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« Nous sommes contenus dans I’espace du signe...

Il n’y a rien qui ne nous fasse signe et que nous ne soyons en mesure de
déchiffrer. Il n’y a rien d’écrit que nous ne soyons capable de lire. Mais si, de méme,
notre chair et notre mémoire sont écrites, ce n’est nullement de maniére a aliéner notre

liberté. Si elles disposent de nous, nous disposons d’elles aussi. »

Mohammed Dib, L'arbre a dires, éditions Dahlab, Alger, 2004, p. 195.



Introduction
osénerale




En Algérie, sur le plan politique, un énorme dispositif visant une importante réforme a
¢té mis en place pour une revalorisation des langues étrangeres en général et de la langue
francaise en particulier. Toutefois, sur le plan scolaire, et ce malgré son enseignement précoce
a I’école, 1’échec a I’écrit persiste : écrire en langue francaise constitue souvent un handicap
pour de nombreux apprenants. Ce qui explique le regain d’intérét que nous lui portons

aujourd’hui.

En effet, le présent travail de thése porte sur la problématique de 1’écrit. Notre travail
de recherche a pour but et comme ambition de développer et proposer une nouvelle didactique
de I’enseignement-apprentissage du FLE dans les colléges algériens. Il s’agira ainsi, de se
projeter dans une nouvelle dialectique de lecture-écriture qui privilégierait une approche

générique des ceuvres littéraires en classe de FLE.

Dans le dessein de développer essentiellement la compétence scripturale des
collégiens algériens, nous optons pour I’introduction de la littérature par les genres en
classe de FLE. Et par 1’occasion, la lecture d’ceuvre intégrale. Pour ce faire, le genre

romanesque objet de notre proposition dans le présent travail de thése est le roman policier.

Il est a rappeler que dans le discours socio-scolaire, on ne cesse de réitérer que lire
aide a écrire ; comme si I’interaction lecture-criture se réalisait automatiquement. Or, une
telle affirmation est sujette a des critiques, puisque I’on constate souvent qu’il existe des
situations ou des apprenants assez performants dans 1’exercice de lecture échouent en
revanche dans celui de I’écriture. Ou inversement, on peut trouver des apprenants forts en
écriture et faibles en lecture. Les apprenants ne sont nullement initiés au fait qu’il y a bien un
lien étroit —mais pas automatique entre lire et écrire ; que lire, d’une certaine maniére, peut
les aider a découvrir de nouvelles fagons de s’exprimer par écrits ; les apprenants ne sont pas

sensibilisés sur 1’intérét d’écrire ni sur [’utilité d’écrire a 1’école.

Généralement, dans les pratiques scolaires de 1’écrit, I’apprenant du FLE s’efforce de
s’exercer a un écrit pour répondre a une consigne assidue 1’obligeant, du moins tel qu’il la

pergoit, a accomplir une tache fastidieuse qui le met dans des situations complexes assez



répandues ou « il doit écrire sur commande, sans destinataire réel et sans nécessité! » ; une
consigne qui lui impose une procédure a suivre relative au type de texte déja étudié (narratif,
descriptif, argumentatif...). Une écriture « algorithmique » est convoquée (tu dois faire ¢a,
aprés ca, puis ca). Par conséquent, I’enseignant ainsi que I’apprenant, évacuent toute

possibilité d’interprétation et négligent le fait qu’on écrit, d’abord, pour étre lu.

Cette dimension pragmatique du «lecteur virtuel » a qui tout écrit est destiné, est
souvent marginalisée, non exploitée dans les pratiques scolaires relatives a 1’écrit et surtout

non explicitée aux apprenants afin qu’ils puissent donner du sens a leur acte d’écriture.

Par ailleurs, nous sommes de ceux qui proposent et encouragent vivement
I’introduction du texte littéraire au collége algérien notamment au travers des ceuvres
intégrales. Nous pensons que méme si la didactique du texte littéraire est une discipline
relativement jeune, de méme que la lecture d’un roman pour des apprenants non natifs peut se
révéler d’un abord difficile, il n’en demeure pas moins, comme le précise Y.REUTER, dans

son article L enseignement-apprentissage de la littérature en question, que :

«la variété des objectifs et finalités assignés a 1’enseignement-apprentissage de la
littérature est [...] impressionnantes : développer ’esprit d’analyse, développer des
compétences linguistiques, développer des compétences en lecture et en écriture,
développer les savoirs en littérature, développer le bagage culturel de 1’éleve,
développer son esprit critique, lui permettre de s’approprier un patrimoine, développer
son sens d’esthétique et de sensibilité, lui faire prendre du plaisir, participer a la

. s 2
formation de sa personnalité..."»

De ce point de vue, faire allusion a une éducation littéraire c’est inclure les dimensions
suivantes : éthique, culturelle, esthétique et linguistique que le manuel seul avec sa typologie
textuelle, ne peut engendrer. Il convient donc de dire que la lecture littéraire permet d’acquérir
non seulement des savoirs mais également des savoir-faire en développant le sens de I’altérité.
Alors que, le manuel scolaire fagonne un lecteur « hors- sujet » ou la lecture comme jeu est

absente.

! Frangoise PLOQUIN, L écrit a contre-pied, Le frangais dans le monde- Diagonales-CIEP-Belc, février 1993,
p.153.

? Yves REUTER, L enseignement-apprentissage de la littérature en question. . Enjeux, n° 43-44, Namur. Pages
191-203. 1999. p. 197
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Comme D’objectif initial de la classe de FLE est d’apprendre le langage oral et écrit a

des fins communicationnelles dans la langue cible, nous optons pour la réhabilitation de la

notion de « genre » dans ces classes, sachant que « les genres sont des outils qui instituent la

possibilité de communication » (Schneuwly, 1994).

Raisons d’un choix

En plus de I’échec dans 1’épreuve de francais au BEM, trois autres constats, ont joué

dans notre détermination a réaliser cette recherche. Il s’agit des textes proposés aux collégiens

dans leurs manuels scolaires :

1-

A coté de textes de littérature de jeunesse, de vulgarisation scientifique, on
retrouve souvent des textes appartenant au Panthéon scolaire dont les auteurs
font honneur a notre patrimoine culturel et demeurent des classiques
incontournables. Cependant, de trés récents auteurs algériens de renommée
internationale, tels que Yasmina Khadra, n’ont pas eu encore la chance de faire
partie de ce Panthéon scolaire parce que quelque part ils « dérangent ». Mais,
nous avons choisi d’exploiter cette littérature maghrébine contemporaine’
d’expression frangaise et la mettre au service de I’enseignement-apprentissage
du francgais langue étrangere en général et de la production écrite en particulier,
car « Ne revient-il pas a I’école de concilier tradition et innovation littéraires
en donnant a lire et a mettre en correspondance les ceuvres appartenant au
Panthéon scolaire et celles de production récente afin de percevoir toutes les

. 4
richesses des unes et des autres ? * »

Les textes proposés aux collégiens sont classés et catégorisés en « types » : des
textes de type narratif, descriptif, explicatif injonctif ou argumentatif, mais
jamais en « genre », méme si ce dernier existe déja dans les manuels avec le
conte et la BD, mais n’est pas exploité comme tel. Dans la mesure ou ces deux
genres textuels distincts) se retrouvent classés, selon les pratiques scolaires du
FLE au college algérien, en type textuel, et ce qui les différencient des autres récits
est: le merveilleux pour le conte, et D’iconique pour la BD; ces

caractéristiques, selon les enseignants du FLE, sont uniquement un moyen

? Une petite précision concernant le concept « contemporain » : nous nous situons dans une optique qui oscille
entre Jean-Michel Espitallier qui propose des définitions tres précises et plus sensibles comme une forme de
risque, de tension, de circulation et également celle proposée par Anne-Marie Mercier-Faivre pour qui le
contemporain est ce qui nous regarde et ce que I’on regarde.

* Sylviane AHR. L Enseignement de la littérature au collége. Ed. L’Harmattan, février 2006, p.177
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d’identification pour 1’apprenant’. Par ailleurs, a force d’insister, pendant les
séances de compréhension écrite (la lecture), sur le modele typologique lu et
les marques typographiques qui le caractérisent et le différencient des autres
types de textes, I’apprenant, en écrivant, proceéde par imitation. Il ne « pense »
pas son texte: car en pensant son texte, 1’apprenant prend conscience de
I’enchainement des idées, de I’organisation interne des énoncés, ainsi des
contraintes rencontrées et auxquelles il devrait faire face. Aussi, il ne pousse
pas sa réflexion a s’ouvrir sur la mise en langage, a comprendre les
mécanismes langagiers qui ont fait du texte produit ce qu’il est. Ainsi, la notion
de «texte » avec tout ce qu’elle recouvre comme repérages, formulation
d’hypothese, interprétation...etc, cede la place a la notion de « type ». Certes,
I’apprenant d’une langue étrangeére s’efforce de s’approprier des mots, des
structures d’une langue qui n’est pas la sienne. Pour cela, il est amené a
« piller, copier® » les mots, les formules afin de les intégrer dans son discours
et de se les approprier. Par conséquent, nous ne prétendons gueére 1’exclusion
de la typologie textuelle, mais d’introduire a ses cotés la notion de genre qui
favorise au mieux [’articulation lecture-écriture : car, dans le domaine de
I’écrit, « recopier, piller, reprendre c’est apprendre a lire les textes : il faut en
effet pour ce faire prendre conscience des mouvements internes du texte,
percevoir les relations de sens qui s’établissent en son sein, son mode de
fonctionnement. '» afin de pouvoir produire par la suite. De ce fait, il faut agir
en interaction permanente avec 1’objet « texte ». Le rapport au texte a changé :
on ne lit plus un texte juste pour lire, on le lit pour « y puiser des procédés et

des techniques dont on peut s’emparer pour produire a son tour, modifier et

> Drailleurs, dans le cadre des nouvelles mesures prises en faveur de la réforme du systéme éducatif algérien, la
rentrée scolaire 2008/2009 a connu un allegement des programmes, notamment en frangais, ou plusieurs
rencontres ont été prévues entre I’inspecteur de la matiére et les enseignants du FLE du collége. Comme nous
avons assisté a ces séminaires, nous avons constaté que certains projets, propos€s par le nouveau programme
allégé, dérangeaient les enseignants: par exemple, en premiére année, on a consacré un projet pour le narratif et
un deuxieme projet pour le conte en tant que genre littéraire, résultat, ils ont inclus le conte dans le
projet « narratif » sous prétexte que c’est un texte a dominante narrative pour lequel une seule séquence suffirait
pour I’étudier.

% Nous reprenons la formule de Nathalie HANNECART, [’articulation lecture-écriture a partir de la notion de
stéréotype, pour aborder la poésie en classe de FLE.
7

Id. p.02.
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enrichir son é&criture.® » Cependant, le texte en classe de FLE est considéré
comme support et non pas comme une source d’inspiration.

3- Support de lecture, d’exercices de grammaire, de dictée ou prétexte pour écrire,
la littérature romanesque fragmentée a toujours été présente au collége comme
instrument d’enseignement-apprentissage du FLE, mais jamais comme un
objet d’apprentissage. On est bien loin du « téte a texte » que revendique Pierre
Kuentz : dans un article publié¢ dans la revue Littérature. L’apprenant croit qu’il
fait de la littérature en répondant a des questions qui accompagnent le texte,
alors qu’en vérité, il s’efforce de retrouver les intentions du producteur du
questionnaire, et a la fin, il tente de répondre a une consigne en imitant le texte

support auquel il avait a faire.

En somme, méme si le genre existe, il demeure un outil mis au service d’une

dominante typologique.

Deés lors, il serait fructueux de s’interroger sur les limites d’une approche typologique
dans les pratiques scolaires d’une part, et sur les apports d’une approche générique d’autre
part. Comment peut-on investir le «genre», catégorie de hiérarchisation, dans
I’enseignement-apprentissage du FLE en général et dans la production écrite en particulier ?
Comment favoriser 1’acquisition de 1’€crit a partir de la notion de genre ? Quelles stratégies et
quel dispositif mettre en place pour le développement des compétences rédactionnelles des

collégiens ? Et quel genre littéraire peut favoriser ces apprentissages ?

Optique interactionniste et genre littéraire: vers une problématique

didactique

Le point de départ de notre recherche repose sur deux hypotheses axiales. La premiére
concerne ’optique interactionniste que favorise le travail sur la notion de genre littéraire pour
améliorer 1’écrit des apprenants, et la seconde concerne les apports du roman policier en tant
que genre (para)littéraire. Nous pouvons formuler la premiére hypothése comme suit : en
considérant le genre comme unité de travail, donc en passant par une entrée générique, le
développement des relations et interactions lecture-écriture joue un role dans 1’apprentissage

du frangais écrit. C’est pourquoi, nous pensons qu’orienter les activités et les stratégies de

¥ REUTER.Y. 1996. Enseigner et apprendre a écrire. Construire une didactique de ’écriture. Paris ESF. P.33.
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lecture et d’écriture dans une optique interactionniste, ne peut se faire par le biais d’une

approche purement typologique ; seul

« Le genre oriente non seulement les activités et les stratégies de lecture et d’écriture
de I’apprenant, mais permet le développement de stratégies d’intervention organisée
en fonction des connaissances existantes sur les stratégies utilisées par les lecteurs et

les scripteurs débutants” »

Catherine TAUVERON précise que le genre fournit un cadre trés pertinent pour
) ) LY . N 19 P .

proposer aux apprenants de s’exercer, d’'une maniere moins frustrante, a 1’acte d’écrire. Elle

ajoute que le travail autour du genre peut construire des compétences en lecture et facilement
transférables en compétences d’écriture :

« Autour du genre peut s’organiser umne confrontation entre ceuvres de

références pour en dégager un méme enjeu pragmatique et des moyens convoqués

similaires. Dans ce cadre, les compétences construites en lecture sont supposées

r . r  r . 10
transférables rapidement en des compétences d’écriture " »

En somme, les avantages d’une entrée générique qui favorisent 1’enseignement-
apprentissage de D’écrit en classe de FLE sont multiples (Joaquim DOLZ et Roxane
GAGNON 2008), elle présente :

- Une diversité et une hétérogénéité textuelle regroupée qui facilite le déploiement de

contenus d’enseignement ; le travail de regroupement met ’accent sur les caractéristiques

communes des genres ; il permet d’aider a mettre en évidence les particularités d’un genre
au sein d’une rubrique de genres regroupés (ex. le travail sur les caractéristiques
communes des textes narratifs aidera a mettre en évidence les particularités du roman
noir : par exemple, le schéma triparti relatif aux textes narratifs qui comprend les trois
situations d’un récit ne correspond pas au schéma quinaire du policier) ; donc le travail sur
I’hétérogénéité suppose 1’adoption d’une perspective comparative et différentielle,

orientée sur les apprentissages spécifiques pour chaque genre.

° Joaquim DOLZ et Roxane GAGNON, Le genre du texte, un outil didactique pour développer le langage oral
et éerit, Pratiques n°137/138, juin 2008, p.187.

!0Catherine TAUVERON et Pierre SEVE, Vers une écriture littéraire ou comment construire une posture
d’auteur a l’école de la GS au CM cycle 2 et cycle 3, Hatier Pédagogie, avril 2005, p.93.
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- Des possibilités de prendre en considération des pratiques sociales de référence : en
d’autres termes, le didacticien a besoin d’examiner le contexte social de production et de
réception des textes dont 1’adaptation, la pertinence et 1’efficacité communicatives sont
¢valuées par un référent que 1’analyse de 1’'usage des genres constitue.

- Des aspects associés aux représentations « génériques » collectives que véhicule 1’'usage

des genres. En travaillant a partir des représentations sociales, on donne du sens aux

apprentissages.

- Une contribution a la construction de références culturelles, références non seulement
au Panthéon scolaire mais également a 1’ensemble de 1’héritage social inscrit dans des
réseaux d’intertextualité. Considéré comme un « préconstruit historique résultant
d’une pratique et d’une formation sociale'’ », le genre fait que 1’apprentissage du
langage écrit se fait par la comparaison a un univers « déja la ». Aussi, le genre se
présente comme un lieu pour I’apprentissage intégré de ressources langagieres ;

apprendre a écrire suppose une mobilisation de ces ressources.

Toutefois, quel genre de texte littéraire mettre au service des apprenants pour améliorer
leur performance scripturale ? Car choisir des textes afin d’en dégager les caractéristiques en
vue de D’écriture sans pour autant négliger 1’ouverture a la variation, est une opération
délicate. Sachant, d’ores et déja, que les genres propres a la littérature de jeunesse, et qui
reviennent souvent dans les manuels scolaires algériens, ne sont pas réellement pergus ou
travaillés comme tels. Faute d’avoir été estampillés par la tradition scolaire ou faute d’avoir
¢été tellement décrits, ces genres ne sont plus reconnus comme tels (c’est le cas du conte
merveilleux qui a été si travaillé qu’il a fait oublier tous les autres contes, a savoir : les contes
d’avertissement, contes étiologiques, animaliers, philosophiques, facétieux, initiatiques...)
d’ou la difficulté¢ de construire « une encyclopédie générique » (K.Canvat, 1999) ou des

« réseaux génériques » (Tauveron, dir,2002).

Notre choix porte sur les genres (para)littéraires, plus précisément sur le roman policier.
Pour revenir a ce que nous avons avancé plus haut comme hypothese, la seconde peut étre
formulée comme suit :

Le genre policier représente un enjeu didactique majeur dans [’enseignement-

apprentissage de la production écrite. Facilitateur de taches scripturales, il permet d’aider ces

! Joaquim DOLZ et Roxane GAGNON, op-cit, p185
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apprenants en difficultés a prendre conscience de ce qui géne leur apprentissage, a mieux le
surmonter et arriver a le gérer. En développant cette autonomie, « I’apprenant-scripteur sur
commande » s’exercerait a une écriture littéraire ou il jouerait le role de I’auteur-amateur-

émetteur qui s’adresserait a un lecteur-récepteur.

En somme, le genre comme unité de travail donne plus de sens a 1’enseignement-

apprentissage de la production d’écrits :

- Il favorise I’interaction lecture-écriture qui favorise a son tour le développement des

compétences scripturales chez 1’apprenant.

- En articulant des pratiques sociales de référence, le genre remplit une fonction

communicationnelle ; il aide a envisager I’écriture comme un acte de communication.
D’un abord facile, le roman policier, comme entrée générique, peut étre un

médiateur, un tremplin vers tous les genres de la littérature.

Le présent travail de thése se projette dans une recherche utilisable en formation des
enseignants du FLE du moyen en Algérie pour mieux comprendre , puis, peut étre, faire
changer certaines pratiques pédagogiques en adoptant une approche générique afin de
permettre aux apprenants d’acquérir et de développer leurs compétences notamment en

production d’écrits.

En prenant en considération ce qui a précédé, notre travail de recherche est organisé en
quatre parties. La premicre explicite ’intérét a privilégier une approche générique des ceuvres
littéraires en classe de FLE. Il s’agit de passer en revue, dans le chapitre 1 de cette partie,
toutes les théories qui ont permis 1’évolution de la notion de genre. Nous poursuivrons, dans
le deuxiéme chapitre, avec le cadrage théorique qui a permis la didactisation de la notion et
son impact sur le développement des compétences des apprenants en général et de 1’écrit en
particulier. Le troisiéme chapitre aborde tout simplement la question du pourquoi du choix du

genre policier.

Il est question dans la deuxiéme partie de faire un bilan sur la langue frangaise et son
enseignement-apprentissage au college algérien. Ce détour primordial permet de mieux
comprendre les objectifs de la présente recherche et les exigences de I’institution algérienne
en matiere d’écrit en FLE. Trois chapitres lui sont consacrés. Le premier s’intéresse aux
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finalités ainsi qu’aux recommandations des programmes et des curriculums concernant le
développement de la compétence d’écriture en FLE au collége. Nous vérifierons par la suite si
la présente recherche se plie ou non aux exigences des curriculums. Le deuxieme chapitre,
met la lumiére sur la place qu’octroie la notion de genre dans le manuel scolaire du FLE en
général et dans celui de la troisieme année moyenne en particulier. Quant au troisiéme
chapitre, il aborde, d’une part, la dialectique lecture-écriture et son impact sur le
développement de la compétence rédactionnelle des apprenants, et d’autre part, il s’ intéressera
aux apports du genre textuel dans la corrélation lecture-écriture. Enfin, nous vérifierons dans

les pratiques scolaires du FLE, si I’écriture est en interaction ou non avec la lecture.

La troisiéme et quatrieme parties forment le cadre empirique de notre travail de
recherche. La troisieéme partie est essentiellement consacrée au dispositif mis en place pour le
recueil de données. Méthodologiquement, nous avons opté, dans un premier temps, pour une
petite enquéte extensive qui se présente sous forme de questionnaire destiné aux apprenants
de la 3AM3 classe ou a eu lieu I’expérimentation didactique. Le questionnaire est congu pour
approcher les gotits des apprenants, leurs pratiques, leurs représentations en maticre de lecture
et d’écriture et leur systéme de valeur. Le deuxieme moment de cette partie est consacré a
I’expérimentation en classe. Il s’agit pour les collégiens de troisieéme, de lire Morituri de
Yasmina Khadra, et pour les deuxiemes de lire deux romans policiers tirés de la littérature de

jeunesse.

Enfin la quatrieme et derniére partie, porte sur I’analyse des résultats obtenus dans le
recueil de données. On y consacrera deux chapitres : nous décrirons et analyserons les
résultats de ’enquéte extensive dans le premier, et ceux de I’expérimentation dans le second,
en recourant a une analyse interprétative (qualitative) précédée d’une analyse descriptive

(quantitative).
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PREMIERE PARTIE

Pourquoi privilégier une approche
générique des ceuvres littéraires en classe
de FLE ?
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Introduction :

Les réformes que I’enseignement du frangais en Algérie a subi depuis les années
quatre-vingt-dix, a révélé D'importance de la variété : d’une part, celle des situations
communicationnelles et d’autre part, la variété des stratégies employées pour favoriser la
production orale et écrite des apprenants. Cela dit, certes il y a eu une remise en question des
approches mises en place (approche communicative....) mais les textes proposés par les
manuels scolaires ou par les enseignants répondent toujours a une typologie textuelle bien
définie, méme si Adam'? a lui-méme reconnu les limites de la typologie textuelle car elle ne

rend pas vraiment compte, d’une manicre suffisamment fine, de 1’hétérogénéité textuelle.

Comme I’intérét de notre recherche consiste dans le développement d’une nouvelle
didactique du FLE dans les classes du college algérien, celle de la lecture-écriture en
introduisant une approche générique des ceuvres littéraires, qui pour ce faire exige
I’introduction de la notion de genre en classe de FLE, il est primordial, avant toute chose, de
nous arréter un instant devant cette notion. Nous allons dans un premier temps, tenter d’y
apporter un bref éclairage historique pour pouvoir cerner son évolution. Par la suite, voir
I’impact que peut avoir I’introduction de la notion de genre textuel sur la didactique du
francais en général, et sur son enseignement-apprentissage en particulier, tout en discutant des
différentes théories qui ont contribué a la didactiser. Puis, dans le second chapitre, nous
vérifierons, si ce que nous suggérons comme hypotheses correspond aux attentes ainsi qu’aux
objectifs du programme de frangais langue étrangere au collége algérien. Enfin, nous finirons

cette partie en justifiant le choix du genre policier.

12 . .
On y reviendra par la suite
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CHAPITRE 1

Genése et évolution de la notion de « genre
littéraire »
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Introduction

Si ce n’est que depuis ces trois derniéres décennies qu’un tres grand intérét est porté a la
notion de genre, sa conceptualisation par contre remonterait a 1’Antiquité. En effet, selon
Canvat", la Gréce archaique a bien connu des « genres » qui s’inscrivaient dans une tradition
orale prédominante. Cependant, comme on a commencé a élaborer et a institutionnaliser des
modeles poétiques écrits, la tradition orale commencait a se décomposer et a laissé place a la

poétique écrite.

Toutefois, I’étymologie du mot « genre '*» vient de ’ancien francais (XIIéme siécle)
gendre qui a été influencé par le verbe gendrer, qui a son tour est issu du latin generare dont
la racine indo-européenne *gen(e)-*gne signifiait « engendrer », «naitre ». Mais
sémantiquement parlant, le terme « genre » a eu le sens latin de genus = catégorie, espece,
type. Puis influencé par la philosophie et en suivant le modele grec, ou genos est opposé a
eidos, le mot « genre » s’est employé au sens de « groupe d’étres ou d’objets ayant des

caractéres communs » par opposition a « especes » (species.)

1-  La notion de genre au carrefour des recherches

1-1- L’apport de la Poétique

Aristote s’est intéress¢ aux transformations effectuées dans le langage qui permettent a ce
dernier de passer d’un simple outil de communication a un moyen de création poiésis. En
isolant le fond de la forme, il soutient, également, qu’il ne peut y avoir de poiesis que s’il y a
mimesis (simulation d’actions). Ainsi, ce n’est pas la forme versifiée qui fait un poéme, mais

c’est plutot sa fiction ; sa représentation du réel. Cette réflexion a amené le philosophe grec a

" Pour 1’épistémologie de la notion et son évolution, nous nous appuierons sur les travaux de Canvat dans son
ouvrage : Enseigner la littérature par les genres : Pour une approche théorique et didactique de la notion de
genvre littéraire. Bruxelles. Ed. De Boeck Duculot.

' Si 1on en croit le Dictionnaire, ¢’est a Racan (1654) qu’appartient la premiére utilisation du terme « genre »
au sens de classe de textes. Alors que d’autres, attestent qu’en 1549 avec J. Du Bellay, le mot s’est employé pour
la premiére fois : « Quels genres de poémes doit élire le poéte frangais ? » (J.Du Bellay, p.238) Cette phrase
apparait dans le quatrieme chapitre du livre II de « La défense et illustration de la langue francaise ». Cependant,
et dans un autre contexte, le mot a été utilisé¢ par Pierre Fabri dans son ouvrage Grand et vray Art de Pleine
Rhétorique (1521), désignant des espéces de parler (gerres [=genres] et espece de parler). Tiré de dicendi vel
scrbendi genus du De inventione de Cicéron et de la Rhétorique a Herennius, le mot est employé dans
I’expression « genre de dire ou d’écrire ».
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classer les ceuvres en fonction des objets représentés en séparant les modalités de
représentation (reprises de Platon) et les moyens utilisés pour la simulation. En somme,
I’Antiquité est considérée comme 1’époque ou les grands genres littéraires se sont établis
(épopée, élégie, tragédie, comédie, poeme lyrique, ode, loi, etc.) ; le génie grec a fait ses

preuves quant a la diversité générique.

1-2- Le moyen Age

La culture médiévale comme celle de I’ Antiquité est dominée par 1’oralité. Simplement,
cette période ou on voit apparaitre les chansons de geste et bien d’autres pratiques, n’est pas
marquée par un engouement littéraire. Le plus intéressant phénomene observé a cette période,
est le va et vient entre « genres » pocdtiques et « genres » rhétoriques dont la fusion
progressive a donné naissance aux « grands rhétoriqueurs » qui n’étaient autres que les poctes.
Toutefois, au cours du XV siecle, on voyait apparaitre une distinction entre la « Premiére
rhétorique », qui traite toujours de 1’éloquence, et la « Seconde rhétorique » qui s’occupe de la

poésie, autrement dit de la « littérature ».

1-3- La hiérarchisation des genres

Au cours de la Renaissance, la notion de « genre » acquiert sa fonction classificatoire :
c’est a cette époque qu’on a commencé a regrouper les « textes » par genres. En effet, le
XVI™ siécle a connu, d’abord, 1’épanouissement des Arts poétiques qui s’expliquait par la
traduction de Jacques Peletier du Mans (1541), de I’Art poétique d’Horace. C’est ainsi, que
toute une série d’emprunts a commencé en permettant, dans un premier temps, le
renouvellement des genres, et par la suite avec I’ceuvre de la Pléiade, leur modélisation.
Ensuite entre 1660 et 1685, la raison I’emporte ; le classicisme sous I’inspiration de Boileau et
de Descartes, €tablit des regles pour la hiérarchisation des genres, ou une distinction entre les
« grands » genres (tragédie, épopée et comédie) et les « petits » genres (I’églogue, 1’élégie, le

rondeau, le sonnet, la ballade, le madrigal, I’épigramme et la satire) s’effectue.

Pour résumer, la notion de genre, depuis Aristote, a pendant longtemps été liée a la

définition de la littérature ; a la généralisation, et la plupart des théories qui se sont intéressées
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a elle (Hegel, Bruneticre, André Jolles, Staiger, Frye, Hamburger...) semblent avoir une
obsession purement classificatoire ; ils n’ont accordé a cette notion presque rien de

didactique.
Justement, J.-M. Schaefer en analysant ces nombreuses théories génériques a conclu qu’

«(...) une théorie générique, quelle qu’elle soit, (...) ne peut pas décomposer la
littérature en classes de textes mutuellement exclusives, dont chacune posséderait son
essence, donc sa nature interne propre d’apres laquelle elle se développerait selon un
programme interne et selon des relations systématiques avec une totalité appelée
« littérature » ou « poésie », totalité qui elle-méme serait une sorte de super-organisme

P . 1
dont les différents genres seraient les organes'” ».

1-4- La notion de genre, une notion hétérogene

1-4-1- Les modalités de construction de la notion de genre littéraire

On ne peut parler de genre littéraire si on n’évoque pas la notion de « texte », car si I’on se
tient a la définition d’A. Kibédi- Varga (1994) de la notion de genre, elle ne serait tout
simplement qu’une catégorie qui réunit un certain nombre de textes selon certains criteres ;
donc, tout le probléme réside dans le fait de s’entendre sur ces critéres et également sur leur

nombre.

1-4-1-1- Qu’est-ce qu’un texte ?

Souvent considérée comme un objet complexe, ouvert et instable, la notion « de
texte », selon Canvat, se distingue de la notion de «discours » ; le texte est une chaine
linguistique parlée ou écrite formant une unité communicationnelle qui tient compte d’une

détermination contextuelle (sociale, idéologique, historique), d’un matériau linguistique et des

15 CANVAT. K. La notion de genre a I’articulation de la lecture et de 1’écriture [1994], dans REUTER Yves
(dir.). Les interactions lecture-écriture : actes du colloque Théodile-Crel (Lille, nov. 1993). Berne : Peter Lang,
1998. p.266.
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formations discursives (systeme de regles qui fonde 1’unité d’un ensemble d’énoncés socio-
historiquement circonscrit). En somme, « texte », « discours » et « formation discursives »,
sont pris dans I’ « interdiscours » (Bakhtine) : réseau qui consiste en tous les discours qui sont

en relation avec un discours particulier.

Par ailleurs, il ne faut pas omettre que n’importe quel texte a d’abord une visée

pragmatique (informer, distraire, émouvoir...) et que tout texte est une action discursive.

1-4-1-2- Qu’est-ce qu’un texte littéraire ?

Nul n’ignore que depuis 1’Antiquité, on n’arréte pas de définir la littérature. Elle a
d’abord été définie comme une imitation de la réalité. Puis avec les Romantiques, elle incarne
plutot le « beau », qui par la suite est remplacé par la notion de « forme » et « structure » par
les Formalistes russes qui cherchaient a dégager la littérarité de la littérature ; tout en précisant

que :

« la littérarité se caractérisait par 1’insistance du message sur sa propre forme et sa
mise en ¢vidence passerait par 1’étude des procédés: constructions narratives
(Eikhenbaum, Chklovski, Propp), faits de style (Vinogradov), structures rythmiques et
métriques (Jakobson), genres (Tynianov), structures thématiques (Tomachevski),

etc. 16».

De nos jours, la spécificité de la littérature est plus lice a des décisions institutionnelles
qui font de cette derniére une construction socio-idéologique évidemment produite par le
champ littéraire structuré autour de biens littéraires spécifiques et régi par des valeurs qui font
son originalité. G. Genette (Fiction et Diction, 1991) distingue deux types de littérarité : la
« littérarité constitutive », elle regroupe des textes avec une visée esthétique institutionnalisée
(qu’il nomme également « fiction » et « diction » ; et la « littérarité conditionnelle », elle
réunit les textes sans aucune visée esthétique institutionnalisée (ex. 1’autobiographie, le

journal intime...).

16 CANVAT, K. 1999.Enseigner la littérature par les genres : Pour une approche théorique et didactique de la
notion de genre littéraire. Bruxelles. Ed. De Boeck Duculot, p. 84
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Si le danger gravite autour de la notion de littérature, il est clair qu’il existe aussi une
menace pour les genres littéraires que Bakhtine avait inclus dans les genres du discours et qui
dériveraient des genres premiers. Cependant, si on tend a faire disparaitre la notion de
littérature, nul ne peut ignorer I’existence effective du champ littéraire avec ses institutions
bien réelles. Un champ dont la particularité est de désigner certains textes comme littéraires
en leur attribuant leur valeur symbolique. Par conséquent, la notion de genre littéraire est belle
et bien 1a, et ne differe pas des autres « genres du discours » que par le systéme de contraintes

que P’institution littéraire et I’histoire font poser sur elle.

