit ?

7. Texte long ou texte court ?

Texte « type » ou variante ?

Manuel ou banque de textes personnelle ?

oA WNE

©

2.1.2. Texte-modele ou texte-pretexte ?
a). Texte-prétexte :

C’est un support que I'on utilisait dans les anné@set
70, lorsque l'on parlait encore de «lecture explig». A
I'époque, la séance de compréhension de I'écrit’mecrivait
pas dans une perspective donnée, comme c'est le cas
actuellement. L'objectif était de développer I'apdie des éléves
a la compréhension des textes; le professeur poulenc
choisir n'importe quel texte pour en exploiter leeontenu
sémantique et linguistique ; il n’était soumis aume contrainte.

En voici un exemple, pris darnRecueil de textes et
techniques d’expressiopun manuel de francais congu pour la
2°™A.S. (I.P.N., Alger, 1985) :

La grand-mere

Elle se disait que ses enfants et petits enfaaiient
bien, mais gu’elle leur semblait d’'un autre agepadsée, ne
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comprenant au fond pas grand chose, et que towutle
pourrait dire et faire maintenant ne serviraitenriElle avait été
jeune elle aussi et se le rappelait ; mais ellet dwapression
gu’'autour d’elle on ne parvenait pas a le croiedle était pour
tout le monde une vieille de toujours. Or elle awvkinsé, réve,
désiré, attendu beaucoup de choses, et pourvulauiel se
regardat pas dans une glace, il ne lui semblaitquéslle et
tellement changé. On ne voyait d’elle que ce visadé, ces
lunettes toujours de travers qu’elle retenait paélastique, cette
démarche un peu cahotante, toute la laideur deeiléegse. Bien
mieux, elle avait l'impression que sa présence igéridle
remarquait qu’'on la recevait volontiers chez I'umn sbs enfants
mais personne ne la retenait au bout d'une sensakilée parlait
de repartir. En effet, quel plaisir a recevoir uneille ? Sans
doute, se disait-elle, est-ce une bonne préparaiondépart
définitif, et méme une grace de Dieu : se sentitrdp partout.
Elle n'aurait donc presque plus rien a quitter nedlis ne pouvait
se défendre d’étre triste en songeant a cela.
José Cababanis, Les cartes du temps.

|. COMPREHENSION GLOBALE

1) Comment ses enfants et petits enfants la vaefAt-

2) Accepte-t-elle facilement I'image qu’ils lui remient ?

3) A-t-elle de tout temps été telle quils la vdien

actuellement ?

4) Comment sa présence est-elle ressentie ? Porquo

5) Quelle conclusion en tire-t-elle ?

Il. COMPREHENSION APPROFONDIE

1) Comment la grand-mere est-elle actuellement ?

2) Comment était-elle dans le passé ?

3) Quelles sont ses relations avec les siens ?

4) Comment se console-t-elle ? Mais est-ce vraimeat un
consolation ? Pourquoi ?

5) Que pensez-vous de la situation des vieux dans le
monde urbain d’aujourd’hui ?

[ll. EXPLOITATION LINGUISTIQUE

1) Morpho-syntaxe : Etude de la complétive
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2) Lexique
Etude du champ lexical en rapport avec la vieiless
IV. PROLONGEMENT ECRIT
Quelle place occupe votre grand pére ou votre granchéere
dans votre famille ?
Quel est votre comportement avec eux ? Etes-vous
heureux de les avoir a la maison ? Pourquoi ?

On aura noté que I'exploitation proposée pour geetae
s’inscrit dans aucune approche méthodologique gnéahent
définie : les auteurs affirment seulement qu’ild eressaye de
prendre en charge les préoccupations linguistiques’une
part et d'autre part le probléme de la motivation, facteur
psychologique d’une réelle importance »Plus loin, ils ajoutent
gue «l'éleve et le professeur trouveront dans ce livre

1) des textes dont la thématique essaie de répondre au

préoccupations de I'adolescent ;

2) des questionnaires d'étude et de compréhension

proposeés a titre indicatif ;

3) des exercices de langue susceptibles d’enrichideou

consolider les mécanismes fondamentaux de la
langue ».

On l'aura constaté : il n'y a aucune stratégie degite
démarche ; peu importe le texte, pourvu qu’il dolioecasion
aux éleves de se livrer a des activités de compséhe et
d’expression.

Actuellement, le texte-prétexte est utilisé unigeetn
comme cadre intégrateur de notions linguistiques ltpn veut
faire fonctionner en contexte, pour éviter de révesux
pratiques traditionnelles qui consistaient a tridemisur des
phrases isolées. Ce faisant, on se place dans uonobled
perspective, celle de la «grammaire de texte »cede de
I'approche communicative.
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b). Texte-modele:

C’est un texte qui illustre bien les caractéristis|ud’'un
modele textuel parmi ceux qui figurent au programfreit,
description, argumentation...).

En voici un exemple :

« Pour la premiére fois, la vieille Rahma découvrane
femme bien différente de celles du village. Ellgaitose dresser
devant elle une personnalité mirie par les éprewsmss les
apparences de la jeune fille naive. Rahma étaitngerfascinée.
Sur les levres, flottait un mystere qui attiraita Lbouche,
séduisants, les dents, régulierement plantées, tadts,
exprimaient la joie de vivre. De longs cils, desrsds bien
fournis aux arcgarfaits, accentuaient le charme du regard : ils
rehaussaient la beauté du visage autant quils @éeet la
vigueur du caractere.

Le mouvement des mains s’harmonisait avec leslgmro
et leur donnait plus de chaleur. La tresse, abdedaouple,
dans une courbe gracieuse, retombait sur la ceifttl@anche. Et
les fleurs d’amandier sur la robe apportaient umde nde
printemps. »

Abdelhamid Benhadougala fin d’hier.

Ce texte peut étre utilisé pour travailler sur ésatiption
des personnages (le portrait), en cela il constitue modéle »
gue I'on peut imiter dans son organisation.

c). Conclusions :
Le choix sera donc fonction de I'objectif visé :

- si I'on doit travailler dans une perspective métiodique,
dans une perspective déterminée, on optera pouexie-
modéle ;

- si l'on doit travailler dans une perspective purame
linguistique, sans axe ni criteres préalablemeriinidé on
optera pour un texte-prétexte.
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2.1.2.1. Ouvre entiere ou extraits ?

Faut-il opter pour une ceuvre entiere que l'on étudira
pendant un certain temps (un trimestre par exemple)ou
pour des extraits choisis de maniére éclectique dandes
ceuvres différentes ?

La réponse a la question dépend, la encore, tgetof
visé :

- si I'on fait de la lecture suivie et dirigée, unenae entiere
s’'impose ;

- sil'on travaille sur un genre littéraire (le romda conte, la
nouvelle...), on aura la aussi besoin de parcouttetane
ceuvre pour cerner les caractéristiques de ce ggurene
peuvent pas tous apparaitre dans une seule page ;

- sil'on fait de la compréhension de I'écrit, unreitsera plus
indiqué parce que, d’'une séance a l'autre, le tgéexte ou
le theme de la lecon change et il n'est pas évidert!'on
puisse trouver dans une seule ceuvre toutes lesnsogue
I'on veut exploiter ;

- si l'on travaille sur des notions linguistiques, aourt extrait
pourra suffire.

On fera simplement remarquer que la lecture sugtie
dirigée a pratiquement disparu de nos classes gl@<’est un
instrument privilégié pour :

- donner le godt de la lecture aux éléves, condisime qua
non pour faire de nos éléves des lecteurs autonpmes

- développer la culture littéraire des éleves ;

- enrichir leurs connaissances linguistiques, eniquéidr le
vocabulaire.

2.1.2.3. Texte classique ou texte moderne ?
a). Texte « classique » :

Nous entendons par la un texte de littérature aisegdes
XVieme, XVlleme et XVllleme siecles, qui n'a pag ét
« modernisé », c'est-a-dire qu’il n'a pas été riééar francais
contemporain.
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En voici un exemple :

« Ce discours me surprend, il le faut avouer.

Je ne vous cherchais pas pour I'entendre louer.

Quoi ! Pour vous confier la douleur qui m’accable,

A peine je dérobe un moment favorable,

Et ce moment si cher, Madame, est consumé

A louer 'ennemi dont je suis opprimé !

Qui vous rend a vous méme, en un jour, Si comtrair

Quoi ? Méme vos regards ont appris a se taire ?

Que vois-je ? Vous craignez de rencontrer mes feux

Néron vous plairait-il ? Vous serais-je odieux ? »
Racine, Britannicus, acte Il, scéne 6 (1669)

Que remarque-t-on a la lecture de ce texte ?
La langue utilisée présente certaines différenpas
rapport a la langue d’aujourd’hui.

Au plan du vocabulaire :
- apeine (ligne 4) : avec peine,
- opprimé (ligne 6) : dont on subit les méfaits,
- qui (ligne 7) : qu’est-ce qui,
- contraire (ligne 7) : différente,
- odieux (ligne 10) : haissable.
Au plan de la syntaxe :
- il le faut avouer (ligne 1) : il faut I'avouer,
- dont (ligne 6) : par qui
- vous rend a vous-méme...si contraire (ligne 7) : veusl si
contraire a vous-méme.

b). Texte « moderne » :

Nous entendons par la un texte écrit au XIXéeme wu a
XXéme siecles.

En voici un exemple :

Eugene se trouva seul et face a face avec Vautrin.

« Je savais bien que vous y arriveriez, lui ditlemhme
en gardant un imperturbable sang-froid. Mais émukai de la
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délicatesse tout comme un autre, moi. Ne vous degids dans
ce moment, vous n'étes pas dans votre assietteaimeli Vous
avez des dettes. Je ne veux pas que ce soit laopass

désespoir, mais la raison qui vous détermine a \&emoi. Peut-
étre vous faut-il un millier d’écus. Tenez, le vez#vous ? »

Ce démon prit dans sa poche un portefeuille eirairois
billets de banque qu’il fit papilloter aux yeux diétudiant.
Eugéne était dans la plus cruelle des situationslevait au
marquis d’Ajuda et au comte de Trailles cent lgpesdus sur
parole. Il ne les avait pas et n'osait aller pasaesoirée chez
Mme de Restaud, ou il était attendu. C’était unecele soirées
sans cérémonie ou I'on mange des petits gateaulqroboit du
thé, mais ou I'on peut perdre six mille francs austv

H. de Balzac, Le péere Goriot

Quand on lit ce texte, on remarque que, bien qutieté
écrit en 1834, le vocabulaire et la syntaxe n’ant pas tellement
différents de ce que I'on peut voir dans la landaeijourd’hui.

c). Conclusions :
Pour I'enseignement du francais langue étrangezetekte
classique est a déconseiller pour deux raisonstsies :

-il présente des particularités linguisdguqui peuvent
géner les éléves dans la mesure ou il s’agit dj#mes ou de
tournures qui ne sont plus en usage aujourd’hui va donc
présenter a I'éleve des mots et des structures mpipourra pas
réutiliser dans ses productions, cela reviendrait fait a
encombrer son esprit inutilement ;

-il traite de themes qui ne sont plus d’alit&iat qui ne sont
donc pas susceptibles d’intéresser les éleves.

Le texte moderne, par contre, fait usage d’'unedargue
I'éleve peut réutiliser telle quelle et il traite themes beaucoup
plus en rapport avec ses préoccupations.

On notera cependant que le texte classique présente
aspect positif qui est d’enrichir la culture liée de I'éleve et
de lui permettre de prendre connaissance d’ceuvesguantes
de la littérature francaise. A ce titre, et sansfare un usage
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trop fréquent, on pourra présenter aux éleves gaesldextes
classiques au cours de l'année, en prenant soichdmsir les
moins marques, c’est-a-dire ceux dont la langueapproche le
plus de celle d'aujourd’hui.

2.1.2.4. Texte original ou texte adapte ?

a). Texte original :

C’est le texte que I'on reprend tel qu'il a été épst I'auteur,
sans y apporter aucune modification, ni dans lel fioindans la
forme.

En voici un exemple :

«Le fil de laurore ne faisait qu’apparaitre qu’@m
apportait déja la laine achetée a Socqg-el-G... Lenbonde ces
aubes tendres, rayonnantes, a la fraicheur éblmidéchirait
comme une écharde.

Il commencait tout de suite a dévider les échexeBuis
il allait aux commissions pour les ouvriers. Il SEntait moins
sombre et triste ; les conversations désabuséessdesands, il
les écoutait de loin, dans un demi-engourdissenikemburait
ensuite jusqu’a Bab Zir, chez Mahi Bouanane, poprendre un
couffin et des consignes. Il avait la charge deefl@ marché du
patron. Mais sa mission n’était jamais remplie séés désirs de
dame Bouanane ; il écoutait religieusement les nérances de
celle-ci.

Pour aider le vieux Skali que la sénilité rendedrtains
jours, impropre a tout travail, il embobinait de daaine des
Trara, ténue comme des cheveux d’ange. Un peu tphds il
portait de la laine au teinturier et I'en rappdrtaitdt que
I’'homme la retirait de son chaudron noir.

S’acquittant tant bien que mal des mille et unevées
que l'on requérait de lui, il n'arrivait a satigfi personne.
Toujours quelqu’'un le poursuivait de ses insullestancait.
Qu’on l'injurie, bah !l s’y est habitué ; ce dahnhe veut pas, ce
sont les coups de poing, les navettes qu’on ludiend la téte.
Si, d’aventure, il lui arrivait d’embrouiller un Beveau, tous les
tisserands, de leurs métiers, lui envoyaient dsge salive. »

M. Dib, Le métier a tisser.
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b). Texte adapté :

C’est un texte qui a été retouché, c’est-a-dire @uilbi
des transformations. Ces modifications portenteswupcabulaire
(des mots sont remplacés par d’autres), sur laaggn{des
phrases sont reconstruites) et méme sur la steudiutexte (des
passages entiers sont supprimés ou rajoutés) es albnt
justifiées par le désir de « rendre le texte phusdable ».

Quand le texte est adapté, c’est signalé par latiomen
suivante : « d’apres.», qui précede lindication du nom de
I'auteur

En voici un exemple, c’est en fait le texte origira
précédent qui a été adapté :

« Le soleil se levait a peine ; dé@mar_apportait la
laine qu’il avaitachetéela veille au souk.

Il commencait tout de suite & dévider les écheveaux
Puis il faisait lescommissions pour les ouvriers.

[l__courait _ensuite jusqgu’'a Bab Zir _chez Mahi
Bouanane, pour y prendre un couffin; en effet, c’était lui qui
était chargéde faire le _marché du patron Mais dame
Bouanane n’était jamais contente : les légumesaieet pas
frais, la viande était trop grasse, il avait ould& porter le pain
au four du boulanger. |l écoutait sans répondre, en baissant la
téte, les séveres reproches de dame Bouanane.

Il y avait dans I'atelier un vieil ouvrier, qué&fjerendait
certains_jours, incapable de travaillerPour l'aider, Omar
embobinait des fils finscomme les cheveux les faibles yeux
du vieillard n’arrivaient pas a les distinguéin peu plus tard, il
portait de la laine au teinturier et I'en rapportait desque
'homme la retirait de son chaudron noir.

Chacun lui donnait des ordres; il essayait de nend
service a tout le monde © mails n'arrivait a satisfaire
personne

Il 'y avait toujours quelgu’'un pour lui lancer des
reprochesBah ! il s'y était habitué ; ce dont il nevoulait pas
c’étaientles coups de poing, les navettes gu’on lenvoyaita
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la_téte. Si, par hasardjl_embrouill ait un_écheveau tous les
tisserands, de leurgnétiers, le grondaient vivement.
(Texte extrait du Manuel de francais, 5 et 6" AF,
IPN, ALGER)

On notera qu’il s’agit la d’'un autre texpratiquement,
puisqu’il ne subsiste de l'original que les passagmulignés. En
effet, on a remplacé certains mots par d’autresa@upprimeé
certains passages et on en a rajouté d’autrdes deux premieres
opérations peuvent se concevoir (mots difficileasgages non
nécessaires a la compréhension du texte), on pautcgntre
s’interroger sur I'opportunité de I'addition de pages.

Le résultat de cette adaptation, c’est que lI'onoemletement
dénaturé le texte de l'auteur : le texte obtenstrpdus un texte de
Dib. On peut donc se demander quel peut étre téntde telles
pratigues, que rien ne peut justifier sur le pladagogique, car ou
bien le texte original correspond a l'usage que Neut en faire
(d’ailleurs rien n"'empéche d’expliquer les motdidifes en notes)
ou bien on en cherche un autre ; et I'on a toujtaurgssource de
« fabriquer » un texte pour la circonstance, c’est ce que fent d
nombreux enseignants, surtout dans les premieregeande
I'apprentissage.

Voici un exemple de texte fabriqué (nous dirons asgs
« texte didactique ») :

Monsieur le Chef du personnel,

Comme vous me le demandez par votre lettre du 26,ma
je mempresse de vous donner les renseignements me
concernant.

Je travaille actuellement dan [l'unité de productio
Batimétal ou joccupe le poste de secrétaire dection du
service commercial, en relation constante avecliests et les
fournisseurs. Je m’'intéresse beaucoup aux problénhes
batiment ; je me permets de vous préciser queigesacondée
par une dactylographe et que jai I'entiere respbilgé du
secrétariat.
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Du fait de la récente nomination de mon mari a
Mostaganem, je dois envisager de quitter Algemjnjerais
néanmoins que mon expérience me soit utile dans moorel
emploi. C’est pourquoi je souhaite vivement qu'bug soit
possible de retenir ma candidature

Malika Mokhtar

(Texte extrait de Le francais au lycée, %I° A.S.,,

éditions LIBRIS, Alger, 1999).

Ce texte a eté fabriqué pour donner aux éleves odela de
lettre.

c) Conclusions :

- Le texte original est généralement un texteejaue
I'on peut exploiter sur différents plans ; il dorunee idée exacte
du style de l'auteur, de sa sensibilité, de la tlengu’il utilise.

- Le texte adapté trahit la pensée et le style'algdur ;
son utilisation ne se justifie en aucune facon.

- Si, pour une raison ou pour une autre, on né¢ pas
utiliser un texte original, il vaut encore miewbf@uer un texte
qui convienne a la situation.

2.1.2.5. « Récit » ou Dialogue ?

a). « Récit » :

On entend par «récit», dans ce contexte, un texte
rapporté a la troisieme personne et dans lequgbdesonnages
n’interviennent pas directement.

En voici un exemple :

« Un matin, alors que la mer étaittéoblanche,
et que la lueur des étoiles faisait scintiller iemges blancs qui
s’entassaient au-dessus de la Marmara, Sélimenmatseson
courage et décida de prendre le large. Le cceug, stinaillant
sans cesse ses moustaches rousses, il examisaitdae de la
mer, tout en menant le bateau vers I'lle Mauditeyd il avait si
souvent rencontré les dauphins. Il fit deux foigdar de I'lle,
puis il parcourut le large, jusqu’aux environs delo¥a. La mer
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était calme et déserte. De Ia, il mit le cap sUlivgi puis revint
vers Ménekché, pour repartir aussitét dans la timedaes iles.
Et soudain, comme en un réve, ce fut le miracle..daaphine
en téte, ils surgirent devant I'lle des Princds pondissaient en
tracant des arcs de lumiére, ils s’'approchaient Idig
étincelants... La mer était secouée par un ouragdmnaiere, de
joie de chaude amitié. »

Yachar Kemal, Et la mer se facha.

b). « Dialogue » :

On entend ici par « dialogue » un texte densiél les
personnages sont mis en scene ; ils intervienriesttdment et
leurs propos sont rapportés tels quels.

En voici un exemple :
« Bonjour, dit le renard.

- Bonjour, répondit poliment le petit prince... Quites? Tu es
bien joli.

- Je suis un renard.

- Viens jouer avec moi, lui proposa le petit prinde. suis
tellement triste...

- Je ne puis pas jouer avec toi, dit le renard. Jsuie pas
apprivoiseé.

- Ah ! pardon, fit le petit prince.

Mais apreés réflexion, il ajouta :

- Qu’est-ce que signifie « apprivoiser » ?

- Tu n’es pas d’ici, dit le renard. Que cherche8-tu

- Je cherche les hommes, dit le petit prince. Qi«€egjue

signifie « apprivoiser » ?

- (..)

- C’est une chose trop oubliée, dit le renard. iGaifse « créer

des liens..»

Saint-Exupéry, Le petit prince

En principe, le «récit» est utilisé comrmsupport pour

travailler sur I'écrit, parce qu'’il est justemerdractéristique de
'expression écrite tandis que le dialogue serdisétide
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préférence pour travailler sur I'expression oralercp qu'il
présente différents types d’intonation.

On notera cependant que le dialogue ne respecte
pas toujours les caractéristiqgues de I'oral damadaure ou il
n'est souvent que la transcription de I'écrit (Eoralisé).

2.1.2.6. Texte littéraire ou document authentique ?

On peut utiliser trois sortes de support dans lérecale la
compréhension de I'écrit :

a). texte littéraire :

I peut étre d'un auteur francais (comme Voltaire,
Malraux ou Flaubert) ou francophone (comme Mamn@hraibi
ou Césaire) et consister en un extrait de romancamte, un
poeme ou un extrait d’'une piece de théatre.

Ce genre de texte étant bien connu des enseigrilanés,

parait pas utile d’en donner un exemple.

b). Document authentique :

C’est un texte que I'on peut trouver dans I'envirement
de I'éléve, qui n'a pas été concu pour étre expleit classe et
dont l'utilisation a des fins didactiques est asseente. Entrent
dans cette catégorie : les articles de journaux,lddtres, les
textes publicitaires, les affiches, les tracts rézettes de cuisine,
les reglements de toute sorte, les prospectus ddiver
(médicaments, produits d'usage courant divers), nesdes
d’emploi etc.

En voici un exemple :

Prospectus distribué par les assurances pour desesib
les conducteurs de deux-roues aux risques d’adciden
(Document extrait de Pratique de la communication,éd.
Larousse)
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« VOTRE MACHINE EST PUISSANTE MAIS VOUS ETES
FRAGILE. »

Le conducteur d’'un deux-roues est tres vulnérable
* Aucune carrosserie ne le protege.

* Il est toujours — et surtout en cas de manceuvre

brusque — confronté aux lois de I'équilibre.

» Il éprouve une dangereuse sensation de facilité

qui le pousse a « couper » les virages en raseagaraet a se faufiler
au travers des encombrements dans les villes.
Que faire ?

Indépendamment des mesures que les pouvoirs publics

devraient mettre en ceuvf(multiplication des pistes réservées aux
deux-roues, législation tres ferme quant aux normesde
construction, priorité accordée a une véritable fomation
préalable...), 'examen des causes principales d’accident mamqies
les conducteurs de deux roues doivent veiller paiérement g
I'observation des regles suivantes

- respecter les stops, les feux, les régles de piti® ;

- modérer la vitesse ;

- ne jamais doubler a droite ;

- mettre toujours le casque (méme si le port n'ensé pas

obligatoire pour les cyclomotoristes) ;

- se méfier de la proximité latérale d’autres véhigles ;

- rouler feux allumés pour étre toujours vus.

(Noter les caracteres de dimensions différentesyploi
du gras et les « puces », choses que I'on ne trgéméralement
pas dans le texte littéraire).
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c). Texte didactique :

C’est un texte qui a étéfabriqué » par un enseignant ou
'auteur d’un manuel pour répondre a un besoiniprdans la
mesure ou I'on ne trouve pas toujours un texte bapté pour
travailler sur une notion donnée.

Nous en avons un exemple ci-dessus au paragrafliz4.

d). Conclusions :

Dans les manuels de francais actuels, on ne droue
des textes authentiques ou des textes littéraitaseffet, les
textes littéraires conviennent bien pour travaiar exemple sur
le récit ou la description tandis que les documeanthentiques
sont plus indiqués pour travailler sur d'autreseg/pextuels
comme la prescription ou I'injonction. Les textegdatttiques par
contre ne se retrouvent pratigquement que dans lasuats
destinés aux débutants.

C’est donc en fonction du type de support dont on a
besoin que 'on choisira le type de texte a expfoit’enseignant
aura donc a combiner textes littéraires et docusnamthentiques
pour répondre aux différentes situations impliquges les
programmes et pour donner I'occasion aux élevesétpienter
les différents types de supports.

2.1.2.7. Texte de littérature francaise (ou francdmone) ou
texte traduit ?

a). Texte original en francais :

Un auteur francais ou d’expression francaise egilus
indigué pour donner un modele de langue a deseleui
étudient le francais. En effet, son sentiment lisggue de
locuteur natif (ou assimilé, pour un auteur d’esgren francaise
qui manipule le francgais depuis sa plus tendrereafaet qui a
été nourri de culture francaise) Iui permet de \svu
spontanément les tournures adéquates et d’éviteestdes
constructions, tous les emplois qu’il ne « serttisgpas comme
étant typiquement francais.
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b). Texte traduit :

Un texte traduit présente un double inconvénient :

1- le traducteur n'a peut-étre pas rendu exactert@en
pensée de l'auteur. En effet, le texte original tpptéter a
ambiguité et le traducteur pourra opter pour urs sartre que
celui voulu par l'auteur (ne dit-on pas que tousdtiction est
une trahison ?) ;

2- le traducteur peut étre amené a utiliser deststres
grammaticales pas tout a fait francaises parcd guia eu des
difficultés a rendre un passage et qu'’il se sasséa malgré lui,
a traduire mot & mot, ce qui ne correspond passsagement
aux normes de la langue francaise.

En ce qui nous concerne plus directement, vaut-il
mieux utiliser un texte d’auteur algérien ou un texe d’auteur
francais ?