1-4-1-3- Les différents constituants de la notion de genre littéraire

L’hétérogénéité de la notion de genre, suppose une hétérogénéité dans ses constituants et
dans le nombre de ces composants. En effet, diverses propositions ont été proposées : pour les

genres littéraires, P. de Meijer (1985) en distingue quatre :
- Enonciatifs, formels, sémantiques et fonctionnels.
J.-M. Caluwé (1987) pour sa part, a propos¢ six composants :
- Formels, discursifs, modaux, thématiques, idéologiques et fonctionnels.
Quant a Schaeffer (1989), il distingue cinq :
- Enonciatifs, réceptifs, fonctionnels, thématiques et formels.
Concernant les genres discursifs en général, A. Petitjean distingue sept constituants :

- L’ancrage socio-institutionnel, la situation de production, le matériau de réalisation,
I’intention communicationnelle, le mode énonciatif, 1’organisation formelle et le

contenu thématique.
Maingueneau, lui propose six composants :

- Le statut des énonciateurs et des co-énonciateurs, les circonstances temporelles et
locales de I’énonciation, le support et les modes de diffusion, les thémes, la longueur

et le mode d’organisation.
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En s’inspirant de ces propositions et en adoptant 1’hypothese de F.Rastier, pour qui un
« genre est ce qui rattache un texte a son discours », Canvat distingue deux niveaux de
constituants : ceux qui relévent du contexte discursif et qui déterminent le texte comme acte
communicationnel ; et ceux qui reléveraient du « cotexte » et qui déterminent le texte comme
message réalisé. Dés lors, Canvat propose cinq composants nécessaires a la construction de la

notion de genre littéraire :

- L’ancrage institutionnel renvoie aux dispositifs symbolico-sociaux qui contraignent la
production des textes (situation centrale ou périphérique dans I’institution littéraire,

statut du genre, etc.) ;

- Le mode énonciatif renvoie au statut de 1’énonciateur (réel/fictif/feint) ou de 1’acte

d’énonciation (sérieuse/ludique, oral/écrit) ;

- La fonction renvoie a I’effet intentionnel des textes (fonctions illocutoires et

perlocutoires) ;

- L’organisation formelle renvoie aux structures textuelles (superstructures, éléments

grammaticaux, phonétiques et métriques, traits stylistiques, etc.) ;

- Le contenu thématique renvoie aux traits sémantiques des textes (le sujet, le théme, le

mode construit par les textes, etc.'”).

Considérés comme les plus visibles, les composants formels, de Propp a U. Dionne, ont
fait ’objet de plusieurs études. Toutefois, on ne retrouve pas forcément tous ces composants
dans chaque genre : il y a ceux qui sont considérés comme nécessaires et d’autres secondaires.
C’est pourquoi, on a fait recours a la notion de « dominante ». Systématisée par Jakobson
(mais d’abord introduite par Eikhenbaum et Tynianov), elle a aid¢ a résoudre le probléme des
constituants : « chaque genre se distingue selon I’importance de ses traits constitutifs et, donc,
selon la hiérarchie de ceux-ci. » (Canvat, 1996). C’est ainsi que la composante formelle

narrative, par exemple, de la fable est au service de la dominante fonctionnelle argumentative.

Il est indispensable de déterminer les invariants génériques qui, grace a eux on peut

reconnaitre un genre littéraire : comment peut on définir le roman médiéval, par exemple, et le

17 CANVAT. K. op.cit.p-p. 86-87.
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roman du XVIlleme siecle ? Quels critéres peuvent-ils les distinguer ? Appartiennent-ils au

méme genre ?

Pour résoudre ce probléme, W. Strube a proposé ce qui suit : en supposant que n’importe
quel genre se caractérise par huit propriétés significatives A B C D E F G H, il reste
impossible de retrouver un genre qui présente a la fois les huit propriétés, mais chacun est
caractérisé par un certain nombre de ces propriétés (quatre par exemple). L’ensemble des

propriétés ne varie pas, mais leur évolution peut évoluer comme suit'®:

I ABCD

I B CDE

II CDEF

vV DEFG
\Y EFGH

La suite de I a V représente I’histoire d’un genre (suite diachronique) ; et comme nous
le constatons sur ce schéma, il est impossible que le méme genre, a des moments varics,
puisse garder les mémes constituants. Puis méme si le genre I avec le V n’ont aucun trait
commun, cela ne signifie guére qu’ils n’appartiennent pas au méme genre ; ce dernier a juste

évolué et certaines transgressions se sont produites.

1-4-1-4- Quelles relations un texte entretient-il avec « son » genre ? : la généricité

« Le principal intérét des genres n’est pas d’ordre classificatoire ». La littérature ne se
constitue pas avec un nombre de textes a classer, mais elle se constitue a travers les relations
que les textes littéraires entretiennent entre eux; c’est ce qu’appelle Genette «la

transtextualité ». Un texte littéraire ne se définit que par rapport au « systéme littéraire », et la

18 Canvat. K. op.cit.p-p. 89.
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littérature ne se fonde que par rapport aux pratiques instituées que, généralement un nouveau
texte reproduit ou déplace. C’est pourquoi, 1’étude de n’importe quel texte doit s’attacher a
définir les relations qu’il a avec «son» genre: c’est ce que nomme Schaeffer la
« généricité », tout en considérant le genre comme une catégorie d’appréhension et non

seulement de classification.

Pour répondre a I’interrogation ci-dessus concernant les relations que peut entretenir un
texte avec « son » genre, Canvat y voit deux types de relations différents, c'est-a-dire deux
régimes de généricité :

- Le régime de la répétition (ou de la réduplication) générique : ex. en lisant un sonnet
singulier, on le met sciemment ou inconsciemment en rapport avec d’autres sonnets
appartenant a d’autres poctes ; donc, son évaluation sera basée sur une logique
d’appréciation de la dissemblance ou la ressemblance du texte avec les lois du genre

sonnet.

- Le régime de la transformation (ou de 1’écart) générique: cette relation est
déterminante dans la mesure ou, et ce depuis 1’époque romantique, I’écart est
considéré comme principe de base quant a la détermination de la valeur littéraire. Ce
régime peut opérer de deux manieres: «interne » (analogique) ou « externe »
(généalogique). Dans le premier cas, il s’agit d’une variation sur les reégles du genre ;
dans le second cas, il s’agit carrément d’une transformation qui renouvelle la tradition
générique. C’est pourquoi, I’étude générique peut étre fructueuse : d’une part, on
compare les textes pour pouvoir établir les lois du genre, et d’autre part, on apprécie

les modifications que le texte fait subir a son propre modele générique.

Par ailleurs, ces deux régimes de la généricité aussi contradictoires que constitutifs
imposent de penser les genres en termes de « prototypes ». Introduite par les psychologues et
reprise par les linguistes pour décrire les catégories linguistiques, cette notion permet

d’ordonner les membres d’une classe selon leur plus ou moins grande représentativité.

En somme, un texte n’est jamais qu’un représentant plus ou moins typique d’un genre ; les
relations qu’il entretient avec son genre sont « graduelles ». Il conviendrait de dire que nous
sommes face a trois familles de textes : certains demeurent des textes « prototypiques » de

genre (ils sont conformes aux lois du genre), d’autres sont des textes « typiques » (ils
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s’écartent plus ou moins du prototype et généralement ils sont nombreux), et les derniers sont

les textes inclassables « atypiques ».

Cela dit, un texte est produit par un auteur, et est re¢u par un lecteur ; deux autres facteurs
a ne pas négliger. Comme le statut générique d’un texte est sujet a des révisions anthumes ou
posthumes, la relation d’un texte a son genre dépend également de I’auteur : il arrive qu’un
écrivain réactive un genre défunt. C’est ainsi qu’aujourd’hui certaines publicités utilise la

fable ou certains hommes politiques ont recours a la parabole dans leurs discours politiques.

Un écrivain peut également utiliser un genre pour des fins parodiques ; c’est la subversion

parodique.

Autrement dit, la relation d’un texte a son genre dépend des décisions intentionnelles
de I’auteur (imitation ou transformation) certes, mais pas uniquement d’eux, car la généricité
d’un texte dépend également de sa réception : Don Quichotte, par exemple peut étre lu
comme un roman policier, ou La part du mort roman policier (de Y.Khadra) peut étre lu
comme une autobiographie. Ce qui confirme qu’une ceuvre peut étre appréhendée a divers

niveaux et que son identité générique est relative aux niveaux que 1’on juge pertinents.

Ce qui signifie que la relation d’un texte a son genre ne dépend pas que des deux
régimes de répétition et de transformation évoqués plus haut, mais également de la généricité
auctoriale et la généricité lectoriale. Simplement, plus le contexte (chronologique ou culturel)
du texte est éloigné, plus les divergences entre généricité auctoriale et généricité lectoriale

sont grandes ; toute identité générique sera instable et relative.

1-4-2- Le refus des genres

Dans une époque moderne et devant 1’originalité et la singularité¢ d’une esthétique du
Beau, la notion de genre se trouve menacée et rejetée par les romantiques allemands et 1’idée
qu’au dessus du commun I’individu s’exprime, commengait a s’imposer peu a peu a la fin du
XVIII™ siécle, notamment avec Kant qui explique que « I’art n’imite pas la nature selon des
regles prédéfinies, c’est le génie de I’artiste qui donne ses régles a I’art ». De leur part, les
fréres Schlegel ont démontré que 1’essentiel de leur apport a cette notion consistait a une
historicisation ; la notion de genre n’est guere un archétype universel et intemporel mais elle

suppose plutot 1’histoire. C’est ainsi, qu’on s’est intéressé a la chronologie de la poésie, en
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faisant de cette dernicre « le » genre par excellence ; on assiste a la désintégration de toute
distinction et a une transgression sans limites des régles ; Hugo, par exemple, brille par

Cromwell ou il mélange I’ode, I’épopée et le drame et Baudelaire par le poéme en prose.

De nombreux changements socio-économiques marquent cette période moderne.
Notons le role de la presse dans le développement du « roman feuilleton » qui a amené au
clivage du champ littéraire: d’un c6té la littérature de masse, elle représente un réseau de
grande production répondant a une demande tres large, et de 1’autre coté, le réseau de
production restreinte distinguant I’élite de la masse ou la poésie comme Art devient un
espace réservé et protégé du vulgaire. Une telle situation impliquait une réorganisation de
la hiérarchie des genres et des valeurs littéraires. La destruction de la notion de genre se
poursuit avec I’Esthétique de Croce qui ne reconnait a la notion de genre littéraire aucune
l1égitimité. Il valorise et défend plutdt la singularité de I’expression individuelle. Pour
Croce, ’'unique utilité de cette notion est d’ordre social ; il ne lui reconnait aucune valeur

scientifique.

D’autres attaques provenant du courant surréalistes et de ses pratiques, accélere le
processus de désintégration des genres: les louanges vont a 1’écriture. Par ailleurs,
I’avénement du groupe Tel Quel et de sa revue a suscité I’ébranlement de la 1égitimité de
la notion de genre. L’ « écriture textuelle », a I’inverse de la littérature dite classique, est
non-représentative d’un genre. Bien qu’il y ait eu un revirement important d’un Roland
Barthes qui revient sur ses positions, le textualisme de Barthes pronait également

I’expression individuelle et réfutait la notion de genre.

Si la notion de genre littéraire a été rejetée par certains courants a certaines époques,
cela ne signifie pas qu’elle a disparu complétement, bien au contraire elle a toujours coexisté
et évolu¢ avec d’autres notions, tantdét exogenes (savantes : comme forme, type ou mode),
tantdt endogenes intuitives (selon les producteurs et les récepteurs des textes). Parmi les
notions exogenes, celle qui intéresse notre recherche en particulier est la notion de #ype de
texte. L’intérét que nous portons a cette derniere est li¢ au fait qu’elle soit prédominante au
college algérien. L’intégralité de 1’enseignement-apprentissage du frangais au college
algérien répond, comme nous allons le voir par la suite au deuxieme chapitre, a la typologie
textuelle d’Adam. C’est pourquoi, il serait intéressant de s’interroger sur cette notion : qu’est-
ce qui fait sa pertinence didactique ? Pourquoi tout un cursus d’apprentissage de quatre ans est

fondé sur cette notion ? Quel impact a la notion de type sur I’apprentissage du FLE ?

Pour y répondre, il faudrait se tourner vers la linguistique textuelle.
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1-5- La linguistique textuelle

1-5-1- Les typologies textuelles

Méme si dans les années soixante-dix, cing types structuraux de textes ont été
distingués par Egon Werlich'®, il faudrait attendre les anndes quatre-vingts pour voir J.-
M.Adam et J.-P.Bronckart proposer leurs propres travaux sur les typologies textuelles et
discursives. Cependant, le mode de classement le plus « innovant », qui a occupé une place
tres importante dans la pédagogie des années 80, est les typologies textuelles. Avec la notion
types de textes, on quitte la tradition rhétorique (d’ou les genres dérivent), et on oriente les

travaux vers la linguistique moderne.
Adam en a proposé huit types basiques liés aux grands actes du discours :
- Le type narratif (reposant sur I’assertion d’ « énoncés de faire ») ;
- Le type descriptif (reposant sur 1’assertion d” « énoncés d’état ») ;
- Le type explicatif (reposant sur 1’acte de discours « expliquer ») ;
- Le type argumentatif (reposant sur 1’acte de discours « convaincre ») ;
- Le type prédictif (reposant sur 1’acte discursif « prédire » ;

- Le type conventionnel (reposant sur divers actes discursifs, notamment érotatifs,

satisfactifs, rétractifs et vocatifs) ;

- Le type rhétorique ou poétique qui ne repose sur aucun discours particulier.

Le seul probléeme émanant de cette typologie textuelle, selon Canvat, est qu’elle ne rend
pas vraiment compte d’une maniere suffisamment fine 1’hétérogénéité textuelle. C’est
pourquoi, Adam reconnait les limites des typologies textuelles et les abandonne au profit des

typologies séquentielles :

19 le texte descriptif, le texte narratif, le texte expositif, le texte argumentatif et le texte instructif. Chaque type de
texte se caractérisait par certaines marques linguistiques, comme 1’emploi de certains temps ou 1’utilisation de
certains connecteurs logiques.
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«un texte a dominante narrative est généralement composé de relations d’actions,
d’événements, de paroles et de pensées, il comporte des moments descriptifs et
dialogaux plus ou moins développés. Parler, dans ce cas de facon réductrice, de texte
de type narratif revient a gommer la complexité spécifique du texte en question. En
effet, c’est dans le dosage des relations entre ces divers constituants compositionnels
que chaque texte construit ses effets de sens, voire ses intensions esthétiques. La
théorie compositionnelle des séquences a pour tiches de mettre I’accent sur tels
dosages, sur les solutions nouvelles inventées par chaque texte et sur les régles qu’il

20
respecte = ».

Le probleme de I’hétérogénéité des textes que posent les types de textes, a amené

Adam a réduire son analyse a une unité plus petite que le texte : la séquence.

1-5-1-1- La séquentialité

« la séquence est, a la fois, une unité constituée (...) et une unité constituante (...)
Comme unité constituante, la séquence est une composante de T ; comme unité

o . . e 21
constituée, la séquence est composée de propositions “ ».
Par conséquent le texte est redéfini comme :

«une structure hiérarchique complexe comprenant »n séquences--- elliptiques ou

complexes---de méme type ou de types différents™ ».

La séquentialité chez Adam, recouvre cinq principaux types : la séquence narrative, la
descriptive, D’argumentative, 1’explicative et la dialogale-conversationnelle. C’est ainsi

qu’Adam distingue aussi deux formes d’hétérogénéité textuelle :

- L’insertion de séquences : des séquences de types différents alternent (ex. la séquence

descriptive qui s’alterne avec la séquence narrative dans un roman).

20 ADAM 1.-M. (1999), Linguistique textuelle, Paris, Nathan, p.p.82, 83.

! ADAM J.-M.dans Canvat. K. op.cit, p.72

22 Id, « Cadre théorique d’une typologie séquentielle », dans Etudes de linguistique appliquée, n°83, 1991, p.16.
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- La dominante séquentielle : séquences de types différents sont mélangées (ex. la fable
qui méle séquences narratives, dialogales et argumentatives.), donc la relation entre les

séquences et une relation de « dominante ».

Bien que les propositions d’Adam (types de textes ou séquences textuelles) figent
I’ensemble des textes dans une approche plus formelle que pragmatique, on leur reconnait une
certaine puissance quant aux changements survenus au sein de la classe de francais en
général, et sur la classe du FLE en particulier: s’ouvrir vers d’autres textes, pas forcément
littéraires (ex. le travail sur le type injonctif), et diversifier les situations de lecture et

d’écriture.

Pourtant, Y. Reuter préfere parler de composantes. En effet, dans ses recherches sur la

description, il avance :

« comme hypothése de base que tout écrit est constitué — non d’une succession de
séquences typologiquement homogenes et clairement identifiables — mais de

composantes qui s’entrelacent incessamment dans la réalité textuelle®. »

Il se demande également, si une entrée typologique en classe est la plus opératoire dans

I’enseignement-apprentissage du francais ; il y voit trois limites :

- Les typologies, selon lui, sont une fagade qui cache une profonde hétérogénéité dont il
est difficile de discerner le plus opératoire : typologie de textes ou typologies de

discours ;
- Les typologies sont en rupture avec les représentations et les discours des apprenants ;

- Les usages didactiques tendent a rigidifier ces formalisations heuristiques en regles
intangibles et a les utiliser a des fins en soi et non pas comme des instruments, ou le
but devient non de s’en servir pour mieux lire ou écrire mais savoir les reconnaitre et

les identifier ; I’étiquetage tient lieu de compétence.

2 Reuter. Y., 2000, La description. Des théories a 1’enseignement-apprentissage, dans DENISOT. Nathalie,
Classements en genres et autres classements textuelles. Recherches n°42, 2005 [en ligne] p.23. <
http://www.recherches.lautre.net/iso_album/42 037-061 denizot .pdf>, consulté le 12/02/2009.
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1-5-2- Les typologies situationnelles de J.-P. Bronckart

L’entreprise de J.-P. Bronckart tend plus vers le discursif que vers le textuel. En effet,
dans un premier lieu, ces travaux ont accordé une grande importance a « 1’ancrage énonciatif
physique » (espace/ temps, locuteur, interlocuteur de la situation matérielle de la production).
Ensuite, en s’inspirant des travaux de L. S. Vygotsky, il se rend compte de I’'intérét de

I’interaction sociale qui se définit selon quatre composantes:

Le lieu social : zone de coopération dans laquelle se déroule et dans laquelle s’incere

’activité langagicre ;
- L’énonciateur : instance sociale d’ou émane les conduites verbales ;
- Le destinataire : la cible de I’activité langagiére : le public ;

- Le but: impact spécifique que D’activité langagieére est censée produire sur le

destinataire.

La typologie de Bronckart est fondée sur 1’ « ancrage du discours dans sa situation
d’énonciation » ; tout est question de la conjonction ou de la disjonction, d’une part, entre le
référent du discours et la situation de production, et d’autre part, du degré de 1I’implication ou
de I’autonomie entre les parametres de I’interaction sociale et les parametres de 1’acte de
production : quand il y a rupture entre le « monde dit » et le « monde agi », on parlera de
« mode disjoint », mais s’il n’ y a pas de rupture entre les deux mondes, on parlera de « mode

conjoint ».

Toutefois, on ne peut parler d’ « implication » que si 1’activité langagi¢re se déroule en
interaction constante avec les points de reperes de la situation matérielle (cf. Vygotsky) ; mais
si au contraire I’interaction est indépendante des points de reperes de la situation matérielle, il

s’agira donc, d’ « autonomie ».

Cela-dit, un texte a fortiori littéraire, n’existe guere, selon Canvat, seul. Il partage souvent
avec les textes qui lui ressemblent au moins certains critéres communs comme le confirme H.

R. Jauss :

« Tout comme il n’existe pas de communication par le langage qui puisse étre
ramende a une norme ou une convention générale, sociale ou conditionnée par une
situation, on ne saurait imaginer une ceuvre littéraire qui se placerait dans une sorte de

vide d’information et ne dépendrait pas d’une situation spécifique de la
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compréhension. Dans cette mesure, toute ceuvre littéraire appartient a un genre, ce qui
revient a affirmer purement et simplement que toute ceuvre suppose 1’horizon d’une
attente, c'est-a-dire d’un ensemble de régles préexistant pour orienter la

compréhension du lecteur (du public) et lui permettre une réception appréciative.”* »

En somme, méme si on a, longtemps, refusé, déni¢ la notion de genre littéraire,
I’horizon d’attente que suppose chaque ceuvre, fait qu’il existe des normes qui orientent sa
réception appréciative (ou dépréciative). C’est pourquoi, les théories contemporaines prétent

plus d’attention a 1’évolution empirique de la notion.

1-6- Réhabilitation de la notion de genre

1-6-1- L’apport des Formalistes russes

Les formalistes russes ont changé la conception classique de la notion de « genre » :
souvent considérée en dehors de son fonctionnement concret, les théories contemporaines
vont plutdt I’observer dans son évolution empirique et non pas définitionnelle. En effet, les
poéticiens russes avaient comme objectif de proposer des dtudes scientifiques de faits
littéraires, et leur apport a la problématique des genres littéraires se révele trés originale et
fructueuse. En reprenant les idées de Mallarmé, de Valéry et des Romantiques allemands, les
formalistes russes ont fondé une opposition entre le langage ordinaire et le langage littéraire
(poétique) ; une opposition qui se fond exactement sur la « littérarité ». On va plus vers
I’approche immanente de la littérature congue comme un « systéme », et la « littérarité »

devient une propriété contextuelle, déterminée historiquement :

« L’existence d’un fait comme fait littéraire dépend de sa qualité différentielle (c’est-
a-dire de sa corrélation soit avec la série littéraire, soit avec une série extra-littéraire),
en d’autres termes, de sa fonction. Ce qui est fait littéraire pour une époque sera un
phénomene linguistique relevant de la vie sociale pour une autre et inversement, selon

le systéme littéraire par rapport auquel ce fait se situe.”»

?% Jauss.H.R. dans Canvat. K. op-cit, p.76.

2 Tynianov. J., dans Canvat. K.op.cit, p. 54.
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En somme, la notion de « systeme » était 1’apport central des formalistes russes a la
théorie des genres. Par définition, tout systéme présente une organisation qui, dans le cas ou
un de ses éléments venait a évoluer ou a étre transformé, il entrainerait automatiquement la
transformation et I’évolution de tous les autres éléments qui le constitue et par conséquent la

transformation du genre lui-méme.

Toutefois, méme si la notion de « systéme » a changé la conception de la notion de
« genre », de méme qu’elle lui a permis d’évoluer, cela n’empécherait pas les risques de
mutations la concernant. Ainsi, on peut conclure d’une part, que sous l’effet de la
transformation, il se peut que les traits fondamentaux d’un genre puissent étre modifiés et de
ce fait le genre en question perd sa premicre identité, et d’autre part, comme 1’a soutenu
Tomachevski, que 1’idée d’une classification rigoureuse des genres est a exclure, dans la

mesure ou elle se retrouve dépendante et relative a I’état du systéme a un moment donné.

C’est pourquoi, nous allons nous intéressé¢ maintenant a un autre modele théorique,

celui de Mikhail Bakhtine qui a su mettre en lumiére la dynamique de la notion de genre.

1-6-2- L’apport de la pragmatique de M. Bakhtine

Découvert en France en 1963, et grace aux travaux de Todorov et de Kristeva, le génie de
Bakhtine a développé les notions de « dialogisme », de « polyphonie » et d’ « intertextualité »
et a permis la réhabilitation de la notion de genre littéraire. En effet, 1’un des plus intéressants
modeles consacrés a la problématique des genres au XXeéme siecle, est celui de M. Bakhtine
(1895-1975). Considéré par T. Todorov comme «[L]e plus important penseur soviétique
dans le domaine des sciences humaines, et le plus grand théoriciens de la littérature au XXe
siecle » ; I’apport de Bakhtine a dépassé celui des Formalistes dans la mesure ou, d’une part,
son ceuvre repose sur « une critique de la linguistique d’inspiration saussurienne qu’il juge
abstraite et réductrice » ; son abstraction réside dans le fait que Saussure se consacre
seulement a 1’étude de la langue comme systéme, et exclut le locuteur et toute situation
d’énonciation du champ de la linguistique. D’autre part, Bakhtine, s’indigne que la grammaire

traditionnelle n’étudie que la phrase. Chose qui I’améne a fonder une nouvelle discipline : la
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translinguistique, qui s’aventure a comprendre les « grands ensembles verbaux », autrement
dit, les genres de discours et dont 1’objet n’est plus 1’énoncé mais 1’énonciation ainsi que

I’interaction verbale.

Pour Bakhtine, les énoncés qui sont qu’une matérialisation de I’utilisation de la langue se

rattachent toujours a des domaines de 1’activité¢ humaine :

« Les domaines de I’activité humaine, aussi variés soient-ils, se rattachent toujours a
’utilisation du langage. (...) L’utilisation de la langue s’effectue sous forme d’énoncés
concrets, uniques (oraux et écrits) qui émanent des représentants de tel ou tel domaine

e, . 2
de lactivité humaine *».

Ainsi, toute utilisation du langage, pour Bakhtine, s’inscrit dans une activité sociale ou
les genres sont considérés comme des types relativement stables d’énoncés élaborés par
chaque sphere d’utilisation. Ces énoncés sont issus de la fusion d’un contenu thématique
(I’objet de 1’énoncé), d’un style (sélection que fait le locuteur parmi les moyens lexicaux et
syntaxiques fournis par la langue), et d’une construction compositionnelle (recouvre la

structure de 1’énoncé).

Par ailleurs, vu la diversité et I’hétérogénéité des genres de discours, Bakhtine précise
qu’il serait difficile de mettre a jour des traits communs a tous les genres existants. Il déplore
également le fait d’avoir étudié et approcher les genres littéraires que dans leur dimension
purement littéraire, c'est-a-dire on ne les envisageait pas comme des « (...) types particuliers
d’énoncés qui se différencient d’autres types d’énoncés, avec lesquels ils ont toutefois en

commun d’étre de nature verbale (linguistique)®’ ».

1-6-2-1- L’hétérogénéité discursive

Selon Bakhtine, tout discours se caractérise par une certaine hétérogénéité qui le constitue.

Cette dernicre peut se manifester, s’il s’agit d’un écrit, sous forme de notes de bas de page, de

26 Bakhtine. M. 1978, Esthétique et théorie du roman, Paris, Gallimard, coll. « Bibliothéque des idées », p.59.
7 1d.p.266.
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citations...ou encore sous la forme d’allusion contenue dans la reprise d’une tournure ou d’un
mot s’il s’agissait d’un oral. Elle tient aussi au fait que n’importe quel discours est
« dialogique » : il est fait par d’autres discours avec lesquels, indubitablement, il interagit. Par
conséquent, la présence de I’allocutaire, la situation et le rang sociale influencent la forme des

énoncés avec tous les constituants qui les composent.

1-6-2-2- Le genre comme norme du discours

« Le locuteur regoit (...) outre les formes prescriptives de la langue commune (les
composantes et les structures grammaticales), les formes non moins prescriptives pour

lui de I’énoncé, c'est-a-dire les genres du discours --- pour une intelligence réciproque

entre locuteurs, ces derniers sont aussi indispensables que les formes de langue. Les
genres du discours, comparés aux formes de langue, sont beaucoup plus changeants,

souples, mais, pour ’individu parlant, ils n’en ont pas moins une valeur normative **».

Le mod¢le bakhtinien valorise non seulement les genres qui, comme le font les formes
du langage, fonctionnent comme des normes prescriptives, dans lesquels les individus puisent
afin de structurer leurs énoncés et réguler les échanges discursifs, mais également souligne
leur caractére mouvant. Ceci-dit, leur richesse et leur variété infinies se lient a la dynamique

qui existe entre les « genres seconds » et les « genres premiers » distingués par M. Bakhtine.

1-6-2-3- Genres primaires et genres secondaires

L’effort de Bakhtine dans sa conception des genres ne s’est pas arrété a les définir, mais
bien plus, a les distinguer : en effet, il est le premier a avoir introduit les notions suivantes :
« genres primaires » et « genres secondaires » du discours. Il nomme « genres primaires » tout
¢change verbal ordinaire. Quant aux « genres secondaires », ils recouvrent les discours
littéraires, les discours scientifiques ou idéologiques et les discours journalistiques, et ces

derniers ont la possibilité de transformer les « genres primaires » (car ils peuvent devenir des

?® Bakhtine. M., op-cit, p.287.
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composantes des « genres secondaires »), par conséquent, ils perdent leur rapport au réel et

aux énoncés d’autrui comme le souligne Bakhtine :

« I’interrelation entre les genres premiers et seconds d’une part, le processus
historique de formation des genres seconds, d’autre part, voila qui éclaire la nature de
I’énoncé (et, tout particulierement, le probleme difficile de la corrélation entre langue,

idéologies et vision du monde) ** ».

Pour étre plus explicite, Dolz et Gagnon (2008) illustrent cette interrelation entre genres

premiers et genres seconds par I’exemple de la recette de cuisine que nous reprenons ci-apres.

Une recette apprise dans la cuisine familiale ; enseignée par une meére a sa fille,
n’est pas celle de I’animatrice a la télévision, parce que tout simplement 1’émission de cuisine
est médiatisée (elle a été pensée et prévue pour des raisons purement commerciales), par
conséquent, le degré de spontanéité et de quotidienneté des échanges entre 1’animatrice et un
public supposé anonyme, n’est pas celui qui existe entre la mere et sa fille. Ce dernier,
appartient a ce que nomme Bakhtine les genres premiers, alors que le discours tenu par

I’animatrice appartient aux genres seconds.

1-6-2-4- Le mélange des genres dans le roman

« Véritable laboratoire langagier », le roman s’est appropri¢, avec le temps, toutes les
formes d’expression possibles. C’est pourquoi, Bakhtine lui a porté un trés grand intérét.
Porteur d’une multiplicité discursive fructueuse, le roman est un genre qui refuse tout

cloisonnement, toute hiérarchisation et toute organisation sociale ordinaire. Pour Bakhtine :

«le roman parodie les autres genres (justement en tant que genre); il dénonce leurs
formes et leurs langages conventionnels, élimine les uns, en integre d’autres dans sa
propre structure en les réinterprétant, en leur donnant une autre résonance. Les historiens
de la littérature sont parfois enclins a n’y voir qu’une lutte de courants et d’écoles

littéraires. Bien sur, cette lutte existe, mais ¢’est un épiphénomene historiquement infime.

29 Bakhtine. M., op-cit, p-p.267-268.
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Il faut savoir apercevoir au-dela un conflit des genres plus profond, plus historique, un

. . . 30
devenir et une croissance de 1’ossature des genres littéraires™ ».

Tout compte fait, I’apport de Bakhtine réside dans la réhabilitation officielle de la
notion de genre dans 1’univers littéraire, grace aux notions suivantes ; dialogisme, polyphonie
et intertextualité. Ainsi les genres sont considérés comme des outils qui instituent la

possibilité de communication.

1-6-3- L’apport de la psychologie et de la sémiotique cognitives

Ces dernic¢res années, d’autres travaux en psychologie cognitive concernant la

lecture des textes, ont amené a la reconsidération de la fonction du genre textuel.

En effet, les psychologues, les psycholinguistes et les sémioticiens cognitivistes ont démontré

que

«la lecture/compréhension des textes se fonde sur des processus d’inférence,
d’anticipation qui supposent le repérage d’un certain nombre d’indices et 1’utilisation

de stratégies qui se sont avérées efficaces au cours d’expériences antérieures®' ».

Les cognitivistes avancent également que le traitement d’un texte :

«requiert en particulier la mobilisation de schémes préconstruits et de représentations
(superstructure textuelle schématique, macrostructure sémantique, connaissance du

monde)** ».

3% Bakhtine. M. dans DOLZ. J. & GAGNON. R. 2008. « Le genre du texte, un outil didactique pour développer
le langage oral et écrit ». Metz. Pratiques, n° 137/138. p.183.

31 Canvat. K. dans Reuter. Y (dir). Les interactions lecture-écriture, op-cit, p270.

32 Canvat. K. op-cit. p. 270.
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Un lecteur en revenant a certaines connaissances qu’il a déja sur les différents niveaux de
fonctionnement d’un texte, peut faire des « expectations » (Haberlandt), des « prévisions

résonnées » (Piaget) : émet tout simplement des hypotheses sur le texte.

Des expérimentations, dans ce sens, ont été menées avec des apprenants natifs de
cinquiéme année primaire, a qui on a remis la premicre partie (situation initiale et
provocation) de la fable de La Fontaine Le chat et le renard, dont ils ignoraient les
événements mais qui sont parvenus a anticiper la fin. Canvat explique cette performance par
I’intériorisation du schéma du double renversement (Vandendorpe, 1989 ; Canvat,
Vandendorpe, 1993) durant leurs expériences individuelles de lecture antérieures. Cette
démarche expérimentale a laissé voir que la capacité d’anticiper la fin d’une fable est, non
seulement une capacité a lire la fable, mais également une capacité a développer cette habilité
lecturale. En effet, en expliquant le schéma du double renversement a un groupe d’apprenants,
et a d’autres non, les recherches ont démontré que seuls les apprenants a qui le schéma a été

explicité, ont développé 1’envie de lire d’autres fables.

Etat initial Etat final
+ renard + chat
- chat -renard

Schéma du double renversement

Aussi, trés souvent, les recherches sur les types de textes ne prennent en
considération que les caractéristiques structurelles, alors que les études ont bel et bien montré
I’importance relative aux caractéristiques sémantiques des textes (les macrostructurelles). J.T.
Guthrie, par exemple, en faisant une expérimentation avec des apprenants de neuf ans, qui ont
lu la fable Le jeune berger et le loup, sont arrivés a se souvenir de sa macrostructure six mois
plus tard, en se rappelant la porté symbolique, la visée de la fable et non pas son déroulement

séquentiel.
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Une telle appropriation du sens, nous invite a reconsidérer , comme nous I’avons
précisé plut haut, la fonction du genre textuel et de ses composantes structurelles et

macrosémantiques dans la lecture et dans 1’écriture des textes.