Pour répondre a cette question, on en posera dslEn
quoi un auteur algérien est-il plus accessible quiu auteur
francais ? En quoi un auteur tel que Mohammed Dib est-il
d’'un abord plus facile gu’Albert Camus par exemple Al faut
en effet tenir compte d’'un facteur psychologiqueanant : si
I'écrivain francais écrit dans sa langue maternf@tedonc d’'une
maniere plus spontanée), [I'écrivain algérien d’espion
francaise, écrit, lui, dans une langue d’empruntodf ce qui se
produit :

1-ou bien il se croit obligé de montrer qu’il podsée
francais et il sera amené a se guinder un peuucauwja pour
conséquence de rendre son discours un peu attgaiee que ce
sera plus un exercice de style qu’un véritableditade création
littéraire ;

2- ou bien il introduira dans son discours deslguss »,
c’est-a-dire des expressions traduites telles gsi€le I'arabe ou
du berbére. L’écrivain le fera en toute consciemmr donner
un certain « cachet » a son style, mais I'éleviersaura pas et il
risquera de reprendre a son compte ces expressionses
structures, ce qui se traduira par des « interé&®mn qui seront
sanctionnées par I'enseignant.
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Le seul aspect positif dans l'utilisation de texaégériens,
c’est gu’ils ne poseront pas de probléme au niwedturel, dans
la mesure ou ils traiteront de problemes plus oinsoonnus
des éleves. Mais on peut aussi considérer cela eoomaspect
négatif puisque cela ne permet pas délargir leszbos de
I'éleve, alors que nous avons signalé precédemupamtc’etait
un objectif important de la compréhension de |¥cri

2.1.2.8. Texte long ou texte court ?

a). Texte long : \
Voici un texte extrait du Manuel de francais 1 A.S.,
nouvelle édition, INRE, Alger :

« Giton a le teint frais, le visageeipl et les joues
pendantes, I'ceil fixe et assuré, les épaules lafgssomac haut,
la démarche ferme et délibérée. Il parle avec aocé ; il fait
répéter celui qui I'entretient, et il ne golte gueédiocrement
tout ce qu’il lui dit. Il déploie un ample moucheit il se mouche
avec grand bruit ; il crache fort et loin, et iegtue fort haut. II
dort le jour, il dort la nuit, et profondément; ifibnfle en
compagnie. Il occupe a table et en promenade pduplace
qu’un autre. Il tient le milieu en se promenantases égaux ; il
s’arréte, et I'on s’arréte ; il continue de margletr’on marche :
tous se reglent sur lui. Il interrompt, il redressaix qui ont la
parole : on ne linterrompt pas, on I'écoute alssgtemps qu'il
veut parler; on est de son avis, on croit les pbes qu’il
débite. S’il s’assied, vous le voyez s’enfoncerdan fauteuil,
croiser les jambes l'une sur l'autre, froncer leirsd, abaisser
son chapeau sur ses yeux pour ne voir personnk melever
ensuite, et découvrir son front par fierté et padaace. Il est
enjoué, grand rieur, impatient, présomptueux, eoldibertin,
politique, mystérieux sur les affaires du templsse croit des
talents et de I'esprit. Il est riche.

Phédon a les yeux creux, le teint échauffé, lesegt et
le visage maigre ; il dort peu, et d’'un sommeil figger ; il est
abstrait, réveur, et il a avec de I'esprit I'aiud’stupide, il oublie
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de dire ce qu’il sait, ou de parler d’événements lgu sont
connus ; et s'il le fait quelquefois, il s’en tingal, il croit peser a
ceux a qui il parle, il conte brievement, maisdrmnent ; il ne se
fait pas ecouter, il ne fait point rire. |l applatid sourit & ce que
les autres lui disent, il est de leur avis ; il kpu vole pour leur
rendre de petits services. Il est complaisanteileit empresseé ; il
est mystérieux sur ses affaires, quelquefois menteu est
superstitieux, scrupuleux, timide. II marche douentn et
légerement, il semble craindre de fouler la teritemarche les
yeux baissés, et il n'ose les lever sur ceux qeseat. |l n'est
jamais du nombre de ceux qui forment un cercle pagourir ;
il se met derriere celui qui parle, recueille fugtnent ce qui se
dit, et il se retire si on le regarde. Il n'occypant de lieu, il ne
tient point de place ; il va les épaules serraeshhpeau abaissé
sur les yeux pour n'étre point vu ; il se repliesetrenferme dans
son manteau ; il n’y a point de rues ni de galesiesmbarrassées
et si remplies de monde, ou il ne trouve moyen a&s@ sans
effort et de se couler sans étre apercu. Si omidede s’asseoir,
il se met a peine sur le bord d'un siege ; il pdrdes dans la
conversation, et il articule mal ; libre néanmo#s les affaires
publiques, chagrin contre le siecle, médiocremeavenu des
ministres et du ministére. Il n'ouvre la bouche qpeur
répondre ; il tousse, il se mouche sous son chapegaurache
presque sur soi, et il attend gu’il soit seul péternuer, ou, Si
cela lui arrive, c’est a l'insu de la compagni¢ nen codte a
personne ni salut ni compliment. Il est pauvre.

La Bruyere, Les Caracteres.

Ce texte présente deux portraits en pdeall@&ous
n’insisterons pas sur les difficultés d’ordre limglique qu'il
présente :

1- sens des termesstomac(= poitrine), libertin (= libre
pensedy, politigue (= qui aime discuter des événements
politiquey, abstrait (= réveu) ;

2- catégories grammaticalescolere (employé comme
adjectif) etstupide (employé comme nom).
Cela a déja été signalé au paragraphe 2.1.2.3.
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Mais ce qui retiendra surtout notre attention, tctpee le
texte est trop long. En effet, si 'on veut traleil sur la
description des personnes — et c'est justement date
perspective que le texte est proposé —, I'un dex gertraits
suffit : on aura ainsi le temps d’exploiter d’'unamere complete
toute cette accumulation de traits physiques eamaor

Travailler sur les deux textes ne peut se justifjee si
'on veut s’intéresser au style de I'auteur : oruppa alors, par
comparaison, étudier les effets obtenus par cgewee ou par
divergence des deux portraits.

b). Texte court :

Voici un texte propose dans le cadre de l'unitéus le
récit dans Le francgais au lycée, I° A.S., éditions Libris,
Alger, 1999 :

Les énigmes

Il était une fois un homme qui vivait a I'entréeud’
village bati au sommet d’'une colline. Il s’étaihdel célebre par
sa vive intelligence et la facilité¢ avec laquellerésolvait les
enigmes. C’est ainsi qu’il parvint a inculquer & $its, alors age
de dix ans, le godt des devinettes.

Ce dernier promettait beaucoup, car il donnait
'impression de marcher sur les traces de son fdérebrave
homme étalait partout sa fierté... La mere, fatigd@ntendre
sans cesse les mémes réflexions, lui répliqua un:j& Mes
freres sont plus intelligents que notre petit, etirpant je n’en
fais pas cas ».

D’aprés Tahar Oussedik, Contes populaires, SNED, 89

Ce texte est court mais cela dtuestici, un aspect
négatif et non pas une qualité. Pourquoi ? Pareel@texte est
en fait tronqué : il est incomplet aussi bien emuoeconcerne le
sens (I'histoire n’est pas finie, on n’en connais$ jia suite ; on ne
sait méme pas pourquoi on a donné ce titreL.es énigmes »
au texte) qu’en ce qui concerne la structure (cam pas un
schéma narratif complet).
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c). Conclusions :

Pour une séance de compréhension de I'écrit, il
faut opter pour un texte court pour pouvoir I'exf#o
correctement dans le temps imparti a la séances Mdiaut
veiller a ce que ce texte présente une certairté,ypour que les
éléves aient une idée complete de la structure ahlera textuel
et qu'ils découvrent une histoire compléte, ce gera plus
motivant pour eux.

2.1.2.9. Texte « type » ou variante ?

a). Texte « type » :

Nous entendons par la un texte qui comporte les
principales caractéristiques du modele textueliétadqui donne
donc aux éleves un apercu complet de la struceiednodele.

En voici un exemple : (texte extrait de Le francaiswu
lycée, £ AS, Libris éd.)

La fleur aux mille couleurs

«Il 'y a bien longtemps, un prince nommé David,
charmant et valeureux, était amoureux d’une beilecpsse. Le
roi, pere de la princesse, désirait pour gendrguetesseur un
prince parfait. Il fit savoir que les prétendanttadamain de sa
fille devraient, pour l'obtenir, rapporter la fletmux mille
couleurs de l'arc-en-ciel.

Un beau matin, le prince décida alors de partitaa
recherche de la fleur merveilleuse. Deux autrescps prirent la
méme résolution. Les trois prétendants empruntetenis
chemins différents. Le premier se noya en traveérsarfleuve.
Le second fut dévoré par un tigre.

Sur son chemin, David rencontra un vieil homméahit
contre la férocité d'un loup. Rapide comme ['éclabavid
bondit sur la béte sauvage et, d’'un coup de s&btea. Il aida le
vieux a se relever ; ce dernier le remercia etliui « Va, mon
fils, mon ombre te suivra partout et te sauveraddegers ».
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Effectivement, David, suivi d'une ombre, surmotdas
les obstacles : il escalada des pics, parcourutdéssrts, étouffa
des boas.

Un soir, il apercut au fond d’'une épaisse foratgtrange
scintillement. Il se fraya un chemin a grands calgpsabre et se
trouva devant la fleur aux mille couleurs de l'arcciel. I
'arracha fierement et la cacha aussitot, parce gedains
ambitieux cherchaient a acquérir la fleur sansosmer de mal.

Déguisé en mendiant ('ombre lui ayant suggéré@)cell
se présenta chez le roi et lui remit la fleur. Lerepde la
princesse ne put s’empécher de balbutier : « QuoiVta fille
avec ce mendiant!... Non ! ».

A ce moment-la, David se démasqua, et le roi, ®nfu
s’excusa en proclamant haut : « Tu seras mon ssmgesbrave
garcon ».

David épousa enfin celle qu’'il aimait. La noce alsept
jours.

Charles Perrault.

Ce texte, qui est un récit (du genre conte) pitésan schéma
narratif complet :

1. une situation initiale présentant un étaqdilibre : un
prince amoureux d’'une princesse ;

2. une phase de transformation, se composainbideétapes :
l'intervention d'un élément modificateur, qui boudse
I'équilibre précédent et provoque un état de désbop:
I'annonce du roi, qui promet d’accorder la main s#efille a
celui qui rapportera la fleur aux mille couleuils ;déroulement
des actions, correspondant aux différents événamejuii
surviennent pendant que David est a la rechercHa fleur ; le
dénouement, avec la découverte de la fleur ;

3. une situation finale, qui est le résultataldansformation et
qui voit I'état d’équilibre rétabli.
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c). Variante :
Il s’agitd’'un texte qui ne correspond pas exactement a
la structure classique du modele textuel ; il pnésepar exemple,
un schéma narratif incomplet.

Exemple n° 1 (texte extrait du Livre de francais, 1°
AS, IPN) :
Une locomotive prisonniere de la neige

Depuis prés d'une heure, le train était en détresse
'angoisse des voyageurs avait grandi. A chaqueutajnune
glace se baissait, une voix demandait pourquoi Henpartait
pas. C'était la panique, des cris, des larmes, das crise
montante d'affolement.

- Non, non, c’est assez déblayé, déclara Jacquestelr|ope
me charge du reste.

Il était de nouveau a son poste, avec Pécquelorseue
les deux conducteurs eurent regagné leurs fourgbteurna
lui-méme le robinet du purgeur. Le jet de vapeuildnte,
assourdi, acheva de fondre les paquets qui aéin¢icore aux
rails. Puis, la main au volant, il fit machine ara. Lentement, il
recula d’environ trois cent meétres, pour prendrecbdamp. Et,
ayant poussé au feu, dépassant méme la pressioispei vint
contre le mur qui barrait la voie ; il y jeta lasbn, de toute sa
masse, de tout le poids du train qu’elle trairtdie eut un han!
terrible de blcheron qui enfonce la cognée, sa fdrarpente de
fer et de fonte en craqua. Mais elle ne put paseeore, elle
S’était arrétée, fumante, toute vibrante du cholorsh a deux
autres reprises, il dut recommencer la manceuvee)aefonca
sur la neige, pour 'emporter ; et, chaque foid,iton, raidissant
les reins, buta du poitrail, avec son souffle eérdg géante.
Enfin, elle parut reprendre haleine, elle banda reescles de
métal en un supréme effort, et elle passa, et éoueat le train la
suivit, entre les deux murs de la neige éventrée.dtait libre.

Emile Zola, La béte humaine
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Ce texte ne comporte pas de phase initiale ; ilnmente
directement par la phase de transformation, puisque
sommes tout de suite plongés dans un état de déisexjule
train est en détresse.

Exemple n° 2 ( Méme référence que le textegmédent) :

Une course cycliste

Aux abords du Clusot, la foule était nombreuse lsar
deux cotés de la route. On applaudissait Busardeppu'il était
le premier, puis on cherchait dans le journal lctajuel nom
correspondait son numéro. Le pavé commencait aesc |
premieres maisons. Busard serrait sur la droite paivre une
bande goudronnée qui recouvrait les rails d’'unemchemin de
fer.

Une gosse s’avancga pour voir le coureur. Une fersene
précipita pour la tirer en arriere. Busard arrivar ®ux a
quarante-cing a I'heure. Il fit un écart pour leste¥, les deux
roues glisserent sur le pavé mouillé en bordurgaludron. Le
vélo se coucha. Busard passa par-dessus le guigdongea sur
le pavé, les bras en avant.

D’aprés Roger Vaillant, 325 000 francs.

Ce texte ne comporte pas de situation finale ;ngn
trouve en effet que la phase initiale (I'état d'iigee : la foule
qui applaudit les coureurs) et la phase de tramsfthon
(I'élément modificateur et la succession des évémg).

c). Conclusions :

1. Si on présente un texte « type » aux élévespilsrpnt
découvrir toutes les caractéristiques d’un mode&teuel mais ils
seront amenés a penser que, par exemple, toutc@miporte
nécessairement trois phases qu’'il s'agira de re&oa chaque
fois.
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2. Par contre, si on leur présente des varianiss,
pourront constater que, selon le cas, il peut mantglle ou telle
partie de la structure de base du modele.

3. L'idéal serait donc de présenter plusieurs texax
éléves, les uns faisant appel a une structure ske d@mplete et
les autres a des variantes. C’est d’ailleurs ceétpit prévu au
départ, quand la typologie textuelle a été intrteduilans
I'enseignement du frangais au secondaire ; puis; ges raisons
de contraintes de temps, on s’est progressivementeté
d’étudier un seul texte; ce qui est anti-pédagogigar, ce
faisant, on ne permet pas aux éléves de décowrgyx-mémes
les caractéristiques d’'un modele textuel, on les impose. Et
I'organisation de I'enseignement permet de vamsr dupports :
en effet, on peut utiliser des supports difféergmisir travailler
sur la syntaxe et le lexique, et profiter de I'stoa pour faire
remarquer que la structure du texte présente wlietelle
particularité.

2.1.2.10. Manuel ou banque de textes personnelle ?

Ou l'enseignant va-t-il chercher les textes a expler en
compréhension de I'écrit ?Deux possibilités : soit utiliser un
manuel, soit puiser dans sa documentation perdenndhns
cette banque de textes qu'il a pu constituer tauticmg des
années de pratique qu’il compte a son actif.

a). Le manuel :
Le manuel présente certairmtages :

- il est en possession de tous les éleves, ceegle le
probleme de la duplication des textes ;

- il propose des textes sélectionnés, qui ont soudéja
été experimentés par les auteurs ;

- il propose un schéma d’exploitation du textd,fquilite
beaucoup la tache de I'enseignant.
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Il présente cependant des inconveénients :

- il propose une exploitation standard, qui nevoamt pas
nécessairement a toutes les classes, étant domhepkxité des
niveaux ;

- il propose un choix limité (souvent un seul &xce qui
peut étre lassant pour I'enseignant qui a en chdegeclasses
paralléles, car il est obligé de reprendre plusidars le méme
support ;

- restant en usage pendant plusieurs années,piémaet
pas d’exploiter l'actualité ou de prendre en ckargs
préoccupations de nouvelles générations d’éleves.

b). La banque de textes personnelle :
Quand I'enseignant puise dans sa documentagosopnelle,
cela présente des avantages :
- possibilité de proposer des textes plus pertinents
- possibilité de changer de support d’'une classalare ;

- possibilité de proposer plusieurs exploitatipnssibles
en fonction du niveau des éléves ;

- possibilité d’exploiter I'actualité en utilisant sl@locuments
récents ;

- possibilité de proposer des textes en foncties
préoccupations des éleves, qui peuvent varier eotit;n du
public (garcons / filles) et de la région (nordid}s

Cela présente aussi quelques inconvénients :

- nécessité de reproduire le texte pour en doaone
copie a chaque éleve, ce qui ne va pas toujours [gaser de
probleme a I'enseignant quand on sait les problégues cela
peut poser au niveau des établissements (manqueapier,
machines en panne) ;

- nécessiteé de réaliser soi-méme le schéma
d’exploitation du texte, ce qui nécessite une dewoimpétence :
linguistique (perception exacte des caractérisique texte) et
didactique (méthodologie de I'exploitation d’un te)x
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c). Conclusions :
On fera les recommandations suivantes :

- un enseignant débutant aura intéréilidger un manuel,
en attendant d’acquérir I'expérience suffisanterpoavailler a
partir de sa propre documentation ; en effet, méne manuel
gu’il utilise n'est pas excellent, cela lui pernteut au moins
d’éviter les erreurs, soit dans linterprétation téwte, soit dans
la démarche d’exploitation ;

- un enseignant expérimenté devra, d@amaesure ou les

conditions le permettent, utiliser sa propre band@dextes pour
tous les avantages que nous avons cités plus haut.
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2.2. Grammaire des textes :
2.2.1. Typologie textuelle :

Tout texte apparait déterminé, dans sa productome
dans sa réception, par un triple apparentemeninedpart, il est
d’ordre dialogal ou monologal ; d’autre part, ilssertit a au
moins un genre du discours (genre romanesergoesie ;
littératurevs presse, etc.) et a au moins un type de séqueyme (t
narratif, type descriptif,...).

Les types seéquentiels regroupent les textes ou- sous
ensembles textuels correspondant a différentegsaobgnitives
et langagiéres qui induisent des modeles différents
d’organisation de I'énoncé :

1- le texte descriptif repond a la question (formulée ou
tacite) De quoi s’agit-il 7 En nommant un hyperthéeme et en
I'aspectualisant par la catégorisation ou la cérésztion de ses
certaines parties ou propriétes ;

2- le texte explicatif vise a résoudre une eénigme
(effective ou supposée) en répondant rationnelléngnla
guestion (souvent implicitelPourquoi en est-il ainsi ?ou
Comment cela est-il possible ?

3- le texte argumentatif répond a la question (explicite
ou non) Comment interpréter/évaluer telle réalitéeh étayant
une these proposée et/ou réfutant la these adyverse

4- le type narratif répond a la questioQue s’est-il
passé ?en représentant I'enchainement temporel et logique
d’actions présentement inobservables et en hiéeanthles roles
de leurs actants.

2.2.2. De I'énonciation énoncée aux différentes formes de
dialogisme :

L’énonciation désigne l'acte plyyst et mental de

production du message linguistique. L'énonciatiamrespond
donc a une activité élocutoire et a des processeistaux de
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prévision et de mémorisation, dont I'énoncé estélwultat. La
problématique de I'énonciation a été développéd-ramce par
les travaux d@&enveniste (1966 et 1974

Celui-ci a mis I'accent sur la présencel'temme dans la
langue a travers les différentes unités linguistiques maé®s
embrayeurs ou déictiques: adverbes de temps eliede
pronoms personnels de premiere et de deuxieme rpersda
problématique de [I'énonciation est reliée a celle th
subjectivité dans le langage : on s’interroge, Hat.esur le(s)
type(s) qui parlent dans un message donne.

2.2.2.1. Dialogisme :

Le dialogisme est cette dimension constitutive tagnt a
ce que le discours, dans sa production, rencorgresdque
obligatoirement) d’autres discours. L’énonciatelans sa saisie
d'un objet de discours, rencontre les discours gaémment
tenus par d’autres sur ce méme objet, discourslaggaels il ne
peut manquer d’entrer en interaction.

2.2.2.2. Différentes formes de dialogisme.
a) L’altérité intégree :

Contestant l'unicité du sujet parlanDucrot tente de
montrer comment un énoncé signale dans son énimmcikt
superposition de plusieurs voix. Il distingueraupoela, entre
sujet parlant, locuteur et énonciateur :

- le sujet parlant est I'étre empirique de chaid’es ; « un
élément de I'expérience Bqcrot, 1984, p. 17};

- le locuteur se laisse caractériser comme un e« @y
discours » tenu pour « responsable du sens denlt@n..) a qui
réferent le pronom je et les autres marques derdaipre
personne » (Idem) ;

- I'énonciateur enfin est de « ces étres qui samsés
s’exprimer a travers I'énonciation sans que pouargtuon leur
attribue des mots précis » ((Ibid).
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b) L’altérité déclarée :
1- Discours direct.

Défini tres souvent comme étant un type d'énonce
rapportant les paroles de quelqu'un telles guicessé les avoir
dites, sans transposition de personnes ou de temps
grammaticaux, introduites généralement par dedegudts, le
discours direct donne lI'impression, héritée d’umeglue tradition
scolaire, que le locuteur répéte « mot pour mad gwun autre a
dit. Mais cette impression se dément facilemetibgitient que
le fait méme d’inscrire 'énoncé d’'un autre a I'ason de ma
propre prise de parole projette 'énoncé ainsi oafgpdans une
nouvelle situation d’énonciation. Le discours dirigt fonction
d’espace scénique pour la représentation la plalste& de la
parole de l'autre.

2- Discours indirect.

Le discours direct cite les mots d’'un locuteur tamggie le
discours indirect « traduit » les avec les motslatuteur. Le
discours indirect ne reproduit pas la forme dep@saapportés.
Il en constitue une reformulation sémantique glelali opéere
directement sur leur sens ou leur contenu.

Les modifications qui affectent le discours rapgode
maniére indirecte touchent surtout le régime éraiiici
personnes, temps, lieu. Ceci implique :

- 'effacement de toute possibilité de mise en guerou
ce citation (absence de guillemets) du propos na@po

- le recours systématique a une forme de subordimat
précédée d'un verbe introducteur (avec complétiype : L
répondit que..; avec interrogative, type : L demanda si..., avec
infinitif, type : L ordonna de..; avec nom équivalent a une
proposition, type L annoncga son départ).
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3- Discours indirect libre.

Contrairement au discours indirect régi, il estactgrisé
par 'absence de verbe déclaratif régissant gramataiment les
paroles mentionnées, mais contrairement au disatitest, les
paroles mentionnées sont soumises, du moins emajéaéune
transposition temporelle. Le discours indirect dibrend
indiscernable les instances énonciatives qu’il erefeu, on ne
sait jamais si c’est l'auteur qui parle ou le neua. C'est
précisément cette double orientation qui en fa# technique
privilégiée par le récit hétérodiegiétique.

2.2.3. Les repérages énonciatifs.

On distingue deux catégories d’indices: marqueurs
d’embrayage et marqueurs de modalité.

2.2.3.1. Les marqueurs d’embrayage.

Cette premiere catégorie comporte les indices de
personnes d’ostentation (ou encore de monstratik@s
marqueurs d’embrayage, identifiés par Benvenistenge traces
de la deéixis (monstration) servent a quadriller ctéa
d’énonciation, a le situer avec son contenu, papoe a la
personne du locuteur. lls configurent symboliqueinfeprise de
parole en la situant, a chaque occasion, par rappoMoi-Ici-
Maintenant du locuteur :

a) Les indices de personnes.

Benveniste distingue « je » et « tu » comme legaldes
personnes de I'énonciation dans la mesure ou ilséient
respectivement a une « realité de discours » (Bestes 1974,
p.252). A coté deux, «illon» font figure dauthigues
pronoms puisqu’ils assument une fonction de reptésgs. Il en
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résulte une démarcation nette entre le régime geisonne et
celui de la non-personne (en tant que personnensbsie
I'espace de I'interlocution).

b) Les indices ou déictiques spatiaux.

- démonstratifs : déterminants (ce...ci/la), pronofta,
ceci, cela, celui-ci/la, etc.) ;

- présentatifs (voici/voila) ;

- adverbiaux (ici/ld/la bas; pres/loin; en haagh a
gauche/droite, etc.).

Comme on peut l'observer les éléments deictiques
s’organisent en couples d’opposés dont chaque ékemarque
respectivement la proximité ou I'éloignement debjat désigné,
et ceci relativement a la position que I'énonciateacupe
effectivement dans I'espace.

c) Les indices ou déictiques temporels.

Ces marqueurs signalent, relativement au moment de
I'énonciation qui leur sert de repére, une situatide
simultanéité, d’antériorité ou a venir :

- simultanéité : adverbes (actuellement, en ce mbme
maintenant, etc.) ;

- antériorité : adverbes (hier/avant (hier); jadis
naguere/récemment, etc.), déterminants définis I€lgour, la
semaine, le mois, etc.) ;

- a venir : adverbes (demain/apres-demain ; bieptoét),
déterminants définis (le mois, le jour prochaiw, )et

Mais I'emploi des indices temporels est aussi fiomcte
la «visée temporelle ». lls peuvent aussi empaurtex valeur
durative (combien de temps ?), une valeur répét{itembien de
fois ?), ou, a linverse indiquer le caractere poakt (depuis,
depuis quand, dans combien de temps ?).
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2.2.3.2. Les marqueurs de modalité.

Modalité ou « modus » défini ainsi pBally (1965, 3§ :
« la forme linguistique d’'un jugement intellectud@lin jugement
affectif ou d’'une volonté qu’'un sujet parlant éner& propos
d’'une perception ou d’'une représentation de sontesp

a) Les modalités d’énonciation.