1-6-4- L’apport de la sociologie culturelle

« le genre est socio-culturellement constitué et socio-culturellement constituant> ».

Les sociologues de la culture se sont intéressés a leur tour aux genres textuels et
ont mis en évidence leur caractere « constituants ». En effet, P. Parmentier (1986, 1988) en
s’intéressant a la lecture, a souligné dans les pratiques sociales de cette derniére, I’importance
d’une catégorisation générique. Tous les lieux de lecture (librairies et bibliotheques par
exemple) obéissent a différentes formes de classements. Cette diversité refléte les conventions
propres a chaque aire socio-historico-culturelle déterminant le degré de 1égitimité des genres ;
par conséquent cette diversité dans les formes de classement renvoie a une hiérarchie de
niveaux « bon» ou « mauvais » genre. Forcément, deés lors, la lecture se plie a une
hiérarchisation en niveaux de culture : « lire c’est se classer ». Pour ce qui est des pratiques
sociales d’écriture, J. Dubois et P. Durand (1988) ont montré que « I’instance générique
contribue fortement a la socialisation symbolique des textes et des scripteurs : écrire, c’est se

4
classer®* ».

Cependant, le probléme du socio-centrisme de la hiérarchisation en genres se
pose inévitablement. Dans la mesure ou cela mene a élargir le hiatus existant entre les
catégorisations « savantes », « officielles » supposées étre les uniques révélateurs du savoir-
lire, et les catégorisations « sauvages », « pré-critiques » utilisées généralement par des

lecteurs dit faibles.

En somme, nous concluons que cette notion longtemps considérée comme une
catégorie classificatoire, obéit finalement a une certaine relativité, surtout avec le regard du
lecteur qui se trouve étre différent d’une époque a une autre et d’une culture a une autre ; ce

qui nous meéne a une remise en cause perpétuelle des conventions propres a un genre : une

33 Canvat. K. dans Reuter. Y. (dir) Les interactions lecture-écriture, op-cit, p273.

*1d.p.272.
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remise en cause qui permet également son renouvellement (J .Crinon 2006), et qui lui confere,

selon Canvat, une certaine faiblesse théorique.

Toutefois, et paradoxalement, 1’hétérogénéité qui constitue la notion de genre lui

apporte didactiquement un trés grand intérét, car

« A la différence des types de texte qui fonctionnent comme des schémas stables,
universels, abstraits et achroniques, le genre fonctionne comme une forme labile, a la
fois ouverte et relativement contraignante, qui rattache un texte a une socio-culture et a
une histoire déterminées et qui mobilise, par conséquent, un certain nombre de
composantes textuelles évacuées par les typologies (thématiques, rhétoriques, socio-
discursives...). L’intérét du genre serait ainsi de faire accéder le lecteur/scripteur a un

L o . 35
certain niveau de complexité du lire-écrire™ ».

C’est ainsi que, l’importance que nous lui accordons aujourd’hui dans la
didactique du francais en général et de I’écrit en particulier, dépasse toutes simples
catégorisations attribuées par la sphere littéraire. En effet, les derniers travaux sur les genres
démontrent le revirement que peut susciter une entrée par les genres quant a I’amélioration
des compétences des €leves a ’oral et a 1’écrit. Toutefois, avant d’aller plus loin essayons de

définir, comme I’a fait Dolz et Gagnon (2008), la notion de genre.

2-  Essai de définition de la notion de genre

Avant les travaux de Bakhtine qui avait défini le genre textuel comme la fusion
de trois dimensions a savoir, les contenus devenus dicibles ; la structure communicative
particuliere des textes et les configurations spécifiques d’unités langagicres, toute tentative de
définition formelle de la notion de genre était vaine : dans la mesure ou a travers le temps, les
critéres qui ont permis de regrouper, selon la tradition littéraire, différents textes en genres a
une époque donnée, ne sont plus les mémes aujourd’hui puisqu’ils ne cessent de varier suivant
les contenus, les différentes fagons de représenter le réel et suivant surtout la société qui

évolue d’une époque a une autre ; les genres ont un caracteére dynamique.

% Canvat. K. dans Reuter. Y. (dir) Les interactions lecture-écriture, op-cit, 274.
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C’est pourquoi, Dolz et Gagnon (2008), en tentant de définir la notion attirent,
aujourd’hui encore, I’attention surla considération: de [’ancrage social et de la nature
communicationnelle du discours ; des régularités compositionnelles et des caractéristiques
formelles des textes produits ; des spheres d’activités et du point de vue linguistique. Pour
bien illustrer ces composantes, ils ont pris a titre d’exemple comme genre 1’entretien

d’embauche.

2-1- L’ancrage social et la nature communicationnelle du discours :

En présentant sa candidature pour un emploi, il faudrait prendre en considération
les différentes dimensions de la situation d’interaction nécessaires a la compréhension du
genre. Dans notre cas, il s’agira, d’abord, de 1’adaptation au lieu de travail, au destinataire et
au profil du poste convoité. Ensuite, de la prise en compte de la visée, en mettant en valeur sa

candidature afin d’étre sélectionné.

2-2- Les régularités compositionnelles et les caractéristiques formelles des textes

Elles correspondent au cadre pragmatique dans lequel n’importe quel texte
s’inscrit. Ce cadre est régi par des normes qui supposent des choix langagiers,

communicationnels et linguistiques. Et de ce cadre se dégage des catégories :

« qui stabilisent des formes d’association entre des formes d’action (réles discursifs,
taches cognitives), des contenus et des manieres de dire (dispositifs d’énonciation,
nouvelles dénominations, apparition de formules permettant de ritualiser les

pratiques)’® ».

Dans le cas de I’entretien d’embauche, le cadre pragmatique se place dans une

situation relativement réglée selon des conventions sociales spécifiques a ce genre, a savoir

*DOLZ. J. & GAGNON. R. 2008, op-cit, p. 181
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les attitudes corporelles, les rituels d’ouverture et de cloture , les formules de politesse... etc.
Sans omettre 1’étayage argumentatif des contenus de la lettre de motivation (genre écrit qui a

précédé logiquement 1’entretien oral) intégrés et explicité lors de I’entretien.

2-3- Les sphéres d’activités

Les genres se différencient et se désignent, d’une part, en fonction des spheres
d’activités (les médias, la politique, I’école...etc.) : autrement dit, en fonction de leur but dans
chaque sphere, et d’autre part, en fonction des distinctions qui existent entre les langues et les

cultures.

C’est pourquoi, «le fait qu’un texte singulier présente des caractéristiques
communes a d’autres textes produits dans des situations similaires permet son repérage
comme exemplaire d’un genre®’ ». Si I’on revient & Ientretien d’embauche, le candidat, dans
ce genre oral, doit mettre en valeur les contenus qui se rapportent a ses compétences
professionnelles déja citées dans la lettre de motivation, et dont I’étayage argumentatif devrait
obéir a une structure hiérarchique spécifique : a tout simplement une organisation dans la

mise en valeur.

2-4- Les moyens linguistiques

« C’est un ensemble d’unités linguistiques, mises en relation de co-textualité particuliere,
qui permet d’identifier un texte comme appartenant a un genre et qui caractérise les

formes linguistiques spécifiques de sa textualité®® ».

Afin d’établir le contact avec son destinataire et surtout pour accrocher son
attention, le candidat pendant 1’entretien d’embauche, use de nombreuses formules avec une
phraséologie caractéristique dans le but de démontrer non seulement sa politesse mais

également sa capacité a organiser et a ordonner ses arguments.

DOLZ. J. & GAGNON. R. op-cit. p. 181
*1d. p.182.
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Conclusion

Comme nous venons de le constater, la notion de genre littéraire a soulevé
beaucoup de problémes théoriques. Néanmoins, cela ne I’a pas privée de glisser d’une
conception « classique » pronant des normes de hiérarchisation, a une conception « moderne »

appelant une hétérogénéité, des écarts et des dépassements.

Elle doit sa réhabilitation officielle dans la sphere littéraire aux travaux de
Bakhtine, faisant des genres littéraires des outils qui instituent la possibilité de
communication. Quant au roéle didactique auquel elle se préte bien et a son intérét

pédagogique, le chapitre suivant nous apportera plus d’éclairage.
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CHAPITRE II

Pour une approche théorique et didactique :
genre textuel et développement de la

compétence scripturale en classe de FLE
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Introduction

Méme si on reconnait a la notion de « genre » aujourd’hui un enjeu didactique
majeur, [’école algérienne demeure indifférente a I’importance qui lui est accordée. Elle ne
s’intéresse pas réellement a cette notion ; en tout cas pas au sens que nous lui attribuons
aujourd’hui en didactique du frangais ; pas en tant qu’approche pouvant favoriser certains
apprentissages chez les apprenants du FLE : pas en tant qu’outil d’aide a la lecture et a

I’écriture.

Le flou théorique qui entoure cette notion n’a pas empéché sa présence dans les
écoles francaises par exemple. Cela-dit, méme si nous avons a faire a des non natifs en
Algérie, son importance didactique dans le développement de la compétence scripturale tout
en s’exercant a une Ecriture littéraire, n’est pas des moindres, car aujourd’hui on parle de
certains genres (entre autres le policier) connus par 1’apprenant algérien (de par sa culture
télévisuelle) et qui peuvent étre scolarisés mais qui, malheureusement, n’ont pas été
suffisamment décrits et surtout pas considérés dans leur propre valeur au sein de 1’école

algérienne.

Afin de nous situer et pour mieux nous positionner théoriquement, reconsidérons

de pres 'intérét de la notion de genre d’un point de vue didactique.

1- Cadrage théorique

En débattant de la place qu’occupe la notion de genre quant au développement de
certaines compétences, tout le monde ne partage pas la méme opinion. En particulier
quand on évoque I’écriture littéraire, dans la mesure ou certains didacticiens réfutent,
comme le fait J. Crinon (2006), I’'idée qu’on puisse produire a 1’école a partir des genres.
Ce groupe contestant fait allusion aux « dérives formalistes » sur lesquelles il n’est guere
d’accord. Sous-prétexte qu’en invitant I’apprenant a écrire des textes littéraires, on
I’invite a transgresser les normes d’un genre puisque 1’un des critéres de la littérarité est

I’originalité.
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1-1- Lecture-écriture en réseau et textes ressources

J. Crinon remet en cause la notion de genre et lui refuse d’étre considérée comme
une entité a partir de laquelle on puisse produire. Dans son article L écriture littéraire et les
genres (2006), il nous fait remarquer que les genres n’ont d’existence que par rapport a des
ressemblances ; a certains critéres émanant de certains textes tout en permettant de les
catégoriser : criteéres formels (superstructure particuliere, présence de certaines formules...) ;
thématiques ; pragmatique (la visée du texte). Alors que ces mémes criteres sont hétérogenes,

renouvelables et propres a chaque époque.

D’autant plus que « I’horizon d’attente », la culture littéraire du lecteur détermine
et conditionne son regard ; ce qui confére aux genres une certaine mobilité : les genres sont
mobiles. C’est pourquoi, la connaissance des caractéristiques formelles d’un genre, n’aide pas

réellement les apprenants a écrire.

En revanche, mettre en lien le texte qui est au cours d’écriture avec d’autres
textes littéraires qui y ressemblent en faisant des allers retours, selon Crinon, peut favoriser la

production des apprenants.

1-1-1- Genres de références

J. Crinon suite a une expérience menée a 1’école primaire en trois séances ou il a
d’abord fait écouter aux apprenants trois extraits de livres de jeunesse racontant des bagarres
entre enfants. Ensuite, il leur a demandé de rédiger leur propre récit de bagarre évidemment
apres un bref échange oral. Enfin, il a mis a leur disposition une série d’extraits de romans
d’expériences personnelles constituant des textes ressources, dont le théme raconte toujours
des bagarres. Ainsi, les apprenants avaient la possibilité de puiser dans ces textes pour

améliorer leur production écrite et réécrire leur premier jet en utilisant les notes prises.

Ce que suggere Crinon est, d’abord, écrire par rapport a des genres de
rpor c1rg ‘ . , . .~ 39
référence considérés comme « un cadre nécessaire pour penser les échanges discursifs™ » et

littéraires ; il propose d’amener I’apprenant lecteur a trouver un lien entre le texte lu et les

** Crinon. J. 2006. L écriture littéraire et les genres, Le Francais Aujourd’hui, p.23.
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textes qu’il connait déja : créer des réseaux en lecture et en Ecriture, car les références a des
lectures précédentes pourront étre activées lors des pratiques d’écriture. Ce qui amene

spontanément I’apprenant a avoir une sensibilité réelle a un genre bien précis pour écrire.

Le recours a des textes ressources, selon Crinon, favorise la réécriture et le

développement des textes produits par les apprenants. Dans le sens ou :

« Ces textes ressources fournis aux ¢€léves constituent une protheése provisoire qui

leur permet de comprendre comment s’y prendre pour écrire **».

De méme qu’ils constituent leur propre anthologie de textes adaptés a leur projet

d’écriture.

En somme, pour J. Crinon les genres sont mobiles ; il refuse de chosifier la
notion et propose que l’apprenant s’approprie, y compris quand il s’exerce a I’écriture
littéraire, des modeles en faisant des allers retours entre sa propre production et I’emprunt a

ces textes modeles appartenant au méme genre.

Toujours est-il que la notion de genre prend de 1’extension et les positions la
concernant, divergent. En effet, plusieurs travaux se sont attelés a démontrer le grand intérét
que peut susciter le développement d’une compétence générique en classe et son importance
didactique, dans la mesure ou « les études de genres : méthodologiquement, entrainent une
approche comparative propre a favoriser D’activité des éleves dans 1’élaboration des

savoirs “'y.

La question qui se pose dés lors est : comment et surtout quel impact peut avoir 1’étude des

genres littéraires en classe de FLE sur le développement des compétences des apprenants ?

1-2-  Le role des genres littéraires en classe de francais

1-3-1- Genres et lecture littéraire

En introduisant la littérature en général et la lecture d’ceuvre intégrale en classe

de FLE, on introduit explicitement une « communication littéraire ». K. Canvat nous rappelle

* Crinon. J. op-cit. p.23.
*' Anne Leclaire-Halté, Place et traitement des genres fictionnels de littérature de jeunesse dans les programmes
de I’école primaire de 2007. Pratiques n°137/138, juin 2008. p.218.
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que cette derniere est fondée sur une dissymétrie entre les positions du récepteur/lecteur et de
I’émetteur/scripteur ; la communication littéraire est « sans doute la plus improbable » des
communications. Cela dit, selon Canvat, grace aux genres littéraires, on arrive a diminuer la

densité de cette dissymétrie.

Pour amener les apprenants a faire une lecture littéraire, K. Canvat nous propose
d’établir d’ores et déja un pacte de lecture avec les apprenants qui permet de controler le

décodage du texte.

Comme I’explique Ph. Lejeune, pour qui le genre est :

« (...) une sorte de code implicite a travers lequel, et grace auquel, les ceuvres du passé
et les ceuvres nouvelles peuvent étre recues et classées par les lecteurs. C’est par
rapport a des modeles, a des horizons d’attente, a toute une géographie variable, que
les textes littéraires sont produits puis recus, qu’ils satisfassent cette attente ou qu’ils la

N 42
transgressent et la forcent a se renouveler “»

Pour Canvat, ce pacte est établi par des « instructions génériques » qui mettent le
texte en relation avec un schéme contextuel générique qui, a son tour, permet a 1’apprenant de
reconnaitre, d’identifier et de faciliter la compréhension du texte en lui donnant une forme et

du sens. Pour ce faire, il faudrait un cadrage générique.

1-3-2- Cadrage générique
1-3-2-1- Le paratexte

Le cadrage générique se constitue a partir d’indices présents déja a la périphérie
du texte. Ces indices permettent de dégager des informations et d’émettre des hypotheses,
c’est ce que I’on appelle : le paratexte. Il s’agit des titres, des collections, des illustrations de
premicre de couverture, des résumés de quatrieme de couverture...Ces indices sont d’une

importance majeure quant a la construction d’un premier sens chez I’apprenant.

Comme les « mauvais genres » (le policier entre autres) sont considérés comme
des productions de masse avec un paratexte bien plus visible que d’autres, leur cadrage
générique saura accrocher et attirer 1’attention d’un apprenant du FLE et sera également plus

facile a appréhender d’ou la mise en place de stéréotypes génériques qui se trouvent étre

* Ph. Lejeune dans Canvat. K. op-cit, p.115.
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importants dans 1’enseignement apprentissage de la littérature. Ce qui constitue déja une

caractéristique importante au genre policier comme le souligne K. Canvat :

« Relevant d’une esthétique de 1’identité, les genres paralittéraires présentent, de ce
point de vue, un intérét tout particulier. Leur paratexte est souvent trés visible et leurs
structures sont trés contraintes (intrigue fortement nouée, code herméneutique
envahissant, action dilatoire, focalisation sur le héros, happy end) :le nouveau est, en

fait semblable, apportant au lecteur le plaisir de la conformité, de la répétition™® ».

1-3-2-2- Personnages génériques

Une autre dimension est prise en compte dans le contrat générique de la lecture
d’un texte: le personnage. Chaque genre est reconnaissable a partir de certaines « figures
génériques », d’un certain « personnel spécifique », tout simplement de certains types de
personnages. En effet, les personnages renvoient aux genres. Leur role est de rattacher le texte
lu a un genre afin de faciliter sa lecture. Par exemple les figures génériques du genre policier

sont généralement : la victime, 1I’enquéteur, les suspects, le coupable et les témoins.

Aussi, la dimension anthroponymique (onomastique) des personnages rattache,

comme est le cas pour le polar, le texte a son genre.

Par ailleurs, les incipits, le repérage de sceénes, le role du topic et le métatexte,
font que le cadrage générique est une opération complexe (qui ne s’arréte pas qu’a
I’identification du titre et de 1’auteur) mais pas compliquée, aidant 1’apprenant a construire
non seulement du sens mais a mettre le texte, a partir du schéme contextuel générique établi,
en relation avec d’autres textes. Ce qui favorise implicitement chez I’apprenant ce que
nomme Genette la « transtextualité, c'est-a-dire tout ce qui met le texte en relation, manifeste
ou secréte, avec d’autres textes** », ou tout simplement I’intertextualité générique ; opération

par laquelle I’apprenant construit son propre réseau.

43
Id. p-p. 131-132.
* Genette. G. 1979. Introduction a | ‘architexte, Paris, Seuil, coll. « Poétique ». p.87.
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1-3-3- L’encyclopédie générique

« En situation scolaire, les problémes que rencontrent les apprenants a la lecture des
textes littéraires proviennent précisément des difficultés qu’ils éprouvent a mobiliser
leur encyclopédie générique, soit parce qu’ils n’en ont pas (la norme générique n’est
pas construite), ou qu’elle est lacunaire, soit parce que leurs normes génériques
spontanées ne sont pas les normes savantes construites par le discours scolaire (lequel
s’appuie sur le discours critique/théorique), soit encore parce qu’ils ne transférent pas
ces normes génériques, les textes lus en classe étant trop loin de leur habitus

lectural® ».

En effet, la norme générique chez les apprenants du FLE n’est pas du tout
construite. Comment faire allusion a une mobilisation d’encyclopédie générique, alors que la
notion de genre n’est pas présente en classe de FLE ? Comment ose-t-on parler
d’encyclopédie générique chez des apprenants dont la majorité visite rarement la bibliothéque

. . 46 A .
du college (d’autres ignorent™ méme son existence) ?

Bien que cela soit regrettable, on ne peut ignorer la vérité : une grande majorité
d’apprenants ne lisent plus, surtout, avec I’installation récemment de salles pour le net au sein
des colleges algériens. Aussi, ’enseignant du francais a sa part de responsabilité ; dans la
mesure ou il invite rarement ses éleves a de réelles pratiques de lecture. Il avance, d’une part,
comme prétexte, la lourde charge de I’apprenant résultant de la réforme, et d’autre part,

I’incapacité¢ des collégiens a lire en frangais toute une ceuvre intégrale. Un flux de

* Canvat. K. op-cit, p.133.

46 ., . . . N . , , A ‘

D’abord, si nous faisons allusion a cette ignorance, c’est que nous 1’avons-nous méme vécu en temps que
pédagogue. Six mois aprés notre recrutement au collége, nous avons compris qu’il existait une bibliothéque mais
qui servait de salle de retenue et non pas de salle de lecture. Ensuite, notre modeste expérience de dix ans au
collége nous a permis d’assister a des s€minaires et des journées d’étude qui regroupaient les enseignants du FLE
de toutes les circonscriptions. Pendant ces rencontres, toutes les discussions tournaient autour du niveau, estimé
faible, d’écriture en frangais des apprenants. La majorité des enseignants rejetaient la faute au manque de lecture
extra scolaire, et ils en sont convaincus. D’autres enseignants sont carrément désespérés et sous estiment les
capacités de leurs éleves: ils sont loin d’imaginer que ces apprenants du FLE puissent lire une ceuvre intégrale et

puissent adopter une posture d’auteur.
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représentations plutdt négatif, fait qu’on sous-estime souvent les capacités des apprenants du

FLE a rédiger ou a lire des textes longs.

Conséquemment, I’enseignant du FLE fait fi du pragmatisme que 1’enseignement
d’une langue peut susciter et ne considere nullement I’apprenant comme un « partenaire » des
savoirs qu’il dispense. Un partenaire a qui on doit procurer une certaine assurance, en lui
donnant un réle et en le faisant participer a son propre apprentissage. L’enseignant doit
I’estimer et le considérer dans ces propres actes, et surtout de lui permettre d’interagir avec lui
en l'intégrant dans son processus d’enseignement de maniére a 1’amener a produire
spontanément (oralement ou par écrit). C’est pourquoi, le choix des textes est souvent

aléatoire.

Notons que pour ce qui est des choix des textes, Canvat a fait quelques

propositions programmatiques sur la question ; il suggere quatre types de textes :

- les textes «simples » génériquement : dont la structure générique est évidente et
simple (le conte, la fable, etc.), ou dont la structure générique est fermée (textes

relevant de la diffusion élargie) ;

- les textes «difficiles » génériquement: dont 1’identité¢ générique est subvertie

(romans, nouvelles, etc.)
- les textes « classiques » prototypiques d’un genre.

- les textes «indécidables » génériquement : qui peuvent se révéler réalistes et/ou
fantastiques ou réalistes et/ou policiers, etc. c’est le cas de ce qu’on appelle les

« mauvais genres ».
Néanmoins, Canvat préfere la derniere catégorie. Il précise que:

« Ces textes sont sans doute les plus intéressants parce qu’ils permettent le passage au
méta-cognitif par la comparaison, la confrontation et la discussion des hypotheses de

lecture et qu’ils mettent les apprenants en situation de résolution de probléeme*” ».

En somme, le genre en général et les « mauvais genres » en particulier,
ressembleraient a un « réservoir » qui permet a I’apprenant d’articuler tous ses apprentissages
en pratiques de lecture littéraire a des pratiques d’écriture. Ce qui crée une corrélation lecture-

écriture. Le genre devient un :

* Canvat. K. op-cit, p.134.
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« réservoir de possible dans lequel le scripteur peut puiser des schémas, des formules,
des stéréotypes qu’il integrera dans sa propre production, ce qui entraine 1’activation

. . . 48
mémorielle de lectures anciennes™ ».

Toutefois, on ¢largira la question de I’intérét du genre dans I’articulation de la
lecture et de I’écriture ultérieurement, en lui consacrant un chapitre dans la troisieme partie de

notre recherche.

A présent, nous nous intéressons a la théorie de Joaquim Dolz et Roxane Gagnon
(2008), qui explicite comment la notion de genre peut favoriser 1’enseignement-apprentissage

de la production &crite (et orale).

1-3- Genres textuels et production écrite et/ou orale

1-3-1- Le genre textuel méga outil didactique

Meéga outil didactique, le genre du texte est considéré par Dolz et Gagnon comme

outil* d’enseignement-apprentissage. En effet, la théorie vygotskienne du développement

humain, congoit ce dernier comme :

« une adaptation artificielle, médiatisée par des outils psychiques, transformant
fondamentalement les capacités psychiques, celles-ci existant d’abord sous forme
excentrée dans les produits de la société humaine, telles un déja-1a devant étre investi

de significations (Dolz, Moro, Pollo, 2000)5 )

* Id. La notion de genre dans I’articulation de la lecture et de 1’écriture. CEDOCEF, Facultés Universitaires de
Namur, p-p.273-274

* Marx considére que 1’un des traits caractéristiques de I’homme est d’étre un animal fabricateur d’outils. Ces
outils s’inspirent des pratiques de ’homme et se qualifient de culturels, techniques; leur transmission de
génération en génération se fait d’une mani¢re générale par 1’éducation. Cependant, pour contréler les
comportements humains, les hommes ont crée des outils spécifiques que Vygotski nomme symboles ou outils
psychologiques. L’idée générale est que la transformation et la maitrise des processus psychiques nécessitent des
outils mentaux.

*DOLZ. J. & GAGNON. R. op-cit. p. 185.
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C’est ainsi que les outils que s’approprie, au cours du temps, un apprenant au sein
de situations communicatives et qui se trouvent continuellement décentrés dans leurs

utilisations, font que I’apprenant se transforme et se développe.

Précisons également que Dolz et Gagnon entendent par outil didactique tout artefact introduit

en classe de frangais et servant I’enseignement-apprentissage.

Outils culturels, les genres textuels se trouvent étre médiateurs essentiels de

I’activité humaine comme le précisent Dolz et Gagnon :

«[...] les genres sont vus comme des outils pour agir dans des situations langagieres ;
leurs potentialités développementales s’actualisent et s’approprient [...] le genre fixe
des significations sociales complexes concernant les activités d’apprentissages
langagiéres. Il oriente la réalisation de I’action langagiére, tant du point de vue des
contenus, qui lui sont afférents et qui sont dicibles par lui, que du point de vue de la
structure communicationnelle et des configurations d’unités linguistiques auxquelles il
donne lieu (sa textualisation). Le genre apporte aussi un éclairage nouveau sur 1’objet
enseigné, il conduit I’enseignant a modifier sa facon de se représenter la production
textuelle et son enseignement-apprentissage. Quand il devient outil d’apprentissage, il
permet a I’éleve qui le pratique d’avoir acces a certaines de ses significations et, s’il

e . . i '\ 1
les intériorise, d’accroitre ses capacités langagiéres™' ».

En somme, le genre textuel, selon Dolz et Gagnon, est a la fois outil
d’enseignement et outil d’apprentissage ayant la capacité d’agir dans des situations

communicationnelles ; il fond la possibilité de communication et également d’apprentissage.

Par conséquent, les avantages d’une entrée générique li¢s au développement de la compétence

scripturale (et orale) en classe, se multiplient.

*'DOLZ. J. & GAGNON. R. op-cit. p-p. 185-186.
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1-3--2- Enseigner et apprendre a produire par les genres de textes

Si on a depuis longtemps choisi, selon Dolz et Gagnon, le texte comme « unité de
base de I’enseignement de la production orale et écrite », ce n’est pas en vain ; ce choix n’est
pas fortuit. Cette centration s’explique par le fait que le texte offre et diversifie les situations

de communication. En effet, le texte :
a- s’inscrit dans un horizon social et s’adapte a un auditoire particulier ;
b- correspond a des situations d’interaction sociale.

Une perspective socio-discursive et interactionniste ne se contente pas de mots ou
de phrases isolés, mais elle se fond sur des textes €crits ou oraux, car le récit d’un conte ou la
rédaction d’un genre écrit ne s’arréte pas seulement a des phrases correctes. Ce sont « les
interactions sociales qui déterminent les activités langagiéres des apprenants et sur le fait que

o .\ . . . 1 52
toute activité langagiere mobilise des signes qui se matérialisent en textes™ ».

En d’autres termes, interagir, amene I’apprenant a produire oralement ou par écrit
en mobilisant, non seulement des signes mais également des ressources en confrontant et en
interagissant avec un univers « déja la ». Toutefois, des problemes peuvent surgir de cette

fixation sur le texte ; Dolz et Gagnon en distinguent deux :

- Le premier probléme est li¢ a la diversité langagicre. En effet, le fonctionnement de la
langue est soumis a une variété de pratiques textuelles qui dépendent et qui se
diversifient, a leur tour, en fonction des objectifs a atteindre et des situations sociales.
Toute la difficulté de I’enseignant réside dans la manicre d’aborder cette variété ; il lui

faut trouver et développer des stratégies permettant d’aborder cette diversité.

- L’autre difficulté que peut rencontrer un enseignant est le classement des textes.
Comme les genres de textes n’obéissent pas a une stabilité dans le classement ; ils sont
plutot dynamiques ; ils évoluent, cinq rubriques ont été crées en fonction de critéres
didactiques ( Dolz & Schneuwly, 1998 ; Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2001), a qui

Dolz et Gagnon ont rajouté une sixieme. Les regroupements textuels sont :
- Narrer

- Relater

*DOLZ. J. & GAGNON. R. op-cit. p. 186.
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Transmettre des savoirs
Argumenter
Réguler des comportements

Mettre la langue en jeu (pour les textes poétiques)

De ce point de vue, les avantages d’une entrée générique (Joaquim DOLZ et Roxane

GAGNON 2008), qui favorisent I’enseignement-apprentissage de 1’écrit en classe de francais

en général, et en classe de FLE en particulier, sont multiples, elle présente :

a-

Une diversité et une hétérogénéité textuelle regroupée qui facilite le déploiement de
contenus d’enseignement ; le travail de regroupement met [’accent sur les
caractéristiques communes des genres ; il permet d’aider a mettre en évidence les
particularités d’un genre au sein d’une rubrique de genres regroupés (ex. le travail sur
les caractéristiques communes des textes narratifs aidera a mettre en évidence les
particularités du roman noir : par exemple, le schéma tripartie relatif aux textes
narratifs qui comprend les trois situations d’un récit ne correspond pas au schéma
quinaire du policier) ; donc le travail sur I’hétérogénéité suppose I’adoption d’une
perspective comparative et différentielle, orientée sur les apprentissages spécifiques

pour chaque genre.

Des Possibilités de prendre en considération des pratiques sociales de référence : en
d’autres termes, le didacticien a besoin d’examiner le contexte social de production et
de réception des textes dont I’adaptation, la pertinence et 1’efficacité communicatives

sont évaluées par un référent que 1’analyse de 1’usage des genres constitue.

Des Aspects associés aux représentations « génériques » collectives que véhicule
I’usage des genres. En travaillant a partir des représentations sociales, on donne du

sens aux apprentissages.

Une contribution a la construction de références culturelles, références non seulement
au Panthéon scolaire mais également a 1’ensemble de 1’héritage social inscrit dans des

réseaux d’intertextualité. Considéré comme un « préconstruit historique résultant
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d’une pratique et d’une formation sociale™ », le genre fait que 1’apprentissage du

langage écrit se fait par la comparaison a un univers « déja la ». Aussi, le genre se
b

présente comme un lieu pour I’apprentissage intégré de ressources langagieres ;

apprendre a écrire suppose une mobilisation de ces ressources.

En somme, il est clair que la notion de genre textuel méme si elle est difficile a cerner
théoriquement, reste trés importante d’un point de vue didactique, comme en témoigne

Jean-Francois Halté :

« La notion, floue mais fonctionnelle, trés érudite mais peu scientifique, mérite d’étre
abordée en classe dans le double objectif du développement des compétences de

;- 4
lecture et d’écriture™. »

Mobiles ; hétérogeénes ; complexes ; variables, 1’intérét des genres textuels ne s’arréte
pas la : dans la mesure ou, selon TAUVERON et SEVE, les genres textuels offrent également

la possibilité de faire des apprenants-lecteurs, des apprenants-auteurs.

2-  Genre textuel et posture d’auteur

2-1-  Nécessité de modifier les représentations des groupes de pairs

Le processus d’enseignement-apprentissage de n’importe quelle langue étrangere est, sans
conteste, influencé par les représentations qu’ont les enseignants et les éléves sur cette
derni¢re. D’un point de vue social, les représentations sont des approches qui (re)construisent
et (ré)organisent la réalité dans un contexte donné. Elles sont a la fois « un contenu et une
structure » (Jodelet, 1999). En didactique du FLE, elles influencent les stratégies
d’enseignement-apprentissage : «les représentations englobent des concepts, des
connaissances et des savoirs »* ; c’est toute une structure cognitive qui est mise en place,

comme le confirment Giordan et de Vecchi (1987) qui les considérent comme « un ensemble

>*DOLZ. J. & GAGNON. R. op-cit. p. 185

* Halté. J.-F. dans Anne Leclaire-Halté, (2008), « Place et traitement des genres fictionnels de littérature de
jeunesse dans les programmes de 1’école primaire de 2007 ». Pratiques, n°137/138, p-p.217-234.

% Raynal, F. & Reunier, A. (1998). Pédagogie: dictionnaire des concepts clés. Paris : ESF.
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d’idées coordonnées, d’images cohérentes qui dénotent une structure mentale sous-jacente;

4 . . - \ . . 56
elles sont un élément moteur qui participe a la construction de la connaissance »"".

Manifestement, la modification des représentations n’est pas une tiche évidente ; pour se
faire, il faut tout un « dé-conditionnement » afin que 1’individu prenne conscience de ses

représentations et agisse en conséquence.

En FLE, qu’il y ait réforme ou non, certaines représentations’’ n’ont pas vraiment
changg. Il se trouve qu’avant d’avancer dans notre recherche et dans 1’espoir de la nourrir, nous
avions proposé a notre groupe de pairs (enseignants du francais avec qui je travaillais) notre
intention de recherche afin d’avoir des suggestions de praticiens pédagogues sur le projet en

question et, éventuellement, sur la méthodologie la plus appropriée pour le réaliser.

A notre plus grande stupéfaction, notre projet n’a pas trouvé éco aupres de nos collegues, si ce
n’est quelques discours décourageants et parfois sarcastiques. Ce qui confirme les
représentations a connotation négative des enseignants sur la possibilité que les apprenants du

FLE puissent créer, sur leurs performances et leurs compétences a 1’écrit.

Dans sa these, I’enquéte menée par Guellal AEK aupres des enseignants du FLE du
secondaire avait révélé les représentations des enseignants sur la lecture, I’écriture et la

réécriture. Son enquéte dénonce le grand pourcentage des enseignant du FLE qui jugent que :

« la majorit¢ de leurs apprenants sont de faibles scripteurs: ils écrivent, mais
n’utilisent pas le texte lu pour produire, n’investissent pas et ne s’ investissent pas dans leur
textes[...] toute leur attention est focalisée, quand c’est le cas, sur les problemes de
transcription graphique et sur les erreurs orthographiques et morphologiques. Réorganiser
un paragraphe, déplacer une phrase, remplacer un connecteur mal employé par un
connecteur pertinent pour assurer une logique entre deux paragraphes par exemple, sont des

taches trés difficiles : elles dépassent leurs capacités™ »

%% Giordan, A. & de Vecchi, G. (1987). Les origines du savoir. Neuchatel : Delachaux et Niestlé.

*’ Bien entendu, nous pouvions mener une enquéte concernant les représentations des enseignants du FLE a
I’égard de leurs apprenants et de leur performance en francais. Cependant, ce n’est guére ’intention de notre
recherche de discuter de ces représentations puisqu’il existe des recherches qui étudient le phénomeéne en
question. C’est pourquoi, nous n’allons pas en débattre.

¥ GUELLAL A. (2006). Didactique des textes littéraires ou la littérature comme prétexte a I’enseignement du
FLE, thése de doctorat, Université d’Oran.
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Dans les pratiques didactiques des enseignants du FLE mises en ceuvre pour enseigner
I’écrit, 1l est essentiellement question des apprentissages du code orthographique,
morphosyntaxique et de la grammaire francaise. On reproche a 1’apprenant du FLE d’écrire

mal ou de ne plus écrire : mais, est-ce qu’il n’écrit plus ou il n’a plus envie d’écrire ?

C’est pourquoi, avant de faire allusion a une entrée générique ; a la notion de genre ; a
I’écriture littéraire..., il est impératif de changer, d’abord, les représentations des enseignants
du FLE sans lesquelles rien n’évolue. Ils ont la possibilité de transformer le rapport de I’éleve

a la lecture et a I’écriture.

Toujours est-il que, selon certaines enquétes, les enseignants du FLE avancent des raisons

logiques a leur pessimisme dont nous retenons les plus importantes:
- Le nombre d’apprenants qui dépassent généralement 40 éléves par classe ;

- L’indisponibilité des ceuvres (alors qu’un budget pour I’achat des livres est octroyé

annuellement par le Ministére de 1’Education aux établissements scolaires).

- Lasurcharge horaire : les collégiens, ces six derniéres années, ont un emploi du temps

chargé : ils sortent, de I’école, tous les jours a 17h30 et entrent a 8h le matin.

- Les enseignants ainsi que les apprenants ont un programme a finir et visent 1’examen

du BEM.

Cependant, avoir un regard péjoratif sur I’intention artistique des éléves n’est pas justifié;
les sous-estimer dans ce qu’ils peuvent produire, constitue un véritable obstacle. Pourquoi
continuer de refuser a I’apprenant le statut d’auteur ? Pourquoi lui refuser cette position
auctoriale ? Pourquoi ne pas développer des stratégies qui permettent de mobiliser des criteres
d’évaluation amenant a fructifier « les tentatives littéraires singuliéres » des apprenants ? La

tache de I’enseignant est lourde certes, mais pas impossible.

2-2- Possibilités d’adopter une position auctoriale

Pour cette partie de recherche, nous nous référons aux travaux de Catherine
TAUVERON et Pierre SEVE, qui ont mené une tres intéressante expérience au primaire (avec
les éleves de CEI et Cycle 3) dont 1’objectif était de définir les conditions didactiques qui

permettaient :
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a- de provoquer, activer les effets littéraires dans les productions narratives

des apprenants ;
b- de prendre en compte la singularité des performances des éleves.

En d’autres termes, aider les apprenants-lecteurs a devenir des apprenants-auteurs en
leur donnant les moyens d’articuler des savoir-faire et des savoirs-discursifs et linguistiques a
des savoirs venus d’autres disciplines scolaires ou d’expériences sociales ou méme

sensorielles.

Pour ce faire, ils avaient d’abord insisté sur la modification des représentations. Non
seulement des représentations qu’ont les enseignants sur les apprenants, mais également des
représentations qu’a I’apprenant sur la lecture et sur 1’écriture souvent considérées comme des
taches plutdt pénibles et angoissantes. Plus particulierement frustrantes a 1’écrit quand
I’apprenant ne trouve rien a dire. En somme, les enseignants sont appelés a fournir toute la

matiere nécessaire qui pourrait rassurer 1’apprenant avant de se lancer dans 1’écriture.

C’est pourquoi, ils précisent qu’écrire ne s’arréte pas a une simple transcription
linéaire d’une pensée préalable, mais c’est plutot un travail douloureux déclenchant tout un
processus psycholinguistique dans lequel I’apprenant est amené a construire des criteres de
réussite (en modelant, en imbriquant, en coupant, en réécrivant...) tout en s’appuyant sur des
dispositifs d’apprentissage qui ont été €laborés dans I’intention de diminuer la difficulté de la

tache tels 1’écriture en projet et I’évaluation formative.

Cependant, centrées sur un apprentissage de 1’écrit basé sur une typologie textuelle qui
n’est pas soumise a la variation, a la mouvance, les recherches qui ont initié ces pratiques ont
omis, selon Tauveron et Seve, de prendre en compte 1’aspect stylistique des textes : car
évaluer un texte comme étant un récit sous prétexte qu’il respecte le schéma narratif « est a
peu prés aussi pertinent qu’évaluer les mérites du nouveau modele de la gamme Renault en

s’appuyant sur le fait qu’il posséde quatre roues, un moteur et un volant™ ».

C’est ainsi que TAUVERON et SEVE, nous invitent a travailler sur le variable, le

mouvant, ’indécidable et le complexe pour apprendre a écrire.

IIs attirent notre attention €galement, sur la nécessité d’aborder avec les apprenants
une réflexion sur la fiction, dans la mesure ou l’intention est d’amener ces apprenants a

s’exercer a une Ecriture littéraire. Pour ce faire, ils recommandent aux enseignants de faire

>° C.Tauveron et P. Seve. (2005),Vers une écriture littéraire ou comment construire une posture d’auteur a
I’école de la GS au CM, cycle 2 et 3. Hatier, Paris, p.12
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prendre conscience aux apprenants que, d’abord, n’importe quel auteur nourrit son univers
fictif. Ensuite, que les lectures des textes ne doivent pas étre innocentes : derriere chaque texte

produit, se cache une intention d’auteur qui suppose un lecteur virtuel.
Et comme la fiction est une grande intégratrice de genres, seul :

«le genre (a I’évidence bien plus que le type de texte «récit», récit abstrait et
purement théorique) peut paraitre fournir un cadre pertinent pour proposer aux éleves
de s’exercer a une écriture littéraire. Autour du genre peut s’organiser une
confrontation entre des ceuvres de référence pour en dégager un méme enjeu pragma-
tique et des moyens convoqués similaires. Dans ce cadre, les compétences construites

en lecture sont supposées transférables rapidement en des compétences d’écriture® »

Dans ce cas, les genres ne représentent pas que des outils qui établissent la
communication, bien plus, ce sont des outils d’aide pour des apprenants en difficulté.

Manifestement, les genres textuels les aident a découvrir leur propre voie d’écriture.

2-3- Développer une intention artistique

Méme si Yasmina Khadra a acquit une certaine renommée internationale grace a ses
polars. De méme que son ceuvre a été récompensée par des Prix littéraires (notamment
francais), i1l demeure regrettable de ne pas faire lire ses romans aux éleves algériens et de ne

pas en user a I’école algérienne en I’intégrant dans le Panthéon scolaire.

Si on assiste aujourd’hui a la marginalisation des ceuvres de Khadra par I’école
algérienne, c’est que quelque part ces derni¢res importunent. Ces romans trés noirs dont le
caractére est aussi vulgaire que provocateur, imbibés de descriptions minutieuses choquantes

et effroyables révélant la barbarie des €étres humains, dérangent.

Le groupe de pairs avec qui nous avons mené de longues discussions concernant notre
projet, imagine mal que ces ceuvres esthétiquement « déplaisantes » fassent leur entrée au
college algérien (car I’école algérienne s’efforce, surtout depuis la décennie noire, de former
de «bons » citoyens). Alors que ces mémes ceuvres, d’un point de vue cognitif, peuvent se

révéler tres intéressantes :

1d. p. 170.
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« [...] Reste qu’une ceuvre esthétiquement déplaisante, qui n’émeut pas, peut

R . o i . 61
étre aussi, voire plus intéressante (cognitivement) qu’une ceuvre plaisante.” »

Cependant, qu’il s’agisse d’ceuvres plaisantes ou déplaisantes esthétiquement, nous
reprochons aux concepteurs des programmes au collége algérien la non sollicitation du coté
esthétique des récits. Sous prétexte qu’ils sont difficiles, les récits fictifs caractérisés par une
indétermination sémantique sont « zappés », « censurés ». Dans ce cas, comment peut-on
envisager 1’adoption d’une position auctoriale chez le collégien algérien si on n’élargit pas

son champ littéraire ?

Favoriser le développement d’une posture d’auteur passe, selon TAUVERON et
SEVE, par la construction d’une relation artistique basée sur un acte de communication entre
producteur et récepteur. Définie comme « Dattribution du statut d’ceuvre d’art a un objet »,
elle repose sur trois critéres : le premier est I’hypothése de /’intention artistique du producteur
de l’objet. Cette méme hypothése est, ou bien déclenchée ou déclenche a son tour une

attention esthétique qui est celle du récepteur.

Le deuxieme et le troisieme critére représentent 1’émotion affective et le plaisir

cognitif :

« Une ceuvre d’art est un objet a la fois (et intentionnellement) esthétique et technique,
dont les propriétés techniques sont esthétiquement pertinentes pour autant qu’elles
agissent sur I’appréciation de 1’ceuvre[...] Le caractére propre des ceuvres, d’étre a la
fois des objets esthétiques et des objets techniques produits dans 1’histoire humaine,
suscite généralement a leur égard, méme chez le simple amateur, une curiosité,
évidemment d’ordre cognitif : au -dela de la pure appréciation, on éprouve le désir
d’en savoir davantage, parfois plus qu’il n’est esthétiquement nécessaire ou pertinent,
sur leur détail, leur procédé, les circonstances et les étapes de leur genese, leur
contexte historique, leur appartenance générique, etc.- désir dont la satisfaction, voire

. , N . .. ., 62
simplement la présence, procure a son tour un incontestable plaisir cognitif.** »

Bien que la classe soit un lieu qui devrait privilégier et favoriser les échanges entre

producteurs et récepteurs, on n’a pas appris a 1’apprenant-scripteur algérien a développer ce

®! Tauveron et Seve, op-cit. p.32.
®2 Tauveron et Seve, op-cit, p.32
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type de relation artistique. Voila que nous revenons au facteur « enseignant». Amener
I’apprenant-scripteur a développer une intention artistique ne suffit pas, si le groupe de pairs

n’a pas été formé avant lui a I’approche littéraire des textes.

Il est donc primordial que les enseignants du FLE agissent en conséquence de maniére
a changer les habitudes et méme les croyances des apprenants-scripteurs quant aux textes
qu’ils produisent et qu’ils peuvent éventuellement produire. Autrement dit, écrire juste pour
étre noté, devrait étre impérativement modifié : on écrit pour étre lu, commenté, critiqué, tout
en rééerivant, en ajustant en réajustant notre production jusqu’a ce qu’on arrive a acquérir

cette compétence scripturale.

Ce qui serait tres pertinent dans ce cas, est d’inviter le groupe de pairs a mobiliser des
criteres d’évaluation qui permettront de vérifier si le texte produit se préte a une lecture
littéraire. En se posant les bonnes interrogations comme le mentionnent explicitement

TAUVERON et SEVE :

« - Le récit produit comporte-t-il des accidents sémantiques (silences, ambiguités,

contradictions) stimulants, posant une énigme de lecture rétroactive ?
- (Se) joue-t-il d’une complicité culturelle ?

- Fait-il voyager dans les contrées inexplorées ou conduit-il sur des chemins déja

arpentés ? Comporte-t-il une dose d’imprévisibilité ?

- Ses choix narratifs et stylistiques sont-ils provocateurs d’un effet

stylistique® 2 »

Sur ces critéres se fond un genre nouveau qui suscite implicitement ou explicitement,
un travail intéressant sur les « variables linguistiques et langagiéres » et sur « le style » du

texte de 1’apprenant, auxquels ils donneront de I’élan. Etant donné que :

«le style est une qualité virtuelle qui doit étre reconstruite dans le processus de
réception [...] tout texte releve d’un style pour autant qu’il est lu et explicitement ou

implicitement évalué® .»

Un «style » qui peut étre retravaillé grace a la confrontation de I’intention artistique
de I’apprenant-auteur-producteur avec 1’attention artistique du lecteur-récepteur. Ce qui nous

mene a un autre espace : 1’espace de négociation.

® Tauveron et Seve, op-cit, p.34
*1d. p.34
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2-4- L’espace de négociation

Certes, il parait trés ambitieux, sur le plan didactique, de construire une relation
artistique entre 1’apprenant-créateur de fiction et le récepteur de son «objet d’art ».
Cependant, une coupure peut surgir ; toujours est-il qu’un échec communicationnel est tres

envisageable, et ce, pour les raisons suivantes :

- L’intention artistique du producteur n’est pas claire, pas percue par le récepteur ; elle

n’est vraiment pas lisibles et traduites par des actes.

- Ou le groupe de pairs n’ont pas suffisamment de culture technique, linguistique,

générique, narratologique... ; ils sont dans I’incapacité de saisir le message.

Toutefois, les apprenants-lecteurs peuvent avoir une attention esthétique l1a ou 1’apprenant-
auteur n’en avait guere I’intention. Cela-dit, inconsciemment il en a produit. Décelée par le
groupe de pairs, cette attention esthétique peut éventuellement aider I’apprenant-auteur a
réécrire son texte, en s’appropriant ’effet percu par les apprenants-lecteurs-récepteurs de sa
production. C’est ce que nomment TAUVERON et SEVE [D’espace de négociation.
L’apprenant a, donc, la possibilité de revoir, de réécrire, de réorienter...son écrit de manicre a

maintenir la communication entre le texte produit et son récepteur.

Conclusion

Bien qu’on ait longtemps considéré les apprenants du FLE comme des
apprenants incapables de mettre en ceuvre des lectures interprétatives, de lire des ceuvres
intégrales, d’adopter une posture d’auteur ou de créer, et méme si Crinon, refuse de considérer
la notion de genre textuel comme une entité a partir de laquelle on puisse produire. De méme
qu’il considere les genres comme des catégories mobiles et hétérogenes, il n’en demeure pas
moins que cette mobilité et cette hétérogénéité constituent un avantage pour un apprenant du
FLE. Ce qu’il a lieu de retenir de ce que nous venons d’exposer plus haut est qu'une entrée
par les genres en classe de FLE peut susciter une dynamique telle que les apprenants

pourraient adopter une posture d’auteur.
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Simplement, il est primordial de modifier les représentations du groupe de pairs pour non

seulement nouer une relation artistique entre I’apprenant-auteur et le récepteur de son texte,

mais surtout pour :

Prendre en compte la singularité des productions écrites des apprenants,
Leurs accidents sémantiques,

Leurs tentatives de créations littéraires,

Aider I’apprenant du FLE a trouver sa propre « poétique ».

Apres avoir pass€ en revue les théories qui se sont intéressées a la notion
de genre, nous nous proposons dans le chapitre qui suit d’approfondir la question en
nous focalisant sur le genre policier. Nous justifierons le choix de ce dernier et nous
préciserons I’impact qu’il peut avoir sur 1’apprentissage et le développement de la

compétence écrite chez les apprenants en général et ceux du FLE en particulier.
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CHAPITRE III

Pourquoi le genre policier
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Introduction :

Apres plus d’un demi siecle d’existence ou il s’est vu jugé comme genre populaire,
voire mineur, dont la 1égitimité littéraire se trouve au bas de I’échelle ; destiné au lieu de
passage : « littérature de gare », « littérature de plage » ; présentant une lecture facile pour un
public ordinaire, le roman policier est sorti de son ghetto.

Si ce genre (para)littéraire est mieux connu de nos jours dans son histoire, dans sa
diversité et dans sa complexité, il ne 1’était guere il y a quarante ou cinquante ans. Les débats
concernant la paralittérature en général et le policier en particulier, sont anciens. Ce que
Orwel appelait les « good bad book », soulévent un certains nombre de problemes théoriques,
culturels, méthodologiques, esthétiques et idéologiques (N.Arnaud, J.Tortel, F.Lacassin,
M.Angenot, A.-M.Boyer, 1992). Conséquemment, pour pouvoir cerner ses mutations, il faut
remonter le temps et voir comment et quel chemin a longé le genre policier pour arriver a son
statut d’aujourd’hui. Plusieurs interrogations ont été posées sur son origine, ses principaux
ressorts tout au long de son évolution, sa longévité, sa 1égitimité, sa codification, les lectures
qu’il présente et son intérét didactique.

A vrai dire, les débats concernant les paralittératures en général et le genre policier en
particulier, n’ont pas encore pris fin. C’est pourquoi, nous nous proposons dans un premier
temps, de revenir d’abord, sur cette question de paralittérature et la place qu’elle octroie dans
le champ théorique et pédagogique (textes légitimés/illégitimes). Par la suite, nous tenterons
de démontrer, briecvement, comment le genre policier s’est imposé dans la sphere littéraire en
tant que genre (para)littéraire en passant par son implantation tardive au Maghreb. Puis, nous
finirons par expliquer le role didactique du genre policier quant au développement de

certaines compétences chez les apprenants du FLE en Algérie.
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1- Les paralittéraures :

1-1-  Les paralittératures : littératures marginales !

Pour un nom qui s’est créé récemment, la « paralittérature » suscite une grande
péjoration et n’échappe pas a la critique. Une critique qui se révele a la fin, comme nous
allons le démontrer par la suite, trés constructive d’un point de vue didactique.

Selon Daniel Fondanéche®, I’adjectif « paralittéraire » est apparu avant le nom
« paralittérature » sous la plume d’Albert Thibaudet dans un article de 1938, dont la définition
¢tait : « relatif a des activités annexes a la littérature ». Quant a la nominalisation de 1’adjectif,
elle voit le jour en 1960 dans le dictionnaire de la langue francaise Le Robert, mais sans
aucune précision sur son origine. Ce vocable est formé du préfixe grec « para » qui signifie
«a coté de, aupres de » et qui rentre dans la construction de nombreux adjectifs exprimant

I’idée de proximité. Le Robert le définit comme :

« Ensemble de productions textuelles, sans finalité utilitaire et que la société
ne considere pas comme de la littérature (roman, presse populaire, chanson, scénario

et texte des romans photos, bandes dessinées, etc.) Littératures marginales »*°

Ce que I’on peut retenir de cette définition est : d’abord, le flou qui gravite autour de
cet ensemble de productions textuelles imprécis. Puis, la dévalorisation esthétique, a I’inverse,
tres claire et tres nette. Cependant, c’est une réalité ressentie en différentes langues, dans
différents pays industrialisés. Les appellations données en anglais (pulp fiction, paperback,
dime novels) ou en allemand (trivialliteratur) désignent une « sous-littérature » qui concerne
des romans pour cuisini€res, romans pour concierges, de quat’ sous...Par conséquent, ces
derniers se retrouvent classés parmi une littérature a bon marché, littérature industrielle,

facile, de bas étage ou encore littérature de gare. Tous ces termes :

« [...] dont les aires d’application se chevauchent, ont pour référent une masse
hétéroclite d’objets culturels qui semblent n’avoir d’autre chose en commun que leur absence

prétendue de valeur esthétique. »*

65 FONDANECHE D. (préf. Pierre Brunel), Paralittératures, Paris, Vuibert. 2005.

66
Id, p.01.
57 Reuter.Y. les paralittératures : problémes théoriques et pédagogiques. N°50. 1986. p.03.
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Néanmoins, pour avoir une idée plus limpide sur ce qu’est la paralittérature, comme le
confirme Fondanéche, il ne faut pas se contenter de ce qu’avancent les dictionnaires, mais un

retour sur I’Histoire s’ impose.

1-2-  L’avénement de la paralittérature

Selon Fondaneche, plusieurs criteres sont a ['origine de la naissance des
paralittératures vers le milieu du XIXéme siecle :

- La reconnaissance du roman comme une forme a part entiére ;

- Le développement des moyens d’impressions industrielles ;

- La multiplication des voies de chemin de fer et des routes facilite la diffusion de I’écrit ;

- Les kiosques de gare implantés par les maisons d’édition, favorisent I’expansion du « livre

bon marché ».

Toutefois, Fondanéche remonte encore plus loin que les années1830, afin d’expliquer
que les critéres que nous venons de citer ne sont que 1’aboutissement d’un mouvement de
maturation formé un siecle plus tot.

En effet, a la fin du XVIIeme siécle en France, toutes les publications de la Librairie
¢taient soumises a I’agrément royal. Ce qui entrainait la censure. Cela dit, Malesherbes,
directeur de la Librairie, a su déjouer la censure royale en ouvrant une bréche qui permettait a
Diderot de poursuivre son ceuvre dans 1’écriture des premiers volumes de 1’Encyclopédie.
Ainsi, des stratagémes sont employés par les encyclopédistes afin d’échapper a la censure
royale, tels des titres trompeurs ou des articles dans d’autres articles.

Cependant, la permission préalable de publication ne concernait pas les fascicules, elle
concernait juste les ouvrages de plus de deux feuilles de I’époque (c’est a dire plus de vingt

quatre pages in-12). Par conséquent, la « littérature bleue » émerge.

1-2-1- La littérature bleue

Née au début du XVIIeme siecle, la « littérature bleue » implicitement avait introduit
une éducation populaire. D’abord, il s’agissait de petits livrets de huit pages de dévotion ou de
contes pour enfants. Ensuite au XVIlle siecle, la production se démultiplie ainsi que la
thématique des récits (on compte plus de cent cinquante imprimeurs répandus a travers la

France) :
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«[...] on emprunte a I’histoire et, en particulier, aux récits de chevaleries, on
met en scene des héros populaires, Charlemagne aussi bien que Gargantua ou que Till
I’Espielge. On fait déja, comme le signale Jean Quéniart, de la vulgarisation (Le
Maréchal expert ou le cuisinier francais), on produit des abécédaires, des livrets
d’initiation au calcul ou a la mathématique. A c6té de pure distraction, la Bibliotheque

bleue introduit une forme d’éducation populaire. »°®

Le succes de cette littérature de colportage est tel, qu’elle est mise sous surveillance, a
la période de Révolution, par crainte qu’elle serve de support a la réaction royaliste. Toujours
est-il qu’elle a atteint son apogée sous le regne du premier Empire au point qu’elle est de
nouveau contrdlée par une loi qui exige une autorisation municipale. Le second Empire
constitue une « commission de surveillance » a I’égard de la littérature de colportage. Ce n’est
qu’en 1880 avec la loi du 17 juin, que sa liberté est rendue. Ceci-dit, peu de temps apres, le 29
juillet 1881, la loi de la Liberté de la presse est votée. Ainsi, la littérature bleue disparait,
surtout avec le développement des moyens de distribution plus modernes qui font que la
presse est regue dans tous les villages.

Méme si cette littérature de colportage s’est effondrée, Fondanéche lui reconnait le
mérite d’avoir favorisé I’émergence de plusieurs formes de littératures populaires. De méme
qu’il lui reconnait le mérite d’avoir joué plusieurs roles : édifiant, informatif et didactique.

En effet, la littérature bleue était un moyen de s’instruire, de développer ses
compétences lecturales et d’entretenir un rapport permanent a 1’écrit, peu coliteux pour le
peuple. Tacitement, elle a amené les plus démunis a lire ; la lecture n’était plus réservée a une
¢lite. D’une certaine maniere, elle a contribu¢ a instruire et a cultiver une proportion non
négligeable de la population avant méme que les Lois Ferry de 1882 n’obligent a la
scolarisation.

Quoi qu’il en soit, son effondrement est un fait, et le relais est passé a la presse avec
ses romans-feuilletons dont I’acces était plus facile grace a ce qu’a pu implanter la littérature
bleue comme forme d’instruction de base ; c’est I’effet de la lame a double tranchant, dans la
mesure ou ce qu’elle a réussi a faire avec une grande marge de population, a marqué sa
disparition. Résultat, différents genres paralittéraires émergent officiellement pendant le X1Xe

siecle comme le précise Fondaneche :

68 Fondaneche, op,cit,p.4.
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« Tenons donc que les paralittératures émergent progressivement lors du XIXe
siecle essentiellement grace a une meilleure diffusion de la presse et du livre, non
seulement en France, mais dans tous les pays développés. Quelques-unes d’entre ces
paralittératures vont étre portées par le progrés comme la science-fiction qui hérite des
découvertes de la révolution industrielle, comme le roman policier qui bénéficie
progressivement de la naissance de la police scientifique, comme le roman-photo qui
va compléter la venu du cinématographe, comme la BD va s’appuyer sur le succes de
la presse dominicale américaine qui s’est développée grace a la puissance des

nouvelles rotatives, et ainsi de suite. »®

La grande diffusion et I’accessibilité a I’imaginaire paralittéraire implique, d’une part,
un décodage facile, une linéarité, une simplicité et surtout un niveau de langue au-dessous du
standard, et d’autre part, des reproches qui menent a des jugements de valeur d’ou la
distinction entre la littérature exigeante et la littérature de grande consommation : « les

mauvais genres ».

1-2-2- « Mauvais genres » et modéles paralittéraires

Nous tenons a préciser, avant tout, que notre positionnement par rapport au terme
« paralittérature » rejoint celui d’Y.REUTER, qui I’emploie pour :
«son préfixe moins péjoratif que bien d’autres et son pluriel, marque de

. ., . 70
I’immensité du continent textuel que nous abordons »

Bien que I’expression « mauvais genre » reste connotée péjorativement, ces derniers
ne cessent de se multiplier, ils sont devenus méme une composante essentielle de I'univers
culturel. Ils touchent différentes catégories de lecteurs : novices soient-ils, « faibles »,
« précaires » et méme universitaires puisqu’on leur consacre des recherches. Cependant, sur

quoi est fondé ce succes ? Y a-t-il un modele paralittéraire ?

Pour répondre a ces interrogations, CANVAT dans son article « Quand la littérature a

mauvais genre’' ...», revoit les différentes théories qui ont modélisé cette littérature et son

% Fondanéche, op-cit,p.7
'Y Reuter, les paralittératures op-cit,p.03.
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évolution. Commengons par considérer celui de Tzvetan Todorov (1970,1971) qui se fonde
sur le constat que la littérature se caractérise par la rupture de la tradition et par 1’écart
générique, donc il valorise 1’originalité. Pour lui, seule la paralittérature appelle la notion de
genre car elle ne s’applique pas au modele proprement littéraire. Quant a COUEGNAS
(1992), il propose un modele de la paralittérarité qui dévalorise la répétition et qui est présenté

sous forme de traits définitionnels, a savoir :

- Des spécificités paratextuelles par lesquelles le sous genre est immédiatement repérable.
- Des formes de répétitions : « une tendance a la reprise inlassable des mémes procédés
[...] sans aucune mise a distance ironique ou parodique susceptible d’amorcer la réflexion
critique du lecteur.” »

- Une illusion référentielle : des procédés textuels qui abolissent la conscience de 1’acte de
lecture.

- Pansémie : un systéme de signification itératif.

- Narrativité¢ dominante

- Incitation a I’identification.

CANVAT confirme que les deux conclusions des modeles respectifs de Todorov et de
Couégnas s’expliquent en grande partie par « 1’ethnocentrisme lettré qui sous-tend leurs
modeles : la littérature fait partie de 1’art, lequel est hors du commun » et s’interroge sur la
possibilité de I’application de ces modeles aux ceuvres contemporaines. Pour y répondre, il
prend comme exemple d’étude le « néopolar » de Manchette dont ’intention est politique, et
de J. Echenoz qui raconte des histoires trés compliquées et inachevées. CANVAT précise que
le néopolar est bien loin du «carcan paralittéraire » et rejoint plutdt la littérature dite

« mineure ».

Le troisiéme modeéle d’Umberto ECO reléve des théories de la lecture ; il fait une
¢tude diachronique de la narrativité ou il dégage deux types de fictions : le récit littéraire dont
la fin est ambigiie et place le lecteur en guerre avec lui-méme ; et le récit populaire qui

réconcilie le lecteur avec lui-méme (happy end).

" CANVAT. K. (2007). « Quand la littérature a mauvais genre... ». Diptyque, n° 9, Les mauvais genres en
classe de frangais ? Retour sur la question. L. Rosier et M.C. Pollet, (éds). Presses universitaires de Namur.
Pages 9-26.

71d. p.12.
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En ce sens, V.Jouve (1992,1993) reprend et modifie le modéle proposé par M.Picard”
et note clairement que c’est le positionnement lectoral qui détermine la paralittérarité ou la
littérarit¢ d’un texte: plus le lecteur participe affectivement, plus on serait dans la
paralittérature ; et plus il a la possibilité d’exercer un jugement de valeur, plus on serait dans

la littérature.

C’est pourquoi, dans sa conception de la littérature, CANVAT 1’associe a un
classement, a une hiérarchisation des valeurs régie par une logique de la distinction. Il nous
rappelle que, depuis les travaux de Bourdieu, le champ littéraire est structuré par un certain
nombre d’institutions qui déterminent le degré de 1égitimité, « qui codifient, les pratiques
secretes des normes d’évaluation ». Elles operent comme « un appareil discriminateur » ; c’est
ainsi que la fiction de grande diffusion ou les « mauvais genres » se sont continuellement
heurtés a la résistance de la critique qui I’accuse d’avoir une fonction « déréalisante » et ils
apparaissent comme des instruments d’aliénation et de manipulation du prolétariat. D’ailleurs,
I’école a codifié les bonnes et les mauvaises lectures. Sous I’embleme des finalités purement
¢ducatives qui contribuent a forger la personnalité des éleves, elle voyait dans les « mauvais
genres » de « mauvaises lectures » qui exercent une « action pernicieuse », dangereuse pour

I’éducation des éléves.

Toutefois, la dévalorisation des « mauvais genres» s’accompagne d’une
dévalorisation de ses lecteurs (Parmentier, 1986 a, 1986b, 1988,1989), au point ou certains
sociologues ont divisé la société en classes : dominantes cultivées, moyennes caractérisées par

une bonne volonté culturelle et des classes dominées tenues a distance de la culture.

Simplement, récemment, Bernard Lahire a transformé cette vision des rapports a la
culture en précisant que dans toutes les classes de la société, la majorité d’individus partagent
et associent, par plaisir, des pratiques culturelles allant des plus légitimes aux moins légitimes.
Ainsi, Canvat conclut qu’ on peut trés bien prendre plaisir a lire Bourdieu avant ou aprés une

bande dessinée.

2- Avénement et évolution du genre policier

2-1-  Naissance d’un genre

3 PICARD, M. (1986). Lecture comme jeu. Essai sur la littérature. Paris, Minuit (« Critique »).
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Officiellement’*, le roman policier voit le jour & la fin du XIXéme siécle avec les trois
nouvelles, qui sont devenues des classiques (mais qui ne fonctionnent pas de la méme maniere
que le genre policier classique tel qu’il est défini aujourd’hui), de I’américain Edgar Allan
Poe : Double Assassinat dans la rue Morgue (1841), Le Mystere de Marie Roget (1843) et La
Lettre volée (1845), traduites, dés 1846, en francais et retraduites par Baudelaire en 1855. Ces
cours récits s’inaugurent par une €nigme et s’acheévent par sa résolution, et tout au long de
I’enquéte, le protagoniste suit le processus intellectuel suivant : observation, raisonnement et
déduction. Le génie de Poe réside également dans la création de la figure de I’enquéteur. En
effet, son personnage Charles-Auguste Dupin est connu pour son irréprochable rationalité et
son implacable logique; il écoute, observe, raisonne, déjoue D’intrigue, explique les
circonstances et expose les conclusions.

Dans les années 1850- 1860, Emile Gaboriau (1832- 1873) feuilletoniste frangais et
ancien secrétaire de Paul Féval, arrive a réunir le feuilleton et I’enquéte dans la presse
populaire, et voila que le « roman judiciaire » nait avec L Affaire Lerouge (1863) qui parait
sous forme de feuilleton tout en suivant le schéma de son prédécesseur américain :
crime/enquéte/résolution. Il enchaine avec d’autres titres: Le Dossier 113 (1867), Les
Esclaves de Paris (1867), Le Crime d’Orcival (1867), Monsieur Lecog (1869), La corde au
cou (1873)...