Les modalités d’énonciation correspondent aux
différentes formes d’interventions verbales qui ewis
essentiellement & modifier ou a inflechir le coneorent
d’autrui. Dans cette rubrique, il faut ranger cedaadverbes
(tels que : franchement, sGrement, personnellenegén), qui ont
pour propriété de spécifier les conditions de rabdité et la
nature de I'acte de parole véhiculé par une éntionia

b) Les modalités d’énoncés.

Les modalités d’énoncés rassemblent tous les moyens
linguistiques par lesquels le locuteur manifeste attitude par
rapport a ce qu’il dit.

La propriété évaluative se loge dans certains anbf,
adjectifs, verbes et adverbes qui portent sur diipsion de
l'axiologie (c’est-a-dire du jugement de valeurndda langue,
en particulier dans la composante lexicale (chadfféllasse,
trouillard, bagnole, tacot, poignhant, admirable, prsable,
craindre, souhaiter, juger, trouver que, etc.).

L'étude des moyens linguistiques de la modalisation
recouvre presque I'ensemble du domaine lexical.rélation
subjectivité/évaluation se base sur les échellesvdeurs
implicites établies par l'ancienne rhétorique (fraix,
certain/incertain, bien/mal, utile/inutile).
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2.2.4. Progression et cohésion :
2.2.4.1. Notion de progression thématique :

Tout texte comporte un théme (ce dont il est qaekti
C’est sur la base de ce point de départ connupguda suite, le
développement textuel amene un propos (des infaynsat
nouvelles). Du point de vue de sa progression, datenu
sémantique du texte obéit donc a une double orgmis: une
organisation de type énonciatif et psychologiqugui-constitue
dans la relation théme/propos (on parle encorendme)-, une
organisation logique des unités (éléments thémediqet
éléments rhématiques).

Tout texte peut étre défini comme un développement
progressif et cohérent de l'information communiqueéeartir
d’'un theme donné. Il y a donc lieu de parler d’'dgaamique du
texte. Pour rendre compte de cette dynamiqueutl destinguer
trois principaux types de progression thématique :

a) La progression a theme constant.

Chaque phrase du texte (notée : Ph) part du méemeeth
(Th) en développant des rhemes ou propos (Pr) ssifse
différents :

Phl: Thl + Prl

Ph2: Thl + Pr2

Ph3: Thl + Pr3, etc.

b) La progression a théme linéaire :

Le propos (Pr) d'une phrase est repris comme thdime
de la phrase suivante. Ce nouveau théme fait Fobjan
nouveau propos, lui-méme repris avec le statubhéme, etc. :

Phl: Thi1+Prl

Ph2: Th2 (=Prl) + Pr2

Ph3:Th3 (Pr2) + Pr3, etc.
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c) La progression a theme éclaté :

Le theme d’ensemble, ou hypertheme (noté Hth) est
divisé en sous-thémes (Th) a partir desquellepheases (Ph)
successives développent de nouveaux propos (Pr) :

Phl: Hth — Thl- Th2 — Th3
Ph2: Thl + Prl - Pr2 etc.
Ph3: Th2 + Prl — Pr2 etc.
Ph4: Th3 + Pr1 —Pr2 —etc.

A titre indicatif, la progression a théme constpetit étre
caractéristique de la narration, mais aussi deplieation et de
'argumentation ; la progression linéaire convieatl texte
explicatif, la progression a theme éclaté au teetcriptif. Mais
les différents types de progression peuvent égalenédre
combinés entre dans un méme texte.

2.2.4.2. Cohésion/cohérence.

Ces deux notions sont généralement présentées comme
facteurs d’unification, d’organisation et de sturation du texte.
On parle généralement de cohésion textuelle (oe pisrs la
cohésion comme une propriété du texte) et de cobére
discursive (une propriété du discours, qui met elation le
discours et ses conditions d’énonciation).

Ainsi, dans son acception habituelle, la cohésish e
d’ordre linguistique : le terme renvoie aux moyelexico-
grammaticaux qui permettent d’assurer la continsééantique
d’'un texte, et de construire son organisation imgeta cohésion
se manifeste :

1- au plan intraphrastique, par des marqueurs plsee:
anaphore pronominale par exemple ;

2- au plan interphrastique, par des marqueursaisoh
entre phrases (adverbes scéniques, connecteurss dper
exemple), mais aussi par l'utilisation des tempbaex ;
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3- au plan supraphrastique (qu'on appelle habgosint
la macrostructure), par la structuration du toutuel, faisant du
texte un ensemble linguistique, qui S’appuie s sEquentialité
textuelle prévisible (organisation d’une argumeataen étapes,
progression entre les parties d'un récit, etc.),neh pas
simplement une succession de phrases.

La cohérence est, elle, d’ordre extralinguistig@a la
définira comme la somme des phénoménes (cette fois
pragmatiques) qui permettent I'adéquation entre texte et
'usage attendu: le jugement de cohérence dépémd de
'expérience du monde des coénonciateurs, de leurs
connaissances respectives, de la situation d'éatimicj des
capacités cognitives du destinataire, en vue diotegprétation
du discours auquel il est confronté.

2.2.5. Anaphores et cataphores.
2.2.5.1. Anaphore.

On qualifie d’'anaphore le procédé de style qui @tria
reprise d'une idée (ou d'un théme donn€) en vuesde
développement. L'anaphore assure la continuité stquee du
texte. Les éléments anaphoriques sont le plus sbuges
pronoms : «Notre nouveau voisimous a invités il parait
sympathiqgue ». Dans cet exemple, le terme antétédegroupe
nominal « notre nouveau voisin ») est appes#ndphorisé Le
terme anaphorisant (le pronom personnel «il») reprend
'antécédent. L’anaphore peut étre exprimée paseul terme :
« Femmes, moine, vieillardgut était descendu » (La Fontaine,
FablesViIl, 9).

2.2.5.2. Cataphore.
Forme particuliere de I'anaphore. On parle de daiep
lorsqu’un élément substitut précede (au lieu dersyicomme

dans I'anaphore) le mot ou I'élément qu'’il représerx Elle te
pardonnera cette fois encota, mére » - il n’est plus fraisce
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saumon». Le déterminant démonstratif prend une fonction
cataphoriquelorsqu’il annonce ce qui va suivre dans la phrase
ou dans le contexte : « La conversation de Valéeymet dans
cetteaffreuse alternative : ou bien trouver absurdgqlce dit, ou
bien trouver absurde ce que je fais. » (Gide).

2.2.6. Les fonctions du langage.

Théorie fondée par Roman Jakobson qui distingusiles
fonctions de la communication linguistique : référelle,
poétique, expressive, conative, phatique et mépaistique.

Depuis I'Antiquité, les fonctions du langage sont au
centre des débats des philosophes, logiciens, gaamemns et
linguistes. Il est communément admis que la fonctientrale du
langage est la communication : il permet aux homrdes
communiquer entre eux, d’échanger des informati@isst ce
gu’'on appelle la fonction référentielle. Cependangxiste de
nombreux cas de figure ou le langage est emplodéutres
fins.

Jakobson,dans se&ssais de linguistique générglE963
et 1973, démontre que la plupart des actes de langagemhet
en ceuvresix facteurs: un émetteur (olocuteur / destinategr
qui transmet un message a un récepteudéstinatairg¢ dans un
contexte, selon un code qui est commun a I'émet&tuau
récepteur et par le biais d'un canal (centac) qui établit et
maintient la communication (la parole ou I'écr®ar ailleurs, il
distingue six fonctions: référentielle, poétiquexpressive,
conative, phatique et métalinguistique.

2.2.6.1. La fonction référentielle.

La fonction référentielle, appelée égalemelgnotative
ou cognitive (Voir aussidénotation et connotation), permet de
parler de toutes les réalités de [l'univers (réalitéxtra-
linguistiques), qu’il s’agisse d’objets concrets allidées
abstraites, d’actions, de qualités ou qu’il s'agige réalités ou
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de concepts imaginaires. Le mot renvoie a un raféta chose
nommée), ce qui se traduit dans la théorieFdedinand de
Saussurepar I'oppositionsignifiant / signifié.

2.2.6.2. La fonction poétique.

La fonction poétique accorde une importance pdiéii
a l'aspect « esthétigue » du message transmis. Uiillse des
procédés qui permettent de mettre le langage |lmenén valeur
et cela aussi bien dans des ceuvres en vers quesulags en
prose.Jakobson parle d'« accent mis sur le message pour son
propre compte ».

2.2.6.3. La fonction expressive.

La fonction expressive centre le message sur letéoc
qui cherche a exprimer ses sentiments. C’est cdigtingue par
exemple une phrase exclamative telle ¢ukit chaud ! d’'une
phrase déclarative telle qlidfait chaud.Dans le premier cas, le
locuteur est impliqgué dans le message, il a sangedai-méme
chaud. Le second message est lui une simple dgéolgra
constatation, un renvoi a une réalité.

2.2.6.4. La fonction conative.

La fonction conative (appelé augsnction impérativeou
injonctive centre le message sur le destinataire. Le locuteur
cherche a produire un effet sur son interlocuteobtenir
guelgue chose de lui (dans le cas d’'un ordre, pample) ou
'impliquer (lorsqu’on I'appelle, par exemple). @afonction est
essentiellement représentée par I'emploi de lirapEret du
vocatif.

2.2.6.5. La fonction phatique.

La fonction phatique est celle qui permet d’établie
maintenir ou d’interrompre le contact entre deuerlocuteurs.
Le message n'a pas de contenu informationnel, itemyoie a
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aucune réalité extra-linguistique. Généralemerg prEésente a
'oral (alld ?, n'est-ce pas, eulgtc), on peut la retrouver a
I'écrit. Ainsi des textes tels que les sommaires, ihdex, voire
les titres servent de lien entre 'auteur et leédac

2.2.6.6. La fonction métalinguistique.

La fonction métalinguistique est celle qui cenenlessage sur
la langue elle-méme en prenant le code utilisé cernbjet de
description. L'émetteur au travers d’expressiofisgequec’est-
a-dire, en d’autres termes, ce qui signifegc. se livre a une
analyse du discours. Cependant, I'analyseldkobson, aussi
deétaillée soit-elle, pose un certain nombre de lprabs que
beaucoup de linguistes n'ont pas manqué de relBveeffet, les
fonctions, en apparence bien délimitées, ne le past aussi
clairement dans la réalité.

Comment, par exemple, faire la part entre la fioncpoétique
et la fonction référentielle dans un poéme ? Lestgm
s’attachent certes a I'aspect esthétique de lewreemais la
fonction référentielle est le plus souvent forteinamesente. Par
ailleurs, une phrase telle q&eoutez biemeléve-t-elle plutét de
la fonction phatique ou de la fonction conative @s#i, malgré
les découvertes de Jakobson, I'étude sur les fortiu langage
reste un grand champ d’investigation.
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L’école est un lieu habité, les apprenants, leurs
professeurs y vivent ensemble durablement. C’estlieun ou
existe la connaissance entre les diverses persoguess’y
trouvent et ou existe aussi leur reconnaissanceetiet Et c’est
dans ce lieu que I'apprenant développe la totdité&sa personne,
toutes les dimensions de son étre, sa croissancesomet
développement. C’est dans ce lieu que | éleve apptendre le
sens a I'existencéNous devons donc faire de la classe un lieu de
vie, y apprendre a associer ce que l'on veut sdueeposer,
comme la vie sociale et la vie personnelle, laintellectuelle et
I'acculturation sociale, la vie relationnelle, [tanomisation de la
personne et la vie affective.

Malheureusement, durant ces dermiénanées, des
constats plus ou moins amers ont été faits parfaesateurs
(Inspecteurs de I'éducation, de I'enseignementedadormation)
qui ont enquété aupres des établissements scolpoas évaluer
I'instruction et I'éducation de nos éleves, de lsacialisation et
leur qualification a la fin de leur scolarité.

Ce n'était ni l'accés du plus grand nombre a la

qualification et a leur insertion dans le mondefggsionnel, ni

le succes du plus grand nombre aux diplémes sametid la fin

de leurs parcours scolaires qui apparaissaientldarsrapports.
Une réforme des Curriculae (de I'éducation) a détécdécidee
et elle impliguerait de nouvelles conceptions dgsrentissages
des différents paliers, et de nouvelles constrastiode
connaissances qui tiennent compte des besoindeles e

Ces réformes méthodologiques prennent en compte les
nouvelles approches pédagogiques axées autoue auntresdu
projet d’apprentissage, d’unesituation probleme ou de
compétencesCes derniéres encore virtuelles car tant qu’ellest
pas été mise en oeuvre par une personne (éléveigrearse
administrateur), elles ne sont que des potentiatiticrites dans un
programme d’études. Elles ne deviendront effectiyes lorsque
les personnes (apprenant et formatées)mettent en ceuvreour
traiter unesituation authentique. Les compétences effectives sont
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les ciblesd’une formation. Elles aident a préparer une persp en
situation d’apprentissage, @evenir compétente a I'amener a
intégrer I'ensemble de ses activitésd'apprentissage dansn
projet.  Ces activités, coordonnées entre elles par le projet
intégrateur, permettent a ces personnes développer la
compétence, parce qu’elles sont placées dans gitgtion
probleme authentique qui devient la source de cette compéte
Une compétence effective est pouvoir d’agir, de réussir et de
progresser, elle est fondée sur la mobilisation, la sélectin
I'utilisation d’'un ensemble pertinent deessourcesexternes et
internes; elle se concrétise dans ttaitement efficace d'une
situation ou d'une famille de situationsRdsette Defise et
Philippe Jonnaert, lors d'un séminaire a I'INFPPE.)

Bien entendu qui dit traitement efficace, avec eéaccdit
évaluation.

Tous ces points soulevés dans cette introductioonse

traités tout au long des chapitres de cette pgttiea pour titre
didactique.
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3.1. Psychopédagogie :

Comment faire alors de la classe un lieu de vie qumotivera
les éleves a s’y rendre avec plaisir?

Pour pouvoir répondre a cette qoastinous vous
présentons les différents avis tres récents dectitélens qui ont
réfléchi sur les nouvelles approches psychopédggegiet qui
les ont expérimente.

La nouvelle conception de I'agmiissage est axée sur
et autour de [l'éleve qui devient ainsi l'agent factiie la
construction de ses connaissances et que son sarm@naitre,
professeur, enseignant) ne sera qu'un guide dandéserche
d’appropriation de connaissances.

La discipline de la classe quitaiéqu’un contréle sur
les éléves deviendra un ensemble de regles établasvenues
avec les éleves en vue de maintenir I'ordre etdeulement
normal des activitées dans une classe, et l'autatggenant
démocratie, la didactique glissera des approclerseignants »
et «savoirs » aux approches « éleve et groupe laesec»,
(Rosette Defise Université de Sherbrooke)Ces nouvelles

approches seront « un ensemble de mesures prs pa

I'enseignant afin d’empécher I'apparition de probés ».

SelonNault et Fijalkow (2 002) cet ensemble de mesures
n'est que la capacité a organiser un environnerpespice a
'apprentissage, a gérer un climat de travail etasprit de
groupe, I'espace et le matériel et enfin un cogl@id en classe.
C’est aussi la capacité a gérer des situationsgogiigues telles
que I’ habileté a communiquer, a gérer l'action @dasse, a
gérer les transitions, a questionner, a gérééreiites structures
de classe, a gérer des comportements déviants.

Et d’aprésChouinard et Archambault (2003) « La gestion de

classe consiste, dans deBRATIQUES EDUCATIVES
utilisées par I'enseignant pour atteindre un olfjegtdévelopper
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les compétences chez ses éleves en maximisanttdeyss
d’apprentissage.

Pour Ducere, la gestion de la classe serait de « conduire
I'éleve hors de la classe et peut-étre de soi méeneettre au
monde et I'élever. Il s’agirait de le faire granéin taille et en
humanité, et en tenir compte beaucoup plus quedatian de
l'ordre et de la discipline. Cette gestion de @assquatre
dimensions:elle est tout d’aborgréventive car I'enseignant, les
éleves, 'administration créent et maintiennent dasditions qui
empécheront I'apparition de problemes, ensuitee agdistion est
éducative car I'enseignant et son entourage oeuvrent pour le
développement de la personne de I' éléve, miabale du
moment que I'éleve est avant toute chose une pees¢et non
uniquement un cerveau), et enfécologique puisque il y a
communication et inter réactions entre la persomteson
environnement ( physique et humain).

Quant aA. de Peretti il défend et préne
I'existence degquatre principes pour la réussite de la gestion de
classe Il faut créer unsentiment de reconnaissancde I'éléve
en tant que personne de la part de tout son emg@uka groupe
de classe doit étrstructuré dans sesomportementscollectifs
et aussi individuels a partir dealeurs morales et de regles
définies par le groupe en corrélation avec sa 8oa# son
environnement physique et moral. tammunication doit étre
développée dans le groupe de maniere a agir en ganmais
aussi de fagcon personnelle. Lgsrojets de classe ou
d’établissement doivent étre communs et I&®soins
psychosociaux des éléves tels que l'appartenange groupe
intra et extra scolaire, le pouvoir et la réussige liberte, le
plaisir sont pris en compte.

C'est pour toutes ces raisons évoquées
précédemment et que nous approuvons, nous sommes
totalement convaincus que I'ensemble pédagogiqusedteur
de l'éducation devrait réfléchir davantage au devee nos
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enfants, renouveler, rafraichir» et/ou « actuahseses
connaissances psychopédagogiques, « s’approprieres
nouveaux savoir faire et changer ainsi dattitudes de
comportements professionnels. Nous essayons maousste
d’aborder ce sujet a travers I'étude suivante pgépopar un
collectif d’inspecteurs formateurs et s'adressamttosit aux
éducateurs.

3.1.1. L’individu éducateur :
Les fonctions de I'enseignant :

L’enseignant est avant tout un étre humain, unviddi
qui évolue dans une société, avec ses difficutés,peines, ses
aspirations ses ambitions...Méme s'il est accuséuadijoui, en
Algérie, de I'échec du systeme éducatif, voire’dehlec de toute
la société, il n'en demeure pas moins gu'’il a desoostances
atténuantes, s’il n'est pas totalement « innocedé »>toutes ces
accusations.

Nous allons essayer d’établir cela en considérast |
perspectives suivantes :
C’est un individu qui exerce ses fonctionsdane salle de
classe, au sein d'un établissement appartenane anstitution,
et qui est membre d’un corps professionnel.

3.1.1.1. Fonctions :

Il est un membre de la société dans laquelle vilest
éleves .l doit entretenir des relations habitielg’établissent
les enfants et les adolescents avec les adultédutateur est le
trait d’'union entre I'éleve et la société- élevei part et la
société éleve et le monde des adultes, auquel phrépnt,
d’autre part.

Les formules anciennes disaient : « I'éducateuréssgmte
la société ».D’ou les analyses classiques deslegaies tels que
Bourdieu et Passeron. Dans une telle expressionmds
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« SOCiété » ne peut recevoir un sens precis :tdladg la société
actuelle ? De la société idéale, future, qui eshaiiée ? Qu’est-
ce que la société actuelle, celle des démocratesetie des
rétrogrades ; celle des travailleurs ou celle ggmdunistes ?

Il est difficile voire impossible de représentereuwsociété
démocratique, de parler en son nom et de défeneseidees
rétrogrades sans se renier.

La notion de neutralité telle qu'elle a été évoquee
Jules Ferry qui s’adressait aux instituteurs net pétre
transposée dans un monde ou toutes les valeuiticnaelles
sont bouleversées, corrompues.

L’éducateur « officiel », en principe, ne représedans
notre société que lui-méme. C’est un exemple dtadal les
criteres universitaires, les options religieusedjtigues n’ont
aucune importance.

Sa présence, en qualité d’adulte, donne a la ®ituat
éducative une structure particuliere. Ce n’estgpaplement un
élément supplémentaire du groupe—€léve. Son stsdat,age,
son expérience font de lui un péle important dansituation
d’échange. Il ne peut donc demeurer ni neutréxongme.

- Comment est-il percu et (in)désiré ? Quelles ima&g se font
les éducateurs d’eux —méme ? Quelles images se fdas
eléves de I'éducateur ?

3.1.1.2. Par les éducateurs eux-mémes :

lIs se veulent plus « éducateurs», qu’'« enseignas&on
J. Filloux .Les taches d’enseignement sembleraient étre
dépréciees puisqu’elles consisteraient a transenetties
connaissances, a développer des performances.

Par contre la fonction d’éducateur influerait sur |
personnalité entiere de I'éleve.

L’éducateur est beaucoup plus proche de Iéleve. Il
exprime le désir de connaitre les éleves et degliar avec eux,
de les aimer et d’étre aimé par eux.
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3.1.1.3. Par les éleves eux-mémes et I'administicat :

Aucune étude statistique n’est faite, a notre cizsaace,
a ce jour, en Algérie. Il y aurait une image enatégui se
dégage chez les éléves vis-a-vis de I'adulte qurer’aime pas :
celui qui profite de sa situation pour satisfaies pulsions, sa
malveillance, sa méchanceté, avec un souci deeblésséleves,
ou a l'adulte qui ne présente qu'indifférence osiul&rét pour
les éléves. Ceux-ci se sentent frustrés. lls seesemégligés,
considérés comme une quantité négligeable, eteilsegoivent
pas ce qu’ils attendent de Il'adulte : I'affectiomnd ils ont
besoin.

Il 'y aurait des aspects positifs de I'image idédke
I'enseignant, du professeur qu’on admire, qui daviparfois
complice. On cultive un sentiment d'égalité et avre droit a
I'amour de I'enseignant.

Pour lPadministration, les critéres d’embauche, osi
pouvait les imposer, seraient :

- la personnalité du professeur ;
- lavie morale,
- lage.

Pour prendre en charge des adolescents ; il estsaice,
plus particulierement pour la période de la pubettge début de
I'adolescence, d’avoir des éducateurs qui ne ptéseraucun
comportement traumatisant. L'adolescent est trdsévable et
tres sensible a I'agressivité de I'adulte.

Des éducateurs anxieux peuvent projeter leur ansgeét
leurs éléves et les mettre dans des situationmasantes et ce,
guelque soit I'age de I'enfant, et particulieremantmoment de
la puberté.

L’éducateur n’est pas uniquement celui qui transdest
informations bien préparées a I'avance. Il doitymurépondre
aux interrogations, aux doutes de ses éleves.itljaleer le role
de « I'expert ».
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Tout cela suppose une tres large culture génémnale q
dépasse le cadre strict de la spécialité.

Les éléves préféreraient un enseignant supériesuxa
par I'age, par le savoir et par I'expérience.

3.1.2. L’éducateur dans sa classe :

3.1.2.1. Les fonctions :

Les fonctions de I'éducateur ne consistent pas,noem
nous l'avons signalé précédemment, qu’a transmedies
connaissances, mais il doit étre un entraineuswperviseur, un
animateur, un psychologue, un psychosociologue.

Dans la mesure ou les fonctions d’éducateur débotde
cadre de la transmission des connaissances, unaissance de
la personnalité du sujet est plus qu’indispensadliéon veut les
aider, les orienter.

L’éducateur doit jouer le réle de psychothérapeute.

L’école se doit de jouer un réle trés important slden
construction de la personnalité et la réduction cgetaines
inadaptations sociales ou familiales.

L’école peut ou doit palier le manque d’équilibre k&
cellule familiale, en apportant a I'éleve des ctiods de
stabilité, de sécurité indispensables a son éwrluttn d’autres
termes, I'éducateur, au sein d’'un groupe, doit éapable non
seulement d’analyser les processus qui se dérowdtmtérieur
d’'un groupe, mais de les organiser, de les orieatede les
diriger.

Préparer un individu en groupe constitue un degdsp
les plus important de son éducation.
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3.1.2.2. Quelles attitudes doit avoile professeur
(I'éducateur) ?

a) D’abord vis-a-vis de lui-méme :

Nous allons considérer [linterface individu- réalit
scolaire dans ses aspects spécifiques. On peuysanatette
attitude dans trois directions :

La premiére est caractérisée par ces deux poles:
inquiétude, anxiété et angoisse d'une part, stéb@ toute
épreuve et contentement de soi, d’autre part.

Dans un cas, I'éducateur n’est jamais satisfaitsde
travail, remet pathologiguement en cause ['effitade sa tache
et fait vivre ses éleves dans une atmosphére dlimgé.

Dans l'autre cas, I'éducateur croit apporter latte » a
ses éleves et représenter le savoir. Il interdugetrelativite.

Combien d’éleves (particulierement dans les petites
classes) refusent de croire leurs parents ayantniveau
intellectuel appréciable s’il nest pas supérieuwcedui de leurs
enseignants, parce que « le maitre a dit ».

Un second aspect lié a I'attachement de I'éducaeson
métier. Ici, le maitre ne vit que pour sa classesCe cas des
individus qui ne peuvent faire autre chose qu’egrssi.

Dans un cas, la classe constitue l'univers de tatkur.
Il tend a « hyper scolariser » ses éleves au leeles préparer a
la vie.

Dans l'autre cas, I'absence de continuité, de aoteE de
I'action scolaire ne prépare pas les éleves a raHrodans de
meilleures conditions les problemes de la vie.

L’attitude de I'éducateur peut étre aussi analyk#es une
troisieme direction : ou il s’oublie completement l@énéfice de
ses éleves ou il veut briller et étre le maesttndjroupe qu'il
voudrait mener d’'une main de fer.

Dans le premier cas, I'éducateur s’intéressera axjuh
éleve. Il tiendra compte des capacités de chagpesiagnt. Il
fera de la pédagogie différenciée.
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Dans le second cas, I'enseignant s’érige en référen
les éleves doivent suivre son rythme. Le contatreegiéves ne
sera pas favorisé.

b) Attitude de I'enseignant vis-ais de I'éleve :

L’éducateur doit aimer ses éléves, car I'ceuvre &tllice exige
la communication. Et la communication ne peut §kitaque
dans un climat affectif détendu et adapte a I'agéanhfant.