A P’inverse de Poe, I’enquéteur de Gaboriau est policier, c’est ainsi qu’il devient le premier

policier de I’histoire de la littérature policicre.

Sir Arthur Conan Doyle (1859-1930), médecin écossais de trente-sept ans, s’inspire

des travaux de Poe et de Gaboriau et crée, en 1880, le personnage Sherlock Holmes et son

7 Officieusement, certains spécialistes la fondent sur des sources trés anciennes et trés variées. Méme si
I’élément policier est a son état rudimentaire, on le retrouve chez Sophocle avec Edipe- Roi ou (Edipe, en
faisant une petite enquéte découvre que la personne qui a couché avec sa mére et a assassiné son pere n’est autre
que lui. Dans le chapitre III de Zadig de Voltaire (1747), la chienne de la reine et le cheval du roi sont décrits par
Zadig, rien qu’en se basant sur leurs traces. En 1832 avec la nouvelle Maitre Cornélius de Balzac, le jeune noble
Georges d’Estouteville, amoureux de la fille de Louis XI, est accusé¢ par Maitre Cornélius, argentier du roi, de lui
avoir volé des objets de valeur. C’est ainsi que Louis XI en personne mene I’enquéte en et a bouclé la maison de
Cornélius et a répandu tout autour d’elle de la farine. Il s’aveére que les traces de pas retrouvées le lendemain
appartenaient & Maitre Cornélius, qui se faisant du souci pour ses biens, se volait lui-méme sans méme se rendre
compte puisqu’il était somnambule.
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compagnon Watson. D’Une étude en rouge (1887) aux Archives de Sherlock Holmes (1927),

. . \ . 75
ce dernier connait un succes sans egal .

2-2- Leroman a énigme

La fin du XIXeme siecle et le début du XXeéme siecle est une période fructueuse : de
nombreux détectives de fiction voient le jour notamment en Grande Bretagne ; la forme
feuilletonesque cede la place a la forme romanesque. En effet, au début des années vingt,
apparait le roman d’énigme (le dit roman classique) avec la forme du whodunit, diminution
de I’expression « who has done it ? », qui signifie en frangais : qui I’a fait ?

Le fonctionnement du whodunit répond a une codification bien précise. En voulant
institutionnaliser le genre on lui a reconnu certaines valeurs a respecter telles que 1’unité du
lieu et de I’action, le nombre restreint des personnages et la courte durée de I’énigme. Entre
les deux Guerres Mondiales, le roman a énigme connait son «age d’or »; en évoluant
parallélement au roman d’aventures, qui met en scéne des surhommes et des aventures
invraisemblables, le roman & énigme'présente : un nombre important d’intellectuels, entre
autres des femmes ; réduit le nombre de crimes et de cadavres ; ’humour au second degré
cede la place au jeu intellectuel impliquant le lecteur ; ’aspect ludique prédomine surtout en
Angleterre et aux Etats-Unis, au point ou des centaines d’ouvrages sur le jeu sont publiés aux
Etats-Unis ; on assiste également a la naissance de jeux d’intelligence (comme les mots
croisés, le Monopoly, le golf miniature...)

Les succes se poursuivent avec Agatha Mary Clarissa Miller, connue sous le nom
d’Agatha Christie (inspirée de Doyle et de Leroux, elle devient une autre grande figure du
roman policier), qui publie son premier roman La Mystérieuse affaire de style en 1920, avec
son enquéteur Hercule Poirot ; le détective est un homme. Ce n’est que plus tard que Miss
Marple fera son apparition. Son succes est tel, que les deux américains Frederic Dannay et
Manfred B.Lee s’approprient un pseudonyme féminin pour publier leur Ville maudite en
1942.

Du coté frangais, le début du XXeéme siecle est marqué par les romans de quatre

auteurs : Gaston Leroux (1868-1927), avec Le Mystere de la chambre jaune (1907-1908), crée

75 Un succes ¢touffant pour Doyle. Il décide d’exterminer son héros, mais en vain, dans la mesure ou, devant
I’ampleur des contestations populaires, il se trouve contraint de le ressusciter apreés qu’il en a fini avec lui dans
Le Dernier Probleme en le faisant jeter au fond d’une cascade par le Pr Moriarty. Le succes se poursuit, donc,
avec une piece de théatre en 1897, puis en 1901, avec le roman intitulé Le Chien des Baskerville.
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le personnage Joseph Rouletabille et Le Parfum de la dame en noir (1914) raconte 1’histoire
d’un journaliste enquétant sur son propre passé¢ a la recherche de son identité. Maurice
Leblanc (1864-1941) a crée le personnage d’Arséne Lupin « gentlemen-cambrioleur », « roi
du déguisement » qui se joue de la police pour reprendre se qui a été volé et le remet aux
faibles : « bandit au grand cceur » ¢’est une autre figure qui marque ce début de siecle dont le
succes se poursuit jusqu’en 1939 avec une soixantaine d’aventures. Quant a la créature
Fantomas, le mérite revient a Pierre Souvestre et Marcel Allain, dont les aventures
s’imprégnent de 1’affrontement entre le bien et le mal, et comme Lupin, il change souvent
d’apparence.

Toutefois, le triomphe du phénomene policier vécu en France n’égalait pas, a cette
époque, celui de la Grande Bretagne ; il faudrait attendre 1’arrivée, en 1927, de la collection
« Le Masque » qui se spécialise dans la traduction des romans d’énigmes anglo-américains.
Par ailleurs, un autre genre se développe parallelement dans le temps, au roman a énigme : le

roman noir.

2-3- Le roman noir aux Etats-Unis

A c6té du traditionnel roman a énigme, apparait le hard-boiled (le dur a cuire) aux
Etats-Unis. Son apparition a la fin des années vingt et au début des anndes trente, a
révolutionné I"univers du roman policier. En effet, des dime novels (fascicules sur I’épopée de
I’ouest) aux pulps magazines (dont on doit I’intitulé a la mauvaise qualité du papier qui
servait a ’impression : revues « bon marché »), les auteurs n’ont pas cessé de mettre en scene
des détectives hard-boiled dans la jungle des villes. Ce que nous appelons communément,
aujourd’hui, /e roman noir n’est que le descendant du roman hard boiled. Caroll John Daly
crée le premier « privé » dur a cuire (hard boiled dick), Race Williams, dans le Magazine
Black Mask. Ce magazine mensuel, créé par deux intellectuels américains notoires, H.L.
Mencken et G.J. Nathan en 1920, a imposé la premiere génération des romanciers noirs, tel
Dashiell Hammett (1894-1961), le pere du « Continental Op » et de « Sam Spade », deux
personnages avec lesquels le roman noir sonne son heure de gloire.

C’est ainsi que la logique et I'intellectuel cédent la place a I’action et aux dialogues
percutants. Le personnage principal, dur a cuire, se fait amer et cynique. La ville est mise en
exergue avec tout ce qu’elle comprend comme criminalité au sein d’une Amérique en crise.
En 1919-1920, les amendements sur la fabrication et la consommation d’alcool sont apparus

(les guerres entre gangs se déclarent), le krash de la Bourse de Wall Street en 1929, naissance
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des ennemis publics...Dashiel Hammett, avec ses deux personnages Continental Op et Sam
Spade, élabore « I’archétype du dur a cuire ». Ses nouvelles et romans les plus célebres sont :
La Moisson rouge (1929), La Clé de verre, Sang maudit et Le Faucon maltais (1930). Méme
si d’autres auteurs noirs comme William Riley Burnett (1899-1982) qui établit le mythe de la
ville et celui du gangster, voient le jour a ses cotés, Hammett demeure le pere fondateur du

roman noir.

2-3-1- Le roman noir de ’apreés-guerre

2-3-1-1-  Aux Etats-Unis

La période qui suit la seconde guerre mondiale est marquée par I’avénement, aux
Etats-Unis, du paperback : le livre de poche. Collections et revues se multiplient pour publier
les noms d’une nouvelle génération d’écrivains de romans et de nouvelles policieres ;
Raymond Chandler (1888-1959), second pére du roman noir (il a également publié dans la
revue Black Mask), crée une nouvelle figure du privé a la fois cynique et désinvolte mais au
bon cceur qui agit avec compassion. Effectivement, en 1939, dans Le Grand Sommeil, Philip
Marlowe apparait sous ses grands airs du privé dur a cuire mais ayant une inégalable bonté de

coeur.

En outre, Chandler a apporté a la figure de D’anti-héros cynique, une touche
d’humanisme et de sensibilité qui n’existait pas dans les romans hammettiens. Ainsi, les
romans de Chandler tels Adieu ma jolie (1940), Fais pas ta rosiere (1949), Sur un air de
navaja (1953)... demeurent des classiques incontournables.

Un autre géant du roman noir Chester Himes (1909-1984) vient rejoindre les écrivains
qui sont sur la liste de ceux qui ont apporté un plus au roman noir. En effet, les intrigues de
ses histoires se passent dans le quartier de Harlem avec deux policiers de couleur: Ed
Cercueil et Fossoyeur Jones dont les méthodes sont brutales ; le milieu de Harlem ne leur est
pas étranger ; habiles de leurs mains et de leurs armes ; nettoyeurs du crime, ils sont souvent
confrontés a des « arnaques ». En clair, les romans de Himes s’interrogent sur 1’origine de la

violence aux Etats-Unis et au statut des Noires (voir L’ Aveugle du pistolet en 1969).
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2-2-1-2-  « Série noire » En France

On assiste aprés la seconde guerre mondiale en France a 1’explosion de le « Série
noire ». En 1945, Marcel Duhamel lance chez Gallimard la collection « Série noire ». Bien
que d’autres collections existent (Série rouge, Détectives-Club, Un mystére, Le Masque...),
cette derniere s’impose d’abord en proposant des traductions de Dashiell Hammett, Raymond
Chandler, également d’Horace Mac Coy, James Hadley Chase, James Cain ou encore Peter
Cheney. Puis, des auteurs frangais viennent signer de leurs noms : Albert Simonin (1905-
1980) est le premier auteur frangais a avoir écrit dans cette collection en utilisant son vrai
nom ; sa participation s’intitulait Touchez pas au grisbi (1953). Par ailleurs, un autre auteur
dont les travaux ont été adaptés au cinéma et a la télévision, mérite d’étre considéré, il s’agit
de Léo Malet (1909-1996). Le génie de ce créateur donne naissance, en 1943, au privé Nestor
Burma dans 120, rue de la Gare. Ce personnage est fidele a I’image du Privé américain : ne
respectant guere l’institution policiere, cynique et séducteur, il est lui aussi victime du
mauvais sort mais ne s’avoue jamais vaincu.

Méme si le roman noir acquiert une certaine notoriété, cela ne signifie en aucun cas la
disparition du roman a énigme. Bien au contraire, il a continué d’évoluer, jusqu’au moment
ou il rencontre le roman noir dés le début des années soixante. Inspirée de la révolution
sociale, cette rencontre donne naissance a une variante dite « polar » qui se définit par son
engagement politique. Maintenant si I’engagement politique et social est clairement précisé,
on aura a faire a une autre variante, il s’agit du « néo-polar » qui a donné a son tour naissance
a une nouvelle vague d’écrivains tel Didier Daenincks avec Meurtres pour mémoire (il revient
sur le passé noir de la France en Algérie).

En somme, ce qui confére au roman policier jusqu’a nos jours, sa longévité c’est ce
lien fort qui le rattache a la société, et tant que cette dernicre est en perpétuel changement, le
roman policier ne cessera d’exister et d’évoluer. Le roman noir se veut indubitablement un
genre témoin de la société ; il est ancré dans sa réalité ; du coup, le contexte social devient un
personnage a part entier. En effet, comme nous I’avons vu plus haut le roman d’Agatha
Christie présentait un univers clos représentant une atmosphere bourgeoise qui écartait tout
souci social, alors que le roman noir est imbibé de bouleversements sociaux ; corruption
sociale voire politique, crimes organisés, meurtres par intéréts et violence prédominante qui

renvoie a la société d’aujourd’hui.
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3- Le roman policier en Algérie : De Youcef Khader a Yasmina Khadra

Le roman policier a ét¢ implanté tardivement dans la sphére de la littérature
maghrébine, notamment en Algérie. Bien qu’ils ne soient pas tout a fait d’accord sur la date et
le véritable précurseur du roman policier algérien (faute de preuves), les critiques s’accordent
sur le fait que le roman d’espionnage algérien est né avec 1’apparition des romans de Youcef
Khader, de son vrai nom Roger Vilatimo (catalan d’origine), dés 1970.

La naissance du roman policier en Algérie s’est accompagnée d’importants
éveénements sociaux- politiques et économiques. En effet, I’ Algérie, sous le régime du parti
unique FLN, c’était engagée dans un modele de gouvernement de type socialiste. Le
« développement autocentré » n’a pas résolu les problemes de chomage ni les tensions
sociales qui en découlent.

Le personnage principal des romans khaderiens incarné par le lieutenant, Mourad
Saber, de la Sécurité¢ Militaire Algérienne, alias SM15, brosse parfaitement 1’Algérie des
années soixante dix.

Notons également, ’hostilité envers 1’état sioniste qui a atteint son paroxysme
pendant ces années 13, ot deux guerres '° ébranlérent le Moyen Orient. Par conséquent, les
premiers romans algériens ont d’abord puisé dans la situation au Proche- Orient avant que la
trilogie de Khadra ne s’inspire plus tard des conditions de vie en Algérie durant la décennie
noire sous le couvert du roman policier.

Entre 1973 et 1990, nous pouvons compter dans le panorama policier des publications
algériennes, au moins treize romans. Nous retrouvons dans cette sphere policiere des écrivains
tels que: Abdelaziz Lamrani, Zehira Houfani Berfas, Djamel Dib et Rabah Zegouda.
Simplement, les critiques reprochaient a ces auteurs le manque de courage de rompre avec la
bienséance et de se conformer aux régles établies.

Yasmina Khadra (de son vrai nom Mohamed Moulesshoul) s’affirme dans les années
90 avec son premier roman de la trilogie’’ du commissaire Llob : Morituri, marquant un
tournant décisif dans 1’évolution du policier algérien et attribuant a son auteur une notoriété

internationale. En effet, le protagoniste Brahim Llob a conquis des millions de lecteurs a

’® Guerre des six jours qui permirent a I'Etat hébreu de battre les armées d’Egypte, de Jordanie et de Syrie. L'Etat
Hébreu occupa la rive occidentale du Jourdain, le bande de Gaza, la partie est de Jérusalem, les hauteurs du
Golan et le Sinati.

L’offensive arabe éclata en 1973 lorsque L Egypte et la Syrie attaquent simultanément 1'Etat hébreu le jour de la
féte religieuse du Yom Kippour. L'Etat hébreu parvint a repousser les deux armées mais subit de lourdes pertes.
"7 Morituri- Double blanc- L’ Automne des chiméres.
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travers le monde puisque Morituri est le premier roman policier algérien édité a 1’étranger et
traduit en plusieurs langues. La trilogie de Khadra est vouée a la dénonciation de I’intégrisme
et de ses effets dévastateurs.

Cependant, il demeure regrettable de constater qu’un auteur algérien de renommée
internationale reste méconnu a I’école algérienne. Nous n’allons pas débattre du pourquoi,
mais nous allons tenter par le biais de notre expérimentation de I’introduire au college
algérien. En somme, nous allons exploiter cette littérature policiere dans le développement de
la compétence de « lectiture » chez les apprenants du FLE.

Ceci dit, comment le genre policier peut devenir un outil didactique fiable et

intéressant ?

4- Le policier : un genre particulier a étudier en classe de FLE

Longtemps mépris¢s, ignorés et dévalorisés théoriquement et pédagogiquement, les
paralittératures refont surface avec l’article de Y. Reuter (1986) qui, scandalisé¢ par les
préjugés les concernant, a démontré comment on peut envisager des perspectives
pédagogiques fiables et pertinentes et comment ces derniers peuvent devenir des outils
didactiques incontournables afin d’aider les éléves a améliorer leurs compétences lectorales et
scripturales ; il prone une ouverture vers ces textes, vers ces genres qui se sont longtemps
retrouvés en bas de 1’échelle de la 1égitimité culturelle, alors que, paradoxalement, ils sont les

plus lus socialement.

4-1- Une stéréotypie facile a repérer

Pour répondre a I’interrogation : pourquoi le policier ? Pourquoi ce choix ? que nous
avons posée aux ¢€leves de la 3AM3, Fadwa nous a répondu comme suit : « car on connait,
c’est facile, on a qu’a puiser dans notre réalité quotidienne pour pouvoir écrire ou imaginer
une histoire policiere, cela fait partie de notre vécu. Et puis, qui ne connait pas qu’un récit
policier implique un crime et une enquéte ? »

Effectivement, le genre policier a des stéréotypes facilement repérables :
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- Une victime (d’un meurtre, vol, viol...etc.), un (ou des) enquéteur(s), un (ou des)
suspect(s) et un coupable. Comme le précisent G.Marie-Luce et Slama Pierrette,

. s . A T8
les personnages du policier se définissent par un « carré des roles "*»

Vérité mensonge
Crime victime coupable
enquéteur suspect
Enquéte

Bien évidemment, ces quatre rdles peuvent subir des variations : dans certains

récits, on ne retrouve pas forcément de suspect ou de coupable.

- Des lieux caractérisés

- les mémes actions qui se répétent souvent : un crime est commis.

L’intérét du travail sur ce genre est, justement, de découvrir 1’originalité de I’ceuvre

¢tudiée : ce qui fait sa singularité, et d’aller au-dela des caractéristiques communes.

4-2- Prendre en considération la culture de I’éléve

Généralement, les textes propos€s par les manuels scolaires partent d’une
représentation mythique des éléves et d’une « fausseté » de leurs pratiques. Mais, avec le
genre policier, I’un des intéréts majeurs de son utilisation, est de partir de leur connaissances
et pratiques qu’ils posseédent. L’utilisation du roman policier en classe de FLE permet de
créer un référent social a ne pas sous-estimer si on se réfere a la deuxiéme fonction théorisée
par M.Fabre dans son ouvrage Situations-probleme et savoirs scolaires : la fonction sociale
ou de référence.

Dans son ouvrage Le roman policier, Yves Reuter propose une lecture tres explicite du
roman noir, pour lui ce dernier «est un brassage social », les personnages sont variés
socialement. Ce sont des personnages « incarnés » : « ils ont une psychologie, ils sont de chair

et de sang, ils doivent drainer les identifications et les émotions du lecteur », ce qui confere a

”® Gion Marie-Luce et Slama Pierrette, Lire et écrire avec le roman policier, CRDP académie de Créteil, 1997, p.
114.
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la description et au détail une place privilégiée (qu’elle porte sur les villes ou sur les
personnages).

Nombre d’écrivains attestent que le gotit de la lecture se constitue chez I’enfant dans
les textes paralittéraires. Ils représentent chez les jeunes lecteurs le « livre idéal » comme 1’a
démontré N.Robine dans son enquéte menée sur les jeunes travailleurs. En effet, ils estiment
que les facteurs mis en ceuvre dans ces textes tournent autour de :

- brieveté,

- typographie aérée,

- un vocabulaire familier

- phrases simples,

- effet de suspense,

- apparence vraisemblable,

- implication du lecteur...

Le savoir dans le roman noir est secondaire : il sert plutot la dramatisation ; il éveille
la curiosité du lecteur ; il I’angoisse ; il a un effet de surprise mais contrairement au roman a
énigmes, il n’est pas primordial. Sans oublier que le polar qui présente un univers ouvert
spatialement, temporellement et socialement et dont le monde est fondamentalement urbain,
est imbibé de dialogues, et son registre de langue est aisément facile a comprendre et a imiter.

Cela dit, partir de la culture des éleves est primordial, puisque, selon Reuter, « I’enjeu
fondamental est la reconnaissance de 1’Autre ». Cela implique un changement d’attitude de
I’enseignant « homologue » que réclame B. Bernstein :

« Pour que la culture du maitre soit partie intégrante du monde de [’enfant, il faut

d’abord que la culture de [’enfant soit partie intégrante du monde du maitre. Peut-étre

faudrait-il, pour cela, que le maitre comprenne le parler de [’enfant plutét que

d’essayer dérisoirement de le changer” »

Pour tous ces raisons et bien d’autres, Reuter refuse, qu’au nom de normes
idéologiques arbitraires, de refouler de tels stimulus qui peuvent libérer le golt de lire et

pourquoi pas d’écrire chez les €leves.

"« Le sujet de 1’école et de la littérature ». Colloque Littérature. Enseignement. Société, p.463. Dans 1’article
de Reuter, Les paralittératures : problemes théoriques et pédagogiques. Pratiques n°50, juin 1986, p.12
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4-3-

La connaissance du champ littéraire

4-3-1- Production restreinte/production élargie

Faire prendre conscience a I’apprenant de la présence conjointe des deux spheres,

production restreinte/production élargie, a laquelle appartient la paralittérature ou le polar en

question (mais sans faire allusion a leur fonctionnement ou aux regards portés sur eux,

péjoratifs soient-ils ou mélioratifs) lui permet de découvrir cet univers, I’importance de son

enseignement et d’enrichir sa culture littéraire en donnant du sens a tout exercice relevant du

champ littéraire et 1i¢ a ses pratiques scolaires de lecture et d’écriture .

4-3-2-

Le statut

L’étude du policier permet également de préciser son statut autant que genre et son

processus d’institutionnalisation dont les signes sont :

L’autonomisation des producteurs qui sortent de I’anonymat et revendiquent leur droit
de propriété. leur savoir-faire se théorise.

Sa 1égitimité qui gagne du terrain puisqu’on ne fait plus fi de leur valeur esthétique ;
elle est plutdt prise en compte, et leur valeur commerciale n’est qu’euphémique. Des
productions qui se republient ou qui se conservent, des bibliographies qui
apparaissent : création de la Bibliothéque des Littératures Policiéres.

Le public se développe et se diversifie.

Des instances propres de consécration (les revues se multiplient, les congres, les
prix...) se multiplient. Sans oublier les commentaires (Van Dine, Boileau-Narcejac,
Demouzon, Lebrun, Manchette) et les travaux universitaires (Dubois, Eisenzweg,
Grivel, voire méme de théses) et scolaires, les collections, les maisons d’édition et les
émissions de télévision et toutes les polémiques et les colloques qu’il suscite.

Des produits abondants se diversifient tout en cherchant I’originalité, le style, des

citations et « une euphémisation des effets visés »

Ainsi, Pintérét d’un tel type d’étude réside dans sa transférabilité et dans les documents

abondants qu’il permet de brasser.
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4-3-3- L’intertexte

Sans vouloir trop en faire, surtout pour des apprenants lecteurs novices, et par rapport
a leurs compétences, il serait fructueux et trés intéressant d’étudier avec eux comment a
I’intérieur d’un roman qui appartient a un genre bien précis, se font les références a un autre
genre ; ou comment des thémes, des structures et des procédés communs peuvent se retrouver
dans d’autres ouvrages ; comment un auteur a pu étre influencé par telle écriture appartenant a
un réseau qui n’est pas le sien.

En somme, essayer de montrer a 1’apprenant que les textes se référent d’un réseau a
I’autre, lui donner 1’envie d’aller vers 1’autre réseau et ne se priver d’aucun texte , d’occulter
cette histoire de fexte difficile en développant, chez-lui, I’attention a I’intertexte qui lui permet
de mobiliser ses connaissances et de les réinvestir.

Autrement dit, construire des schémas textuels prototypiques et construire des
représentations organisées et hiérarchisées du contenu sémantique du texte. Ces schémas
demeurent, pour nombre de didacticiens dont les travaux sont centrés sur la production écrite,
fondamentaux dans les opérations de planification et de révision qui se passent dans la
mémoire a long terme.

Ce qui nous amene, corolairement, a un autre point essentiel : la lecture d’une ceuvre
intégrale. Il est opportun de rappeler qu’a la lecture d’une ceuvre intégrale, le lecteur
convoque d’une manicre consciente ou non, tous les « schémas que ses lectures antérieures et
son expérience d’étre social lui ont permis de construire : inscription générique, stéréotypes,

intertextualité, champ de production...*’ »

4-3-4- La lecture d’une ceuvre intégrale

« Le manuel présente [ ...] un répertoire de textes et des questionnaires qui appellent
des réponses univoques. [...] Avec ce guidage de plus en plus marqué, les opérations
demandeées a [’éleve faconnent un lecteur « hors-sujet » qui s abstient de projeter dans
sa lecture quelque valeur éthique, affective ou sociale : classer, mettre en relation,

o , .81
opposer, relever, identifier...augurent mal d’une lecture comme jeu"" »

80 Sylviane AHR, op-cit, p.171.
81 Les Manuels de litérature au college : entre bilan et perspective, publié¢ dans le n°121 de Le Frangais
aujourd’hui « Lecteurs de littérature », mars1998, pp.50-58.
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Les textes littéraires présents dans les manuels scolaires destinés a 1’enseignement du
FLE sont considérés comme des outils, comme de simples instruments mis au service de
I’apprenant afin de lui permettre une certaine maitrise da la langue francaise mais en aucun
cas, ils ne lui permettent de s’engager dans une réelle démarche de lecture littéraire.

Comme cette derniere est soumise a une variété de définitions, Jean-Louis Dufays en
dresse un bilan basé sur « cinq grandes composantes complémentaires mais plus ou moins
autonomes™>» pour I’enseignement-apprentissage de la littérature a savoir : la composante des
médiations culturelles, la composante méthodologique, la composante culturelle, la
composante théorique et épistémologique, et la composante psychoaffective et axiologique.

Toutefois, la lecture de fragments de textes littéraires dans les manuels scolaires ne peut
offrir cet amalgame, « Seule la lecture d’ceuvre intégrale peut concilier plusieurs de ces
composantes : enseigner la littérature au colléege passe inévitablement par une approche
littéraire de I'ceuvre intégrale *». De surcroit, la lecture d’une ceuvre intégrale favorise

I’oscillation entre ’activité de lecture et d’écriture.

4-4- La notion de valeur

Les polars soulévent des problemes de société et véhiculent des valeurs.
« Ce n’est pas le theme qui importe mais les valeurs qu’il transmet [...] la description
de la violence quand celle-ci s’inscrit dans un cadre social peut se justifier. 1l ne s’agit
pas de protéger [’enfant mais de lui faire appréhender la part d’ombre que ['on

cr,r 84
retrouve dans toute société »

Conséquemment, le traitement du sujet de la violence est spécifique et ménage la
sensibilité du jeune public.

S’interroger, ainsi, sur la notion de valeur dans les pratiques scolaires de lecture et
d’écriture et dans ’exercice de la littérature est nodal. Apprendre a I’éleve, I’amener a voir
comment elle se construit peut étre trés bénéfique pour lui ; dans le sens ou de nouveaux
objectifs possibles seront visés a partir de la compréhension de la construction des hiérarchies

. . . o . " . 85
a savoir, et 1a nous reprenons les objectifs tels qu’ils ont été proposés par Reuter™ :

82 S AHR. ibid. p.166

83 S AHR. ibid. p.167

8« Vers un nouveau roman social ? », entretien avec Frank Pavloff, dans Gion Marie-Luce et Slama Pierette,
op-cit, p. 306.

8 Y REUTER, op-cit, p.16
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- Familiariser avec ces hiérarchies afin de permettre de mieux s’y reconnaitre et de
faciliter a la fois la distance critique et I’assimilation nécessaire selon le trajet scolaire
et social visé,

- Réfléchir a leur arbitraire et dons se sécuriser et moins se culpabiliser quant a ses
propres pratiques,

- Diffuser des connaissances en les explicitant, et donc tenter a la fois de combattre

I’échec par I’implicite et réfléchir aux formes de contestation possible.

4-5- Les intéréts pédagogiques

4-5-1- Développer des compétences de lecture

L’enquéte menée aupreés des apprenants dés le début de 1’année scolaire 2008-2009
concernant leur gotit de lecture et d’écriture, a révélé un certain penchant pour le policier.

Bien qu’ils n’aient jamais lu de polar, mais selon les réponses de la majorité des
apprenants, s’engager dans la lecture d’un roman policier et méme dans 1’écriture d’une
nouvelle policiere «ne leur fait pas peur », si nous reprenons les propos de certains
apprenants.

En effet, de par leur culture télévisuelle, ils savent d’ores et déja que le genre policier se
caractérise par un systeme itératif et des stéréotypes qui facilitent chez eux de nombreux
repérages, a savoir : les émergences multipliées du narrateur homodiégétique qui tantot
explique, tantdt commente et tantot rappelle ou son effacement avec contrat de lecture ou
I’intrigue et 1’effet visé sont «les plus clairs possibles » ; les personnages( 1’assassin, la
victime, le commissaire ou le détective, les témoins, les loosers etc.), ou encore les lieux(
souvent la ville et les quartiers sombres), sans oublier les actions.

D’autant plus que cet univers imbibé de suspense, d’énigme, d’enquéte... fait de la
lecture d’'un polar non seulement une lecture plaisir et plus attractive mais également une
lecture interactive et intelligente ; ’énigme oblige a des raisonnements hypothético-déductifs
qui motivent et stimulent leur acte de lire et donne du sens a ce dernier tout en réduisant les

risques de son dysfonctionnement :

« (...) le traitement du texte est grandement facilité lorsque le lecteur retrouve dans le

texte une disposition superstructurelle caractéristique d’un genre. Partant de la on a
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emis [’hypothese que les sujets devraient disposer en mémoire de modeéles
prototypiques par exemple du récit. Ces modeles, vraisemblablement induits de
pratiques culturelles répétitives, interviendraient au moment du traitement lectural
comme des guides permettant au sujet de construire par anticipation des structures

terminales hypothétiques facilitant I’application des macro-régles.*'»

Comme nous I’avons déja souligné plus haut, le roman policier familiarise le lecteur avec
des langages spécifiques faciles a comprendre qui permettent une certaine prise de
conscience : I’oral comme marqueur social transcrit en écrit : phrases courtes, niveau de
langue familier et argotique et description réduites.

En plus, de par sa thématique et de par les sujets non légitimes qu’il traite, le roman
policier permet de diversifier les motivations d’entrée dans la lecture de 1’apprenant d’une

part, et de la réintégrer dans son vécu d’autre part, comme le souligne A.ERNAUX :

« Partir de mon expérience réelle et tenter de |’exprimer me paraissait inoui. Choc,
donc, des romans américains, Steinbeck, Dos Passos, incrédulité devant cette
découverte : des gens semblables a ceux qui m’entouraient pouvaient devenir
personnages de romans sans étre dévalorisés®’ »

Ainsi, et grace a la lecture d’une ceuvre policicre, 1’acte de lire ne serait plus une activité
contraignante, infligée mais plutdt un tremplin favorisant d’autres activités telle que 1’écriture
ou ¢galement on peut travailler sur des difficultés lexicales, morphosyntaxiques ou de
cohésion de texte en organisant des ateliers de lectures (les ateliers de lectures et d’écriture
n’existent ni dans les programmes officiels algériens ni dans les pratiques scolaires du college

algérien.)
4-5-2- Développer des compétences d’écriture
S’il arrive aux apprenants de pratiquer parfois la lecture comme activité favorisée par le

plaisir, ce n’est guere le cas pour I’écriture. Généralement, 1’écriture, pour un grand nombre

d’apprenants est source d’angoisse. Confrontés a des situations complexes qu’ils ne

8 M.CHAROLLES : « La fille folle de miel. Phases de résolution de problémes dans la lecture d’un texte

narratif ». Repéres, n°62, février 1984, p.51.

87 A.JERNAUX : La place. Gallimard, 1983, p.10.
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connaissent pas et qu’ils leurs sont peu familieres, les apprenants du FLE trouvent souvent des

difficultés a rédiger.

Y. Reuter propose quatre points susceptibles de justifier [’utilisation des paralittératures

dans les classes de francais dans le but de favoriser leur activité d’écriture et pour un éventuel

dépassement de leur angoisse :

A la non-assurance des apprenants répond la non légitimité des paralittératures, une

non-légitimité attachée aux formes et aux contenus :

« Dans les rédactions, j’essayais d’utiliser ce qui fait bien, c'est-a-dire ce qui se
rapprochait de mes lectures, « tapis jonché de feuilles », etc. Ecrire consistait a couler
mon expérience dans un moule idéal. Et comme la littérature que je connaissais ne
parlait pas d’une mere qui s’endormait a table de fatigue apres souper ou de repas
d’inhumation ou [’on chante, je jugeais qu’il ne fallait pas faire de la beauté a chaque

88
phrase®® »

L’apprenant par I'utilisation des paralittératures, dont le roman noir fait partie, n’est

pas contraint de se conformer aux formes et aux caractéres spécifiques des textes

1égitimés ; il n’est pas obligé d’imiter des modeles qui représentent pour lui un univers

inconnu.

Par contre, les modeles objectivables et répétitifs qui se réferent a sa réalité et qui lui
sont familiers, lui servent de guide dans sa démarche scripturale surtout qu’ils ne
I’obligent pas a «s’occuper de tout ». De surcroit, on ne peut, dans le cadre des
pratiques scolaires, détourner que des textes non-légitimés, dans la mesure ou cela
reste interdit pour les textes l1égitimés.