Mais aimer I'enfant ne signifie pas le vénérer. Aim
I'enfant ne doit pas &tre un principe, mais uneddwn sine qua
non pour réussir a accomplir sa mission d’éducatéamour de
'enfant ne doit pas se confondre avec la faibleske
I'enseignant.

La sévérité qui se manifeste en toute justice est@ée
par I'enfant si 'éducateur agit avec calme et sigéégoour établir
un ordre profitable & tous. Aimer 'enfant, c’€stirher pour lui-
méme et non pour la satisfaction personnelle efiségyade
I'adulte.

Chague age a ses exigences, ses caprices, sassbessi
modes de comportement. C’est pour cela qu'une bonne
connaissance des lois psychologiques s’imposenttpos ceux
qui voudraient enseigner et éviter des heurtscda8lits inutiles
qui ne favorisent guere les rapports enfants/aslulte

Le bon enseignant, c’est celui qui refuse le vss8ment
psychologique et tente de rester au contact deegeudout prés
d’eux, s’il veut agir sur eux .ll doit s'intéressar différentes
activités, il ne doit pas refuser la nouveauté &&lt éviter la
sclérose qui, est souvent a l'origine des condlitte enfants qui
découvrent et adultes qui s’accrochent au passé.

La position de I'éducateur est souvent difficilee @'est
ni en refusant I'évolution ni en adoptant la paqlike de
'autruche qu’on peut jouer correctement le role \dritable
éducateur.

150



3. Didactique

c) Attitude de I'éducateur vis-a-vis dgroupe classe :

Le type de relation sociale entre I'éducateur gjriupe
classe va donner a I'atmosphere générale et aailtr@artaines
des caractéristiques qui permettent de distinguerx dpdles
nettement définis :

L’éducateur qui se confond avec la classe qui haisi
comme « leader » ou au contraire, le « leaderpog@ qui fait
valoir ses droits en qualité de « maitre » désigpar
I'administration.

Lenvin, Lippitt et White évoquent dans leur analyse
trois styles de comportement agtoritaire »,
« démocratique », «laisser faire ».

lls définissent I'éducateur « autoritaire » comi@iRnt
celui qui prend toutes les décisions sans conssdtegEleves.

L’éducateur « démocrate » discute avec ses éleves
prend en considération leur décision.

Quant a I'éducateur « laisser faire », il se comtatiétre
physiquement en classe sans aucun désir d’action.

Il y aurait une quatrieme catégorie qu’'on appelter
« I'apltre ». C’est I'éducateur qui se croit investi d’'unessidn
et qui consacre toute sa vie a I'éducation desnemfeCette
derniere catégorie est en voie d’extinction.

d) Attitude de I'éducateur vis-a-vis dela réalité
scolaire :

Certains pédagogues affirment que [I'école est la
préparation a la vie. D’autres disent que ce npsat la
préparation a la vie, mais la vie méme.

C’est pourquoi la réalité scolaire est présentémmnte
étant a la fois un microcosme qui a tendance &a®queviller
sur lui-méme et un des aspects du monde socialldansl nous
évoluons.
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L’attitude de [I'éducateur est considérée comme
acceptation ou refus de la réalité scolaire.

L’acceptation totale se traduit par une SOumMIiSSADIX
directives, au programme, a la préparation aux exasmToute
autre considération disparait et l'aspect psychqlegy de
I'enfant n’est pas pris en charge.

A l'autre pole l'accent est mis, par I'éducateuny $a
formation de [Il'esprit, le  développement culturel,
I'épanouissement de la personnalité, en un maté&ducation.

Si, pour d'aucuns, I'école doit tendre a constitwer
monde clos, ou se construisent, a I'abri de tol#esmpuretés,
les jeunes personnaliteecroly suggere une école « pour la
vie et par la vie » et le cloisonnement étancheeentilieu
scolaire et milieu de vie doit disparaitre. L'écaleit étre
considérée comme un lieu de rencontre, d’expérieate
d’exploitation de toutes les influences de I'enwmement
immédiat, d’abord, et éloigné ensuite.

Un bon éducateur doit posséder une triple compétenc
sur le plan des connaissances, sur le plan psyghoe et
psychosociologique, sur le plan de la méthodolpg@agogique.

La conduite d'un groupe nécessite une maitrise de
certaines techniques pédagogiques que seul un rdisgege
peut apporter.

L’éducateur doit étre en état d’'alerte constanteir po
acquérir de nouvelles adaptations pédagogiquesdr&igul
encore qu'il soit initié, entrainé au cours de@anation.

3.1.3. L'éducateur dans un établissement est le méne
d’'une équipe pédagogique :

Nous allons essayer d’examiner les fonctions ddutéteur sur
trois plans différents mais complémentaires
- Les relations avec les autres membres de I'équipe
pédagogique
- Les relations avec la direction et de la hiérachi
administrative
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- Les relations avec I'environnement, les parents en
particulier

L’éducation des enfants (jeunes ou moins jeunegeng
étre confiece a un seul éducateur, mais elle néeedai
contribution d'une équipe formée de psychologueg d
médecins,... La cohérence des actions éducativesiguigs
devient un élément positif de I'éducation. Le tibdiéquipe
doit prendre plus d'importance dans le systemeatduc

Dans la perspective du travail d’équipe, il fautei la
possibilité, pour tout intervenant, et particulient I'éducateur,
de participer a un travail de recherche, si I'orutvgouer
réellement et efficacement son réle au sein deiijen

3.1.3.1. Qu’en est-il des relations avec I'admstration ?

Vis-a-vis de l'administration, nous pouvons recense
I'existence de quatre types d’attitudes :
- le professeur «soumis» qui obéit sans comnrentaux
directives et qui se soumet aux deécisions prises pa
I'administration.
- le professeur « collaborateur » qui apporte sdrittion a la
vie de l'établissement. Il suggere des moyens wm@iffts de
réaliser les objectifs administratifs. Il donne sapinion sur les
décisions prises par la hiérarchie.
- Le professeur « participant » fait partie de liggg professeurs-
administration. Il propose et réalise un modéleghoisation de
I'établissement ; il est partie prenante du cedéeécision.
- Enfin, le professeur « critique et contestatairdl critique
toutes les décisions et refuse toute soumissiordmegtives, a la
hiérarchie.

Nos établissements constituent le réceptacle de ces
catégories d'enseignants susnommeés. Méme si nos
établissements veulent garder leur structure luBigwe
ancienne ou les enseignants sont essentiellement ou
exclusivement chargés des éléves, I'administras®méserve la
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responsabilité de I'établissement, de son fonctoment, les
relations avec |'extérieur.

Il est grand temps de penser autrement, différerhtaen
vie au sein de nos établissements.

Le projet d'établissement est la pour nous rappkler
nécessite absolue de libérer les initiatives, diiguer
'ensemble des participants. Avant méme 'avenendenprojet
d’établissement, nous avons constaté une meilkut@ance de
travail —tant chez les éleves que chez les prafiessdans les
établissements ou les « professeurs participaéi®ivent.

3.1.3.2. Comment peut-on évoquer le rble de
I'éducateur vis-a-vis des parents ?

- Les fonctions de I'éducateur vis-a-vis des pa@attdu milieu
environnant sont a la fois complexes et délica&sautrefois,
I'éducateur avait un réle a jouer dans la sociéphiisqu’il était
considéré comme une personne omnisciente, qui @ouva
réepondre a toutes les interrogations et résoudres tkes
problemes —, aujourd’hui son statut social, sa tfioncne lui
permettent guére de jouer ce réle que beaucougniuaient.

I 'en demeure pas moins qu’'on lui endosse souuant
responsabilité de I'échec des éléves dont il déage.

A ce statut « presque dévalorisant » de I'enseiga@joute la
démission, le retrait des parents d’éleves.

Il nous semble pourtant important d’insister sufai¢ qu’au dela
des relations purement académiques, les rencomiaesnts
/éducateurs permettent a ces derniers de mieuxattomreurs
éleves et d'impliquer les parents dans I'ceuvre &t qui leur
échoit.

154



3. Didactique

3.2. Le projet :

Quelgues définitions felevées dans une publication de I''UFM
d’AlX).

« Projet » apparait au XV° siecle. SeloBylviane
Feuilladieu-Gely, projet est un terme dérivé du verbe
« porjeter » qui signifie « jeté dehors, au loin, @&ant ». Au
départ, il n'était question que de projet « arcttiteal »,
premiere forme de division de travail, puis apgdeaprojet « de
société » au XVII° siécle qui sera porté par lalgguphie des
lumieres. Ensuite au XIX° siecle s’'impose le projet
« existentiel », concept philosophique de la phénmiogie et
de l'existentialisme. Enfin, au XX° siecle, vers ralieu des
années 70 dans tous les secteurs, on parle dprojet
individualisé ». Et si on en parle tellement en cette période de
crise, « c’est pour demander a 'individu d’orignitd-méme ses
actions, dont la société n’en produit plus le sens’en offre
plus les cadres de référence, en I'absence d'ufetpsmcial
global ».

Le projet est, en effet : « Une image d’une situgtd’un
état que I'on pense atteindrele(Petit Robert) ; « Tout ce par
quoi 'homme tend a modifier le monde ou lui-mérdans un
sens donné » (LBetit Robert).

PourFeuilladieu-Gely le projet est « une anticipation opératoire,
individuelle ou collective, d’'un futur désiré »|eskxplicite cette
définition en affirmant que le projet est une repréation et une
gestion de l'espace et du temps, une rationalisadb une
orientation de [l'action. Elle ajoute que c’est umogessus
dynamique, moteur de l'action, car par son projetlividu vise
une situation future et une organisation des oAt
nécessaires a la concrétisation de cette situdfidaprécise que
c’est aussi un processus ouvert puisque l'actidicipge n’étant
pas factuelle, elle reste réversible, que le projest ni un
contrat ni un carcan rigide.

155



3. Didactique

Avoir un projet suppose que lindividu puisse agur son
environnement et sous-entend qu’il a une concepiamitive et
humaniste des rapports sociaux, quil a le sens lae
communication.

Il faut avoir présent a I'esprit que la démarchepdojet est une
« démarche globale et singuliére » dans la mesute projet est
un tout cohérent englobant a la foédaboration I'exécution, la
gestion et I'évaluation de l'actionet ou le projet proposene
réponse spécifique a un cas particulier.

L'idée que I'éléve puisse étre acteur de ses apipsages
n'est pas récente, elle est présente des la premeitié duxXX®
siecle dans les courants pédagogiques prénanmidiodes
actives comme lapédagogie ouverteavecJohn Dewey qui a
développé Tl'idée d'une « école, forme véritable de vie
communautaire active oulindividu et la sociéte, le
psychologique et le social, la pratique et la tréadfesprit et
l'action sont articulés,imbriqués», ou encore l'éducation
nouvelle de Freinet, Montessori, et Decroly L'idée de projet
apparaitra plus tard, a une période marquée gadagogie par
objectifs.

D’apres les recherches faites par Feuilladieu-Gely,
sociologue, Maitre de conférences A Aix, c’est Viardin des
années 80, qudean Vassillefa développéine théorie de la
pédagogie du projetet qu’il la définit comme« une socio-
pédagogie, ce qui signifie que lescompétences
comportementales s’y acquierent pavézu direct d'une mise
en situationréelle. Et que dans cette optique la formation n’est
pas considérée comme un lieu de préparation depatences
pour leur mise en action ultérieurement, dans dditéésociale,
mais comme une institution sociale a part entieie, méme
grandeur que les autres, ou chaque vécu prendmandion
immeédiate de la réalité sociale ».

Et de nombreux projets innovants ont été précoriedésque le
projet  éducatif, pédagogique, de [I'éleve, d'école,
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d’établissement, de zone, de projet d’action édveat enfin de
pédagogie de projet C’est a ce dernier que nous allons nous
intéresser dans ce chapitre.

3.2.1. La pédagogie du projet :

Le projet pédagogique sel@ylvaine Feuilladieu-Gely
est « un projet opératoire gépond a un projet éducatif. Il porte
sur la situation d’apprentissage, la pratiquefessionnellede
I'enseignant, et, concerne donc de facon privilédes éleves et
leurs professeurs ».

PourJ-P Bourdinet « certaines conditions doivent étre réunies
pour qu’un projet pédagogique ne soit pas seulefegnijet de
I'enseignant. Tout d’abord il doit faire I'objetutienégociation
eleve / enseignantl'action pédagogique étant concue comme
une action partagéedans laquelle I'éleve est actif. Il est donc
projet collectif. De plus, pour exister et fonctn@m dans le
systéme pédagogique, il doit s’articulaux projets avec
lesquels il entre emteraction : celui du professeur, de I'éleve,
des autres classes, de ['établissement. Enfin, pétre
transposable en actions concreted! doit s’appuyer sur des
objectifs pertinents etréalistes, et s’inscrire dans uriemps
aisémengérableetapproprié a I'age des éleves ».

Quant aE. De Corteet quant al. (1978,Les fondements
de I'action didactique, A, De Boeck, Bruxelles)réjoignent J-P
Bourdinet en définissant le projet commeun ensemble
d’activités d’apprentissage dans lequel I'objectif que l'on
poursuit fonctionne comme motif. Ajoutons qu’un dasacteres
essentiels de la méthode des projets est la codlabo
démocratique entre les éléves et I'enseignant

Les différentssavoirs d’ordre pragmatique, (théorie des
actes de parole, actes de discours direct et otjlire
sociolinguistique (notion de situation, d’objectde statut, de
réle...), psychologique (intention, besoin, motivasa.)
linguistique (progression, grammaire de phraseeetidcours,
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linguistique textuelle) intégrés dans le cadreadedmpétence de
communication constituent les fondement d'une deubl
démarche articulée autour de

3.2.1.1. Méthodologie d’élaboration (ou de concepti) :

a) l'identification d’'une situation didactique (publibesoin,
objectif....)

b) Analyse des besoins des apprenants

c) Formulation d’objectifs généraux et spécifiques

d) Détermination des contenus

e) Construction d'une démarche méthodologique
(progression en phase, moment...)

f) Description des modalités d’évaluation (performance
critere, bareme)

3.2.1.2. Méthodologie de réalisation :

1- Exposé de la démarche communicativegfgssion,
description des phases, des différents momenta diasse, des
exercices et activités)
2- Réponses et réactions attendues des éleves
3- Justification des supports
4-Explicitation d’'une relation pédagogiquavdrable a
I'instauration de la communication dans la clagse actions)

5-Articulation actes de parole/ thématique/tivaté
grammaticales et taches demandées en production
/évaluation.

a). Définition :

"La pédagogie de projet est un processus d'appsage qui met
un groupe de personnes en situation :

- d'exprimer des envies, des questions, des bestasnanques,
des ambitions;

- de rechercher les moyens d'y répondre;
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- de planifier collectivement la mise en oeuvrepdojet et de le
vivre."

(Réseau Ecole et Nature (199,/p. 18)
b). Réle de I'enseignant
“L'éducateur est la pour accompagner, aider, baligguler,
alimenter.
Il est personne ressource et conseiller.”
c). L'origine du projet
Il peut venir :
- d'une opportunité ou d'un événement d'originerax;
- d'un événement provoqué par l'enseignant;
- d'un projet plus large dans lequel I'école eghgge;

- d'une information apportée par un membre du groeipqui
suscite un intérét collectif;

- de l'invitation d'un lieu nouveau dans lequel vaurivez.
e). Les 7 phases de la démarche

(Complété a partir de COLLECTIF Réseau Ecole et Nature
(1997) p. 28

- Alterner pour apprendre, Montpellier, 69 p. Inté29)
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1. Exprimer ses représentations

2. S'eveiller

3. Définir ensemble le projet (finalités, objectifgspduits)

4. Mettre en oeuvre le projet (inventaire des ressemiret des
contraintes, plan d'action, analyse des obstactésigibles,

détermination des méthodes et techniques, plahditalans le
temps)

5. Agir et participer
6. Transmettre (communication sociale)

7. Evaluer (les résultats et les processus).
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3.2.2. Projet d’établissement :

Si la notion de projet est d’actualité¢ dans le neonde
I’éducation, c’est parce qu’elle y joue un rbleasgiel, elle participe a
la gestion (et éviter ainsi les dysfonctionnemengdle permet de
répondre au probléme de I'hétérogénéité du pubdiolage, elle
permet d'apaiser les tensions éléve/institution déplacant le
probléme de I'échec scolaire et des orientatioriiesudu systeme
vers l'individu. En personnalisant les parcoursptejet renvoie la
responsabilité des scolarités difficiles sur legvés. Il appartient
désormais a chacun de trouver sa place dans lafiom Sylviane
Feuilladieu-Gely)

Définitions du projet d’établissement :

Le projet d’école ou projet d'établissement déteent les
modalités de fonctionnement de [I'établissement, et précise
'adaptation locale des objectifs nationaux, enatgncompte des
spécificités du public et du milieu scolaires. LlsSemble des aspects
de l'acte éducatif sont concernés (pédagogique)adnmue, culturel,
matériel,...) Tous les membres de la communauté &dagaeuvent
participer a son élaboration (parents, enseigngmgssonnel non
enseignant, partenaires extérieurs). Une fois éabmonstruit, il est
soumis a l'approbation du conseil décole ou aonseil
d’administration.

Au-dela de cette définition « concréte », le projgtermine la
politique méme de I'établissement (les orientatiprises en matiére
de notation, d'orientation, de lutte contre [I'échesxcolaire,
d’apprentissage de la lecture , de la compréhendéoifiécrit et de
I'expression écrite, de gestion des actes de welast d’indiscipline,
d’ouverture sur l'environnement physique et morglPoser des
objectifs et desaxes de travail commun permet ditégrer les
activités de chacundans l'action collective, de dynamiser et de
mobiliser tout ou une partie de I'équipe éducatilans la vie de
I'établissement.Bylviane Feuilladieu-Gely)

« C’est un relais organisationnel dans le systeowase ;

c’est le lieu ou lieu ou se redéfinissent, a padis orientations
nationales, en fonction d’'une conjoncture locale,puojet éducatif,
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des projets pédagogiques et des plans de formatiorConstruire la
formation, CEPEC.

C'est le projet éducatif qui «inspire un (des) jet®)
pédagogique(s) qui, pour se réaliser, sont tragés plans de
formation. » (Idem).

3.2.2.1. Conditions de réussite :

Nous voulons, par cette réflexion apporter notredeste
contribution quant a la réussite de la réforme yhiesne éducatif et a
la (ré)-installation des projets d’établissemerdestervice.

On doit, d’abord, comprendre, saisir l'intérét, partée du
projet d'établissement pour pouvoir le constrult&aborer. Ensuite
tenir compte de la situation et des moyens existamhpliquer
'ensemble des partenaires et enfin prévoir, pedssrévaluations et
des sanctions.

a). Les partenaires :

Les éleves, l'ensemble du personnel (administradif
pédagogique) sans aucune exclusion, l'associates hrents, la
section  syndicale, I'environnement (APC, commisdari
entreprises,...).

Le chef d’établissement ne doit en aucun cas sgaudsr ou
se considérer comme un « chef » mais il doit aginme un manager,
un animateur au sein d'un groupe de personnes tiéredites
formations, de différents niveaux, de différentgacteres et de
mentalités...dont il doit tenir compte.

b). Diagnostic :

Partir d'un diagnostic, d’'un état des lieux qui doit étre
établi par 'ensemble des partenaires. Aucun menmearedoit
I'objet d’une quelconque exclusion.
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c). Objectifs :

Se fixer des objectifs réalisables a court terme
(trimestriels), a moyen terme (annuels) et a lamgne (fin de
cycle).

Un cahier de charge ou seront consignés :

- L'état des lieux ;

- Les intervenants/partenaires ;

- Les taches, missions de chaque intervenant ;
- Les objectifs a atteindre pour chacun d’eux :
- Le temps de réalisation ;

- L’évaluation

et qui sera remis a qui de droit pour le suiveetdntréle...
d). L’évaluation :

Une évaluation mensuelle est indispensable pour
permettre a chacun de présenter son bilan, ddieect’ajuster
sa trajectoire, d’augmenter ou de réduire la caslelectravail si
besoin est. Tous les instruments doivent étre spni$es.

e). Les sanctions :

Nous aurions aimé voir les gens travailler par deyar
amour, pour la joie que procure tout travail biexit.f Nous
serions alors, adepteBA. Maurois qui a dit «il n’y a pas de
joie comparable a celle de I'architecte qui voitdsesser le pont
dont il a le tracé, la courbe. Il N’y a pas de jommparable a
celle du médecin qui voit marcher le malade qudreaché a la
mort. Il 'y a pas de joie comparable a celle de I'enseignt
qui voit réfléchir et agir 'enfant dont il a modelé I'ame. »
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La realité éetant tout autre, faut-il alors prévoir des
sanctions ?

e Sanctions positives récompenses matérielles qui
profiteraient & I'ensemble des acteurs du progdéves,
enseignants, personnel administratif, agents, .eEve
récompenser une seule personne.

e Sanctions négatives contrairement a la sanction
positive, la sanction négative ne doit pas étreectve. Il
faut déterminer I'élément du groupe qui a faillisa
mission, a son devoir et prendre les mesures qui
s’'imposent selon le degré de I'erreur.

Les sanctions (positives/négatives) peuvent (dojv&tine
enumeérees, fixées et déclarées au préalable.

La sanction du chef d’établissement qui n’obtieitdras
de bons résultats aux examens de fin de cycle gqezdurager
certains, en leur qualité de chef de centre d’exaradermer les
yeux sur des comportements inadmissibles, voimicéls lors
du déroulement de ces examens (BAC, BEM).

Pour augmenter les chances de réussite du projet,
l'inspection générale, par le biais des inspecteoit assurer le
suivi, le contr6le et I'évaluation du projet.

La réussite et/ou I'échec du projet de I'établissetme
dépend pas uniqguement de la compétence, de latgolbes
acteurs ayant a charge le projet et des moyentartgsau sein
de I'établissement ; puisqu’ils font parfois, si @est souvent,
les frais d’'une mauvaise gestion et des pressiena direction
de I'éducation.
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e Remédiation:

Et ne pourrait pas aussi aborder l@®jets d’action
éducative (PAE) qui consisteraient en ayant pour objectif
principal de réduire les inégalités scolaires d’ouvrir les
établissement sur leur environnement, de dévelopber nos
jeunes éleves ihitiative et le sens des responsabilitésde
favoriser letravail en équipe entre les enseignants, les éleves et
autres partenaires éducatifs, de développer la gogia du
projet .lls offrent la possibilité aux établissertgeBscolaires de
mettre en place desctivités qui sortent des programmes
d’enseignement et que les adolescents n'ont pewt @as
I'occasion de découvrir dans leur environnemenit ém gardant
un caractere éducatif (interviews, enquétes,éldiborad’un
journal, écriture d’'un article, de poésie, de ndlege recherches
et lettre de protestation, visites d’'une unité dedpction et
rapport de visite, écriture et réalisation d'uneécpgi de
théatre,...)

3.2.3. Le Projet de service :

- Qu’en est-il des services de la direction de I'édation ?
- Quels projets doivent/peuvent-ils réaliser ?
- Quand et comment ?

3.2.3.1. Le projet de service :

A linstar du projet d’'établissement, le projet slervice
nécessite aussi, et avant tout, qu'on dresse/ssablin état des
lieux.

En fin d'année scolaire, le chef de service et es
collaborateurs (chefs de bureaux et agents), démoug projet
avec des objectifs a atteindre clairement défisislon un
échéancier precis.
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Les différents services doivent travailler dans la
concertation et la coordination la plus parfaite.
En septembre, ils doivent remettre et discuterrtgep avec le
premier responsable (D.E.).
Les reunions hebdomadaires serviront de séancésrmation,
d’évaluation et de coordination. Il y a lieu de pafer que
chaque service a aussi des partenaires incontdasnébnction
publique, contrdleur financier, trésorier, DUCH,....)

Nous citerons a titre indicatifois (03) servicesauxquels
NOuUS proposons un projet avec des objectifs asefali

a) Service de la formation :

Exemple de projet: Création de cellules de coordination, de
formation entre les enseignants des différentsemalfpour les
classes charniéres® AP/1° AM ; 4° AM/1° AS).

Objectif : Améliorer sensiblement le niveau des éleves dans
toutes les disciplines.

b) Service des traitements :

Exemple de projet: Assurer régulierement le traéet des
fonctionnaires et régulariser les rappels en judtedécembre de
chaque année.

c) Service des personnels :

Chaque année, des centaines, voire des milliers de
fonctionnaires envahissent le service pour réclamar
régularisation de situations administratives quainent des
anneées durant. Ce phénomene est devenu presquel.natu

S’est-on interrogé une seule fois, au niveau d'ureeule

direction de I'éducation pour mettre fin a ces défés ? A-t-on
pensé aux conséquences engendrées par le déplacentkn
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ces administrés ? (Abandon de classe, d'établissem® de
circonspections, risques sur les routes, ...).

Un seul projet: Réaliser les opérations admirtisea
(mouvements, promotions,...) dans les délais et dins
transparence la plus absolue, et faire parvenieraps les
documents aux intéressés pour leur éviter des cEplants
colteux.

Pour une gestion efficace et transparente le recaur
I'intranet est plus qu’indispensable.

3.2.3.2. Conclusion

En conclusion, nous dirons que le projet
d’établissement et le projet de service vont perntiee :

- de modifier des comportements ;

- de donner un sens au travail ;

- de s’unir pour travailler (réduire les conflits
interpersonnels) ;

- de rendre chacun responsabile ;

- dapprendre a communiquer effectivement et
efficacement ;

- d’avoir plus de motivation.

Par conséquent, le projet d’établissement peut érle
moyen de faire émerger et de Iégitimer une image e de
I'établissement, et de rassembler enseighants, permel
éducatif et éleves autour de cette identite.

Il est important de préciser que le projet d'étgdment
ne consiste pas seulement a améliorer les résudtatimires
(nombreux sont ceux qui ne verraient dans le projeé
l'augmentation /accroissement du taux de réussitedteves aux
différents examens), mais, a rendre le cadre pusable, plus
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attrayant, plus motivant, et surtout et avant taéussir
I'éducation des enfants qui « vivent » dans nokliésements.
La réussite et/ou I'échec du systeme éducatif erérgd
dépend en grande partie du comportement des adglies
gravitent autour de I'enfant.
Ne dit-on pas qu’on n’enseigne pas ce qu’on saisroe
gu’on est.
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Objectif de
I'évaluation

Construction du

3.2.4. Schéma de I'évaluation du projet en fin d’'estcice

Décision de planification

référent

A

Cellule
d’évaluation

Construction
des outils,
choix des variables
et des indicateurs

l

Construction du
référé

Ecart

Décision de structure ef
de révision :
chef d'établissement

A

Décision de mise en ceuvre
Equipes pédagogiques
et éducatives

A

Conseil d’administration

Nouveau
projet
Année
n+1

Jugement d'aide

référent-référé

a la décision

o/
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3.3. Problématique de I'enseignement :
Méthodes et méthodologie :

C. Puren définit «méthode» et «méthodologie» de la
maniére suivante : « Les méthodes constituent diesées
relativement permanentes, parce gu’elles se siaeniveau des
objectifs techniques inhérents a tout enseignerdestlangues
vivantes étrangeret VE : faire accéder au sens, faire saisir les
régularités, faire répéter, faire imiter, faire tikser...). Les
méthodologies en revanche sont des formations riyjst®
relativement différentes les unes des autres, paubelles se
situent au niveau supérieur ou sont pris en comeseéléments
sujets a des variations historiques déterminatggtee :

- les objectifs généraux, parmi lesquels, danscds de
I'enseignement scolaire, la priorité peut étrerdmna I'objectif
pratigue, ou au contraire aux objectifs culturel§ole
informatifs ;

- Les contenus linguistiques et culturels, ou lj@ut privilégier
la langue parlée ou la langue écrite, la cultutestayue ou la
culture au sens anthropologique...

- les théories de référence, en particulier lescrijgons
linguistiques et culturelles, la psychologie deppeentissage, la
pédagogie générale qui évolue au cours de I'hestoir

- et les situations d’enseignement: les rythmeslages, le
nombre d'années de cours, dheures d’enseignememt p
semaine, d’éleves par classe et 'homogénéité de rieveau,
leur age, leurs besoins et leurs motivations, lanédion des
professeurs etc.... qui peuvent varier considérabieéndéine
époque a l'autre ¢Puren C., 1988)

C’est ainsi qu'une méthodologie englobe plusieuéshmdes qui
se reconnaissent en elle par les éléments analiydéssus.
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Les méthodologies.
3.3.1. La méthodologie traditionnelle :

On peut considérer que les méthodes traditionnelles
basées sur I'enseignement de regles grammaticalas,la
traduction et la fréquentation exclusive de ['édiitéraire,
appartiennent a la préhistoire de la didactiques @éthode de
grammaire traduction ou de lecture traduction soissi connues
sous les noms de « méthodes classiques » ou ddhedaé
anciennes », puisque qu’'elles calquent leur enegignt sur
celui du latin et du grec qui privilégie I'objectibrmatif et
culturel et n’accorde qu’une importance relative I'abjet
linguistique, I'étude de la langue étant beaucadup pentrée sur
les lois internes de fonctionnement que sur leserpwlités
communicatives. C’est le modele éducatif des hutéani
classiques qui constitue la référence de ces pejgqésolument
centrées sur I'enseignement au détriment de I'agigseage, et
qui va dominer en Europe de la fin du XVle siealequ au
début de XXe

3.3.2. La méthodologie directe :

En réaction contre la dominante culturelle et magjis
qui  caractérise l'enseignement de la méthodologie
traditionnelle MT) apparait la méthodologie directe qui
s’inspire des procédés d’'acquisition de la langagemelle pour
I'apprentissage de la langue cible. Ce sont doecméthodes
intuitives, directes, imitatives, actives, oraldsr&pétitives qui
composent la méthodologie direcM¥) et qui placent I'oral et
I'aspect utilitaire au premier rang. La « méthodéurelle », que
I'on attribuait plutdt aux précepteurs diiX° siécle, anime ici
avec force ces pratiques pédagogiques en bannidsant
traduction et en invitant I'apprenant a plus detipgration et
d’'implication dans son apprentissage. Cétf@ a pris naissance
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dans la seconde moitié diX ° siecleet s’est affirmée dans les
deux premieres décennies XX °.

3.3.3. La méthodologie active :

C’est pour corriger les excés deNWD et pour redonner
aux objectifs culturels et formatifs ainsi qu’'adré la place qui
leur revient, que la méthodologie actiwdA) s’est imposée afin
d’atténuer la querelle entre les « anciens » (tedarlaMT) et
les « modernes », (tenant deM®). C’est une méthodologie de
rééquilibrage et du compromis qui conserve le nayaude la
MD : méthode orale, méthode directe, méthode activegyant
le souci de les assouplir et de les adapter auxvelles
instructions officielles et aux exigences de I'egesement
scolaire. Elle fait preuve d’éclectisme techniquedeine pus
grande tolérance que ces deux prédécessblirsef MD ).elle
s’étend depuis le préambule Kastruction de 1925 qui est la
premiere instruction active jusque dales années 196Qui
marquent I'apparition d&a méthodologie audiovisuelle.

3.3.4. La méthodologie audiovisuelle :

Elle regroupe les méthodes qui ont comme critere
commun lintégration didactique autour de supports
audiovisuels, c'est-a-dire, de I'utilisation conj de I'image et
du son. Mais c’est plus particulierement a la mééhstructuro-
globale- audio- visuelSGAV) gu'il est fait référence car c’est
celle qui aura été la plus pratiquée. Elle marga&ement la
volonté d’intégrer dans son enseignement la panlsituation
et non plus la seule langue avec son simple matétiée repose
sur des fondements théoriques précis qui vont gperts de la
recherche en pathologie et rééducation des trodgld'audition
et de la parole, donc désls verbo-tonales, jusqu’a la sélection
scientifiqgue du matériau avec les résultats desuéeq
statistiques sur les mots les plus frequemment @&y@pl et qui
déboucheront sur I'élaboration dancais fondamental (1*' et
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2em degré). Cette méthodologie s’affirmera durkst deux
décennies 50-60.

3.3.5. Le document authentique :

C’est dans le cadre du mouvement général de reamse
cause des valeurs existantes provogquées par legréeats de
mai 1968 que nait, en didactique des langues, la revenaicat
authentique. Elle dénonce le caractere « factiee ®aseptisé »
des dialogues de AV et rejette catégoriguement le poids de
la technicité de cette derniere. La recherche d@etamunication
authentigue entre Francais est |'élément central ce¢te
revendication. Dés lors, tous les supports serons @
contribution pour y parvenir pourvu qu’ils soienbnsidérés
comme authentiques : chanson, correspondancestdattuille
de paie, photo, article de presse, émission de etdie télé, etc.

Cette pratiquel’enseignement-apprentissags’inscrit au
départ vers un recentrage sur I'enseigné dans sanaeu elle se
base sur la culture des apprenants qu’elle meteavice de
I'interaction du groupe-classe. Elle sous-tend gudynamique
de [linterculturel doit étre le vecteur de I'enseggnent du
matériau mais ne propose pas un modele de démarche
itinéraire d’apprentissage. Elle s’affirme dés début des
années soixante-dixet perdurera méme au-dela en s’intégrant a
d’autres pratiques d’enseignement apprentissaggadiit plus
d’'une réaction que d’'un véritable projet méthodajag, car le
document authentique se place a la charniére de gieundes
options de la didactique: [I'option structuraliste » et
I'option « communicativiste»

3.3.6. Enseignement fonctionnel du francais :

Dansles années soixante dibyne conception minimaliste
de I'enseignement des langues a surgi qui dansami@r temps
se voulait sectorielle avec lefrancais instrumental » lequel ne

S\

développait que des compétences a la demande et
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majoritairement la compréhension écrite de docuraeraractere
professionnel. Puis, une demande plus importaet sffirmée
dans ce qu’il est convenu d‘appelerddrancais fonctionnel »
qui incluait les quatre compétences de base mais dacadre
d’'un domaine spécifique : francais des affaires, tourisme,
médical...avec la parution de vocabulaire spéciallkés’est
ensuite avéré que le francais de spécialité n'gtstune fin en
soi dans la mesure ou au cours de I'apprentisgegbesoins des
apprenants éevoluaient et n’étaient pas figés &lieur du seul
domaine initial, d'ou les fondements théoriques nd’'u
«enseignement fonctionnel du francai® répondant a des
besoins langagiers plus vastes.

C’est dans ce contexte qum Niveau-Seuila été élaboré
dans le cadre du projet d’apprentissage ld#8 du Conseil de
I'Europe. Il s’agit d’'un recensement des actesat®lp ainsi que
des objets et des notions susceptibles de répandeeattentes
des apprenants dans un ou plusieurs contextesntéés:. |
permet d’établir des parcours d’apprentissage gp@E® et de
constituer une banque de données pour I'élabordgomanuels.
C’est une recherche de potentialité communicatvdadlangue
qui préfigurait l'arrivée d’'un autre courant, ledjadait marquer
la fin du XXe siecle: le courant communicatif.

3.3.7. L’approche communicative :

A la précédente conception minimaliste de I'enseigent
des langues qui, sous I'égide de I'enseignementtimmel
s’appuyait sur les potentialités communicativesadangue avec
Un Niveau-Seuil, s’est progressivement opposée une approche
maximaliste en proposant aux apprenants d’acquearie
véritable compétence de communication qui integitre types
de composantes q@ophie Moirand définie ainsi :
- une composantenguistique : « c'est-a-dire I'appropriation des
modeéles phonétiques, lexicaux, grammaticaux etuédxtdu
systéeme de la langue »
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- une composantdiscursive: « C'est-a-dire la connaissance et
I'appropriation des difféerents types de discours det leur
organisation en fonction des parametres de la tgituade
communication dans laquelle ils sont produits &drjprétés » ;

- une composanteeférentielle : « C'est-a-dire la connaissance
des domaines d’expérience et des objets du mondie étur
relation » ;

- une composantsocioculturelle « C'est-a-dire la connaissance
et 'appropriation des regles sociales et des nsratiateraction
entre les individus et les institutions, la consaixe de I'histoire
culturelle et des relations entre les objets socia(Moirand. S.
1982)

3.4. Nouvelles approches pédagogiques :

Introduction : Quelques références théoriges.

« Plus on augmente la variété, I'hétérogénéité d'un
systeme, plus ce systeme sera en principe capable d
performances plus grandes du point de vue de ssshildés de
régulation, donc d’autonomie par rapport a desupeations
aléatoires de I'environnement #oi d’Ashby.

La pédagogie différenciée est née du souci de émodes
solutions a [I'hétérogenéité des eléeves. Pobkalima
Przesmycki: « la finalité de la pédagogie différenciée, t'ies
lutte contre I'échec scolaire » in( La différenciation
pédagogigue, Nouvelle revue des sciences de I'édima, n°6
février 1990, CRDP de Strasbourg).

Pour Philippe Perrenoud: « Différencier passe par une volonté
de démocratisation, par I'affirmation qu’il estaafbis possible et
nécessaire de lutter contre I'échec scolair®Pérrenoud, in
Echec et soutien scolaire, Se former+, Voies livres527 mai
1993 p 22)
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C’estBenjamin S. Bloomqui fait définit le concept de
« mastery learning » ou «pédagogie de maitrise> dans lequel,
P. Perrenoud G. Legrand, etV. de Landscheereont vu une
forme élaborée de pédagogie différenciée. Les sleamant
bénéficié d’'une pédagogie axée sur la maitrisedestrésultats
largement supérieurs a ceux obtenus dans I'enseigmie
traditionnel.

3.4.1. L’approche différenciée :

3.4.1.1. Théorie de Viviane de Lanuksere :

Viviane de Landsheererésume ainsi les principes essentiels de
la théorie :

Le temps pour un unité d’apprentissage n’est pas le
méme pour tous les éleves, mais si on leur donne
suffisamment de temps, et s’ils sont aidés a résoud
leurs difficultés, tous les éléves peuvergiatire

les objectifs ;

La malitrise sera  dautant plus accessible que
I'enseignement, encadrant I'apprentissage, serpt@da
aux besoins de chaque éleve ;

L’éléve sera plus & méme de réussir son appregéssa
si au préalable la possibilité lui est donnéeatiiifier

les objectifs et si le programme est réparti eréun
décrivant chacune outre les différents objectifs a
atteindre, les stratégies a mobiliser pour accédeer
maitrise ;

De méme que les objectifs, les criteres de maitrise
doivent lui étre communiqués ;

Toute nouvelle unité d’apprentissage commence par
I'identification des pré-requis disponibles et seduit

par une évaluation formative sous forme de diagmost
de l'atteinte des objectifs ;

L’apprentissage ne se fonde pas seulement sur des
comportements cognitifs mais aussi sur des
caracteéristiques affectives de départ. C'est slasel
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qgue devront prendre appui la relation pédagogique e
la qualité de l'enseignement, de maniere a jouer
constamment sur la motivation de 'éleve ;

L’évaluation formative doit donner lieu a des
procédures rétroactives sous forme de feed-baak, po
assurer les corrections et les remédiations aux
différentes étapes du processus d’apprentissage.
L’éléve ainsi informé par le processus continu de
I'évaluation peut alors avoir acces a des solutions
rétroactives diverses ;

Le travail coopératif en sous-groupe, ou groupe de
besoin, doit étre constitué dés que trois éléves
présentent les méme difficultés, puisque Bloom
n'envisage pas leur fonctionnement permanent et
demande que les principes d’hétérogénéité soit
respectes ;

Le recours a un professeur tiers doit étre préwit, s
pour une relation de tutorat, soit méme pour pa-ic

a des cours en dehors de la classe d’appartenance ;
Le recours a diverses formes complémentaires
d’apprentissage instrumentales ou technologiquse tel
que, les ensembles documentaires didactiques, les
outils audio-visuels et informatique, les matériels
d’expérimentation doit étre exploité.

178



3. Didactique

3.4.1.2. Des apprenants différts :

Voir schéma ci-dessus :

Styles

dapprenants

G Styles d'apprenants
Auditif: mformation orale. Savor QUOL
fare,

Visuel: information & vowr ou a lire. Savoir
COMMENT faire

Tactile: manipulation et expérimentation.
Attiance pour linformatique.

Kinesthétique: mouvement et achion. Eenre,
dessiner et mampuler

%

2.

e
Yatidt
i 4

doutes, risques,
IMmprevus,
incertitdes

Différencier les

profils
d'apprentissage
Styles de Intellgences
penseurs multiples
] Styles de penseurs

Concret-séquentiel. expérimentation manuzlle et
concréte. Meémorisation facile

Concret non séquentiel: aime expéTimente aussL.
Penseur divergent, intwitif et creatif.

Abstrait séquentie]: aime Ia théoriz et Iabstraction
Lagique, rationnel et intellectuel. Travaille mieux seul.

Abstrait non séquentiel. organise linformation. Pen

besoin de structure. Favorise les contacts humains
Les sentiments et émotions dormment
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Accompagnement de
I'apprenant

expérimentation,

Ohbservation

Recherche plus

Autoaalyse

Intelligences multiples

Verbale et linguistique: listoires, raisonnement, structuration de
lécrituse.

Logicomathé matique: misonnement déchuctif et résohution de
probléme. Recommaissance de mockles.

Spatiale etvisuelle: navigation et cartographie. Capacite de former
des images mentales
1on manuelle

Corporelle et ki besoin

COncrite:

Musicale et rythmique: reconnaissance et utilisation des rythmes et
tonalites. Voux.

aptitude & niquer et cooperer. Empathi

Intrapersonnelle: conmmssance de soi et de ses sentunents. Reflexion
persomnelle

%
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3.4.1.3. Les postulats de Burns:

1 -1l n'y a pas Aapprenants qui progressent a la m

vitesse.

2 - 1l n'y a pas 2 appnants qui soient préts a appret
en méme temps;.
3 - Il n'y a pas 2apprenants qui utilisent les mér

techniques d'étude.

4 - Il n'y a pas apprenants qui résolvent les proble
exactement de la méme maniere.

5 -1l n'y a pas 2 apprenantgli possédent le mér
répertoire de comportements.

6 - Il n'y a pas 2apprenants qui possedent le m
profil d'intérét.

7 - Il n'y a pas Zapprenants qui soient motivés p
atteindre les mémes buts.

3.4.1.4. Les situations d'apprentissage :

Les éléves sont différents par leurs acquis, leur
comportement, leur rythme de travail, leurs in®rétur profil
pédagogique. L'enseignant, face a cette situatid@rdgene, ne
peut apporter qu'une réponse hétérogene.

Pour Philippe Meirieu, les processus d'apprentissage
sont au centre de toute pédagogie: le role deeignant est de
proposer, d’observer et réguler les activités d@ges. Pour cela,

il doit choisir les méthodes pédagogiques qui laamssent le
mieux appropriées pour atteindre les objectifsdixé
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Les méthodes pédagogiques mettent en oeuvre diés out
et des situations d'apprentissage. Elles doiverspeaer
I'équilibre entrdes 3 pdles apprenants, formateur, savoir.

Les outils d'apprentissage sont I'ensemblendédiations
utilisées par lI'enseignant : la parole, I'écritueegeste, I'image,
les outils technologiques (audiovisuel, vidéo, infatique).

Tous ces outils peuvent étre utilisés danhgypes de
situations d'apprentissage :

1- Situation impositive collective pratique pédagogique la plus
courante, c'est pourtant celle qui répond le moias
I'hétérogénéité des éleves. On peut toutefois &@pon correctif
important, en proposant un cours en "gestion mehtall le
message est diversifié le plus possible quant gistre utilisé, et
ou l'enseignant donne des consignes de codificatovérifie
gue le message a été codifié.

2- Situation individualisée : I'éléve travaille thecon autonome.
Il est guidé vers l'objectif a atteindre, par ex&amau moyen
d'une fiche de travail personnel.

3- Situation interactive: en travaillant en groupkss éleves
confrontent leurs représentations et construisemtdavoir. C'est
ce queMeirieu appellele conflit "socio-cognitif. L'objectif

n'‘est jamais un objectif de production, mais un ectd

d'apprentissage.

L'information doit étre donnée en amont : le pgtdupe
n'‘est pas l'instance ou I'on prend connaissandenétmation,
mais ou s'‘engage un processus de maitrise derdett@ation.

Contrairement a une opinion largement répanduet c'e
une situation tres directive : I'enseignant a kpoasabilité du
choix et de la répartition des documents et lagatd régulation
des petits groupes lui incombe également.

En fonction duniveau de I'objectif poursuivi, I'enseignant
choisira le type de situation a mettre en oeuvre :
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1 - Objectif de repéragePrise de connaissance, informatiens
> Situation impositive collective.

2 - Objectif de maitrise : Epuration des reprégants, capacité
d'utilisation dans des conditions déterminées <=Situation
interactive.

3 - Objectif de transfert : Capacité d'utilisatibemns un ensemble
plus vaste <----->Situation individualisée.

3.4.1.5. Difféerenciation successive et différencian
simultanée :

Un apprentissage peut étre organisé en 4 temps :

1 - Découverte collective exercices de sensibilisation, tres
largement inductifs et articulés aux représentatiort
préoccupations des éléves ; situation impositivélecive.

2 - Intégration individualisée : chaque élévereist en situation
de recherche afin de s'approprier véritablemehjetif par des
exercices d’application.

3 - Evaluation

4 — Remédiation : travaux de reprise sur les poimial
assimilés.

L'enseignant peut mettre en oeuvre 2 types de
différenciation :

1 - Différenciation successivep@dagogie variég . Au cours
des phases "découverte" et "évaluation", I'enseigoanserve la
maitrise du groupe mais fait varier successiveri@nsituations
et les outils.

2 - Différenciation simultanée : Au cours des pbase

“intégration” et 'remédiation”, les éléves se répartissent en
groupes entre différentes activités (pour plus décipion
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concernant la problématique de la répartition éésges soit en
«groupes de niveaw soit en <«roupes de besoim :
homogénéité ou hétérogénéité des groupement diffiie se
conférer a I'ouvragele J.M. Gillig p 62 et suivantes, DeBoek
Université1999.

Dans le cas d'une différenciation successive
I'enseignhant pourra varier les outils et les sujgporécriture,
parole, image, geste, informatique, vidéo ..., iaigse les
situations : exposé au groupe-classe dans son blesetmavail
individualisé, travaux de groupe. La régulation feét par
observation des réactions de la classe, ou paradedépreuves
d'évaluation formative (une phrase a compléterscimema a
reproduire..).

Dans le cas d'une différenciation simultanée la
répartition des éléves entre les différentes a@ésviproposées
peut s'effectuer de 3 maniéres :

- soit par un diagnostic préalable ;

- SOit par orientation par essai : plusieurs prajoos sont faites
aux éleves qui choisissent librement ;

- soit par éliminations successives : la méme Bibipo est faite
a tous. Pour ceux qui éprouvent des difficultéss mouvelle
proposition est faite.

En circulant aupres des éleves durant leur taches,
I'enseignhant peutéguler les activités (par l'introduction d'un
exercice intermédiaire, par la recherche d'une agtipau d'une
compétence qui pourra servir de point d’appui).

3.4.2. L’approche par les compétences :
En proposant une approcipsycho-socialedes activités
cognitives, lesocio-constructivismeremet en cause des modeles

psychologiques du développement cognitif, centré das
mécanismes individuels, et actualise des approtiaziques
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(dite nouvelles) qui insistent davantage sur lesiedisions
sociales dans l&éormation des compétences(d’apres J. P.
Roux,Maitre de conférences en psychologie a Aix.)

Effectivement, le constructivisme de Piaget a réwsds
insuffisances face aux grands courants : explicatie certains
types de résolution de problemes se sont mont@gsmiplets,
limites du structuralisme dépassé pardasables socialesdans
le développement cognitif.

Car la conception piagétienne, bien que reconaatisgue les
facteurs du milieu social et éducatif influencete
développement intellectuel, ne fait pas dépendrderaier aux
processus constructeursqui integrent des variables sociales
réelles ou symboliques régulant le vécu de I'enfant

Parmi ces grandes écoles en psychologie du

développement cognitif, I'approche cognitiviste,ingresse,
quant a elle, a I'étude degrocessus intra-individuels qui
aboutissent a deonceptualisations théoriquegabstraction).
Par contre, I'approche psycho-sociale, I'autre €@t vue, est
centrée sur l'origine sociale de lintelligence étudie les
processus (démarches stratégiquescio-cognitifs de son
fonctionnement et de son développement.

L'idée fondamentale de cette nouvelle approchedest
passer d'une psychologie « binaire » (interactiodividu-
tache), a une psychologie « ternaire » (indivigthe-alter).Le
développement ne peut plus étre considéré comnépamiant
de lapprentissage, et l'apprentissage n'est plasisicéeré
uniqguement comme une relation entre l'apprenant’adijet
d’apprentissagd_e développement résulte de I'apprentissage

Et pour Vygotski (cité par J.P.Roux in article « socio-
constructivisme et apprentissages scolaires), Touees
fonctions psychiques supérieures » (attention, nr@mnweolonté,
pensée verbale,...) sont directement « issues @@ntgpsociaux
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par transformation dprocessus interpersonnels en processus
intrapersonnels.

Afin de mieux saisir I'exposé de I'étude proposég s
I'approche par compétences qui succede a cettedunttion,
nous poursuivons donc lidée que les processus du
développement cognitif suivent lefratégies d’apprentissage
que les compétences et les capacités s’installéntses
développement tout au long d’'un apprentissage gahsant de
facon satisfaisante une tache déterminée, dansituaion de la
mise en ceuvre de cette activité (pour résoudre roblgme
donné).(D’ apres René Amigues, in article sur «, compétence
capacités, savoirs »).

3.4.2.1. Compétence et définition :
a)La compétence :

Le terme « compétence » est aujourd’hui largement
répandd dans les disciplines des sciences humaines et en
particulier en didactigue des langues. On doitCaomsky
(1969) dans la perspective de sa grammaire générative
transformationnelle, la définition de la notion dempétence
comme « ce qui constitue une connaissance inconsciente
latente » (Chomsky. N. 78, p 53J. Reprenant Chomskiell H
Hymesexplicite :

«La compétence est définie comme ayant pour
objet la connaissance tacite de la structure de langue,
c'est-a-dire un savoir qui n'est généralement ni
conscient ni susceptible de description spontanémais
nécessairement implicite dans ce que le locuteuridéal
- peut exprimer ».(Dell H Hymes op. cité. P24)

! Lire Dell H Hymes (1984 op. cité). Pages 128wtantes.

2 Chomsky. N (1966) pour la publication en angla@72 in « Théorie

linguistique. », Le Francais dans le Monde n°88,arpédagogie du francais langue
étrangeére, sélection de A. Bouacha, 1978, HagHedtés.
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Les locuteurs « idéal» de Chomsky  acquiérent
naturellement la « compétence linguistique » papke contact
avec la langues dans leur environnement et squabbes de
produire spontanément et reconnaitre une infingé ptirases
grammaticalement correctes, d’interpréter unenitgfide phrases
douées de sens, de sentir intuitivement les épartsapport a la
norme du code.

La conception de la notion de compétence ainsnibefie
prend pas en compte selon Hymes les traits sotuweld des
locuteurs, les connaissances nécessaires des regles
psychologiques, culturelles et sociales qui comradiudilisation
de la parole dans un cadre social et qui, assoaiEesompétence
linguistique forme la compétence de communication.