La présence d’un effet visé existant dans les textes paralittéraires, peut permettre de
mieux favoriser I’écriture dans la mesure ou il est indubitablement intégré a la notion
de projet, proche des travaux de P.Macherey (1966) et de ceux de psycho-cognition
(G.DENHIERE, M.FAYOL, DELACHAUX et NEISTLE 1985) incorporant I’histoire

et le genre ; ’apprenant sait mieux d’ou il part et ou il va dans sa pratique.

De ce fait, il pourra établir, sciemment ou inconsciemment, dans sa démarche d’écriture

un lien avec les autres €crits sociaux : les « coupures » seront réduites.

% A.ERNAUX, op-cit, p.10.
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De plus, et partant du postulat que 1’apprenant écrit dans le but d’intéresser I’autre selon
tel modele, D’effet lui permet des retours évaluatifs et une socialisation des textes plus
opérants, et hiérarchise les dysfonctionnements de maniere plus justifiée ; si I’effet est percu
les dysfonctionnements peuvent devenir secondaires, mais dans le cas échéant la construction

du texte est remise en question.

Dans son processus analytique justifiant 1’utilisation des paralittératures dans la classe de
frangais, Reuter revient sur la notion « d’amélioration de texte » que la revue Pratiques a
contribué a construire, voire sur les pratiques d’écriture et de ré-écriture proposées par des
enseignants dont I’intention est de transformer les pratiques dites « traditionnelles ».

Il attire ’attention sur le fait que, bien souvent, de par les types de textes proposes, aussi
bien les exercices mis en ceuvre ou les représentations de la pratique d’écriture (la
surdétermination du vouloir par le faire, I’importance du signifiant, le second degré, les
références a I’avant-garde) existe une prédominance de stratégies d’apprentissage qui « ne
correspondent pas forcément aux conceptions des représentations de 1'éléve™ » et qui
excluent d’autres pratiques a la fois plus réelles et plus utilisables, relatives a 1’utilisation des
textes non-légitimés, proposant une diversification de stratégies d’apprentissage de I’écriture
tout en respectant le projet de 1’apprenant.

Cependant, comme on continue, faute de méconnaissance, a analyser les textes
paralittéraires comme des dysfonctionnements, on passe a coté de faits textuels tres pertinents
et « fonctionnants » comme le note Y.Reuter et que nous rapportons plus ou moins
fidélement :

- Les interventions multipliées du narrateur : il intervient pour expliquer
I’histoire, la résumer, rappeler des renseignements, annoncer la suite ou méme
informer sur les connaissances du monde qu’il utilise avec des formes variées
dans lesquelles on peut trouver le « nous » de connivence, I’exposé didactique,
les formules-jugements sur le monde, les parentheses, les notes, la précision
sur les questions que se pose le lecteur, les syntagmes de présentation (ex.
C’est I’histoire...), les closures, les retours ou compléments d’information (ex.
il faut savoir que..., on doit se rappeler que...) ;

- Des personnages typiques, « limités » d’un point de vue descriptif, avec un

lien trés fort entre physique et psychique... ;

¥y REUTER, op-cit, p.18.
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- Une causalité non justifiée : prédominance du hasard et la coincidence ;
- Des procédés rhétoriques et stylistiques tel qu’une onomastique explicite et
locale, des hyperbolisations, des métaphores ou comparaisons a comparant

« trivial »...

En somme, le roman policier peut proposer de trés intéressantes activités d’écritures. Ces
activités peuvent accompagner la lecture de I’apprenant en privilégiant I’interaction lecture-
écriture. L’enseignant peut amener I’apprenant a :

= Anticiper sur les événements ; tout en exer¢ant une lecture fragmentée : 1’apprenant

peut imaginer des suites logiques ou méme écrire un chapitre.

= Résumer.

= Réécrire une quatriéme de couverture,

= Ajouter des dialogues et des descriptions

» Transformer un passage en changeant de point de vue tout en le justifiant

= Faire le portrait du détective ou du criminel

= Rédiger, a la place du détective, un rapport ...

On a méme la possibilité de travailler sur la langue : 1’écriture d’'un moment de récit, par
exemple, peut révéler des problémes orthographiques et syntaxiques qui seront source de

réflexion sur la langue lors de moments pédagogiques.

4-5-3- Développer des compétences transversales

Le polar permet non seulement de développer chez 1’apprenant du FLE toute une culture
littéraire, mais il permet aussi bien un travail en éducation civique qu’un travail en Histoire.
Les débats qu’il peut susciter, aménent I’apprenant a reconsidérer les problémes sociaux
soulevés par ce dernier tels les causes de la violence, I’intolérance, la justice et son
fonctionnement (ou son dysfonctionnement). Le polar Morituri, par exemple, ne peut étre lu
sans évoquer la décennie noire et I’intégrisme dévastateur qui a déferlé sur I’Algérie a cette
époque.

I1 est clair que des liens interdisciplinaires se forgent grace a une meilleure connaissance
du genre policier. Son exploitation en classe implique une imprégnation systématique de

compétences transversales.

-92 -



Conclusion

Ce que nous pouvons retenir de ce chapitre est cette perméabilité du genre policier a
s’adapter a toute situation d’apprentissage. Une parfaite analyse de la structure narrative et
des caractéristiques du genre policier contribue au développement de différentes compétences
chez I’apprenant du FLE, de méme qu’elle I’initie a la lecture littéraire et qu’elle varie ses
pratiques en classe. Le genre policier se préte bien a une lecture ludique, motivante et
interprétative stimulant des interactions entre le lire, le dire et I’écrire.

Conséquemment, il serait fructueux de s’interroger, avec I’apprenant, sur le modele ou le
genre qu’il vise et donc sur les procédures qu’il pourrait employer et sur quel dispositif mettre
en place.

De surcroit, I’amener, par le biais d’une approche du genre policier, a s’ouvrir au champ
littéraire afin de multiplier les stratégies d’apprentissage nécessaires pour développer chez lui

plusieurs compétences. Comme en témoigne Y. Reuter :

« Reconnaitre et se servir des paralittératures c’est donc, pour nous,
théoriquement, ne  pas se priver de paramétres indispensables a la connaissance des
objets étudiés tout en ne justifiant pas des préjugés sans aucune validité- en [’état
actuel de nos connaissances- et pédagogiquement multiplier les stratégies

o , , s 90
indispensables au développement des compétences des éleves™ »

Conclusion de la premiere partie

Rappelons que notre recherche s’intéresse a des apprenants du FLE au
college. Ces derniers n’ont pas de cours de littérature en frangais, méme au lycée, les
programmes de ce palier ne proposent pas de cours en frangais pour I’enseignement de la
littérature. Alors que paradoxalement, arrivés a ’université au département de francais, ces
mémes apprenants qui n’ont jamais ¢t initiés a la littérature se retrouvent confrontés a une
réalité qui les insere dans un long processus littéraire tout au long de leur cursus universitaire.

C’est 1a ou se focalise toute notre intention de recherche. Dans la mesure
ou nous ne prétendons pas au développement d’un enseignement exclusif de la littérature au

college, mais nous proposons, d’une part, une introduction aux ceuvres littéraires pour

**y REUTER, op-cit, p.19.
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familiariser I’apprenant du college a ce genre d’écrits. Et d’autre part, nous proposons une
approche générique en classe de FLE pour le développement d’une nouvelle didactique, celle
de la lecture-écriture, au sein du college algérien, afin d’éviter cette rupture qui existe entre le
systéme éducatif, qui s’achéve par la période du lycée, et I'université. Pour se faire, notre
choix du genre textuel en question a porté sur un genre (para)littéraire bien précis : le roman
policier.

Ainsi, comme nous I’avons souligné plus haut, la mobilité et la mouvance
qui caractérisent les genres textuels peuvent s’annoncer bénéfiques et avantageuses pour des
apprenants qui, pendant longtemps et depuis toujours, ont été conditionnés et cloisonnés dans
un systeme d’enseignement-apprentissage de 1’écrit basé uniquement sur une typologie
textuelle stable et figée.

En essayant de transposer ces modeles théoriques sur la didactique de
I’écrit en FLE, et en menant une expérimentation avec ces collégiens, nous espérerons offrir a
ces derniers la possibilité de changer leurs habitudes lecturales et auctoriales. Par conséquent,
nous invitons I’apprenant a prendre conscience de sa singularité et de sa performance tout en
travaillant en collectivité dans le cadre d’un projet, ou le genre textuel constituera une unité de

base pour développer une posture d’auteur chez cet apprenant du FLE.

Par ailleurs, apres avoir pass¢ en revue les théories qui se sont intéressées a
la notion de genre, nous nous proposons dans la deuxiéme partie d’approfondir la question en
analysant les manuels du FLE du collége afin de voir si la notion de genre existe ou non, et si
oui, quelle place occupe-t-elle réellement dans les manuels scolaires ? Et qu’en est-il des
finalités de 1’enseignement-apprentissage du FLE et de ses pratiques en classe par rapport a ce

que nous venons de sillonner ?
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DEUXIEME PARTIE

Le francais en Algérie aujourd’hui : La
notion de « genre » et ’enseignement de
la lecture-écriture au college
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Introduction

Avant d’aborder le cadre théorique de notre recherche, il importe de faire un bilan sur
la langue frangaise et son enseignement-apprentissage en Algérie ; en particulier au collége
algérien. Un détour primordial qui permettra de mieux comprendre les objectifs de la présente

recherche et les exigences de I’institution algérienne en matieére du FLE.

D’une manicre constante, et ce depuis 1’indépendance, I’ Algérie a placé 1’éducation de
ses enfants au centre de ses préoccupations et a consacré une part importante de ses moyens et
de sa richesse nationale au développement du secteur de 1’éducation nationale considéré
comme prioritaire. Ainsi, apres plus de quarante cinq ans d’efforts, 1’école algérienne a, non
seulement rattrapé ses retards historiques en matiere de scolarisation, hérités de la
colonisation, mais elle a également pu faire face a la forte demande d’éducation qui s’est

exprimée depuis I’indépendance.

Toutefois, le développement quantitatif de 1’éducation, réalis€ dans un contexte
marqué, a la fois, par une explosion démographique et le choix d’un projet éducatif d’essence
démocratique, a été contrarié¢ par des insuffisances et des dysfonctionnements, qui ont affecté

la qualité des enseignements dispensés ainsi que le rendement du systeme dans son ensemble.

La réforme du systeme éducatif est donc devenue nécessaire, autant en raison des
nouveaux objectifs assignés par 1’état, qu’en raison des mutations extraordinaires intervenues
dans les différents domaines (tant au plan national qu’international), qui s’imposent a 1’école
algérienne. En effet, de nouveaux enjeux liés au processus de mondialisation et 1’affirmation
de I’'importance du savoir et des technologies dans le monde contemporain interpellent le
systeme éducatif et lui imposent la nécessité de répondre a une demande sociale qui exige le

plus haut niveau de performances et des qualifications de plus en plus élevées.

Le bouleversement et les changements rapides dans les domaines scientifiques et
technologiques qu’a connus le monde dans le troisieme millénaire. Ainsi que les événements
qu’a vécus I’Algérie durant la décennie noire, ont suscit¢ un engouement pour une
reconsidération pressante des valeurs humaines, sociales, économiques et culturelles dans

différents secteurs et activités.
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C’est pourquoi, face a un contexte socio-économique et culturel en pleine mutation
avec tous les enjeux qu’il recouvre, I’Algérie a été contrainte de reconsidérer sérieusement
son systeme éducatif. Dans le but de préparer I’apprenant a devenir un futur citoyen du
monde ; parfaitement responsable et lucide du développement et de la diversité des cultures
qui ’entourent. Ainsi, « la compréhension des enjeux mondiaux et le développement d’une
conscience civique transcendant les frontieres nationales font maintenant partie de ce qu’on

. . 91
entend par une citoyenneté active et responsable” . »

En effet, le nouveau systeme éducatif algérien lancé en 2003, a comme objectif majeur
de développer chez I’apprenant la capacité a se positionner dans une société sans frontieres,
ouverte sur le monde et agir en conséquence dans différentes situations. Des lors, définir une
nouvelle politique nationale de 1’éducation a la hauteur des ambitions d’un pays qui se veut
rénovant, impliquait indubitablement une nouvelle réforme éducative qui place I’apprenant au

centre du processus d’apprentissage.

A la faveur de I’application de la nouvelle réforme, la gestion scolaire du francais langue
étrangére a connu un redéploiement remarquable. La langue francaise, comme premicre
langue étrangere, doit favoriser I’ouverture vers d’autres cultures et, selon les finalités du
systéme, elle doit étre considérée comme un outil de communication et d’acces direct a la
pensée universelle ou I’apprenant devient sujet des apprentissages ; il en est le principal

acteur. Il doit lire et écrire convenablement en francais.

Cependant 1’échec persiste. Alors, comment le systeme éducatif algérien a réorganisé
I’enseignement-apprentissage du FLE au sein du college ? Quelles stratégies mises en place et
quelle approche préconisée pour faire face a I’échec des collégiens en matiere de lecture et
d’écriture en langue francaise ? Quel réle joue le manuel scolaire du FLE dans I’amélioration
des compétences scripturales de 1’apprenant ? Quelle place octroie le genre textuel et la notion

de genre dans ces derniers ?

En égard a ce que nous venons de souligner, cette premicre partie est organisée autour

de trois chapitres :

%! Christiane GOHIER et Susanne LAURIN, 2001, Entre culture compétence et contenu : La formation
fondamentale, un espace a redéfinir. Ed. LOGIQUES, p.321.
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Le premier s’intéresse aux finalités ainsi qu’aux recommandations des programmes et
des curriculums concernant la lecture d’ceuvre intégrale et le développement de la compétence
d’écriture en FLE au college. Nous vérifierons par la suite si la présente recherche se plie ou
non aux exigences des curriculums. Le deuxiéme chapitre, met la lumicre sur la place
qu’occupe la notion de genre dans le manuel scolaire du FLE en général et dans celui de la
troisieme année moyenne et celui de la deuxieme année en particulier. Quant au troisiéme
chapitre, il aborde dans un premier temps, la dialectique lecture-écriture et son impact sur le
développement de la compétence rédactionnelle des apprenants. Puis, il s’intéressera aux
apports du genre textuel dans la corrélation lecture-écriture. Enfin, nous vérifierons dans les

pratiques scolaires du FLE, si I’écriture est en interaction ou non avec la lecture.
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CHAPITRE 1

Finalités des programmes et la lecture

d’ceuvre intégrale
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Introduction :

A la faveur de la nouvelle réforme, la compétence globale visée au college par les
textes officiels algériens se traduit par le respect des valeurs et par la mise en ceuvre des
compétences transversales. L’apprenant collégien doit étre capable de comprendre/produire
des textes oraux et écrits relevant du narratif, du descriptif, de I’explicatif et de 1’argumentatif.
Cependant, qu’en est-il de la lecture d’ceuvre intégrale ? Quelle place occupe-t-elle (ou pas)
dans les nouveaux programmes ?

Le présent chapitre s’intéressera de plus pres aux finalités des nouveaux programmes
en maticre de FLE au collége, ainsi qu’il tentera d’apporter des réponses aux questions posées

concernant le travail des ceuvres complétes au college algérien.

1- Cadre institutionnel :

1-1-  Histoire de I’éducation en Algérie.

On dit souvent que de la vitalité des nations a se projeter dans le lointain, a maitriser
les savoirs scientifiques et le formidable essor de la technologie, va dépendre leur aptitude a
survivre aux convulsions d’un monde en perpétuel changement. La mondialisation qui affecte
différents domaines de 1’activit¢ humaine: social, culturel, technologique, politique et
économique, a transformé les pratiques de 1’étre humain, a réorienté et a modifié sa vision du
monde et la vision qu’il avait de lui-méme. L impact de cette mondialisation réside également
dans I’importance accrue accordée a la qualité, la pertinence, la performance et la rentabilité
optimales. Par ailleurs, de la transformation de la vision qu’avait I’étre humain a 1’égard des
sociétés et en particulier celle qui lui est propre, nait le souci ou plutot le besoin d’ajuster les
processus éducatifs et de les adapter aux multiples facettes du changement mondial, puisque
on leur attribue le role majeur de la formation du citoyen compétent. Assurer un certain
niveau d’efficacité des systemes d’éducation et de formation est devenu 1’'un des enjeux
sociaux et économiques auxquels prépare le XXIeme siecle.

Dans un univers qui ne valorise que la performance économique et qui ne se soucie
nullement des disparités technologiques, culturelles et économique propres aux pays en
développement, y compris 1’Algérie, cette derniére s’est retrouvée face a une mondialisation
qu’elle ne pouvait ignorer. L’ Algérie s’est lancé un véritable défi de renouvellement ; devenu

plus que nécessaire, urgent, il fallait repenser le systéme éducatif algérien. En effet, de
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nouveaux enjeux liés au processus de mondialisation et ’affirmation de 1I’importance du
savoir et des technologies dans le monde contemporain interpelle son systeme éducatif et lui
impose la nécessité de répondre a une demande sociale qui exige le plus haut niveau de
performances et des qualifications de plus en plus élevées :

« 1l s’agit alors de développer les compétences attendues par une société de

92
rendement et de performances ~. »

Autrement dit,

« assurer umne éducation tournée vers le développement et le progrés implique
[’émergence des valeurs propres au travail, a la production, qui privilégient les
criteres de compétences et de qualification et permettent la constitution d’un potentiel
scientifique et technique crédible. Il s’agit également de changer les mentalités en
adéquation avec les aspirations des générations a la Ilumiere des mutations
extraordinaires que connait le monde pour permettre aux citoyens de vivre dans une

s .. ,93
société ouverte sur la modernité™. »

Depuis I'indépendance du pays en 1962, I’enseignement en Algérie a connu
différentes étapes et maints réaménagements. Cette évolution s’est faite avec des différentes
méthodologies (approche par les textes dans les années soixante, méthodologies directes avec
I’avenement de 1’école fondamentale, méthodologies actives avec 1’approche communicative
au début des années quatre-vingt et approche par compétences actuellement. Il faut
¢galement préciser que 1’Algérie a trop longtemps souffert d’un systéme politique de type
syncrétique, et s’était figée dans un immobilisme idéologique dont 1’'un des effets fut d’avoir
induit un systeme éducatif volontairement orienté vers un objectif restreint d’authentification
identitaire dont le résultat fut cette claustration culturelle que le législateur de 1’école
algérienne avait interprété comme un moyen didactique de défense contre les dangers de la
dénaturation identitaire auxquels préparent les processus acculturatifs hérités de la période
coloniale.

Mais devant une société de plus en plus vindicative et consciente des changements qui
s’effectuent autour d’elle, nait la nécessité de corriger une longue dérive dans les méthodes et

contenus des enseignements.

%2 Bulletin Officiel de I’Education Nationale. N° 08-04 du 23 janvier 2008, numéro spécial, février 2008, p.

93 G.BOUTIN, L’approche par compétences en éducation : Un amalgame paradigmatique, connexions, Revue
de psychologie sciences humaines. 2004/06, N°81.
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Cependant, il faut préciser également que la décennie noire (1990-2000) qui a vu
déferler sur le pays un terrorisme dévastateur, a sans aucun doute contribué a contraindre les
dirigeants a mieux intégrer dans leur analyse la revendication de I’¢lite nationale, relativement
a la refondation du systeme éducatif. Et depuis, I'une des grandes finalités de 1’école
algérienne est d’assurer la formation a la citoyenneté en développant le civisme, la tolérance,
la préparation a la vie sociale, les connaissances et la compréhension des droits et des devoirs.

C’est pourquoi, le Chef de I’état en personne installe une Commission Nationale de
Réforme du systéme éducatif algérien au mois de mai 2000, et dans le lancement est devenu
effectif a partir de 2003 ou ’approche par les compétences s’est imposée sur le terrain

pédagogique algérien.

1-2- L’enseignement-Apprentissage du FLE en Algérie

1-2-1- Les finalités de I’enseignement du francais

Dans un monde de progres ou de profondes mutations s’effectuent dans I’organisation
sociale, dans la structure de la connaissance, dans les moyens de communication...l’école
algérienne devait impérativement s’ouvrir et s’intégrer au mouvement universel de ce progres.
A cet effet, introduire dés les premieres années du cursus scolaire 1’enseignement des langues
étrangeres s’est fait automatiquement, car une telle démarche :

« vise a faciliter I’acces au savoir et a développer I’ autonomie des apprenants dans la

recherche de l'information, de son traitement et de son exploitation pour trouver les

4 . \ . \ 94
réponses et les solutions aux problemes qui se posent a eux”".»

De ce fait, une introduction précoce de I’enseignement du francais au primaire est
devenue effective des la rentrée scolaire 2004-2005. Selon le Ministre de I’Education
Nationale ; « Apprendre aux éleves, des leur plus jeune dge, une ou deux langues de grande
diffusion, c’est avant tout les doter d’atouts indispensables pour réussir dans le monde de

. 95
demain". »

%% Bulletin Officiel de I'Education Nationale. Op-cit, p.16
* BENBOUZID Boubekeur, 2009. La réforme de I’éducation en Algérie : Enjeux et réalisations, CASBAH
Editions, p. 84.
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Notons que I’introduction de 1’enseignement du francais au primaire a connu deux phases.

La premiére phase:

Avec la rentrée scolaire 2004-2005, I’enseignement du frangais a été introduit des la
deuxieéme année primaire au lieu de la quatrieme année comme ¢tait le cas dans le
fondamental. Par conséquent, un remaniement important des programmes ainsi que le volume
horaire était nécessaire. D’ou la nécessité d’une réorganisation pédagogique totale dans les
¢coles primaires, tout en espérant que l’introduction du francais dés ce niveau viserait une

maitrise suffisamment élevée de la langue afin de 'utiliser :

-« comme outil de communication dans des situations élaborées, voire complexes,

d’acces direct a la pensée et aux connaissances universelles ;

- comme outil d’acquisition des connaissances et des compétences se rapportant a

: . e g, .y e ge,r 5 . s 96
certaines disciplines, filieres et spécialités de |’enseignement supérieur.”” »

Toutefois, la mise en ceuvre de cette réforme a eu des incidences directes sur le terrain

pédagogique ; ¢’était I’échec total. Le ministére avance comme causes :

le déficit chronique des enseignants de francais a tous les niveaux;

- les écoles normales supérieures et les instituts de formation ne sont pas parvenues a
mettre en formation les effectifs nécessaires pour couvrir les besoins du systéme

éducatif ;

- répartition inégale des effectifs disponibles sur les différentes zones du territoire

national : le Nord, les Hauts-Plateaux et le Sud ;

- de sérieuses perturbations dans 1’apprentissage de la langue arabe dont les apprenants
entamaient la deuxieéme année, ont été provoquées par I’introduction précoce du

francais au primaire.

C’est pourquoi, I’enseignement du francais au primaire fut repoussé d’une année, donc
différé a la troisieme année. Cette période constitue la deuxieme phase dans I’introduction du

francais dans les €coles algériennes.

**1d. p. 84.
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Deuxiéme phase :

Apres I’échec vécu, le Ministere de I’Education Nationale a décidé de différer I’enseignement
du francais a la troisiéme année primaire a compter de la rentrée scolaire 2006-2007. Toujours
est-il qu’une autre refonte est devenue indispensable. Alors, une redistribution des contenus
des programmes des deux niveaux : primaire et moyen est lancée. Sans compter les rééditions

des manuels scolaires.

Cependant, en supposant mieux faire, le Ministére s’est retrouvé confronté a deux
problémes : d’une part, I’indisponibilité du nombre nécessaire d’enseignants, et, d’autre part,
la qualité des enseignants du FLE, puisque, selon le Ministre de I’Education Nationale, seuls
6% des enseignants qui exercent au primaire, ont le profil requis par la réforme, a savoir ; le
niveau de licence. C’est pourquoi, un dispositif de formation, 8 moyen terme, a été congu pour

satisfaire les besoins quantitatifs et qualitatifs de la formation dispensée.

En somme, la refonte du systeme éducatif, qu’elle plaise ou déplaise, encourage vivement
I’enseignement du frangais, premiére langue étrangere, a un age précoce. L importance qui lui
est accordée au primaire vise le développement de cette langue au moyen. Ce développement
obéit a des objectifs bien précis au college. En effet, I’apprentissage du FLE dans le cursus

moyen, selon les objectifs généraux des curriculums, contribue a :

» développer chez I’apprenant, tant a 1’oral qu’a 1’écrit, la pratique des quatre domaines

d’apprentissage (écouter/parler et lire/écrire) ;

» aider I’apprenant du college a forger des outils d’analyse méthodologique efficaces

pour aborder des textes vari€s oraux ou €crits et/ou en produire lui-méme ;

» affiner des compétences méthodologiques et linguistiques afin de réaliser des

performances pour des fins de communication et de documentation.

Des curriculums et des programmes d’accompagnement ont été préconisés et
recommandés par le Ministere de I’Education Nationale conformément a la nouvelle
approche ; I’approche par les compétences. Ces documents sont concus de manicre a guider
I’enseignant de frangais dans ses interventions pédagogiques, en 1’aidant a mettre en ceuvre un

programme dont 1’objectif est de préparer et de former 1’apprenant collégien a la maitrise de
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certaines compétences par la pratique de 1’oral et de 1’écrit afin de communiquer dans la

langue.

1-3- L’approche par les compétences
Selon les curriculums et les programmes d’accompagnement ;

« L’approche par compétence consiste a relier les apprentissages acquis a [’école a des
contextes d’utilisation variés et pertinents ; ce qui les rendra variables et durables. En
effet, 1’éleve ayant appris a donner du sens a ses apprentissages, cette approche lui
permet d’installer des compétences intellectuelles et de développer divers processus
nécessaires a [’assimilation et a [’utilisation de ces connaissances. Elle lui permet
également de mobiliser des ressources qu’il développe a [’école en vue de faire face a des

o . . .97
situations-problemes scolaires et extrascolaires™ .»

Ainsi, I’approche par les compétences s’appuie sur une conception cognitiviste et
socioconstructiviste de 1’apprentissage et de I’enseignement. Elle vise a créer un lien entre les
apprentissages effectués et acquis en classe et les contextes de leur utilisation hors de 1’espace
classe. Cette approche permet a I’apprenant « d’apprendre a apprendre » et également

d’apprendre a échanger avec 1’autre dans différents contextes.

1-3-1- Rappel des compétences a atteindre

Les quatre années du cycle moyen constituent une base importante pour le développement
physique, émotionnel, intellectuel et social de cet enfant qui est ’apprenant. Selon les
curriculums et les programmes d’accompagnement, ces quatre années passées au college
assureront, d’une maniere successive, le perfectionnement et I’évolution des compétences des
apprenants. Cependant, quelle définition ces documents donnent-ils a la notion de
compétence ? Et de quelles compétences s’agit-il 7 Qu’en est-il de leur progression ? Est-ce
que les compétences visées évoluent ou varient? A-t-on affecté¢ a chaque année différentes

compétences ?

97 : ¢me [ .
Programme de langue frangaise, dans Programmes 4™ Année moyenne, Langue arabe, langue amazighe,
I’éducation islamique, langue francaise, langue anglaise, juillet 2005, p.50.
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1-3-2- Qu’est-ce qu’une compétence ?

« La compétence est un savoir-agir qui intégre et mobilise un ensemble de capacités,
d’habilités et de connaissances utilisées efficacement dans des situations problemes
variées qui peuvent ne jamais avoir été rencontrées. Elle est évolutive puisqu’elle peut se
poursuivre tout au long du cursus scolaire et au-dela. Elle est indissociable des contextes
dans lesquels elle est appelée a se manifester. Elle fait appel a des connaissances
provenant de sources variées et nécessite une sélection et une organisation des ressources

en fonction des situations dans lesquelles elle est mobilisée™ »

Le savoir-agir peut se définir a son tour par des savoir-faire qui integrent des habilités
intellectuelles, mentales, stratégiques, socio-affectives et psychomotrices et des
connaissances.

La compétence se démultiplie en fonction des objectifs d’apprentissage a atteindre, autant

que nécessaire.

« Parler de compétence en milieu scolaire, c’est donc mettre [’accent sur le
développement social de 1’éleve, c'est-a-dire sur le nécessaire lien a créer entre les

apprentissages acquis a 1’école et les contextes d'utilisation hors de la classe.” »

Le défi est d’amener I’apprenant a utiliser ses savoirs pour réaliser des activités tant sur
les plans scolaire et professionnel que sur les plans personnel et social. Par ailleurs, porter un
jugement sur le développement (ou non) des compétences, est soumis a des critéres
d’évaluation qui se présentent, donc, comme des reperes observables et mesurables permettant
de suivre I’apprentissage de I’apprenant et aidant a mesurer le degré de maitrise de chacun des

objectifs d’apprentissage et donc par inférence a évaluer les compétences.

1-3-3- Compétences et objectifs d’apprentissage du FLE au colleége algérien

Comme nous I’avons déja précisé, les objectifs d’apprentissages se démultiplient ainsi que

les compétences en vigueur. De ce fait, la nouvelle approche prévoit la mise en place d’un

% Programmes de 4™ année, op-cit, p.51.
* Document d’accompagnement du programme de 4°™ année, juillet 2005, p.29.
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nouveau contrat didactique qui stipule la pratique d’une évaluation formative et une ouverture

vers d’autres disciplines (la transversalité) :

« Toutes les composantes du systeme éducatif doivent contribuer a [’acquisition des
composantes transversales. Elles sont d’ordre intellectuel, méthodologique, communicatif,
personnel et social.'” »

Par ailleurs, I’apprenant aura la possibilité de développer des capacités qui lui permettront
de s’intégrer plus facilement dans la société dans laquelle il vit, « d’étre conscient de son étre

. 101
en relation avec les autres ~" ».

C’est a partir des objectifs d’apprentissages identifiés que se met en place un dispositif
d’enseignement-apprentissage basé sur le triptyque : contenus, activités et taches, sans pour
autant perdre de vue qu’apprendre la langue francaise, c’est apprendre a communiquer dans
cette langue. Développer des compétences chez I’apprenant pour des éventuelles interactions
a ’oral et a 1’écrit, c’est lui permettre de maintenir le contact dans différentes situations

discursives.

Les grilles suivantes présentent d’'une manicre générale les compétences a développer a

I’oral et a I’écrit au college :

A D’oral :

Réception (écouter) Production (parler)

e Ecouter pour réagir dans une situation e Construire son discours pour un

scolaire  (classe- cours- débats- ¢change oral.

e Produire un énoncé cohérent.

expose). . . . .
e Produire un énoncé organisé pour
e Construire du sens a partir d’un commenter.
message oral pour raconter. e Résumer un texte écouté

1% programme de la deuxiéme année moyenne, Education islamique, langue arabe, langue amazighe, langue
frangaise, langue anglaise. Octobre 2003, p.42.
9014, p.42
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A D’écrit :

Réception (lire) Production (écrire)
e Construire du sens a partir d’un texte e Maitriser les aspects graphiques du
&erit. francais.

. e Produire un écrit en fonction d’une
e Acquérir un comportement de lecteur Lo o
situation de communication.

autonome. e Maitriser les niveaux de réécriture

e Faire une lecture réflexive. pour améliorer un écrit.

e Lire pour se documenter.

En somme, selon les curriculums et les programmes d’accompagnement, c’est dans la
perspective d’une appropriation durable et significative des connaissances que se fait I’entrée
par les compétences dans les programmes algériens. Pour ce faire, les curriculums proposent

une démarche pédagogique bien définie : le projet.

1-4- Choix méthodologiques

1-4-1- Implications didactiques

L’apprenant devenu principal acteur et sujet des apprentissages, les quatre
programmes des quatre années du collége s’inscrivent dans la pédagogie du projet :
« L’approche pédagogique retenue se fonde sur un principe fondamental : la
construction consciente des savoirs et savoir-faire dans la discipline par [’éléve lui-
méme dans une relation de concertation et une démarche de recherche. Cette
démarche s’appuie sur l’observation, I’analyse, l'interaction et l’évaluation. Prenant
conscience par le biais de moments de verbalisation, de ses stratégies d’acquisition,
[’éleve fera ainsi l’expérience de [’autonomie intellectuelle et de la métacognition
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(réflexion sur ses propres pratiques d’apprentissage) . »

12programmes de 4°™ année, op.cit, p.23.

- 108 -




Une telle approche convoque un cheminement d’apprentissage qui comprend :
- un moment de découverte ;

-un moment d’observation méthodique (analyse instrumentée) ;

- un moment de reformulation personnelle ;

-un ou des moments d’évaluation.

Pour atteindre la compétence visée, il est important de proposer des activités qui couvrent tous

les niveaux taxonomiques et les domaines suivants : cognitif, affectif et psychomoteur.

1-4-2- Démarche pédagogique : L’enseignement-apprentissage du francais en projets

« Le projet pédagogique réfere a la centration de l’acte éducatif sur [’apprenant.
C’est le cadre intégrateur dans lequel les objectifs d’apprentissage destinés a installer
une ou des compétences prennent tout leur sens. Il implique [’association d’activités
multiples pour aboutir a une production écrite/ou orale qui nécessite une organisation
rigoureuse et planifiee. Cela implique la mise en place d’un processus ou les
apprentissages reconnus indispensables a la finalisation du projet, sont inventoriés et
organisés. Le projet est de ce fait, le cadre fédérateur des intentions, des activités et
des moyens utilisés dans la classe. Ce sera non pas un projet en marge des
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apprentissages, mais un projet moteur de ces apprentissages.’”” »

Ainsi, la pédagogie du projet donne du sens aux apprentissages. De ce fait, le projet
participe a I’installation de compétences bien définies et surtout a leur maitrise. C’est un
ensemble de taches plus ou moins complexes, dans lesquelles 1I’apprenant s’implique avec son
groupe de pairs. I. Bardallo et J.P. Ginestet (1995) proposent pour la réalisation du projet
pédagogique, une démarche qui ameéne I’apprenant a se poser des questions et a en trouver les

réponses en :

problématisant : que veut-on faire dans ce projet ? pourquoi et comment ?

s’informant/se documentant

organisant/planifiant

réalisant/controlant

1% Guide de I’enseignant, Plaisir d’apprendre le frangais, premiére année de I’enseignement moyen. ENAG
Editions, 2006, p. 6.
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- contrOlant/critiquant
- communiquant/rendant-compte.