L’enseignement /apprentissagales langues se heurte a
la problématique du « quoi ? » enseigner qui camtie dans
une large mesure le « comment ? » La représentgtienles
responsables des institutions éducatives ont dertaation des
jeunes éleves - leurs livrer un savoir savant gushuront
mobiliser (de maniere spontanée ?au moment opportun ou
bien en plus des savoirs, leur apprendre a agst-a-dire a se
servir des savoirs pour l'action : étant entende tputes les
connaissances livresques d'un médecin ne le dispass d’'une
formation pratique a I'hopital pour apprendre agdiastiquer,
prescrire, soigner — détermine les choix méthodglezs et les
pédagogies a mettre en ceuvre.

La premiére représentation a été et est encoreliralijui
dans une large mesure la plus répandue, cela et dép
I'existence d’autres méthodologies qui dés les asrgbixante
dix ont été expérimentées en particulier dans Imaioe de la
formation professionnelle, ou bien dans des écoles
d’enseignement général non dépendantes de [itietitu
éducative officielle telle que I'école dereinet. Une de ces
méthodologies est I'approche par les compétenagsbign que
connue n'‘a pas eu les faveurs des enseighants tetsau
éducateurs pour une raison simple: elle révolagoreur
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pratique pédagogique, remet en cause leur formatitiale, et
les représentations qu’ils ont de leur professias, €léves etc...,
et nécessite ainsi une mobilisation compléete.

Nous proposons plus loin un article important ERilippe
Perrenoud qui rend compte de la problématique de cette
approche.

b) Définition :

La formation de compétences exige un@etite
révolution culturelle” pour passer dune logique de
I'enseignement a une logique kEntrainement (coaching sur
la base d'un postulat assez simple: les compétesees
construisent en s'exercant face a des situatioesnbie
complexes. C'est ainsi que les facultés de médexiaat opté
pour l'apprentissage par problemes ont pratiquenegiincé aux
cours ex cathedra. "Il s'agit d'apprendre, en iafd, a faire ce
gu'on ne sait pas faire P(MEIRIEU, 1999)
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3.4.2.2. L'approche par compétences, une réponsel’é@chec
scolaire ?

Philippe Perrenoud

Faculté de psychologie et des sciences de I'édurcati
Université de Genéve 2000

Sommaire

a. Développer des compétences en formation générale

b. Pour que I'approche par compétences soit dérismna

c. Le rapport au savoir des professeurs

e. Approche par compétences et pédagoqgie diffé&enci

f. Pour conclure

Références

A quoi bon changer les programmes si ce n’est gae
davantage de jeunes construisent des compétendes savoirs
plus étendus, pertinents, durables, mobilisablas da vie et
dans le travail ?

Si cela va de soi, in abstracto et dans la spheeebbnnes
intentions, il reste a faire la preuve qu'une aphm par
compétences ne sera pas, paradoxalement, pluseétjizune

pédagogie centrée sur les savoirs, qu'elle donpkrs de sens
au métier d’éléve et qu’elle aidera les éleves ieficdté ou en

échec a se réconcilier avec I'école.
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Pour aller dans ce sens, il importe de montrer doie, de

tourner le dos aux savoirs, I'approche par compméteneur

donne une force nouvelle, en les liant a des prasicsociales, a
des situations complexes, a des problemes, a dgstgrCe

faisant, elle peut, sans s’attaquer a toutes lasesade I'échec
scolaire, prétendre au moins traiter de facon &écide la
guestion du rapport au savoir et du sens du tracalbire. Mais
cela ne va pas sans interroger le rapport au saseg
enseignants et le sens de leur propre travalil...

*k*k

Les réformes des systemes éducatifs visent :
les unes a moderniser les finalités de I'enseignemeur mieux
les ajuster aux besoins présumés des personneslatsdciété ;
les autres a mieux atteindre des objectifs de foomaonneés, a
instruire plus largement et efficacement les gédiwTa
scolarisées.
Souvent, ces deux enjeux sont entremélés, parcd'unee des
dimensions implique l'autre. La recherche d'uneleéquus
efficace peut amener a mettre en question le cdunc en
vigueur. Inversement, une transformation radicales d
programmes exige de nouvelles méthodes d'enseigredunt
I'efficacité reste a démontrer.
Comment situer l'approche par compétences ? Mamifent
comme une tentative de moderniser le curriculund;ini@chir,
de prendre en compte, outre les savoirs, la capaist les
transférer et les mobiliser.
Les textes officiels ne sont pas toujours tres ieitps a cet
égard, sans doute parce qu'il est politiqguemens glorrect de
prétendre s’occuper a la fois de moderniser legrpromes et
d’améliorer lefficacité de I'école. Les intentionst leur
formulation difféerent en outre d'un systeme édticati d'un
ordre d'enseignement a un autre. Cependant, ilitpassez
évident que le moteur principal d'une telle réfomsela volonté
de faire évoluer les finalités de I'école, pour uri¢es adapter a
la réalité contemporaine, dans le champ du travdd, la
citoyenneté ou de la vie quotidienne.
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Si cela est vrai, on pourrait avoir I'impressiore dg@ question des
inégalités et de I'échec scolaire n'est pas posekapproche par

compétences, qu'on se borne a substituer de nouveau

programmes aux anciens, sans que soient affetidsatité et

I'équité du systeme éducatif, ni en bien, ni en.mal

Cette vue des choses est cependant naive. Lesii@éegaciales
devant I'école ne sont pas indépendantes des amntee

I'enseignement, des formes et des normes d'excellscolaires.
Chaque programme nouveau est susceptible de treresfda

distance qui sépare les diverses cultures fanslidke la norme
scolaire. Il peut l'accroitre pour certaines classociales,
I'affaiblir pour d’autres.

Autrement dit, méme si l'approche par compétencessa

présente pas comme une réforme élitiste, on ne @euiori

exclure I'hypothése qu'elle pourrait aggraver leggalités
sociales devant I'école. On ne peut davantage e¥cadns
examen [I'’hypothése inverse, selon laquelle l'appeogar

compétences favoriserait les apprentissages et élssite
scolaires des éleves actuellement les plus démunis.

Pour départager ou articuler ces hypothéses caciwads, il

faut évidemment analyser de facon plus précisealara du

changement curriculaire introduit.

1. Dans un premier temps, en tentera donc d’identde qui

change ou est censé changer dans les finalités ebhtenus de
la scolarité lorsqu'on adopte une approche par étsmpes.

2. Dans un second temps, on examinera les impmitati
possibles de ce changement du point de vue destiande entre
la culture scolaire et les diverses cultures fal@df des
apprenants, donc a la fois du sens de I'écoleadengueur du
chemin a parcourir et des embdches qui le jalonnent

3. On montrera ensuite que le curriculum prescat dieffets

gu’a travers la représentation que s’en font ledegsseurs et la
traduction pragmatique qu’ils en donnent en claasemoment
d’enseigner mais aussi a travers leurs exigencesnament

d’évaluer. Les mémes programmes sont souvent cdgsat
aussi bien avec une interprétation démocratisantavec une
interprétation sélective et élitiste.
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4. Enfin, on rappellera qu'a interprétation semidatdu
curriculum formel, le curriculum réel qu'expérimenthaque
éleve dépend du degré et du mode dindividualigatites
parcours de formation et donc des structures epaggiues qui
permettent ou non une pédagogie différenciée. OQmavgue
I'approche par compétences modifie sensiblementd@mées
du probléme.

a) Développer des compétences en formation générale

Que la formation professionnelle ait vocation de
développer des compétences ne fait pas 'ombre didwte. On
peut diverger sur le niveau d’expertise visé, I&nentiel de
compétences et les démarches de formation, maisenptétend
gu’'on peut exercer un métier nanti de connaissaseeement,
aussi étendues soient-elles. Il y faut aussi deadi#@s et des
compétences, qui rendent les savoirs transférabdes
mobilisables dans les situations professionnéllegparait aussi
de plus en plus clairement qu’on ne saurait, péwebtbpper des
compeétences professionnelles, se fier aux simpdesis d’'une
immersion dans la pratique. S’il faut des stages det
I'expérience, il faut aussi des dispositifs pointliglternance et
d’articulation théorie- pratique.

En formation générale, on ne se soucie guere depé&ences.
Méme lorsqu’on pense le faire, on vise plutbt lged@ppent de
capacités intellectuelles de base sans référedes aituations et
a des pratiques sociales. Et surtout, on dispersautes doses
des connaissances. L’approche par compétencemaftue ce
n'est, pas suffisant, que sans tourner le dos aanvoIIs
(Perrenoud, 1999 c),sans nier gqu’il y ait d’autres raisons de
savoir et de faire savoir (Perrenoud, 1999 bmpaorte de relier
les savoirs a des situations dans lesquelles iimgieent d’agir,
au-dela de I'école.

Agir, c’est ici affronter des situations complexésnc penser,
analyser, interpréter, anticiper, décider, régutggocier. Une
telle action ne se satisfait pas d’habiletés mes;iqerceptives
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ou verbales. Elle exige des savoirs, mais ils m& pertinents
que s'’ils sont disponibles et mobilisables a bariegs, au bon
moment :

La compétence n’'est pas un état ou une connaissance
possédee. Elle ne se réduit ni a un savoir ni &awoir-faire.
Elle n’est pas assimilable a un acquis de formatwsséder des
connaissances ou des capacités ne signifie pas@tmpétent.
On peut connaitre des techniques ou des reglesedgorny
comptable et ne pas savoir les appliquer au momepbrtun.
On peut connaitre le droit commercial et mal rédigles
contrats.

Chaque jour, I'expérience montre que des persoguiesont en
possession de connaissances ou de capacités g pasgeles
mobiliser de fagon pertinente et au moment oppordans une
situation de travail. L’actualisation de ce quenl'sait dans un
contexte singulier (marqué par des relations deairaune

culture institutionnelle, des aléas, des contrairtemporelles,
des ressources...) est révélatrice du " passaga tanhpétence.
Celle-ci se réalise dans l'action. Elle ne lui préste pas. (...) Il
n'y a de compétence que de compétence en actarhpétence
ne peut fonctionner " a vide ", en dehors de tai¢ @ui ne se
limite pas a I'exprimer mais qui la fait existére(Boterf, 1994,

p. 16)

On impute souvent "[lirrésistible ascension" des
compétences dans le champ scolaienfainville, 1996 a leur
vogue dans le monde de I'économie et du travailasaination
du monde économique pour les compétences n’est pas
uniguement du coété du déni des qualifications etlales
corollaires, la dérégulation, la précarité et laxibilité des
emplois, la production a flux tendus. Il y a daasntonde de
I'entreprise, méme si c’est par nécessité bien cm@plus que
par humanisme vertueux, une forme de reconnaisshntavail
réel et de son écart au travail prescrit, une gteseonscience du
fait que si les opérateurs les moins qualifiés aaifastaient pas
au travail intelligence, créativité et autonomia, production
serait compromise. Si les entreprises se préoctupes
" ressources humaines " et découvrent des trésct®s en leur
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sein, c’est sans doute parce que c’est un impéguatif survivre
dans la concurrence mondiale. Cela n'autorise ghahkmliser la
compétence, a la réduire a un slogan du néo-liséral
triomphant.

Jai tenté aussi de montrer que l'approche par
compétences renouait avec une trés ancienne ppsitu de
I'école, celle du transfert de connaissances. Bequiil y a des
pédagogues pour interroger le sens des pratiqueairss, la
question du transfert de connaissances est pobkéeuf le voit :

il ne suffit pas de passer de longues années aibssides
savoirs scolaires pour étre ipso facto capabl€ateservir hors
de I'école. Les enseignants le savent ou le préssenévaluer
la mobilisation des savoirs dans des contextesreifits du
contexte d’apprentissage, c'est se préparer de esell
déconvenues. Pourquoi ? Parce qu’on fait bascales tiéchec
tous ceux qui ne maitrisent pas fondamentalemensd@oirs,
mais parviennent a faire illusion par le travadl,shémorisation,
le bachotage, le conformisme, l'imitation et la euwoire la
tricherie. Du coup s’enclenche un cercle viciewn: n’évalue
pas le transfert pour ne pas perdre toute illusiomant la
scolarité, donc on n'a pas besoin de le travaiberhien qu’a
l'issue des études, chacun tombe de haut devanttadbes
complexes.

Depuis quelques années, le débat sur le transkert d
connaissances reprend de l'importance, parfois pgrosition,
parfois en lien avec la problématique des compétert de la
mobilisation de ressources cognitiyée Boterf, 1994. A mes
yeux, transfert et mobilisation sont deux métaphatiéférentes
(Perrenoud, 2000 & pour désigner le méme probleme, celui du
réinvestissement des acquis dans des situatioféeratifes des
situations de formation. La métaphore du trangfieet semble
plus pauvre. Elle part d’'un apprentissage et seaddm s’il peut
étre réinvesti ailleurs, plus tard. Cela pousse ré@erc des
" situations de transfert " pour veérifier ou favoriser ce
réinvestissement. La métaphore de la mobilisat®medsources
cognitives me semble plus large, juste et fécopdese qu'elle
remonte au contraire d’'une situation complexe assaurces
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gu’elle met en synergie, retracant ex post les itiond de leur
constitution, puis de leur mobilisation orchestr®a. rend alors
justice au fait qu'une action complexe mobilise jbows de
nombreuses ressources issues de moments et dextesnte
différents.

Si la métaphore de référence a de fortes implicatsur
la facon de poser les problemes, il faut bien reatire que la
question conceptuelle n’est pas aujourd’hui le ppnmcipal de
divergence dans le champ éducatif. Le débat pdctpsur
I'existence et l'importance méme du probléme, psis la
possibilitt méme ou la nécessité de s’y attaquer.

Pour les uns, le transfert est donné " par dessuosatché ", il se
fait spontanément. Il n'y a donc pas grand cholera pour le

favoriser, sinon d'offrir a chacun I'occasion denstiuire les

savoirs les plus complets et les plus solides plessiCette these
n'‘est pas absurde : alliée a une forte capacit@idennement et
d'abstraction, la totale maitrise d'un champ deissipermet de
les mobiliser sans qu'il soit nécessaire de triardiéur transfert
en tant que tel; Un savoir parfaitement intégre ity

opératoire : il inclut en quelque sorte sa proprétiade a étre
transféré ou mobilisé.

En suivant ce raisonnement, plutét que de s’encembr
des notions de transfert ou de compétence, on itlevisser
I'accés de tous a de " vrais savoirs ", intégréspétratoires. Des
lors, le probleme du transfert ne se poserait plas,les éléves
atteindraient un niveau général de formation et oapacité
réflexive qui les dispenseraient d'un entrainemspatifique a la
mobilisation. Le rdle de I'école se bornerait abbtsansmettre le
maximum de connaissances, avec un niveau élevé de
raisonnement et de réflexivité.

On peut craindre, hélas, que I'école soit condanpee
longtemps encore, a ne donner la maitrise totate s@e&oirs
enseignés qu’a une faible fraction de chaque géograviéme
en admettant que ceux qui font des études longé&eslappent
" spontanément " des capacités de mobilisatiom ¢tashsfert des
connaissances acquises, il reste a se demandaricadyient
des jeunes qui quittent I'école avant d’avoir attaine telle
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maitrise. D’autant plus que la these selon laguelléransfert
serait donné par surcroit est désormais difficiled&endre
(Mendelsohn, 1996 1998; Tardif, 1999). Le transfert
s'apprend, se travalille.

D’autres professeurs, sans affirmer que le transdst
spontane, estiment que la formation générale n® gas’en
préoccuper. Pour eux, le réle de I'enseignemerdesfbrger des
connaissances et des capacités de base. Travailletransfert
releve de la formation professionnelle ou de lamé@me.
Lorsqu’elle n'est pas une simple stratégie de déteégy du
probléme, cette vue des choses manifeste une visiEs
simplificatrice du transfertDevelay disait en conclusion du
colloque de Lyon :

« Jai le sentiment que les didacticiens découvrgue le
transfert ne constitue pas seulement la phase ralenide
'apprentissage, mais qu'il est présent tout auglode

'apprentissage. Pour apprendre, se former, il ®omvde

transférer en permanence. Toute activité intelkddu est
capacité a rapprocher deux contextes afin d’en éagr les
similitudes et les différences. Les raisonnememtdudtif,

déductif et analogique, la disposition a construine habileté, a
relier cette habileté a d’autres habiletés, la ibdgé de trouver
du sens dans une situation, proviennent de la tapac
transférer. Il y a du transfert au cours d’'un appssage depuis
'expression des représentations des éléeves jusgaa
réutilisation dans un autre contexte d’'une habilatguise »
(Develay, 1996, p. 20

Renvoyer le transfert a la fin de la formation @desdo est
non seulement peu réaliste mais doublement élitsde cela
privilégie les éléves qui atteignent effectivemdat bout du
chemin ; les autres sont comme des maisons inaghews sont
capables, durant des années, d'assimiler des esanaes
décontextualisées, sans référence aux pratiguaalesaans
lesquelles elles sont finalement censées s’investir
Inversement, travailler dés le début de la sc@dedttransfert et
la mobilisation des connaissances scolaires peudriter la
démocratisation des études. Cette posture prerwbrapte tous
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ceux qui ne suivront pas la voie royale des étudegues et
sortiront du systéeme éducatif avec une formationndesau
moyen ; et elle ne suppose pas acquis un rappolasaqir
permettant soit d'accepter l'idée de connaissageggites, soit
de tolérer un grand décalage entre le moment desoacquiert
et celui ou I'on comprend a quoi elles servent.

Pour que l'approche par compétences soit démoanaisil faut
toutefois que plusieurs conditions improbables rdor€unies.
Nous allons en esquisser l'inventaire.

b) Pour que [I'approche par compétences soit
démocratisante :

Il convient de distinguer deux problémes :

Le premier concerne l'appropriation des savoirsidda mesure
ou l'approche par compétences les traite commeedssurces a
mobiliser, donc les lie rapidement a des situatiehsa des
pratiques sociales, elle leur confere davantagseds aux yeux
des apprenants les moins portés sur lassimilatioe

connaissances pour elles-mémes. Mais en méme teglips,
exige un rapport plus personnel aux savoirs et gilee une

partie des éleves faibles des exercices scolaiess plus

traditionnels et du relatif confort du métier di@ecelui qui leur
permet de " s'en tirer " sans véritablement congneen

Le second probleme touche a I'émergence d'objectds
formation nouveaux: les compétences. Si l'on vike

construction de compétences, on crée de nouveligsrees, de
nouvelles formes et normes d’excellence scolais, rapport

auxquelles une nouvelle forme d'inégalité peutisurg

Examinons ces deux aspects séparément :
- Des savoirs mobilisables :

Hors de l'école, la plupart des savoirs sont ingedans
des pratiques sociales complexes, qui puisent legsources
dans plus d'un champ disciplinaire. On peut dolwdiller le
transfert ou la mobilisation au carrefour de plussesavoirs,
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dans des projets pluridisciplinaires. Mais on peassi
s’intéresser aux pratiques proprement disciplisagee sont la
recherche, I'enseignement, le débat scientifique.

Ces deux modes d’entrainement a la mobilisatioreneontrent
pas les mémes obstacles.

-Des savoirs investis dans la résolution de problesa
complexes :

" Rien n’'est aussi pratique gu’une bonne théoridisait
Kurt Lewin. Si les problémes pratiqgues sont ceuksguposent
dans la vie extrascolaire, les solutions sont tgjcen partie
théoriques et font appel a des savoirs, et noresauit a des
habiletés.

L'approche par compétences transforme une parte de
savoirs disciplinaires en ressources pour résodeseroblémes,
réaliser des projets, prendre des décisions. Calargit offrir
une entrée privilégiée dans l'univers des savoptutdét que
d’assimiler sans répit des connaissances en acteggacroire
gu’ils " comprendront plus tard & quoi elles setvernes éléves
verraient immeédiatement les connaissances soit @ndes
bases conceptuelles et théoriques d’'une action lexapsoit
comme des savoirs procéduraux (méthodes et teds)iqu
guidant cette action. Chacun aurait alors, en p@)cde
meilleures chances de relier les savoirs a despest sociales,
donc de saisir leur portée et leur sens. Cela tserali
particulierement important pour les éléves qui mentent pas
dans leur culture familiale ce rapport au savoitipalier qui le
valorise indépendamment de ses usages et de sgsesyi
comme une valeur en soi. Ce rapport gratuit, presqu
" esthétique " au savoir n'est en effet familieragx enfants
dont les parents ont fait des études longues ebrisaht
I'érudition dans leur vie privée comme dans leawvail. Si les
enfants d’enseignants réussissent trés bien ald¢'éctest sans
doute parce que leurs parents connaissent lessréfylejeu
scolaire, en classe, devant l'évaluation et au nmbmze
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I'orientation, mais c’est aussi parce ces enfamient dans un
milieu ou le savoir est important méme - certaimerd surtout !

- s'il n’est pas investi dans une pratique utitiai

Evoquons ce dessin de Daumier (1848) dans lequebfesseur
dit a ses éléves ébahis: " Demain, nous nous eccnp de
Saturne... et je vous engage d'autant plus a apptatgidus

grande attention a cette planéte que tres probailemous
n'aurez jamais de votre vie I'occasion de I'apemiel... ". Ou

encore cet autre dessin ou le méme professeur temékgve qui
ne répond pas a sa question : " Comment, drdles neusavez
pas le nom des trois fils de Dagobert... mais vousavez donc
rien de rien... mais vous voulez donc étre touteeveie un étre
inutile a la société !.."

On peut espérer qu’'une mise en relation des sagbites
pratiques sociales permettra aux €léeves qui n'astgrquis ce
sens de la culture pour la culture de trouver désutlés pour
donner du sens aux savoirs enseignés, des clésleqrs
manquent cruellement dans les systemes eéducatifi€sesur les
savoirs disciplinaires (Charlot, Bautier et Rochek992 ;
Rochex, 1995),

Il ne suffira pas cependant de saupoudrer les doag#ionnels
d’exemples, méme clairs et bien choisis, d’'usagesagx des
savoirs enseignés. C’est mieux que d’enseigner se®irs

purement abstraits, mais pour faire comprendrel@siesavoirs
sont des outils indispensables, il faut partir ndiune

illustration, mais d’'un probleme. C’est ce que |fait dans les
écoles alternatives centrées sur les méthodeseace les
démarches de projet et, plus récemment, dans uriie ks
facultés de medecine, des business schools ou Idaoadre
d’autres formations professionnelles de haut niv€aun’est pas
simple, car il faut organiser le curriculum en cansence, le
construire délibérément de sorte a rejoindre céalighroclamé
parDewey :" Toute lecon est une réponse ".

En formation générale, cela suppose une rupture lage

logiques curriculaires et disciplinaires dominantps prévalent
encore méme dans les systemes eéducatifs qui onptéado
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'approche par compétences. Prenona exemple: pour
optimiser l'alimentation d'un athléte de haut niveavant,
pendant et aprés la compétition, il faut des cawamices de
physique, de chimie, de biophysiologie, de diét&tidDétachées
les unes des autres, ces connaissances sont @as sawvlaires,
" ni théoriques ni pratiques 'Aétolfi, 1992). En physique, on
apprendra a mesurer I'énergie et les lois de ssipdiion. En
chimie, on apprendra comment des transformatioasrbbnt ou
dégagent de I'énergie, en biophysiologie, on appreonomment
tels efforts musculaires consomment des calories ejuel
rythme elles se reconstituent, en diététique, ardiéta les
aliments et leurs effets sur le métabolisme. Cesa@issances ne
sont pas toutes enseignées en formation géném@isqllelles le
sont, c’est a des moments liés a I'agenda propreldgeue
discipline, par des professeurs différents et nerdannant pas
leurs démarches, parfois sans aucune référence axaenples
concrets, a coup sdr sans référence commune ausnsEp
énergétiques d’'un athlete.

Prenons unsecond exemple créer un journal d’école
suppose des connaissances en langue maternelldiognen
gestion, en graphisme et mise en page, en comniiomcan
relations publiques, en publicité, en informatiqu en
publication assistée par ordinateur. Ici encoreyte® les
connaissances requises ne seront pas enseignéesveau
scolaire considéré, certaines venant plus tard densursus
général ou n’'apparaissant que dans certaines fiomsat
professionnelles.

Troisieme exemple pour construire un film vidéo de
douze minutes expliguant a des adultes pourquaiismue de
graves br0lures de la rétine lorsque, durant urdgsé¢ on
regarde le soleil en face sans lunettes noiresfaut des
connaissances de physique, de biophysiologie, naaissi
d’audiovisuel, de didactique et de psychologie e@mses elles
aussi en ordre disperse.

Dans ledrois cas le projet fait appel a des connaissances
disciplinaires de haut niveau, tout a fait a letacp dans un
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cursus scolaire exigeant. Il ne s’agit pas alo@ppfendre a
planter des clous, tailler une haie ou remplir sa&latation
d’'imp6ts, pratiques auxquelles on réduit volontiEepproche
par compétences.

Le probleme est ailleurs. De tels projets mobilisges

savoirs qui ne sont pas tous enseignés au bon nmaomeau
niveau requis pour devenir des ressources complames:
On observera dans presque tous les cas un défatatique en
droit, économie, sciences humaines et socialess ajuoe ces
savoirs sont des ressources dans la majorité agstpret des
activités humaines complexes.

Méme dans les domaines potentiellement couvertéepar
disciplines scolaires traditionnelles, il est paolgable que les
savoirs requis par un projet aient été tous enésign préalable.
Aussi longtemps que chaque discipline développe son
curriculum selon sa logique propre et sans réfé@eacune
approche par problémes, les vertus d’'une oriemabiers les
compétences resteront limitées. Si le systeme &tlntaintient
les cloisonnements entre disciplines et ne donng a@ax
compétences uri droit de gérance" sur les connaissances,
selon I'expression d&illet (1987) reprise paiTardif (1996), il
est peu probable que se présentent régulieremerrablemes
et des projets susceptibles de mobiliser les aaniérieurs. Les
professeurs les plus convaincus peuvent certeado@n partie
'obstacle en offrant un étayage approprié, en anéta la
disposition des éléves les connaissances qu’ilstrpas encore
acquises, mais cette bonne volonté trouve rapidesanlimites
dans un cursus ou la programmation des savoirsplinsires
n'est en aucune maniere congue pour favoriserrtelmilisation
dans des projets interdisciplinaires.
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-Des savoirs vraiment théomugs :

Si I'on recule devant la réorganisation curricidague la
stratégie précédente implique, il ne reste qu'depasur les
compétences purement disciplinaires, qui mobilisetds
capacités et des connaissances empruntées posgntes a la
méme discipline.

Cela parait plus simple, mais il est question aldes
mobiliser de véritables " savoirs théoriques ". Bstolfi affirme
gue les savoirs scolaires ne sont " ni théoriquesatiques " :

1. Les savoirs que transmet I'école ne sont pasmenai
théoriques, car ils ne disposent pas de la pl&stichérente au
théorique. Ce ne sont pas non plus vraiment de®irsav
pratiques.

2. 1l s'agit plutdét de savoirs propositionnels qaidéfaut d'un
meilleur statut, résument la connaissance sou®riaef d'une
suite de propositions logiqguement connectées esiles, mais
disjointes.

3. lls se contentent ainsi d’énoncer des contenugucest loin
de correspondre aux exigences d'une théorie digoe dom.

4. Par certains aspects, ils se révelent, en faig ptoches des
savoirs pratiques, puisque leur emploi se trouvdtd a des
situations singulieres : celles du didactique sSomlaégi par le
jeu de la " coutume ".

5. Les savoirs scolaires aimeraient se parer desusvedu
théorique, qui leur conféreraient une |égitimité ‘ilgu
recherchent. S'ils y échouent, c'est faute de dppel un vrai
travail de pratique théorique que seul rendraitsiids l'usage,
dans chaque discipline, de concepts fondateurs i&nts
(Astolfi, 1992, p. 45).

Travalller, dans le cadre d’'une discipline, autretngue
par des exercices conventionnels, la mobilisaties shvoirs qui
la constituent, c’est faire ce distolfi appelle " un vrai travail
de pratique théorique ". La pratique sociale dérgfce est alors
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interne a la discipline, faite d’expérimentatioripliservation,
d’élucidation, de formulation d’hypothéses et de baté
contradictoire.

Traiter les savoirs enseignés comme de véritabbmirs
théoriques devrait accroitre leur sens, potentiedtg, puisqu’'on
revient a leur moteur initial, la volonté de rendes monde
intelligible. Il est généreux de préter cette csiti®fondamentale
a tout étre humain, Peut-étre caractérise-t-elesqure tous les
tres jeunes enfants. Ensuite, la socialisation Ifalmiprend le
dessus et impose souvent un rapport plus pragneabquplus
dogmatigue au monde. Le développement d'une végitab
pratique théorique en classe pourrait donc, au sndesns un
premier temps, éloigner plus encore des savoirtaises les
éléves issus des classes populaires et d'une mteclasses
moyennes, dans lesquelles I'expérimentation, ldheebhe, la
conceptualisation, le débat théorique n’évoquent. ri

Faisons I'hypothese optimiste qu’une véritable igred
théorique, conduite en classe avec passion etncmigj pourrait,
méme si elle ne correspond a aucune valeur ouqgpgati
familiale, donner davantage de sens aux savoigptiisires.
Encore faudrait-il franchir au moins ce pas, caslire instituer
la classe comme véritable lieu de recherche et éeatd
théorique. Ici, l'obstacle n'est pas dans le déegep du
curriculum en disciplines, il est dans la strudiora du

programme de chacune en chapitres, et dans saasgech

Pour adopter un rapport théorique aux savoirs ityées,
il faut évidemment que les éleves passent du stdtut
consommateurs a celui de producteurs de savoirs'eit ni
possible ni nécessaire que tous les savoirs disais soient
reconstruits par des démarches de recherche. @atarpit un
temps démesuré. De plus, une formation scientifigieun
certain niveau de malitrise théorique permettenssitailer de
nouveaux savoirs sans les avoirs soi-méme concusgriies,
par confiance dans la méthode et I'éthique deegols. Ce qui
permet d’accepter les résultats de recherche etdeslusions
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théoriques d’autres chercheurs, donc une divisiorravail au
sein de la communauté scientifique.

Il reste en revanche indispensable que les éléves
" découvrent" par eux-mémes certains savoirs disciplinaires de
base, par une démarche patiente et laborieuse grdehla
recherche et du débat. Il importe notamment qadsedent de
la sorte aux questions fondatrices qui constitdartmatrice
disciplinaire " (Develay, 1992)Il est probable que la physique
de Pascal et de Newton peuvent étre reconstruitetasse plus
facilement que celle d’Einstein ou Heisenberg. &é4dn’est pas
de parcourir durant la scolarité, en accéléré)essgeul mode de
la recherche et de la controverse, l'entier desldire des
sciences et des autres disciplines. Il suffit deomstituer une
partie de ce parcours sur le mode de la découvditme
découverte certes étayée, encadrée, simplifiéactiéee, mais
néanmoins tres distante de la pédagogie transmissiv
Les éleves s’approprieront de la sorte une postientifique et
expérimentale. En outre, les savoirs théoriques jpwaitront
d’autant plus significatifs qu’ils sauront a qusll@uestions
scientifiques ou philosophiques ils prétendent néjpe.

La premiere compétence disciplinaireest de questionner
le réel a lintérieur d'un découpage et a partiaadjuis qu’on
s'approprie progressivement et dans le respect atéioes
méthodes. Pour développer une telle compétentatit

d’'une part, alléger les programmes pour trouver le temps
de construire certains savoirs au gré de démamahesrentées a
la recherche ;

d’autre part, bouleverser la fagcon d’enseigner, travailler
par énigmes, deébats, situations-problémes, petitgetp de
recherche, observation, expérimentation, etc.
II n'est plus trés original de proposer une telleolgtion,
préconisée depuis longtemps par les mouvementsold'éc
nouvelle et plus tard par la didactique des scientereste a
passer a l'acte.
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Une nouvelle forme d’excellence scolaire ?

Dans le monde du travail, il est banal d'étre é&adalon
ses compétences. Ce n'est pas absent du mondérescaok
serait-ce que parce qu’'un examen, une épreuvee émuitune
interrogation orale sont des situations qui exigg@ur s’'en
sortir honorablement, non seulement des savoirds rdas
savoirs mobilisables a bon escient, au bon monuams les
formes requises et avec une certaine prise de essqune
capacité de reconstruire, voire d’'inventer ce que he sait pas.
En dehors des situations d’évaluation, I'école tipee et exige
plutdt des capacités, les unes transversales -empample
rechercher une information, poser clairement deorines
guestions " ou participer activement a un débad’autres
disciplinaires, par exemple construire une maqudtiee une
mesure correcte ou rendre compte d’'une observation.
L'accord sur ce point est difficile, puisque le saefe ces mots
n'est pas stabilisé. Certains ne font pas la difiée entre
capacités ou compétences. D’autres la font, maisinment
" compétence " ce que jappelle ici " capacité drde qu’il faut
bien prendre un parti, j’ai proposédrrenoud, 2000 § de parler
de capacitéslorsqu’on désigne des opérations qui ne prennent
pas en charge I'ensemble d'une situation et restnic
relativement indépendantes des contextes; et derpde
compétencedorsqu’on désigne les dispositions qui sous-tehden
la gestion globale d’une situation complexe. Js v@nter de me
tenir a cette convention.

Si on I'admet au moins provisoirement, on s'accoade
sans doute a dire qu'a I'école on travaille desacdgs
davantage que des compétences. Il est plus sidiple point de
vue didactique, d’exercer des opérations sans xienpeécis, par
exemple résumer ou traduire un texte, faire unepeoan
biologie, résoudre une équation, dessiner un @aalyser une
substance. Les capacités travaillées a I'école dams une large
mesure disciplinaires. On y ajoute volontiers démos des
" compétences transversales dont Rey (1996) a discuté
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I'existence méme et dont je dirais que ce sont av@ut des
capacités, mobilisables dans divers champs disaipls et
pratiques : savoir coopérer, observer, analyser, et

Ce qu'on appelle” approche par compétences se

limite souvent, dans les réformes curriculaireceumrs, a mettre
I'accent sur les capacités, disciplinaires ou tvarsales. Il n’y a
pas alors développement de véritables compétenaesens ou
je les définis. On en reste a des savoir-faire det miveau,
pertinents dans divers contextes, ce qu'on appeleois des
" éléments de compétences ", ce que je préféere, lavdoterf
(1999, appeler des ressources cognitives.
Certes, mettre I'accent sur les capacités modBerégles du jeu
scolaire, mais ce n’est pas une révolution. D’ailte le poids
respectif des connaissances et des capacités selon les
disciplines et selon la conception qui prévaut darecune. Les
éleves sont habitués a étre évalués sur des daueir-Ces
savoir-faire sont d’ailleurs entrainés a travers axercices
scolaires classiques.

Exiger et évaluer le traitement global d'une sitat
complexe, sous toutes ses facettes, représente atinate
nouvelle, qui passe par un travail d’intégratiom, chise en
synergie, d’orchestration de connaissances et plcitas qui, en
général, sont travaillées et évaluées séparément.

Si I'on vise véritablement des compétences, au ssrau ici, il
faut lesévaluer, de facon formative et certificative, seule fagcon
de les rendre crédibles. Du coup, on crée une es&@e
supplémentaire, du moins si I'on attend des élesesdes
étudiants gu’ils manifestent un degré suffisantnaigtrise de
situations globales, a travers des performancesradisles
(décisions, solutions, réalisations) aussi bierequse prétant a
un entretien métacognitif.

Cette forme d'excellence, incontournable en foromati
professionnelle, n'est pas habituelle en formatiénérale. Les
éléves se sont plutbt accoutumeés a retenir etuesties savoirs
sans contexte, a exercer et donner a voir des it@paournant a
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vide (Astolfi, 1992; Perrenoud, 1995,1996) Il se pourrait que,
prise au sérieux, l'exigence de compétences caastiin
handicap de plus pour les éléeves en difficulté.aGeur deux
raisons bien distinctes :

* il ne peut y avoir de compétence si Essources requises
(capacités et connaissances) ne sont pas disp®nilds éleves
présentant de graves lacunes a ce niveau serontdiemblée
défavorisés ; sauf si I'on s’astreint a vérifier prealable la
maitrise des ressources requises et qu'on disstsie
certification de celle de la compétence qui les ifisab;

* une fois les ressources disponibles, laobilisation et
leur transfert passent pas geecessus mentauxie haut niveau,
qgu’il est difficile de scolariser pleinement, puisits sont de
'ordre de la synthése, de I'anticipation, de leatglgie, de la
planification, de la pensée systémique ; dans tessdomaines,
il se peut hélas que la socialisation familialet,sen milieu
favorisé, plus efficace que l'action éducative’'dedle...

II'y a donc toutes les raisons de croire que lansdtion de
compétences ne résoudra pas ipso facto la questBmégalités
sociales devant I'école et risque méme les aceroine telle
approche pourrait mettre en difficulté les élevesrg survivent
dans la compétition scolaire qu’en s’accrochant aspects les
plus rituels du métier d’éleve Pérrenoud, 1996. Elle
défavoriserait ceux qu’angoisse l'idée de faire tewherche, de
résoudre un probléeme, de formuler une hypothéselétattre,
ceux qui veulent un modéle, une marche a suivraaiinceux
qui ont besoin de savoir " si c’est juste ou fauet he supportent
pas lincertitude ou les contradictions ne peuwguiavoir peur
de I'approche par compétences.

Donner une réelle importaneal transfert et a la mobilisation
de ressourcesc’est, on l'a vu :

-construire les savoirs a partir des pnotge plutdt qu’en
déroulant le texte du savoir ;
confronter les éleves a des situations ineditesluév leur
capacité de penser de facon autonome, en prenansdaes.

-C’est donc, du moins dans un premier terapsroitre les
inégalités. En tout cas les inégalités visiblesn@® c’est le cas
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chaque fois qu’'on déplace les objectifs de fornmatet les
exigences vers de plus hauts niveaux taxonomiques.

Dans l'absolu, cela semble raisonnabé quoi bon masquer
les inégalités réelles ®n se leurre sur le sens de la scolarisation
si, une fois les individus confrontés aux situagiate la vie ou
simplement a d’autres contextes d’étude, ils nevestissent
guere les savoirs acquis, non parce qu’ils leut &faut, mais
parce qu’ils n’ont pas appris a les décontextuglgdes intégrer
a des champs conceptuels et a les mobiliser damouleeaux
contextes. Mieux vaudrait alors attaquer le prolelénsa racine.
Plus sociologiguement, plus cyniguement peut-&repeut se
demander si I'école peut se permettre d’accrogseihégalités
visibles. Ne risque-t-elle pas d’enfoncer plus eades éleves en
difficulté, de les décourager, de les pousser plite a
I'abandon ? Paradoxalement, lillusion d’'une ceramaitrise -
fat-elle liee a l'absence d'évaluation du transferfavorise
I'estime de soi, donne de I'espoir et peut proté@yedécrochage.
Sachant qu'une fois sorti du systéme éducatifevél devient
inaccessible, on peut se demander si la " vérités' inégalités
est toujours bonne a dire...

Pour ne pas trancher ce dilemme dans l'abstrampbrte de se
demander si les systemes éducatifs qui adoptese anoment
'approche par compétences ont les moyens de dentses
dérives élitistes. Le plus fou serait en effet detgndre
développer des compétences sans s’en donner legnsioy
pédagogiques.

L'un de ces moyens est de l'ordre de la formatioss d
professeurs, de leur adhésion a I'approche par éanpes, mais
aussi au modele socio-constructiviste de I'appssatie Bassis,
1998 ; De Vecchi et Carmona-Magnaldi, 1996 ; Groupe
francais d’éducation nouvelle, 1996 ; Jonnaert et &hder
Borght, 1999 ; Vellas, 1996, 1999, 2000).
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c) Le rapport au savoir des professeurs :

On aborde ici un sujet tres délicat, en particubesqu'on
s'intéresse a I'enseignement secondaire, et pludreena
I'enseignement pré universitaire. On admet asskmters que
les enseignants primaires n'ont pas tous des cemped
pointues dans chacune des disciplines qu'ils dbigaseigner,
en particulier en mathématiques et en sciencesp&u donc
facilement mettre en doute leur capacité de dépeloghez
leurs éleves un rapport actif au savoir, de leseina une quéte
épistémologique, a une curiosité fondamentale, gouils
manifestent eux-mémes un rapport scolaire, peigquetet peu
autonome, aux savoirs qu'ils enseignent.

Il en va difféeremment pour les professeurs du seaie,
en particulier lorsqu'ils ont recu une formationivensitaire
complete dans une ou plusieurs disciplines. llg ators censés
étre formés minimalement a la recherche, donc dapathy
initier leurs propres éleves. Mieux vaudrait toaigfse déepartir
de lillusion qu'il suffit d’étre un chercheur poumettre des
éleves en situation de recherche. Et de cette dictien qui
ferait de tous les universitaires des chercheurs.

Dans l'université de masse vers laquelle nous sllon
aujourd'hui, les étudiants ne sont formeés a laeette qu’en fin
de 2e cycle. Encore faut-il pour cela non seulengerits aient
atteint une excellente malitrise des savoirs thaesdq et
méthodologiques, mais encore qu'ils soient attipss la
recherche et n'aient pas fait, des le début des |études
universitaires, par réalisme ou manque d'intéeetdduil d'une
carriere de recherche. Méme lorsqu'elles proposene
formation substantielle aux méthodologies de redier les
universités ne sont pas certaines de développeaprite
scientifique chez leurs étudiants, en particulieezc ceux qui
font des études pour obtenir une formation professlle ou
atteindre un certain niveau du dipldme. Ces étusdigpeuvent
rester relativement indifférents aux contenus gigaires et en
tout cas aux déemarches de recherche et a I'histooerementée
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des savoirs qu'on exige d'eux a l'examen. Assingéersavoirs
comme des produits finis, a mémoriser pour fairaneofigure
devant I'évaluation, ne prépare aucunement a les d&@couvrir
avec passion a des éleves de onze ou dix-sept ans !

Les universités ne sont guere plus capables que les
colleges et lycées, pour des raisons partiellermsemblables, de
développer des compétences, du moins aussi longtgom les
étudiants ne sont pas impligués dans des étudesasledes
enquétes, des démarches cliniques, des projetsralesix de
laboratoire ou toute autre pratique, ce qui neisatvsouvent
gu’en fin de 2e cycle. Devenus professeurs au skwa ces
étudiants reproduisent assez spontanément, dars peopres
cours, le rapport au savoir qu'ils ont intériordérant leurs
propres études. Pour eux, le développement de ¢denmges n'est
pas devenu une seconde nature. La boucle est docteb.

La rupture de ce cercle vicieux ne va pas de sike E
passe par un exercice de lucidité inconfortablenetngagement
dans une quéte de savoir théorique, assortie ditérét pour
I'histoire et I'épistémologie des sciences et d'wnee curiosité
pour les pratiques sociales dans lesquelles fimigs@ s’investir
les savoirs disciplinaires.

Aussi longtemps que ces conditions ne sont passéésl on
peut craindre que les curricula les plus novateors ramenés
aux pratiques courantes. Or, c'est l'inverse datidrait : des
professeurs capables d'aller au-dela des texteggideenter
I'approche par compétences en s'inspirant de leopre
expérience de la recherche, mais aussi de leurassance de
certaines pratiques sociales dans lesquelles lmsgipline est
investie. On peut réver d'un professeur de chimi@ q
s'intéresserait par exemple passionnément a lLdigre, a la
coiffure, aux produits de beauté, a l'alimentagb®@ la peinture.
Il en saurait assez sur ces pratiques pour molatrezgon dont
elles se servent de la chimie.

Le pire serait que l'approche par compétences nepsEsente
gue dans les textes, les professeurs n'y adhéaantétprevenant
rapidement aux pratiques d'enseignement et d'éi@iuas plus
traditionnelles. Du coup, les regles du jeu scelaseraient
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encore plus difficiles a déchiffrer pour les élevesartelés entre
les objectifs et I'esprit du programme, d'une pattd'autre part
le rapport au savoir et aux compétences effectinerad’ ceuvre

dans les classes.

C'est pourquoi on ne peut juger des aspects
démocratisants ou élitistes des nouveaux currisutala seule
base de leurs intentions et de leurs contenus. WWdea la
différence, c'est le curriculum réel. Dans le scénde plus
optimiste, les professeurs mettront toute leur mhiveé
didactigue a faire construire activement des savat a
développer des compétences. Dans le scénariodgphsimiste,
restant sceptiques et cyniques, ils feront le mimmpour avoir
I'air en regle, mais I'esprit de la réforme n'aynas passé. Mieux
vaudrait alors qu’ils fassent avec conviction cguai ils croient
plutbt que d’entonner ce couplet familier de teslureaucrates
" Je fais ce qu’'on me dit mais je n’y crois pag nmen tenez pas
pour responsable ; je ne suis qu’un pion dans&woigation ".
Pour éviter le scénario catastrophe, il faut samgea] & moyen
terme, agir sur la formation initiale des professeunon
seulement leur formation pédagogique et didactigqouais leur
formation scientifique, philosophique, épistémotpgi. De ce
point de vue, la stricte séparation des étudeséacigdes et de la
formation pédagogique et didactique n’est pas hesare
En formation continue, il serait fécond de trawailthistoire des
disciplines et leur connexion aux pratiques sosjdkrapport au
savoir et aux compétences. Il est inutile de se amhel@r
comment former et évaluer des compétences ausgielmps
gue les professeurs ne voient pas pourquoi chabhgegence
n'est tant de les instrumenter que de leur domiesr raisons
d’adhérer a la réforme curriculaire. Pour cela,stle voie
efficace est d’interroger leur propre rapport awogaet la
schizophrénie douce dans laquelle sont installésmatebreux
enseignants du secondaire : leur propre expériemee la
formation et de la vie dément la valeur absoluelgjaccordent
aux " savoirs purs ", mais ils ne se rendent paspte qu’ils
professent une idéologie du savoir qu'ils ne predig pas. C'est
un enjeu majeur de formation.
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d) Approche par compétences et pédagogie différerd :

Supposons que les nouveaux programmes soient bien
congcus, fondés et praticables. Supposons encore lgsie
professeurs soient convaincus et compétents. Aksqratiques
de formation seraient consistantes et de qualit§; aurait
cohérence entre les intentions et leur mise en@euvr

Méme alors, la question des inégalités socialesarttev
I'école demeurerait et appellerait une réponsengupasse pas
par les programmes mais par la prise en compteliffiésences
au quotidien et la mise en place de dispositifsngttant de
placer chaque éléve, aussi souvent que possibles das
situations didactigues a sa mesure, susceptiblesesiefaire
progresser vers les objectifs communs.

La lutte contre I'échec scolaire passe par au mant stratégies
conjuguées

1. Créer des situations didactiques porteuses des sn
d’apprentissages.

2. Les différencier pour que chaque éleve soit stdlidans sa
zone de proche développement.

3. Développer une observation formative et une régula
interactive en situation, en travaillant sur legeobfs-obstacles.
4. Maitriser les effets des relations intersubjedtivet de la
distance culturelle sur la communication didactique

5. Individualiser les parcours de formation danscégre de
cycles d’apprentissage pluriannuels.

Dans chacun de ces registres, I'approche par cemqes
renouvelle le probleme mais ne le résout pas magignt. J'ai
exploré ces pistes plus longuement aillel@sr(enoud, 1997).

Je ne les reprends ici que dans le contexte speéeifide
I'approche par compétences.

Des situations didactiques porteuses de sens et
d’apprentissages
Idéalement, I'approche par compétences offre delleuees
chances de créer des situations porteuses dedsesanple fait
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gu’elle relie les savoirs a des pratiques sociatiss plus
philosophiques et métaphysiques aux plus terrera-te

Il reste a construire de telles situations au qliexi et a
les rendre productrices d’apprentissages. Il canivi®nc de ne
pas les borner a un réle de motivation ou de siissilion, mais
de s’en servir pour favoriser des apprentissagesaimentaux.

L’approche par compétences est un atout pour dathmer
sens au travail scolaire, mais elle le confrones difficultés
supplémentaires dans la conception et I'analyse tdebes
proposées aux éleves. Il ne suffit plus en effepagposer des
exercices intéressants et bien concu, il faut fepjdes
apprenants dans de vraies situations, des démadehesojet,
des problemes ouverts. Il surgit alors une tensidre la logique
de production et la logique de formation, avec @eag@oxe : plus
une situation a du sens, mobilise, implique, plugavient
difficile de réguler finement les apprentissagesssaasser la
dynamique en cours et couper les individus du ggoup

Solliciter chaque éleve dans sa zone de proche
développement.

Différencier, c’est organiser les activités etilggractions
de sorte que chaque apprenant soit constamment auoths
tres souvent confronté aux situations didactiques plus
fécondes pour lui.

Pour cela, il faut le "saisir" dans une zone gemd une
progression a la fois nécessaire et possible. Nacesen cela
gu’il ne peut faire face a la tache en se serviamplement de ce
gu’il sait déja. Il doit apprendre pour réussir camprendre.
Apprendre du neuf ou au minimum affiner, consolider
compléter ses acquis ou entrainer leur transfertleet
mobilisation.

Il faut aussi qu'il puisse apprendre : si le dé&ft démesure, la
mission devient impossible, I'éleve abandonne ous@mblant
de travailler; dans les deux cas, il napprendn.riédne
pédagogie différenciée cherche constamment la mdista
optimale, dans deux registres :
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celui du développement intellectuel ; le concept dene
proximale proposé par Vygotski ne fait plus du déppement
opératoire un préalable absolu des apprentissatgsssituations
didactiques peuvent entrainer un développemeriidateel ou
I'accélérer ; mais il faut évidemment qu’il soit goelque sorte
" a portée de main ", accessible ;

Celui des connaissances, compétences et attitusiesnibles ;
I'apprenant aborde toujours une situation avecapital culturel
qui, s’il est trop pauvre ou décalé, ne lui perpet d’entrer dans
la tAche, de comprendre le probléme et les engimiparticiper a
une démarche collective.

L'approche par compétences complexifie et simphfia
fois ce probleme. Elle le complexifie parce que $#siations
d’apprentissage ne sont pas des exercices scoladisduels,
mais des taches ouvertes et souvent collectivegriies de
préférence dans une démarche de projet ou une itende
recherche. En méme temps, cette inscription simplif
I'ajustement des situations d’apprentissage ausipiigés et
intéréts de chacun, dans la mesure ou s’opere wsod du
travail spontanée ou négociée qui propose a chawcartache a
sa mesure et a son goQt. Bien s0r, le risque estdgdans la
mise en scene d’'un spectacle, de confiner le baguesaniement
du projecteur ou de donner un travail d’exécutiomambre le
moins qualifié d’'une équipe qui travaille sur uniéuation-
probleme. Toutes les démarches de projet ou deemoh
devraient étre attentives a cette dérive. Ellev@etuen revanche
profiter pleinement d’'une régulation par le travailfaire ou
I'énigme a résoudre plutdt que par I'assignatiarhacun, par le
professeur, de taches bien calibrées.

Développer une régulation interactive articulée aux
objectifs-obstacles.