Le projet s’articule autour d’une intention, que l’apprenant, en partenariat avec ses
camarades et son enseignant, propose de réaliser dans un cadre scolaire ou extrascolaire avec

des moyens appropriés.

1-4-2-1- Le déroulement du projet

La pédagogie du projet organise les apprentissages en séquences. Elaborées par
I’enseignant, elles obéissent a une progression et a un enchainement bien précis, tout en
aménageant entre et pendant les séquences, des moments d’évaluation qui permettront de
mesurer les acquis afin de voir quels besoins restent & combler. La conception d’un projet

répond a trois distinctes phases :

a- La planification du projet

La planification préceéde la mise en ceuvre du projet. Elle consiste dans la préparation du
projet par I’enseignant: elle concerne 1’analyse des besoins, la sélection d’une ou des
compétences, la sélection des supports, les taches, les objectifs et les activités d’apprentissage.
Elle se fait autour du « produit » a réaliser, des moyens a mettre en ceuvre, des stratégies a
adopter, des taches a répartir et de 1’échéancier a respecter. Donc, le projet est présenté aux
apprenants et négoci¢ avec eux.

Toutefois, nous avons observé une certaine contradiction dans ces curriculums, ou

nous pouvons lire clairement qu’ :

« un projet nait a partir d’un intérét manifeste et permet a l’éléve de choisir
son theme d’activité. 1l incite I’éleve a faire des recherches personnelles, a travailler
en groupe, a apprendre a communiquer effectivement, a se développer sur le plan

social et affectif et a résoudre un probleme dans son contexte social réel. Ainsi, [’éleve
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est dans un processus permettant d’apprendre a apprendre tout en développant une

certaine autonomie, un sens de [’initiative, de créativité et de responsabilité.lw »
Dans un autre document, il est mentionné que ;

« Le projet est présenté aux éleves, négocié avec eux. Cette concertation porte sur la

Co . 105
nature du projet a réaliser et sur sa mise en ceuvre . »

Par ailleurs, comment expliquer que le choix du projet a réaliser, est laissé aux
enseignants :

« Le projet reste liec au choix de [’enseignant qui a la charge d’amener les
éleves a sa réalisation en tenant compte des moyens dont il dispose et des besoins de
la classe.'” »

Est-ce une contradiction ? ou une négligence de contrdle et de révision, de la part des
concepteurs de ces documents officiels et des commissions nationales qui les suivent, de se

qui s’écrit sur ces documents qui sont sensés orienter I’enseignant du FLE dans ses pratiques

pédagogiques en classe ?

b- La mise en ceuvre du projet

La réalisation du projet est marquée par des pauses régulatrices, par des pauses bilan qui
permettront de faire le point sur les apprentissages en cours ; grace a la co-évaluation, I’auto-
évaluation et 1’évaluation menée par 1’enseignant. Pendant la durée du projet, 1’enseignant
joue plusieurs rdles. A cette étape, il pilote le projet : il devient le conseiller, le facilitateur, la
personne ressource qui guide, réajuste les actionS a mener et la durée a respecter. Cependant,
dés que les apprenants commencent a concevoir leur matériel et a collecter 1’information,
I’enseignant est appelé a diminuer son contrdle et a aider I’apprenant a :

- collecter des idées ;

- définir ses propres objectifs ;

104 : & . .
Programme de langue frangaise, dans Programmes 3™ Année moyenne, Langue arabe, langue amazighe,

I’éducation islamique, langue frangaise, langue anglaise, juillet 2004.
105 eéme :

Programmes de 4™, op-cit, p.33.
%1d. p.31.
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- ¢tablir son plan de travail ;

- fixer les habilités langagiéres et autres (la prise de notes par exemple) relatives au

projet.

c- La phase de restitution

C’est la présentation finale du produit réalis€ devant une audience regroupant les
camarades de classe, les apprenants d’autres classes et méme des invités comme les membres

de I’administration par exemple.

Comme nous venons de le constater, la pédagogie du projet s’inscrit dans une
démarche socialisante qui favorise le travail en groupes d’une part. Et développe chez
I’apprenant, d’autres part, la réflexion sur ses propres démarches et stratégies
d’apprentissages, qui contribuera a lui assurer la qualité de ses acquis et la facilité de leur
réinvestissement. Cependant, comment faire réfléchir 1’apprenant ? Quelles stratégies

proposent les documents officiels ?

1-4-2-2- Les stratégies d’apprentissage

a- Les stratégies cognitives

Elles consistent a répéter, regrouper, déduire, évoquer etc. et elles comprennent :

- Les stratégies d’énumération qui aident a ’attention et a I’encodage.

- Les stratégies d’élaboration qui permettent de garder I’information dans la mémoire a

long terme en faisant des liens.

- Les stratégies d’organisation qui permettent de sélectionner 1’information et de

construire du sens.

b- Les stratégies métacognitives (faire réfléchir ’apprenant)

Elles servent a organiser, prévoir, s’évaluer etc. et elles comprennent :
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- Les stratégies de planification : elles permettent de planifier ’'usage des stratégies et le

traitement de 1’ information.

- Les stratégies de contrdle : elles permettent de comprendre la matiere et de 1’intégrer a

la connaissance antérieure.

- Les stratégies de régulation: elles permettent de vérifier et de corriger le

comportement afin d’augmenter la performance.

Dans cette perspective, le travail de I’apprenant consiste, avant d’effectuer une tache, a
réfléchir sur la maniere dont il ’exécutera. Pour ce faire, I’enseignant fera de ces moments de
réflexion, des étapes de travail tout au long d’une activité donnée (avant, pendant et méme
apres). Il aidera I’apprenant dans sa réflexion, en lui posant des questions, d’abord, d’ordre

métaprocédural. Exemples :
- Que dois-tu faire a présent ? Comment vas-tu travailler ? comment vas-tu t’organiser ?
- Par quoi vas-tu commencer ? Ou en es-tu ?

- Comment vas-tu continuer ?

Ces interrogations métaprocédurales permettront d’aller vers des questions de I’ordre de la
métacognition. Exemples :

Quelles difficultés as-tu rencontrées ?

Qu’as-tu appris a travers cette activité ?

A I’avenir, a quoi cela va-t-il te servir ?
- Que vas-tu en retenir ?

Par la verbalisation des pratiques et le questionnement régulier, on habituera I’apprenant a
mieux connaitre ses propres difficultés, a réfléchir sur les stratégies appropriées pour les
gérer. Mais, encore et essentiellement, a en faire un objet d’échange avec le groupe de pairs.

c- Les stratégies de gestion de ressources

Elles permettent 1’adaptation a I’environnement, et elles comprennent :

- D’organisation du temps
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- D’organisation de I’environnement d’étude
- la gestion de I’effort
- le soutien des autres.

Afin de faciliter I'utilisation de ces démarches stratégiques, les curriculums proposent
d’afficher dans la classe une liste provisoire de celles-ci, qui pourrait étre complétée au fur et

a mesure par les apprenants.

1-4-2-3- Le travail en groupe

La pédagogie du projet favorise les apprentissages en groupes. Il est recommand¢ aux
enseignants d’organiser la classe en bindmes ou en groupes pour qu’il y ait une plus grande
communication entre 1’enseignant et ses apprenants et les apprenants entre eux. Une telle
démarche préconise un meilleur suivi des apprenants en difficulté ; méme un apprenant peut
aider un camarade présentant des problémes d’assimilation.

Cependant, le travail en groupe est peu apprécié par les enseignants pour les causes
suivantes : il impose une modification de I’espace, il est bruyant et permet a certains €léves de
se reposer sur d’autres. Néanmoins, il reste adapté a des taches définies et permet aux
apprenants de s’entraider mutuellement. La relation duelle enseignant/enseigné est ainsi

brisée. Le fonctionnement du groupe est soumis a des conditions '’ ; il faut que :
- les objectifs d’apprentissage soient clairement définis ;
- le travail soit structuré et guidé ;

- tous les membres du groupe s’attellent a la tache ;

- chaque élément du groupe ait une responsabilité particuliere par rapport a la tache et

se sente responsable du succes, ou de 1’échec de I’équipe ;
- chaque élément joue un role complémentaire dans le groupe ;

- tous les éléments du groupe partagent le méme matériel, les mémes ressources et les

mémes informations ;

%7 Document d’accompagnement des programmes de troisi¢éme année, juillet 2004.
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- les éleves interagissent verbalement entre eux en échangeant de I’information, en
s’interrogeant, en répondant aux questions des autres, en demandant des clarifications

et en expliquant leurs idées et leurs choix.

L’adoption de la nouvelle approche a suscité de multiples changements dans le réle de
I’enseignant comme dans celui de I’apprenant. En effet, [’enseignant est appelé a :

- avoir une attitude moins autoritaire ;

- &tre ouvert a la discussion et a la négociation ;

- prendre en compte les soucis et intéréts de ses apprenants.
- devenir co-apprenant.

Du c6té de I’apprenant, et en tenant compte du principe selon lequel 1’apprentissage se

construit, ce dernier apprend a :

apprendre ;

- augmenter son potentiel intellectuel ;

- améliorer son processus de mémorisation ;

- donner du sens a son travail ;

- &tre une partie prenante de son apprentissage ;

- trouver des solutions a ses problémes ;

- &tre conscient de travailler pour lui-méme et non pour I’enseignant uniquement ;
- apprendre a coopérer, €changer et partager ;

- travailler de facon plus autonome ;

s’auto-évaluer ;

poursuivre I’affirmation de sa personnalité.

L’apprenant est, désormais, sujet de ses apprentissages : il est impliqué directement dans leur

construction.
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1-4-3- Travailler une ceuvre compléte

Nous tenons a préciser que, ce que nous venons de citer concernant 1’approche
préconisée, la démarche méthodologique, les compétences et les objectifs d’apprentissage
ainsi que les stratégies se réiterent dans les sept documents officiels (curriculums et
programmes d’accompagnement) que nous avons étudiés. Ceux qui varient sont les contenus
d’apprentissage et les profils d’entrée et de sortie de chaque année. Ils changent en fonction

de la dominante a maitriser.

Par ailleurs, nous retrouvons dans ces documents officiels beaucoup d’éléments sur le
projet, les compétences visées, etc. mais peu de choses sur la lecture d’ceuvre intégrale méme
si elle y figure ; nous pouvons lire clairement dans la page 119 du Guide de I’enseignant de la
premi¢re année, dans la page 42 du Document d’accompagnement du programme de
quatriéme année, ainsi que dans la page 50 du Document d’accompagnement de la troisiéme

année ce qui suit :

« Aller vers les ceuvres complétes est un des objectifs de [’enseignement moyen.
L’éleve sera amené a devenir un lecteur autonome ne se contentant plus des extraits
d’ceuvres étudiés dans un manuel en classe. 1l passe donc de la lecture scolaire (faite
en classe), a une lecture sociale (faite dans la vie quotidienne, pour le plaisir).

Une ceuvre complete peut étre courte (une nouvelle) ou longue (un roman, un
recueil de fables)... L’important est que la classe I’appréhende dans sa totalité d’objet
social : couverture en carton, illustration... [...] le plus important est de multiplier les
occasions pour faire connaitre le plus d’auteurs possibles aux éleves leur inculquant
ainsi le plaisir de lire. [...] il est impératif de faire découvrir et de faire aimer la
lecture aux éleves ; il ne faudrait en aucun cas qu’elle demeure dans [’esprit d’un
éleve un simple exercice scolaire. Pour que [’habitude de la lecture s’installe, la phase
d’initiation doit avoir lieu au plus tard en 1°° année moyenne. La découverte de la
lecture doit se faire a partir d’ouvrages attrayants, a la portée de tous les éléves et
préalablement lus et appréciés par le professeur lui-méme. Ce dernier pourra réserver
une séance pour la présentation d’ouvrages : maisons d’éditions, collections, genres

, , .\ 108
de romans, couvertures, résumés en quatrieme page de couverture...' »

1% Guide de I’enseignant, Plaisir d’apprendre le fran¢ais, op-cit, p-p-119-120.
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Les curriculums nous suggérent non seulement d’orienter, dés la 1¥° AM, les
apprenants vers des lectures sociales mais également de travailler des ceuvres entiéres. Des
suggestions qui se transforment en recommandations en 3™ année dans la mesure ou parmi
les objectifs de I’enseignement du francais en 3™ AM, nous retrouvons dans le profil de

. . . \ . . . s, 109
sortie attendu d’un apprenant a ce niveau la, le critére suivant : « lire une ceuvre complete "~ »

Par conséquent, nos objectifs de recherche et surtout notre expérimentation ne nuisent
nullement ni aux apprenants ni aux programmes officiels; bien au contraire ils y
correspondent. Simplement, ce qui est recommandé et suggéré théoriquement par ces
documents officiels, n’est pas pris en considération par les enseignants du FLE en 3°™ AM
dans leurs pratiques en classe. Nous reviendrons sur les raisons de cette méfiance dans le

troisiéme chapitre de cette partie.

Conclusion

Ce qu’il y a lieu de retenir, est que les curriculums et les programmes
d’accompagnement pronant une approche par les compétences, préconisent le travail en

projets. Ils encouragent également la pratique en classe de la lecture d’ceuvres intégrales.

Par conséquent, notre recherche ne va a I’encontre d’aucune recommandation. Bien au
contraire elle répond aux suggestions proposées par les programmes officiels. C’est pourquoi,
dans le chapitre qui suit, il est question de s’intéresser de plus prés au manuel scolaire du
FLE, sa conception et surtout de I’analyser, de maniére a démontrer la place qu’occupe la

notion de genre dans ce dernier.

109 ¢ ‘ .
Programmes de la 3°™ année moyenne, op-cit, p.22
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CHAPITRE II

Place de la notion de « genre » dans les manuels
scolaires
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Introduction

I1 va de soi que la réforme du systeme éducatif algérien a engendré systématiquement
une refonte du manuel scolaire et ce dans toutes les disciplines ; une importance accrue est
accordée a la pertinence et a la qualité dans la conception des nouveaux manuels scolaires qui
constituent un trait d’'union entre les programmes officiels et leur application en classe.

Il est important de noter que 1’Etat algérien, depuis son indépendance, a eu pendant
une longue période le monopole sur le manuel scolaire. C’est pourquoi sa libération et
I’¢largissement de la concertation autour du manuel scolaire était une opération plutdt délicate
mais pas impossible.

Le manuel scolaire est un outil pédagogique, certes, mais avec un enjeu politique
majeur, dans la mesure ou il contribue a la construction d’une identité nationale visant a se
positionner dans une unité internationale tout en répondant a une idéologie bien déterminée.
Ainsi, il participe a la formation d’un citoyen du monde.

Le manuel scolaire accompagne I’apprenant, dés son entrée a 1’école, dans son
processus d’assimilation et d’apprentissage. C’est un moyen d’aide efficace et pour
I’enseignant et pour I’apprenant : plus précisément en FLE. En effet, le manuel de langue doit
non seulement, de par sa forme, attirer et accrocher 1’attention de 1’apprenant, mais également
contribuer, avec un contenu riche, a sa formation en imprégnant a coté des connaissances et
des valeurs scientifiques, des valeurs humaines et interculturelles. Mais comment y parvenir

alors que le manuel scolaire du FLE multiplie les imperfections ?

Par conséquent, une attention particuliére devrait lui étre consacrée ou seraient pris en
considération I’environnement de 1’apprenant, 1’age, les moyens et les méthodes utilisés.

Alors, comment faire du manuel scolaire du FLE une source dynamique d’expression,
d’innovation, d’inspiration, d’éducation, de culture, de connaissances, bref de qualité ?

Pour y répondre, ce chapitre s’intéressera dans un premier temps aux différents
changements qu’a subi le manuel scolaire du FLE en général, et celui du troisiéme palier en
particulier. Puis une analyse du manuel de FLE de la troisiéme année moyenne (classe de
I’expérimentation) et du nouveau manuel de deuxiéme, nous permettrait, d’une part, de voir si
la notion de « genre », a sa place dans le manuel du FLE. Et d’autre part, comprendre I’intérét
zéme

lié a la révision du manuel de année.
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Par ailleurs, pour répondre a la question posée plus haut, il conviendrait, dans un

premier temps, de définir le manuel scolaire ensuite, de voir quelles caractéristiques il

requiert pour devenir un bon manuel scolaire, voire de qualité.

1-

Définitions du manuel scolaire

Selon Choppin (1992, p.22), le manuel est le garant d’une certaine orthodoxie

politique, idéologique, scientifique et pédagogique. D’une manicre plus explicite, le manuel

pour Aubin est :

« tout livre ou tout cahier d’exercices servant a comprendre et a mémoriser les
connaissances telles qu’explicitées dans les programmes rédigés par les autorités
compétentes et destinés aux éléves des différents niveaux pré-universitaires''’. »
Elle ajoute que

« les manuels sont des artéfacts culturels participant a [’organisation
cognitive et sociale du savoir. A l’école on n’enseigne pas des savoirs savants, mais
des savoirs adaptés a une clientele particuliére, des savoirs transposés par |’auteur
d’un manuel et dont ’enseignant se fait le médiateur!. »
Elle poursuit en soulignant que

« le manuel est un objet culturel en soi, qui nous renseigne sur la société

globale dont il est issu. La culture scolaire n’est qu’un aspect de la culture sociale

globale "%y

Cependant, bien qu’il y ait une prise de conscience de la place qu’octroie le manuel et

du role qu’il joue dans I’acquisition des savoirs autant qu’objet culturel, un regret est

clairement ressenti quant a la part du savoir et des connaissances dans le manuel scolaire.

Selon Lebrun, elle a été nettement réduite ces dernieres années au profit de la prolifération

iconique et des exercices.

11 . . e . . 7 . N . . .
O P. Aubin, dans M. Lebrun, Le manuel scolaire d’ici et d’ailleurs, d’hier et demain, Presses universitaires du

Québec,

2007.

> M. Lebrun,id.p.02.

*1d.p.02
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En somme, la dimension pédagogique se fait mince et le texte n’occupe que le quart si

cen’est que le tiers de la page. Comme en témoigne Bucheton (1999, p.28) :

« Les contenus de savoirs sont [...] souvent rendus tres opaques par des
pratiques éditoriales qui privilégient la dimension attractive, décorative par rapport a

la dimension pédagogique »

Certes, nul ne peut nier I’efficacité de 1’aspect ludique comme outil d’aide dans le processus
d’apprentissage d’un enfant, cela-dit, ce n’est pas 1I’Apprentissage. Il ne représente qu’une
source d’apprentissage. En effet, I’enfant doit apprendre et le manuel doit « constituer une
base de données cognitives et procédurales pour I’enseignant. Or, un certain nombre de
manuels récents ont renversé le rapport traditionnel texte-image, en n’accordant plus au texte

qu’une portion plus ou moins congrue. » (Bucheton 1999, p.28)

Depuis qu’il existe, le manuel scolaire ne cesse d’étre décrit, critiqué et accusé,
toutefois, on ne peut dédaigner 1’aide qu’il peut apporter a I’enseignant dans la réalisation de
sa mission. Mais sans pour autant le supplanter. En effet, généralement 1’apprenant a besoin
de D’enseignant pour accéder au savoir proposé¢ par le manuel. Comme le précise

Bucheton (1999, p.43):

« L’acces direct par les éleves au texte proprement didactique est jugé par eux
[les enseignants] difficile voire impossible. Les éleves sont invités a se servir des
manuels  essentiellement comme supports d’activités collectives  fortement
accompagnées et étayées par le maitre. Les manuels fournissent, disent-ils, les

exercices, les textes supports qui viendront compléter leurs cours. »

En clair et selon ce qui est souligné au dessus, le manuel pour les enseignants ne
constitue guere I’objet culturel favorisant plusieurs apprentissages. Il ne représente qu’un

support qui vient compléter leurs cours.

De surcroit, une partie des textes proposés par les manuels en général, et par le manuel
du FLE en particulier, est en décalage chronologique par rapport au présent.
En somme, et par rapport a tout ce qui vient d’étre cité, nous pensons qu’un bon manuel

scolaire, plus précisément le bon manuel de langue s’engagerait a :
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- fournir a I’apprenant et a I’enseignant le cadre stratégique du programme scolaire ;

- fournir a ’apprenant une quantité suffisante de connaissances;

- permettre aux apprenants de pratiquer et d’acquérir I’élocution et d’améliorer leur
expression orale et écrite ;

- étre un facteur essentiel (forme et contenu) d’encouragement de I’apprenant afin
qu’il s’applique a apprendre ;

- développer chez I’apprenant le sentiment de fierté nationale ;

- jouer un double role dans 1’opération éducative de 1’apprenant en 1’utilisant a la

fois en classe et chez-lui, en s’exercant et en lisant & domicile.

Dans ce cadre, juger de la qualité du manuel scolaire revient a évaluer dans le fond et
dans la forme sa capacité¢ a atteindre les objectifs éducatifs. Des lors, on peut énumérer

clairement les caractéristiques de ce dernier.

1-1-  Les exigences du manuel scolaire de qualité

Les caractéristiques du manuel scolaire dit de qualité se reflétent a travers les aspects

suivants :

1-1-1- La connaissance scientifique

Suivant les objectifs éducatifs généraux, le contenu du manuel scolaire doit
comporter une série de connaissances qui les expriment fidélement. Il revient au
manuel scolaire, d’une part, de réaliser les objectifs assignés par les curriculums, et
d’autre part, de présenter des connaissances graduelles et complémentaires aux

autres maticres de manicre a assurer I’intégration de I’opération de I’enseignement.

1-1-2- L’aspect évaluation

L’opération d’évaluation doit accompagner impérativement 1’acte d’enseignement
et d’apprentissage. L’enseignant a besoin de controler, de mesurer les acquis des
apprenants et d’évaluer leur rendement en diversifiant les méthodes d’évaluation.
Aussi, ’apprenant est appelé a apprendre a s’auto évaluer. Par conséquent, un manuel

de qualité doit comporter des interrogations évaluatives intégrées dans les différents
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chapitres du manuel afin d’éveiller I’attention de I’apprenant et de I’encourager a

chercher des réponses dans d’autres sources que le manuel scolaire.

1-1-3- L’aspect psychopédagogique

Cet aspect consiste en 1’adéquation du contenu du manuel scolaire avec le
niveau des apprenants. Il est prouvé que I’un des facteurs du désintérét de 1’apprenant
de son manuel scolaire est son contenu parfois supérieur (ou inférieur) a son niveau ou

sa mauvaise formulation des connaissances et des concepts.

1-1-4- L’aspect esthétique

Cet aspect est tres important car il joue un rdle efficace dans le processus
d’enseignement-apprentissage. Elaborer un manuel scolaire esthétiquement de qualité
reviendrait a une bonne impression et de la couverture et du contenu, a la sélection des
couleurs, a la bonne qualité de papier, a la clarté des dessins, des images des tableaux,
des titres, des textes...etc. L’aspect esthétique attire I’apprenant et suscite chez lui le

désir de son utilisation.

1-1-5- L’amélioration du manuel scolaire

Améliorer le manuel scolaire c’est le revoir constamment suivant les révisions
des curriculums, des méthodes et des moyens d’enseignement ainsi que tout ce qui se
rapporte aux objectifs éducatifs. L’évolution constante que connait le monde
aujourd’hui implique le développement du contenu du manuel scolaire de manicre a
accompagner les grandes transformations en cours. D¢&s lors, une révision réguliere et

périodique devient une tache nécessaire voire capitale.

En somme, un manuel scolaire de qualité¢ doit inculquer a co6té de savoir et de
savoir-faire, des valeurs pratiques, sociales, comportementales et humaines en visant le

développement de 1’esprit critique chez 1’apprenant.
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La refonte du manuel scolaire du FLE qui a suivi la réforme de 2003, obéit-elle aux
mémes exigences de qualité et aux exigences de la nouvelle Commission nationale des
programmes ? Qu’y a-t-il vraiment d’innovant dans les nouveaux manuels scolaires de

frangais?

2- Le manuel scolaire du FLE au lendemain de la réforme de 2003

2-1-  Qui congoit les manuels scolaires ?

Malgré la diversité et la multiplicité des moyens d’enseignement actuels, le manuel
scolaire demeure un élément inhérent et incontournable dans I’enseignement-apprentissage du
FLE. Les caractéristiques d’un manuel scolaire du FLE devraient non seulement étre en
harmonie avec les exigences de 1’époque et les objectifs de I’Etat, mais aussi avec le
changement et le renouveau rapides afin d’accompagner les grandes transformations en
cours : « chaque époque acculture les jeunes a sa fagon » (Chervel, 1988). C’est pourquoi, des
révisions régulieres du manuel scolaire s’imposent.

Les auteurs des manuels scolaires sont souvent des pédagogues, alors qu’il
conviendrait d’organiser, avant la conception du manuel scolaire, des concertations entre les
acteurs de I’éducation et les experts en pédagogie, en psychologie, les praticiens et méme les
parents d’éleves. Dans le dessein de définir toutes les perspectives qui répondraient aux
attentes sociales actuelles et futures que le contenu du manuel scolaire pourrait clairement
refléter.

Longtemps considérée comme étant 1’unique source d’édition des manuels scolaires,
I’Etat algérien a la faveur de la nouvelle réforme du systéme éducatif en 2003, a sollicité la
participation d’éditeurs privés. Cette sollicitation s’expliquait par le manque de ressources
humaines et par 1’absence d’appui, dans le domaine <éducatif, sur les expériences
internationales. En effet, la formation, dont a bénéficié un groupe de spécialistes algériens
dans I’évaluation du livre scolaire au Canada en 1996, était en décalage par rapport aux
nouvelles exigences de la Commission nationale des programmes. Et comme 1’Institut
Nationale de Recherche en Education (INRE) a cette époque, n’avait aucune expérience dans
I’élaboration des cahiers de charges pour la conception des nouveaux manuels scolaires, il
s’est retrouvé contraint d’ouvrir les chantiers de réflexion et de concertation a tous ceux qui

¢taient concernés par I’édition de manuel scolaire.
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Dans ce sens, plusieurs rencontres ont ét¢ organisées de maniere a regrouper les
représentants des parents d’éleves, les syndicats de 1’édition et de I’impression ainsi que les
associations de libraires. Au cours de ces séminaires, les participants ont fait le tour des
recherches et des études concernant le contenu et la forme de la nouvelle génération des
manuels scolaires. Ces rencontres ont conclu qu’il devenait impératif de revoir la forme et le

fond du manuel scolaire. D’ou la formulation de nouvelles recommandations :

Les éditeurs doivent veiller a mettre a disposition un matériel didactique complet

(manuel et guide) ;

- Le manuel doit respecter les orientations et les finalités de la réforme du systéme
éducatif ;

- Le manuel doit traduire les exigences du programme suivant le nouveau paradigme
pédagogique de I’approche par les compétences ;

- Le manuel doit privilégier chez 1’apprenant des savoirs qui doivent I’emporter sur
I’encyclopédisme ;

- Le manuel doit comporter un processus d’évaluation diversifié ;

- Le manuel doit véhiculer un contenu socioculturel en rapport avec
I’environnement de 1’apprenant en mesure de promouvoir la culture de la lecture ;

- Le manuel doit viser ’autonomie de 1’apprenant et le développement de 1’esprit

critique.

En somme, mettre I’école algérienne a I’épreuve du nouveau monde imposait la levée
du monopole sur le livre scolaire et le lancement de cette levée s’est effectuée avec la
réalisation de dix-sept manuels scolaires mis en place dés la rentrée scolaire
2003/2004, couvrant les programmes de la premiére année primaire et moyenne. Onze
d’entre eux étaient réalisés par I’institution publique, alors que le tiers de ces manuels
(les manuels de six disciplines : trois au primaire et trois au moyen) ont été confiés a

des éditeurs privés.

Cependant, suite au séminaire organisé a I’Institut technologique de 1’Education
Nationale portant sur I’évaluation des activités du secteur de I’éducation, en particulier
I’évaluation du manuel scolaire, le Ministre de I’Education Nationale avait confirmé le retrait

de I’édition des manuels scolaires aux privés.
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Monsieur le Ministre de I’Education a déclaré dans un article du journal Le Matin du
premier mars 2004, que le travail des maisons d’édition, dans la réalisation de la premicre
tranche des manuels scolaires, ne répondait pas aux aspirations de la réforme. A.
BENBOUZID avait précisé que « le ministere de [’Education qui a pour mission de veiller
sur lintérét du secteur a eu le temps de revoir les programmes scolaires, les évaluer et
maintenant les améliorer '°». Mais sans pour autant écarter complétement le secteur privé
puisque I’opération de I’impression lui sera réservée. Il avait ajouté que désormais « seul
I’Office National des Publications Scolaires (ONPS) a les capacités de réaliser ces manuels en
un temps record. Cependant, les éditeurs privés seront sollicités pour I’impression ».

Suite a I’expérience vécue durant I’année scolaire 2003-2004, le ministere de
I’Education, pour I’année suivante (2004-2005) a repris le monopole exercé sur I’édition de la
deuxieéme tranche des manuels scolaires. Il avait mis en place de nouveaux jalons pour une
nouvelle politique du manuel scolaire d’ou la constitution d’une Commission nationale
d’homologation chargée d’évaluer les nouveaux manuels. C’est ainsi que les manuels
scolaires qui circulaient déja dans les établissements subissaient a plusieurs reprises des
corrections imposées par I’INRE qui affinait au fur et 8 mesure ses mécanismes d’évaluation.

Comme nous I’avons déja souligné plus haut, permettre au citoyen algérien de s’ouvrir
sur le monde extérieur imposait I’ouverture du livre scolaire sur ce méme monde. Pour Ce
faire, les responsables de I’Education ont eu recours a 'UNESCO et a I’expertise de ses
spécialistes.

En effet, plusieurs échanges entre 1’équipe de I'UNESCO et le Ministere de
I’Education ont permis « d’analyser le contexte et d’identifier les besoins liés a la précision
des choix méthodologiqueS relatifs a I’approche par les compétences, principe organisateur
des nouveaux programmes scolaires '*».

Il va de soi que I’'intérét majeur que porte le Ministere de I’Education, jusqu’a nos
jours, a la refonte du manuel scolaire prouve le désir de ce dernier de faire sortir son systéme
¢ducatif de 1’autarcie dont il a vécu pendant longtemps.

Dix ans se sont écoulés depuis le lancement de la réforme du systeme éducatif en
2002, et pourtant on n’a pas encore fini avec les révisions du manuel scolaire en général et
celui du FLE en particulier. Pour preuve, la rentrée scolaire 2011-2012 a été marquée par
I’arrivée d’un nouveau manuel scolaire de frangais destiné aux apprenants de la deuxiéme

année moyenne.

'3 A. BENBOUZID pour le journal Le Matin du 1° mars 2004.
14 La refonte de la pédagogie en Algérie,p.62.

- 126 -



Toutefois, en quoi consiste le changement, le renouveau et les remaniements du
manuel scolaire du FLE auxquels on fait allusion ? Puis, par rapport a notre problématique de

recherche, quelle place accordent les nouveaux manuels de FLE a la notion de genre?

3- Le manuel scolaire du FLE aujourd’hui

Il est vrai que le manuel scolaire du FLE a subi des changements au niveau du fond et
de la forme. Ce que nous lui reprochons aujourd’hui sont certaines insuffisances en matiere de
contenu. Pour étre plus explicite, nous allons analyser dans la partie qui suit le manuel
scolaire de la troisitme année moyenne (niveau grace auquel nous avons mené notre
expérimentation) afin de voir si son contenu correspond aux objectifs des curriculums, et de
voir si le travail sur la notion de genre fait partie des prérogatives du manuel du FLE.

Selon I’approche par les compétences, 1’adoption d’une pédagogie dite d’intégration
suppose d’ores et déja le développement de différents types de contenus dans les manuels de
FLE. Il ne s’agit plus de développer que des savoirs et des savoir-faire, mais également des
savoir-étre ; des compétences transversales. Dés lors, les contenus des manuels ne devraient
plus étre une fin en soi mais des ressources que I’apprenant serait invité a réinvestir dans des
situations de communication plus complexes.

Il appartient, aujourd’hui, au manuel du FLE de guider [’enseignant et 1’apprenant
dans le processus d’apprentissage : c’est sur lui que repose toute approche didactique et
démarche pédagogique. Par conséquent, le manuel scolaire doit :

- étre conforme au programme mis en place par les curriculums ;

- répondre aux attentes des apprenants;

- aider I’enseignant dans sa gestion quotidienne des apprentissages ;

- développer la capacité, chez I’apprenant, d’apprendre a apprendre en I’amenant a

s’ouvrir vers d’autres horizons et d’autres cultures.