On le sait maintenant, il est inutile d’espérerioer le
" traitement pédagogique " d'un éleve en accumulanson
propos toutes les informations disponibles, sur gwofil
psychologique, son QI, sa facon d’apprendre, sge sbgnitif,
ses acquis, etc. Sans doute n’est-il jamais indgleonnaitre ses
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éléves, mais il faut se déprendre du fantasme degnodécider
d’avance, sans coup férir, de ce qui leur conviene pédagogie
différenciée évite de proposer des taches absupmiese que
trop faciles ou trop difficiles, mais elle investiine fois la
situation lancée, dans une régulation constantelad¢éache
collective et de la part qu'y prend chacun. Autramedit, en
jouant sur I'étayage et le désétayage, l'aide nulogique, la
division du travail, la structuration du probléem& sous-
problemes a traiter séparément, le professeur &eauer la
tache, I'ajuste et fait des choix décisifs :
D'un c6té, les obstacles cognitifs (théorigues ou
méthodologiques) qu’il décide de lever, parce gqusbnt dans
limmédiat insurmontables pour les éleves ou quer le
dépassement n’est pas prioritaire ; dans ce cassdignant
renonce a l'apprentissage correspondant et aiddelment les
éléves a contourner I'obstacle, par exemple engortelni-méme
en charge certaines opérations qui ne sont pasresricdeur
portée ;
De l'autre, les obstacles qui ne doivent pas éuité® parce
gu’ils sont au cceur du projet de formation; du pois
deviennent des objectifs-obstacledstplfi, 1997, 1998 ;
Martinand, 1986, 1989, des occasions de construire des savoirs
nouveaux ou d’élargir ses compétences ; le roléedseignant
n'est pas alors de faire a la place ou de fagdilitexis de forcer la
confrontation a I'obstacle en 'aménageant de fagatimale.
Tout cela est extrémement difficile a réaliser &sse et exige
des compétences didactiques pointues, aussi bierdguortes
capacités d’observation, d’animation, de régulaébde gestion.
Ces compétences ne se développeront que si lanefor
curriculaire s’accompagne d’un vaste programme atmdtion
des enseignants.

Maitriser les relations intersubjectives et de la wtance
culturelle.

L'approche par compétences suppose une démarche tré
souvent coopérative, qui place I'enseignant, sia@yalité avec
ses éleves, du moins en position d’acteur solidirentreprise
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commune : produire un texte, mener a bien une expe,
conduire une enquéte, etc.

Du coup, le rapport pédagogique s’en trouve chalegé,
personnes se dévoilent dans le travail, ce quiigsgncore, a
doublée tranchant :

Jusqu’a un certain point, cela permet d’échappeiaae a face
maitre-éleve, au jeu du chat et de la souris, aégamismes de
contrble et de défense, a la défiance et a la rdsepart et
d’autre ;

En méme temps, le travail est le théatre de rapml@tpouvoir,
de conflits et d’exclusion.

Une " éducation fonctionnelle ", centrée sur deiega
situations appelant des savoirs opératoires, neobhf regles du
jeu scolaire, au risque de marginaliser certaigved, plus a
'aise dans des activités scolaires traditionnellésrmeées,
individuelles.

Individualiser les parcours de formation et traeaien cycles.

Au primaire et au secondaire obligatoire, il estgfrent
que l'approche par compétences soit associéeteobinction de
cycles dapprentissage pluriannuels. Ce n’'est pase u
coincidence : plus on vise a former des compétempbes il faut
espacer les échéances, prendre le temps de comstas
apprentissages par des démarches de recherchepatjeiepeu
compatibles avec le compte a rebours classiqueedamrmée
scolaire.

On peut se demander pourquoi, dans I'enseignentest p
obligatoire, en particulier I'enseignement supérieon reste
attaché a des années de programme alors méme que le
conditions pour travailler en cycles pluriannuetsea unités
capitalisables sont plus faciles a réaliser, notantren raison de
'autonomie des apprenants et de leurs capacit@edtation et
d’autorégulation.

Travailler en cycle n’éradique pas magiquemeniriégalités et
I'échec scolaire. Des cycles mal congus et mal y@euvent
méme creuser les écarts. Mais a terme, l'approche p
compétences commande des espaces-temps de forrpai®on
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larges, plus propices a lindividualisation des coars de
formation.

e) En conclusion :

Mal congue ou médiocrement mise en ceuvre, I'apgroch
par compeétences peut aggraver l'inégalité devacble. Méme
bien congue et magnifiguement réalisée, elle n¢ peitendre
en venir a bout par le seul biais du curriculumelQuue soit le
programme, la pédagogie différenciée et I'indivitkation des
parcours de formation restent d’actualité.

Sur ce dernier point, le combat est engagé, cdidémlogie du
don, les attentes élitistes d'une partie des consaeurs
d’école, les politiques molles de nombreux systeéguhscatifs
plus prompts a se réclamer d’'une pédagogie diféééenqu’a la
soutenir par des actes, des moyens, des formatides,
accompagnements. Les obstacles sont de taille, llmapgoche
par compétences, si elle les renouvelle, ne les gad de toutes
pieces.

L’ambiguité et le caractére a la fois précipitéirgichevé des
réformes curriculaires sont plus inquiétants. Lestesnes
éducatifs sont-ils préts a faire des deuils danddaine des
disciplines ? Préts a investir massivement dangii@da pratiques
d’enseignement-apprentissage ? Préts a affronteédestance
des éléves qui réussissent et de leurs familleséts Pa
mécontenter de nombreux professeurs qui sont adaah statu
quo, a la fois idéologiquement et parce qu’il lemfame dans
leur rapport au savoir et leurs pratiques pédagasc®

On peut en douter. Or, si I'approche par compétence
reste une " demi réforme ", qui ne renonce a rtemeecontraint
personne, il est peu probable gu'elle fasse pregrelm lutte
contre I'échec scolaire. Si rien ne change, sauiets, si I'on
fait sous couvert de compétences ce que I'on faildar sous
couvert de savoirs, pourquoi s’attendrait-on a pnm@d moins
d’échecs scolaires ?

On pourrait méme craindre l'inverse. Une approche p
compétences n’existant que dans les textes misera
laquelle nombre d’enseignants n'adhéreraient pasdrait les
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regles du jeu scolaire encore plus opaques etxigerees des
professeurs encore plus diverses, les uns joualtenment le jeu
de la réforme, les autres enseignant et évalukutr guise.
Comme souvent, le probleme principal releve dedildme a
trouver entre la cohérence des réformes et le Eaeanégocié de
leur genése et de leur mise en place. Au vu defutéwes
paralléles dans de nombreux pays développés, ancpgndre
que les ministéres se hatent de faire ce qu’ilersale mieux
faire - des textes, des programmes - et laissemt rl@se en
ceuvre au hasard des choix individuels et des projet
d’établissements...

Jérdbme Bruner disait récemment dans un entretiear@€ au
Monde :

A mon sens, le but de I'école n'est pas de facoliasprit des
eleves en leur inculquant des savoirs spécialiseg ds ne
comprennent pas le sens et la raison d’étre. tldaa les éleves
s’approprient une culture, intégrent des connassara partir
des questions qu’ils se posent. Pour cela, il taurtester les
programmes tout faits. On doit mettre en doutecules,
explorer le monde. C’est ainsi que I'on s’approgdeeculture,
gue I'on devient membre actif d’'une société.

Si la réforme curriculaire perd de vue cette idegenre, elle ne
fera que substituer des textes a des textes. @mjeli est de
changer des pratiques...
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3.5. L’ Evaluation :
Qu’est-ce- qu'évaluer ? Voici quelques définitions

Voici quelques définitions tiréees de dictionnaires
courants :

- « Evaluation : action d’évaluer ; la quantité éeslw

- « Evaluer :(lat. valere, valoir) déterminer la valele
prix, I'importance de quelque chose »

- « Evaluer : évaluer quelque chose, en déterminer pl
ou moins approximativement la valeur, I'importamce

- « Evaluation : syn. : estimation »

- « Evaluer : 1° porter un jugement sur la valeuprig
de. V. estimer, priser, expertiser- déterminer (une
quantité) par le calcul sans recourir a la mesure
directe. V. jauger. 2° Fixer approximativement. V.
apprécier, estimer, juger. »

- «Evaluation: action dévaluer. V. Calculer
déterminer, estimer. — la valeur, la quantité é&lu
(mesure, prix, valeur.) »

Toutes ces définitions nous renvoient a une noten
mesure, de détermination d’'une certaine valeur tijatine, avec
cependant un aspect d’approximation, d’estimatiencelle-ci.
Ces déefinitions courantes correspondent-elles anddion
d’évaluation telle que I'on peur I'appliquer faceua apprenant
au cours de son apprentissage ? Sinon quelles itob#fn
pouvons-nous rencontrer dans ce domaine particlier

3.5.1. L’évaluation dans le cadre de I'apprentissam:
SelonCharles HADJI (cf. « I'évaluation regle du jeu des

intention aux outils » ESF/1989), évaluer c’estnfaler un
jugement qui peut étre de trois types :
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1°) un jugement d’observateu
2°) un jugemeetprescripteur
3°) un jugement d’évaluation

1- L’'observation répond a la question : « Qu’est gue c’'est ?
Qu'est-ce qu'il y a ? » elle est tournée vers ceeasti « donné
la », ici et maintenant.

2- La prescription répond a la question : « Qu’estied devrait
y avoir » ou sur le plan de l'action: « Qu’est ge’il faut
faire ? ». Elle est tournée vers le devoir —éters\ves normes,
vers les regles.

3- L'évaluation répond a la question : « Qu’est ce ga vaut ?
Que vaut (et non « Combien vaut ») ce qu'il y a Ebe est
comme I'observation tournée vers 'étre-la, maigugrture avec
lui. Et bien gu’elle fasse référence a des norneesl@oir étre,
elle ne cherche pas, comme la prescription, aalirenonde ce
gu’il devrait étre.

« Evaluer, c’est ce situer de plein pied dans kespdda
communication, en produisant un discours apportant une
réponse argumentée a une question de valeur. taTaigre
regle fondamentale pour qui évalue est dondideer un
message qui ait du senpour ceux qui le recoivent ». (Hadji
C., 1989, p.178)

C’est aussimettre en correspondance(a l'aide, par
exemple, d'une grille de lecture) un référent (emse de
criteres pré-établis) et un référé (ensemble dioadres). Ces
criteres désignent ce que l'on est légitimement droit
d’'attendre. Laéférent correspond a une attente, a une intention
de changement prévie référé, c’est la réalité, la situation
concrete, observable.

Un ou plusieurs indicateurs, qui témoigneront de

'absence ou de la présence des résultats atteedumt alors
introduits.

219



3. Didactique

- Une des conditions essentielles de I'évaluatiera slonc un

travail de prescription en amont de celle-ci, arate compte des
informations prises dans la réalité finale de lt@mpissage ou de
I'évaluation de celui-ci.

- L’évaluation, enfin, ne doit donc pas étre uname mesure
des résultats obtenus, mais doit contribuer etss@sr au

processus d’apprentissage.

3.5.2. A quoi sert [Iévaluation dans le processus
d’apprentissage ?

L’enseignant doit situer son action sur les capacites
acquisitions et les échecs de I'éléve pour oriesver évaluation
au cours de [l'apprentissage, comme moyen daide et
d’orientation pour I'élaboration de sa pratique ggaique.
Cette évaluation doit donc étre un instrument @uii permettre a
'enseignant, en tenant compte des résultats aobtatiorienter
sa démarche en fonction des acquis et échecs psifgrgu’l
pourra constater chez chaque éleve.

L'évaluation peut étre alors vu comme un apport
d’'informations en retour (« feed-back ») sur lesultats des
actions passeées au cours de l'apprentissage, cpequet a
'apprenant et a I'enseignant d’adapter la suite detions. Elle
doit étre vue comme une activité de régulatione pkut donc
étre considérée a l'intérieur méme du processagpiéentissage
et d’enseignement comme une activité de communitantre
I'apprenant et I'enseignant. L’évaluation peut ajpsrmettre a
ceux-ci de diriger et de conduire au mieux cet epissage.
Celle—ci devra donc porter non seulement sur degpétences
acquises mais aussi sur les capacités de I'apgrenan

3.5.3. Les différents types d’évaluation :
La démarche d’évaluation a évolué au cours du teshps

des nouvelles découvertes et conceptions dans rfeide de
‘'enseignement. On peut actuellement en définiriglus types.
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3.5.3.1. L'évaluation normative, I'évaluation crit&iée :

L’évaluation normative a été, et reste sans dontore,
la forme d’évaluation la plus usitée. Probablemmrte qu'elle
est moins exposée au risque de devoir conclure &cmec
général que I'évaluation critériée si les exigerfoegges sont trop
ambitieuses Par norme, il faut entendre ce quc@storme a la
majorité des cas: I'évaluation prend ce caractersque les
prestations, les performances de I'éléve sont codesaréférées
a un ensemble constitué a partir de la statistigues cette
référence soit explicite ou non). Elle s’exprimeral par une
note, située sur une échelle, ou un classementor&pa une
hiérarchie. Un risque existe c’est celui de faipehdre le
succes ou I'échec de la valeur moyenne de la cl&dke peut
sembler élitiste en tirant les résultats vers let led sert parfois
de filtrage dans certains concours : médecine y@Emnple.

A I'évaluation normative, on tend a substituer &ation
a référence critériee, par laquelle on tente depader les
résultats, les performances des apprenants a dasipps
d’action, des attentes des exigences, en bref,santmlalités
organisatrices de I'élaboration de ces productions.

A les caractériser globalement, I'évaluation noiueat
renseigne sur I'aspect quantitatif des apprentessagf le succes
ou non de lintervention pédagogique, alors quevdlgation
critériee se propose d’éclairer I'enseigné et kemgsant sur
'aspect qualitatif de ces apprentissages et saeffel de
I'intervention pédagogique. Cette derniere formenpbse donc
lorsqu'on ne se contente plus de mesurer l'impaet son
enseignement (ce qui reste une opération essentstll un
passage obligé de I'évaluation) mais lorsqu’ ont\ezuexpliciter
les effets, en éclairer les phases, c'est-a-dirertald’accéder a
des relations de causalité.
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Il importe donc de définir au préalable les critere
permanents et de déterminer les formes que prefalra
intégration dans I'expression des éléves, que -e@lleoncerne
aussi bien les savoirs notionnels, que les savoirs
méthodologiques ou les attitudes.

Normative, elle se réferera donc a des valeurseasuadjectifs
standards, cependant les résultats de cette éoaluddpendent
d’'une valeur moyenne d’'un groupe-apprenant det@mitériee,
elle se référera alors a un cadre de référenaasprdéfini au
préalable.

Cependant, elle restera liée a l'idée de sanctitmu ale
notation, car elle signifie si un éléve a ou noih @ preuve de
capacités diment fixées. Le systeme de notatioh §tee tres
variable pour autant qu’il comporte une échellggi&ciation et
un degré de compétence en deca duquel il est
conventionnellement annoncé que le produit ne péet recu.
Ceci suppose que le pouvoir organisateur ou |tunsbin
responsable de I'apprentissage fixe des exigenaamaies.

Il est fréquent d’assister a une comparaison entre
évaluation critériée et évaluation normative. Unfqgenance-
cible fixe le seuil en deca duquel une performaress
irrecevable. Les travaux supérieurs a ce seuil sorduite
appréciés par évaluation normative.

3.5.3.2. L’évaluation diagnostique :

L’évaluation diagnostique a pour but de révélenileeau
réel des éléves ou plus exactement, les niveaaté$feu groupe
hétérogene d'éléeves que constitue chaque classgrawpe
d'apprenants. On fait aindiinventaire des ressources dont
dispose le groupe —apprenant par rapport aux ajgsages
programmeés, a seul fin d’'y faire correspondre destraintes
des actions de formation. L'intégration de ['évaioa au
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processus éducatif se manifeste la par le fait lgvaluation
diagnostique débouche sur la conception de tackdsgogiques
ajustées a la nature et au niveau des éleves.sBéalvant une
action de formation, ce type d'évaluation permetnalo
d’approcher le profil des formés. Elle débouchesiaiaur
I'identification des acquis, des représentationsajgrenant.

3.5.3.3. L'évaluation sommative ou inventaire :

« C’est une évaluation bilan, qiasteles connaissances en fin
de cursus d’apprentissage. Elle évalue ce que dijopelle le
domaine cognitif, c'est-a-dire d’'une part les ses/@t d’autre
part les savoir-faire qui entrent en jeu dans Isenan forme des
savoirs. Le role de I'évaluation inventaire et dale certifier
gu’un certains niveau est atteintbagliante C., 1998)

Une de ses caractéristiques est que les épreuvesnhe
pas toujours élaborées par I'enseignant. Elles grauiétre aussi
par l'institution ou par un groupe de travail ei¢@r. Elles sont
alors sommatives et standardisées (tirées a gradbne
d’exemplaire). Par contre, si I'enseignant ou unouge
d’enseignants élabore ces tests finaux, en ledd@Emast comme
la troisieme étape d’'une évaluation formative vidleront a ce
gu’ils soient représentatifs de la séquence d'agm®age ou de
la totalité du programme de formation. C'est-a-dwe tous les
objectifs spécifiques ne seront pas évalués maigsent ceux
dont la maitrise est indispensable a I'apprentessdigrieur.

Le baccalauréat est I'exemple type de cette évaluat
inventaire. La réussite ou I'échec aux épreuvesateexamen
sanctionne des savoirs et des savoir- faire acasnsiir un
cursus de plusieurs années scolaires. Le diplomtfiecela
valeur sociale de lindividu qui le possede. Caladuvre les
portes d’un avenir professionnel et social.
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3.5.3.4. L'évaluation formative :

C’est en 1967 que l'auteur américdifichael Scriven
introduit I'expression « évaluation formative ». llEe-ci a été
reprise dans de nombreux systemes scolaires. &fiaedlieu a
des interprétations diverses.

L’évaluation formative vis& informer I'enseignant sur
les effetsde mise en situation, suaffinement des compétences
de l'apprenant, sur leétapes adépasser ou a prolonger, les
manqgues ou insuffisancesa combler ou compenser... Elle
constitue, en quelque sorte un «feed-back » régulades
apprentissages, permettant d’en modifier éventueld le corps
ou méme I'objet pendant qu'’il en est encore ter§ps. ambition
est de cerner le mode de fonctionnement de 'apprtependant
gu’il agit, son mode d’élaboration des connaissangendant
qu'’il apprend.

Ce mode dévaluation fait donc partie du processus
d’apprentissage en guidant I'apprenant au fur eteare de ses
progres. Elle est centrée sur les gestions derégant et les
facilite. Elle permet aussi une aide individualisée celui-ci.
Enfin, elle permet de renvoyer a I'enseignant @ddrmateur
une image de l'efficacité de sa démarche et de chesx
pédagogique et de les réajuster éventuellement.

L'évaluation formative se communique par des
remarques, des conseils, des indications a ménwwgde ou
oralement confiées par lI'enseignant, de maniereretis, a
chaque éleve en particulier. Il n'est d’autre cialatteindre que
de «travailler du mieux possible ». Les progrésstatés, les
éventuels « moment creux » observés, se confiera adeéme
maniére et sont de nature a expliquer les variatidont
témoigne, le cas échéant, I'évaluation sommativelligde.

Le propre de I'évaluation formative est d’interdicute
sommation des appréciations. Une estimation n’enpemse pas
d’autres. La notation importe peu. Elle peut étramarique,
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verbale( tres bien, bien, satisfaisant,...), litéfal
A ?B ?C ?D ?E) voire symbolique (+ , -, 0). Ce eyp
d’évaluation se préte en outre tres bien a lapssage

individualisé.

Cependant, ce type d'évaluation est difficilement
exploitable pour une utilisation a des fins compaes en
termes d’acquisition ou de niveau purement scolaire

On peut associer a ce type d’évaluation I'autoéatadn
de et par I'apprenant lui-méme. Cette démarchevéiiétion
formatrice) est privilegiée dans certains  systemes
d’apprentissage auto-dirigé. Cette démarche a podwrde a
I'apprenant le soin d’évaluer a I'aide d’outil tréiwers le niveau
et la qualit¢ de ses acquisitions pour pouvoir iains
progressivement orienter et diriger lui-méme solCEssus
d’apprentissage. Il lui faudra donc « apprendrg@rendre » et
donc a s’auto évaluer. Ce type d’évaluation perhaeaussi
difficilement d'utiliser celle-ci pour une reconsaance
institutionnelle (diplome...) des acquis, car cetamdnde une
référence a des normes bien définie et donc plunétévaluation
de type normatif.

Pour conclure :

Il Ny a pas lieu d'assigner a ces diverses fomdio
évaluatives une valeur plus ou moins noble, diaier a leurs
diverses formes une connotation plus ou moins hégakoutes
ont leur intérét du point de vue de l'acte d’enseigent,
chacune peut et doit étre intégrée au processdéwigoppement
et de formation des apprenants. En fait, plus guerme qu’on
leur donne, c’est la fonction qu’on leur réservelgs authentifie
et les légitime.

Cependant, de plus en plus, I'évaluation formathst

privilégiée et notamment au niveau de I'Educatioatidhale
algérienne (cf. les recommandations sur I'évatumatindiquées
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dans les programmes et divers « guide du maiédites par

cette institution) dans la volonté daider I'enfadans son

processus d’apprentissage. Celle- ci est vue commmenoyen

d’analyse de la progression de I'apprenant et gaskement des
obstacles possibles. Elle ne peut étre cependgmicatégorique
ou systématique car il convient de faire une pldeetemps a
autre a une évaluation de type sommatif, bien tpjeérmette

toutefois de repérer les obstacles que rencoragpienant et
d’en tenir compte pour introduire une remédiatienpidocessus
d’apprentissage.

Cette remédiation permet alors d’aborder le problém
rencontré d’'une autre maniére en proposant une gitration
d’apprentissage visant les mémes objectifs, ce d@sc pas se
limiter a une simple répétition.

Bien slr, ce type dévaluation pose de nombreux
problémes pour sa mise en place et son utilisafiorsi, celle —
ci demande nécessairement un investissement deeitgrant ou
du formateur au niveau du temps a y consacrewnsiit qu’'un
savoir soit effectivement construit et réinvestdsa De plus,
cela demande un parage d’'une partie du pouvoiledsdignant.
En effet l'apprenant ainsi placé comme acteur de se
apprentissages accede au droit de savoir commeitiiegvson
travail. Dans cette conception, I'enseignant ddvidanc un
véritable partenaire de [l'apprenant dans son psoses
d’apprentissage.

3.5.4. La démarche d’évaluation :

Exemple d’'une démarche évaluative de type formatif
3.5.4.1. Efficacité de I'évaluation :

Ce type d'évaluation ne pourra étre efficace quéesi

objectifs du formateur ou de l'enseignant sont cenrde
I'apprenant ; ceux-ci doivent donc étre traduits agiteres de
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réussite précis et faciles a repérer. Ceux-ci aaig@si avoir un
sens pour I'apprenant.

L’apprenant peut alors prendre en charge la dérearch
d’apprentissage et I'évaluer lui-méme. Cette awi@it@tion (de
I'évaluation formatrice) se doit de faire partieudé véritable
démarche d’apprentissage.

Enfin, il est nécessaire de transformer le regané q
'apprenant en difficulté peut porter sur lui-ménexn lui
redonnant confiance en ses possibilités .Et amgsi ftre mise en
place une « pédagogie du contrat » qui permetttapgarenant
d’étre conscient de ses possibilités et de se tanteléfi dont il
doit sortir vainqueur.

3.5.4.2. La démarche :

Pour mener a bien ce type de démarche évaluative,
plusieurs conditions sont nécessaires. Voici quesdqgpistes
possibles :

- proposer des approches différenciées: par dasaux
différents, on invite I'apprenant a travailler sur seul obstacle
qui soit a sa portée. Il sera donc nécessaire Wiévaniquement
sur le dépassement de cet obstacle.

- proposer des exercices de plusieurs niveaux : parge de
ceux-ci sera commune a tout le groupe d’apprerzsdra traitée
par chacun d'eux. Une autre partie correspondanuna
approfondissement sera cependant prévue. L’évatuae fera
donc sur les résultats obtenus a partir des exeraie base
communs, mais pourra étre enrichie et précisééapaussite ou
non des exercices dapprofondissement. Cette [wécis
supplémentaire pourra ainsi permettre de mieux esitu
individuellement chacun des apprenants dans lar@sempn de
son apprentissage.
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- proposer des contrats négociés : ceux-ci seedatifs a une
tache bien précise. Seule la production finale seotée.
L'utilisation d’histogramme de courbes peut étrideupour
noter les progres observés et mettre en place @esévaluation
progressive

- inviter les apprenants a se pencher sur eux méore
certaines distanciation permet de prendre conseiede
stratégies qui conviennent le mieux. Il s’agit la sortir ces
stratégies de l'implicite et de construire ainsi sewoir d’'un
nouveau type correspondant a une méta connais§anoessus
de métacognition)

- donner a 'erreur un statut dans la formationpas plus que la
réussite n'est un gage absolu de lI'existence deofapétence
recherchée, I'erreur n’est une preuve de son abselfeladji. C.
1995, p 121) il s’agit ici de comprendre la démaraties
apprenants qui ont fait I'erreur. Celle —ci ne @edonc pas étre
sanctionnée et devra étre dédramatisée.

Il semble donc nécessaire de donner un nouvetu sta
l'erreur. En effet, celle —ci a ses causes qu’it pessible
d’identifier et qui permettent de donner des perspes de
remédiation. La difficulté ne doit donc plus appeacomme
une fatalité ; il doit étre possible de I'analysde, la morceler, et
ainsi de la résoudre fragment par fragment afitadairmonter.
Ainsi définie, elle perd sa connotation négativerepeut passer
d’'une notion de faute a celle de réflexion surecetteur.

- fournir des outils aux enseignants et/ou appresnaceci pour
leur permettre d’atteindre plus facilement leurgeotifs. Il s’agit
pour Tlinstitution de proposer des tests d’évalmtiqui
permettraient d’avoir des résultats annuels sur rdegaux
d’acquisition de chaque éléve et de 'ensembleale-ci, dans
le but d'aider I'enseignant a adapter son enseigmém son
public.
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