3-1-  Analyse du manuel scolaire du FLE de la troisieme année moyenne

Le manuel est inauguré par un message destiné a I’apprenant de 3™ année moyenne.
Dans lequel on lui explique, que conformément aux recommandations du nouveau
programme, l’objectif initial de son manuel scolaire est de [’aider a développer ses
compétences par une ¢tude plus approfondie du texte explicatif qu’il a déja abordé en

premiere et deuxieme annde. Pour ’orienter dans son manuel, une série de rubriques
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paraphrasées (Oral en images/en questions, Grammaire pour lire et écrire, Le Club des
poetes, Evaluation, Coin Méthodo, Le bon train en route) est proposé a ’apprenant. Juste

apres, on I’invite a découvrir les trois projets et le sommaire y afférent.

3-1-1- L’avant-propos

L’avant-propos du manuel de troisi¢me année moyenne dont les auteurs sont Keltoum
DJILALI (IEF) et Mina-Wahiba TOUNSI (IEEF), est un discours qui s’adresse directement a
I’apprenant. Elles commencent par expliquer que 1’homologation de ce document répond aux
recommandations du nouveau programme de frangais. Ensuite, elles rappellent a I’apprenant
que ce manuel n’est qu’une suite logique des deux précédents manuels (ceux de la premiere et
de la deuxieme année) puisqu’il a comme but de développer des compétences déja installées.
En ajoutant que le manuel de troisiéme année représente une étude approfondie du texte
explicatif (un type textuel déja abordé en 17 et en 2°™ année). L’intérét de ce manuel est de
découvrir la visée explicative que peut avoir les différents types de textes.

Elles poursuivent en rappelant a 1’apprenant I’approche préconisée pour atteindre les
objectifs définis par le programme. En outre, lui rappeler que dans le cadre d’une pédagogie
du projet, il poursuivra sa formation en matiére de production écrite et orale tout en étudiant
différents points de grammaire.

Les auteurs concluent en attirant 1’attention de D’apprenant sur les activités
d’évaluation. En lui explicitant le réle d’une évaluation formative et d’une auto-évaluation

dans ’acquisition de son autonomie.

Deux points ont attiré notre attention dans cet avant-propos :

- 11 s’agit pour le premier, de la premiere phrase qui inaugure le discours des deux
auteurs : « Ce manuel prend en charge les choix et recommandations du nouveau
programme de francais ». Autrement dit, ils déclinent d’ores et déja toute
responsabilité quant aux éventuels reproches qu’on pourrait faire, a postiori, au
manuel ; par conséquent a ses auteurs.

- Deuxiemement, I’emploi du mode indicatif, plus précisément : le passé composé et
le futur. Dans le premier paragraphe, les auteurs rappellent a ’apprenant, en
employant le passé composé, les compétences qu’il a déja acquises en matiere

d’explication. Comme si c’était une certitude, une affirmation et une phase
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accomplie et surtout réussie, dans la mesure ou on passe du texte explicatif aux

textes a dominante descriptive ou narrative afin d’en dégager la visée explicative.

Ce qui nous préoccupe en tant que chercheur, c’est cette évidence dans le discours

tenu dans cet avant-propos. On néglige les problémes qu’a pu rencontrer I’apprenant

1 ere 2éme

au cours de son apprentissage en ou en année : on avance des certitudes
comme si tout lui réussissait ; comme si I’apprenant n’avait aucune difficulté avec les
deux précédents types textuels (étudiés en premicre et deuxieéme années) et il est prét a

affronter ce que lui propose le manuel de 3°™.

3-1-2- Le sommaire du manuel de la 3AM

Pour orienter I’apprenant dans son manuel, les concepteurs de ce dernier présentent,
des la page 06, son sommaire. Un sommaire (Annexe. 2) cens¢ éclairer I’apprenant et le
guider dans la lecture de son manuel. Alors et contrairement a toute attente, et ce dés la
premiere lecture du sommaire, on a I’impression que ce dernier est destiné plus a guider
I’enseignant que 1’apprenant. Dans la mesure ou chaque projet reprend, d’une maniére tres
explicite, les objectifs assignés a 1’apprenant visant le développement de ses compétences
orales et écrites, que 1’enseignant ne doit pas perdre de vue. Aussi, il met en exergue les
compétences visant le profil de sortie de I’apprenant de troisieme année :

- a loral, I’apprenant est appelé a écouter et a construire du sens dans une situation de
communication visant I’explication afin de pouvoir produire un énoncé¢ explicatif cohérent.

- a I’écrit, I’apprenant doit produire des textes de type explicatif tout en maitrisant les
procédés linguistiques qui améliorent ces derniers.

Paradoxalement, ces objectifs devraient se trouver sur les fiches pédagogiques de
I’enseignant, sur les curriculums et non pas sur un sommaire de manuel destiné a guider
I’apprenant et non pas a I’embrouiller d’avantage.

Ainsi, le sommaire du manuel de 3™ délaisse le coté fonctionnel de ce dernier, dont
I’objectif initial est de présenter explicitement le contenu du manuel pour mieux orienter
I’apprenant et lui permettre de se retrouver facilement dans les projets et activités proposés
par son manuel.

Par ailleurs, les concepteurs donnent plus de détails concernant les objectifs assignés
aux activités lies a la compréhension de I’écrit ainsi qu’a celles touchant la production écrite.

Qu’il s’agisse d’identifier I’essentiel d’un message explicatif, ou de restituer une explication
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¢coutée, ou de repérer des passages explicatifs dans des textes narratifs, descriptifs ou
argumentatifs, la thématique des trois projets gravite autour de la dominante explicative. Bien
que les trois projets présentent différents genres textuels, aucun indice dans le sommaire ne
permet de repérer ces derniers. Par conséquent, la notion de genre n’apparait guere dans le

contenu du sommaire.

3-1-3- « Type » et « genre » dans le manuel du FLE de troisiéme année moyenne

En analysant le contenu du manuel de troisieme année, nous nous sommes rendu
compte que le texte littéraire n’occupe pas le devant de la scene, et encore moins la notion de
genre.

En effet, ce manuel de 175 pages compte trois textes seulement tirés de la littérature, a
¢tudier dans D’activité de compréhension écrite. Le manuel propose trois projets. Chaque
projet comprend trois séquences, et chaque séquence est organisée en trois rubriques. La
premiere est consacrée a I’oral, la seconde a I’écrit et la troisiéme concerne la grammaire pour
lire et écrire comme I'indique le sommaire (Annexe2). Toutefois, les programmes
d’accompagnement destinés aux enseignants, sont plus explicites en ce qui concerne
I’organisation des activités a I’intérieur de chaque séquence (cf. dispositif et méthodologie).

Les concepteurs des programmes ont prévu pour les apprenants du FLE, a la fin de
chaque séquence, une séance de lecture qu’ils intitulent Le bon train en route. Cette dernicre
propose des textes littéraires plus ou moins longs a lire, en occurrence des nouvelles. Ce qu’ils
entendent par I’expression Le bon train en route, renvoie tout simplement a la traditionnelle
lecture fragmentée, a savoir « la lecture suivie et dirigée » qui se poursuit tout au long du
projet. Lorsque nous avons avancé plus haut, qu’il n’existait que trois textes littéraires dans
tout le manuel, on ne faisait pas références a ce genre de lecture : parce que la séance réservée
a la lecture suivie et dirigée, appelée également lecture plaisir ou lecture récréative, est une
séance qui privilégie la lecture a haute voix sans aucune pratique d’écrit. Les apprenants lisent
a tour de role.

En effet, les pratiques scolaires en matiere de lecture suivie, font que la séance qui lui
est destinée se déroule en demandant aux éléves de lire a tour de rdle. Toute la classe doit lire.
L’apprenant est obligé d’attendre son tour en écoutant la lecture a voix haute de ses

camarades imposée par 1’enseignant mais aucune corrélation lecture-écriture n’est privilégiée.
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Cependant, les textes auxquels nous faisons allusion, sont des textes réservés a
I’activité de la lecture-compréhension. Dans cette perspective, nous ne comptons que trois
textes dont les intitulés et les auteurs sont : Souvenirs de voyages, P.Gamara (p.40), Le miroir,

A.Tchekhov (p.76) et Un petit phénomene, M.Pagnol (p.92).

I1 se trouve qu’a I’exception de ces trois textes, extraits de la littérature et qui sont au
service d’une typologie textuelle, tous les autres textes du manuel destinés a I’activité de la
compréhension écrite sont tirés d’encyclopédies, ou de magazines scientifiques, ou se sont des

textes qui ont été fabriqués pour servir de supports aux activités de langue.

Quant a la notion de genre, elle est totalement absente. Bien que différents genres
textuels soient présents dans le manuel de troisiéme année (comme la BD, la 1égende...etc.),
la prédominance revient au type explicatif comme le confirme le sommaire. IIs ne servent que
d’accessoires, de supports pédagogiques pour les différentes visées d’explication. Qu’il
s’agisse d’expliquer pour définir, ou d’expliquer pour décrire, ou d’expliquer pour
argumenter, 1’intérét de toutes les taches assignées a I’apprenant gravite autour du type

explicatif.

Méme si des genres textuels sont présents dans le manuel de FLE de troisiéme année.
De méme qu’il serait tres fructueux de s’y intéresser de pres. La notion de genre n’a pas sa
place dans le manuel ni dans les pratiques en classe. Par conséquent, ces genres textuels ne
peuvent avoir aucune incidence sur la progression et le développement des compétences, ni

orales ni scripturales chez les apprenants du FLE.

En somme, le texte littéraire, présent dans le manuel du FLE, n’est pas privilégié. En
répondant a des questions qui accompagnent le texte, 1’éleve est loin de faire une lecture
lettrée. Tout ce qu’il s’efforce de faire, c’est de répondre aux intentions du producteur du
questionnaire. L unique role attribué a la littérature s’arréte a un « instrument mis au service

o : 115
de la maitrise de la langue et des discours” ~ ».

5'S. AHR, op-cit.p.163
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3-2- Analyse du nouveau manuel scolaire du FLE de deuxi¢me année

Le nouveau manuel de frangais de deuxiéme année se veut, comme les autres
manuels existants, conforme aux programmes et organise par conséquent les
apprentissages selon la pédagogie du projet. Il comporte donc trois projets, et chaque

projet se décline en trois séquences.

3-2-1- L’avant-propos
Comme le manuel de troisieéme, le manuel de deuxiéme année s’ouvre sur un message
destiné a I’apprenant de deuxieme année moyenne. Il lui est fait un rappel de ce qui a été
étudié en premiére année, et ce qu’il travaillera en 2°™ année, en ’occurrence, le récit de
fiction dans les contes, les fables et les 1égendes.

Contrairement au manuel de troisiéme année, les auteurs du nouveau manuel de

francais de 2™ AM, dans leur avant-propos, présentent aussitot & I’apprenant et dés le départ,

trois genres textuels qu’ils nomment clairement sans aucune ambigiiité. En justifiant a
I’apprenant leur choix pour ce genre de récit ou leurs centres d’intérét sont pris en
considération, et ou se mélent, souvent, I’imaginaire et le fantastique, afin de lui permettre de
voyager et de s’ouvrir sur le monde qui I’entoure en explorant des récits venus de contrées
lointaines et qui s’ajouteront a des contes et légendes algériens.

I1 est clair que le nouveau manuel de frangais accorde de I’importance a la dimension
interculturelle et littéraire du texte narratif, considéré dans ce contexte 1a, comme compétence
discursive qui se traduit par :

« ...le respect des valeurs et la mise en ceuvre des compétences transversales,
[’éleve est capable de comprendre/produire des textes oraux et écrits relevant du
narratif [ ...] Le texte narratif qui construit un savoir sur le monde et sur soi puisqu’il
raconte les hommes, leurs activités, leur culture et leurs valeurs, est le vecteur d’une
parole construite, riche qui permet de mieux exprimer ses émotions et son affectivité
dans les récits. Parce qu’ils convoquent la parole et [’écriture [...] les textes narratifs
demeurent un axe privilégié pour [’apprentissage d’'une langue et plus
particulierement, d’une langue étrangere puisque 1’éleve est appelé a mémoriser des
récits ou des passages de récits, des dialogues, une fable, un conte, des extraits d’une
nouvelle, une légende pour les dire ou les écrire. Le texte narratif sera étudié tout au
long du 2°™ palier selon la distribution suivante :

- En 2" AM le récit de fiction,

- En 3" AM le récit de faits réels''’. »

16 Finalités et objectifs de I'enseignement de la 2°™ ptme

2011.p.07.

année moyenne, Frangais, année, Livre du professeur,
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Comme le récit de fiction occupe le devant de la scéne en 2°™ année, et compte tenu
des genres narratifs proposés (le conte, la 1égende et la fable) a travers les projets didactiques,
I’apprenant aura non seulement a découvrir plusieurs textes relevant d’une culture universelle,
mais aura également la possibilité de les comparer :

« Il n’est pas possible pour les éleves, de percevoir ce qui constitue leur propre
environnement culturel sans terme de comparaison [...] Ce n’est qu’apres avoir
découvert la culture de I’autre que je puis percevoir ce qui fonde mes particularités
culturelles'"”. »

L’interculturel, élément essentiel, intervient pour engager 1’apprenant dans un travail
de comparaison par le biais duquel il percevra autrement le monde qui I’entoure. Par
conséquent, le nouveau manuel de 2™ AM, ameéne I’apprenant algérien & s’ouvrir a d’autres
cultures. Il a besoin de connaitre, a travers différents textes, des vécus différents voire
semblables au sien afin d’acquérir la richesse de la culture universelle. Son manuel se veut

donc une fenétre sur d’autres cultures, en un mot, sur le monde.

3-2-2- Le sommaire du nouveau manuel de deuxiéme année

Le sommaire du nouveau manuel scolaire de francais de 2°™ année (Annexe 3), a
I’inverse de celui de troisieéme, se veut plus explicite, plus lisible, et plus destiné a orienter et
accompagner [’apprenant dans son manuel, plutét que de lui rappeler sans cesse les
compétences qu’il doit atteindre. Conformément au programme, le manuel est organisé en
projets ; il comporte donc trois projets se distinguant les uns des autres par différentes
couleurs.

I1 s’agit pour le premier de raconter a travers le conte et compte quatre séquences, pour
le deuxiéme de raconter a travers la fable et compte trois séquences, et pour le troisieme de
raconter a travers la légende et comprend trois séquences également. Chaque début de
séquence propose deux textes : un a écouter (compréhension orale), et un deuxiéme a lire
(compréhension écrite). Suit les activités de langue détaillées avec des notions de vocabulaire,
grammaire, conjugaison, orthographe a développer. Enfin, les deux dernieres rubriques de la

séquence concernent la production écrite et la lecture plaisir avec laquelle on cloture

séquence.

"7 Frangais, 2°™ année, Livre du professeur, op-cit. p.06.
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Ce que nous reprochons a ce sommaire est le manque de précision des numéros de
pages ou se trouvent tous ces textes et toutes ces activités : aucun numéro de page n’apparait
sur le sommaire, alors que c’est un moyen efficace pour guider I’apprenant dans I’exploration
du contenu de son manuel.

Toujours est-il que, le sommaire de ce manuel par rapport a celui de troisiéme année,
est nettement plus intéressant de part la clarté de son contenu, et ce afin d’assurer une

utilisation optimale du manuel.

3-2-3- Les genres textuels dans le nouveau manuel scolaire de 2AM

Une panoplie de genres textuels imbibe le nouveau manuel de 2°™ année. Du début du
projet n°l a la fin du projet n°3, on offre a P'apprenant du FLE un choix textuel
génériquement riche et diversifié. En effet, et comme le programme de deuxiéme année
privilégie 1’étude du récit de fiction, les genres de textes proposés aux apprenants sont : le
conte, la fable, la 1égende et la nouvelle.

Comme nous 1’avons précisé plus haut, le manuel s’ouvre sur un message destiné a
I’apprenant de 2°™ année. Suit une présentation des rubriques que I’apprenant rencontrera
tout au long de son exploration, le sommaire et enfin la présentation du manuel notamment
iconographique. Le manuel compte 160 pages: la page 07 introduit le projet n°l dont
I’objectif est de rédiger un recueil de contes. La page 59 introduit le projet n°2 dans lequel
I’apprenant doit interpréter des fables et la page 97 le projet n°3 ou ’apprenant est convié a
rédiger une légende. A partir de la page 149 deux textes longs sont a découvrir par
I’apprenant. Il s’agit de nouvelles écrites par Dino Buzzati et Ray Bradbury.

Le nouveau manuel met en avant la dimension interculturelle. Par conséquent, il
accumule en son sein, différents genres textuels relevant de différentes cultures : africaine,
hawaienne, chinoise et arabe. On y trouve des contes facétieux (ex. Le cheval du roi),
merveilleux (ex. Aladin et la boule de cristal) et étiologiques (ex. Le pot félé). A coté des
fables de Lafontaine, des fables en prose viennent enrichir le contenu du manuel. Sans oublier
les légendes populaires algériennes (ex. « Taourit » la protégée), urbaines (ex. La tragédie du
vol 19) et les chroniques martiennes (p.135).

En lisant les textes que propose ce manuel, on se rend compte tout de suite du choix
générique qu’offre ce dernier a I’apprenant du FLE. Toutefois, en analysant les questions qui
accompagnent ces textes, on remarque que pratiquement la majorité des questions tournent

autour :
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des sources (ex. Quel est I’élément qui nous indique 1’origine du conte ?) ;

- des formules introductives et des formules de cloture (ex. Par quelle formule commence
le conte ? Dans le dernier paragraphe, deux articulateurs chronologiques indique une fin
heureuse, quels sont-il ?) ;

- De I’espace et du temps ;

- L’élément perturbateur ;

- Les personnages ;

- Le déroulement des événements ;

- la morale a retenir, évidemment cela dépend du genre textuel ;

- Etla morphologie verbale (ex. les temps employés).

Ce qui demeure regrettable a distinguer dans ce type de questions traditionnelles, est
I’usage de criteres généraux qui ne redent pas compte de la singularité du genre textuel lu. Par
le biais d’une telle pratique, on ameéne 1’apprenant a faire une lecture technicienne, plus
centrée sur 1’aspect formel du récit plutét que sur la dimension symbolique, esthétique et
affective de ce qui est raconté, et par conséquent on passe a coté de la grande variété des
genres. Alors qu’il est préférable d’attirer I’attention des apprenants sur 1’hétérogénéité des
textes relevant du méme genre, et qui marque la singularité des uns et des autres afin qu’il
puisse mieux les appréhender et mieux cerner leurs particularités. Par conséquent, faire
prendre conscience a ’apprenant, qu’une lecture appropriée et stratégique lui permettra de
mieux écrire : tout acte de lecture le préparera a son acte d’écriture. C’est pourquoi, nous

pensons que travailler sur les genres suppose un travail sur le variable et le mouvant.
Par ailleurs, et méme si ce nouveau manuel a été révisé, se sont toujours les mémes

genres textuels qui reviennent dans les manuels a savoir les contes, les fables et les 1égendes

parmi lesquels le genre policier n’a pas encore sa place.
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Conclusion

L’analyse du manuel scolaire du FLE de la 3AM a révélé, d’une part, 1’absence non
pas des genres textuels mais de la notion de « genre ». D’autre part, la négligence du texte
littéraire au profit du type explicatif.

Néanmoins, le nouveau manuel de frangais de la deuxiéme année qui a marqué la
rentrée de 1’année scolaire 2011/2012, privilégie nettement, d’une part, le travail sur une
variété des genres textuels, et d’autre part, met en avant I’importance de la dimension

interculturelle et littéraire des textes. Une importance soutenue par les curriculums :

« L’importance du texte littéraire n’est plus donc a démontrer, plus que cela, sa
présence est recommandée en classe de langue. [...] Dans le cadre des nouveaux
programmes, [l’introduction du texte littéraire en classe de langue s’avere une
nécessité pour redonner le goiit de lire pour mieux écrire. Cadre fédeérateur,
intégrateur des enseignements et laboratoire expérimental du langage, le projet
didactique et le texte littéraire permettent a [’'apprenant de développer ses
compétences de production et de deécouvrir la langue au travail dans un cadre

: : . 18
instructif, plaisant et communicatif " °».

I1 est évident qu’il y a une prise de conscience par les institutions officielles quant a la
place que peut octroyer le texte littéraire dans 1’enseignement du francais langue étrangere.
Cependant, aucun passage dans le Livre du professeur, n’explicite comment introduire cette

littérature, ni quelle approche préconiser. L’initiative est donc laissée a I’enseignant.

8 Livre du professeur, Frangais 2°™ année, Ministére de 1’Education Nationale, 2011, p.06
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CHAPITRE III

Les interactions lecture-€criture dans les pratiques
scolaires en FLE
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Introduction

L’enjeu essentiel pour notre projet didactique est de favoriser les

interactions lecture-écriture en recourant aux lectures d’ceuvres intégrales. Un enjeu qui
permettrait aux apprenants du FLE de développer des compétences dans 1’apprentissage de
I’activité rédactionnelle. En d’autres termes, faire du genre lu une ressource dans laquelle
I’apprenant-scripteur emprunte au cours de son projet rédactionnel.
Méme si I’acte de lire et d’écrire constituent deux activités mentales distinctes, 1’affirmation
que ces deux derniers sont étroitement liés ne manque pas d’arguments théoriques (Shanahan
& Lomax, 1988, Hayes & Nash, 1996, Bentolila 1992, J.P. D.G.Brassart, 1998, Crinon &
Legros, 2002, Crinon 2006).

Nous projetons dans un premier temps dans ce chapitre, de faire une mise au point
sur la dialectique lecture-écriture et son impact sur le développement de la compétence
rédactionnelle des apprenants. Par la suite, nous nous intéresserons aux apports du genre
textuel dans la corrélation lecture-écriture. Enfin, nous vérifierons dans les pratiques scolaires
du FLE, si I’écriture est en interaction ou non avec la lecture. Pour ce faire, nous nous
appuierons sur le questionnaire que nous avons mis en place pour approcher les gotits des
apprenants du FLE en mati¢re de lecture et d’écriture. Nous insistons sur le fait que le
questionnaire en question n’a pas été¢ congu pour une enquéte exhaustive relevant des
pratiques des apprenants en lecture et en écriture. Il nous a seulement servi de pré-enquéte
pour le lancement de I’expérimentation didactique (partie III). Cependant, certains items

proposés par ce dernier touchent de pres les pratiques des apprenants en lecture et en écriture.
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1- La dialectique lecture-écriture au milieu scolaire

L’engouement particulier que montrent les recherches ces trois derni¢res décennies
pour les corrélations lecture-écriture, témoignent, d’une part, du lien qui rattache I’acte de lire
a I’acte d’écrire, et d’autre part, de I’intérét de ces interactions qui ne cesse d’accroitre tant sur
le plan social (afin de lutter contre I’illettrisme), que sur le plan scolaire (afin de lutter contre
I’échec des apprenants).

Nous nous intéressons dans notre recherche aux interactions lecture-écriture au milieu

119

scolaire. Selon Reuter "~ (1998), ce regain d’intérét peut s’expliquer par différentes raisons :

Un intérét scientifico-cognitif doublé d’un intérét scientifico-institutionnel font qu’il
y a eu une prise de conscience que la lecture et 1’écriture sont indispensables a

maitriser dans toutes les disciplines scolaires.

L’objectivation de 1’écriture: on a cessé de considérer 1’écriture comme un

aboutissement « magique » des autres activités du cours de francais.

Une volonté d’innovation qui se fond sur la perception des bénéfices que 1’action

didactique peut générer des interactions lecture-écriture.

La lecture et 1I’écriture ne sont plus per¢ues comme des fins en soi, mais comme un

moyen d’une scolarisation plus prolongée de I’apprenant.

Conformément a ce qui vient d’étre cité, nous rejoignons Reuter qui propose deux
modes d’entrées concernant les interactions lecture-écriture. Le premier dit « statique »,
porterait sur la relation que les deux pratiques entretiennent entre elles, et la constitution d’une

base de « compétence commune ».

Le second, «dynamique », concernerait la corrélation de ces deux pratiques scolaires.
Autrement dit, quels effets produit une pratique sur 1’autre.

Cependant, avant d’aller plus loin, il importe, de définir au préalable ces deux pratiques.

" REUTER Yves (dir.). Les interactions lecture-écriture : actes du colloque Théodile-Creil (Lille, nov. 1993).
Berne : Peter Lang, 1998. p.03.
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1-1-  «Lire » et « écrire » deux pratiques aussi distinctes que complémentaires

Nous ne pouvons réduire les définitions des deux activités de la lecture et de
I’écriture a une seule théorie de référence. Les « points d’ancrage » pour traiter des deux sont
multiples'*’.

C’est pourquoi, nous nous contenterons de ces modestes définitions de la lecture et de

I’écriture :

« Nous prendrons donc la lecture comme une pratique sociale mettant en jeu des
représentations, des valeurs, des investissements, des opérations psychologiques,
physiques et cognitives complexes, visant a construire du sens en référence a un écrit
et ’écriture comme une pratique sociale mettant en jeu des représentations, des
valeurs, des investissements, des opérations psychologiques, physiques et cognitives

. . . L. s 020
complexes, visant a construire du sens dans la réalisation d’un écrit’~". »

D’une maniére plus explicite, « lire » suppose une compréhension, « une mise en
relation logique des propositions sémantiques du texte afin de construire une représentation
mentale cohérente du contenu de celui-ci'** ». A I’inverse, « écrire » exige du sujet scripteur,

de détailler la représentation.

1-1-1- Divergences et convergences de la lecture et de I’écriture

Rappelons que nous focalisons notre recherche dans cette partie de travail sur le
contexte scolaire. Dans la mesure ou ces deux pratiques se voient plus unifier et plus
complémentaires dans la sphere culturelle scolaire et lettré. Contrairement, a d’autres sphéres
ou elles sont plus considérées comme loisirs (Bautier 1992, Bourdieu 1979, Robine 1984).
Lecture et écriture sont deux pratiques hétérogénes d’un point de vue d’écarts entre

compétences et d’un point de vue de représentations. De plus, écrire est considéré comme un

122 Nous n’allons pas débattre de la question pour la simple raison qu’elle ne reléve pas des prérogatives de notre
recherche. Passer en revue toutes les théories concernant la lecture et 1’écriture isolément, nous éloignerait de la
problématique de notre recherche

2y Reuter (dir), op-cit, p.04.

22 CRINON. J. (2006). Lire et écrire la fiction : quelques malentendus. Repéres n°33. p.67.
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travail exigeant du scripteur une charge physiquement et matériellement plus contraignante
que la lecture.

Par ailleurs, lire c’est recevoir un univers discursivo-thématique en 1’¢largissant et
en ’interprétant. Alors qu’écrire ¢’est créer un univers discursivo-thématique en limitant les
possibles. Ecrire ¢’est également « s’offrir et rendre le public privé'> », tandis que lire est

une appropriation du public.

Un autre point de divergences doit étre pris en considération: la catégorie

socioprofessionnelle. Le sexe et ’age modalisent le lire et 1’écrire :

« Lire-écrire. Voici deux activités que nous, adultes, concevons comme symétriques

mais qui ne le sont nullement dans I’esprit de I'enfant.”** »

En effet, les représentations et les conceptions que se font les apprenants sur les
relations lecture-écriture ne manquent pas de « malentendus ».

Toutefois, présentées comme telles, les divergences de la lecture et de 1’écriture
nous permettent de mieux cerner leurs convergences. En effet, nous reconnaissons a ces deux
activités qui au départ, apparaissent divergentes, une dimension majeure par laquelle un lien
étroit entre les deux pratiques s’instaure, a savoir celle du destinataire.

Ecrire implique lire : 1’enseignement-apprentissage de 1’écrit est centré sur la
réception. Conséquemment, écrire implique la construction d’un destinataire : on écrit pour
étre lu, et tout ce qui se lit est d’abord écrit. Cette construction convoque des opérations
cognitives et langagieres (comme la résolution des problémes, 1’activation de schémas et de
connaissances...) similaires aux opérations cognitives convoquées par la lecture, mais, qui
bien évidemment se concrétisent et s’articulent différemment.

Dans ce cas, quelle pratique est au service de 1’autre ? Quelle pratique a besoin incessamment
de l’autre ?

1-1-2- Les corrélations

Relativement a notre problématique de recherche visant le développement de la

compétence de 1’écrit, nous considérons les interactions lecture-écriture comme une condition

' CRINON.J. op-cit. p. 67.
12 FERREIRO. E. (1993). L’entrée dans I’écrit. Construction et représentation. In Bentolita. P.34.
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majeure d’une entrée d’un apprenant du FLE dans I’écrit. Une condition qui diminuera de la
contrainte de la pratique et qui facilitera le développement de la compétence rédactionnelle.
Historiquement les deux pratiques ne cessent de s’influencer. Le développement de 1’écriture

implique la modification de la lecture :

« La modernisation, la modernité, c’est [’écriture. C’est a travers la conquéte de
[’écriture que la lecture elle-méme se trouve transformée, et peut devenir silencieuse,
intérieure, individuelle. [...] seule, la démocratisation de [’art d’écrire ouvre la voie a
un type de rapport nouveau avec le monde social et naturel, et transforme a son tour
les conditions de la lecture. C’est elle qui commande le passage d’une alphabétisation

L e o 125
restreinte a une alphabétisation générale.””” »

Ainsi, la lecture se modifie d’une facon substantielle en fonction des besoins
ressentis a 1’écrit. De collective, elle devient individuelle et d’intensive, elle devient extensive
(plus fertile).

Aussi, la lecture modifie I’écriture. La variété des genres textuels proposés a un nombre de
lecteurs qui accroit de plus en plus, permet une possibilité d’autonomisation plus grande chez
le scripteur.

Reste a savoir comment le « lire » influence 1’ « écrire » et comment 1’ « écrire » influence le
«lire » ?

Comme on I’a précisé plus haut, I’écriture convoque constamment la lecture et
I’affirmation du role de la lecture dans le processus d’écriture ne manque pas d’arguments.
Qu’il s’agisse de stock des lectures antérieures et de leur influence (Hayes & Nash, 1996), ou
de (re)lecture en cours de production (Hayes, 1996) ou de lecture projetée par le lecteur visé,
les textes lus apportent au sujet scripteur des informations qui lui permettent d’activer ses
connaissances ainsi que des connaissances nouvelles.

En Revanche, ce qui apparait évident et systématique concernant I’influence de la
lecture sur le processus d’écriture (Reuter 1989), I’est moins quant il s’agit de I’inverse.

Dans la lecture, 1’écriture n’est pas incessamment convoquée. Mais, cela n’empéche pas
(comme on 1’a souligné plus haut) qu’elle peut intervenir pour la modifier. Cette intervention

peut se faire ou bien en cours de lecture par sa dimension épistémique : les notes, les

'2 Furet et Ozouf dans Y.Reuter (dir). Op-cit. p.09.
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soulignements et la numérotation. Ou par les projets de lecture dont la pratique implique une

sélection d’un tel ou tel aspect thématique ou technique.

En guise de conclusion, il est évident que 1’influence de la lecture sur les pratiques
d’écriture est nettement plus centrale que celle de 1’écriture sur la lecture. D’ailleurs, quant il
est question de parler de corrélation entre ces deux pratiques, la lecture devance I’écriture : les
interactions lecture-écriture et non pas écriture-lecture. Cela laisse entendre le fort impact que
peut avoir la lecture sur le processus d’écrit.

Qu’en est-il, a présent, de I'impact du genre textuel sur les interactions lecture-écriture ?

Quels apports peut privilégier une entrée par les genres dans la dialectique lecture-écriture ?

2- Genre textuel et interactions lecture-écriture

2-1-  L’hétérogénéité de la notion de genre

La notion de « genre », comme nous 1’avons déja démontré dans la premiere partie,
a déja fait couler beaucoup d’encre. Elle est passée d’une simple conception classique pronant
des normes rigoureuses, a une conception plus « moderne » appelant une hétérogénéité, ainsi
que des €carts (cf. premiere partie). L’intérét que nous lui portons dans ce volet de recherche
est purement didactique. Il s’agit de voir quel impact peut avoir la notion de genre sur les
interactions lecture-écriture.

En effet, nous pensons que le développement d’une compétence générique est
déterminant, voire primordial pour le développement d’une compétence interactive du lire-
¢crire. Dans la mesure ou le travail avec le genre favorise un certains nombres d’avantages
didactiques dans 1’enseignement-apprentissage de la compétence de « lectiture » (Sublet
1990).

Canvat voit dans la notion de genre un double intérét :
« - L’écriture implique la lecture : I’écriture d’un texte de genre amene a une
métalecture  réflexive qui vise a comparer [’état du texte écrit a la représentation du
genre visé et a en évaluer la conformité et/ou l’écart (et éventuellement, a réécrire tout
ou partie du texte) par rapport a des critéres construits en lecture ;
- La lecture implique [’écriture : le genre joue une fonction de réservoir de possibles

dans lequel le scripteur peut puiser des schémas, des formules, des stéréotypes
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qu’il intégrera dans sa propre production, ce qui entraine [’activation mémorielle

. 126
de lectures anciennes. **"»

Dans ce cas 13, la notion de genre joue un role nodal dans la corrélation lecture-
écriture. Quant il s’agit d’écrire, le scripteur, sur le plan cognitif, active facilement ses
lectures antérieures relevant d’un genre lu, et ce, grace aux critéres qu’il a déja construits. Par
conséquent, écrire dans un genre précis convoque indubitablement des comparaisons entre le
texte écrit et la représentation d’un genre qu’on vise a écrire. Cette comparaison s’effectue en
évaluant 1’écart ou la conformité au genre visé. De ce fait, ’hétérogénéité qui constitue la
notion de genre devient plus intéressante puisqu’elle est a la fois relativement ouverte a des
dépassements mais sans pour autant se perdre : car les composantes textuelles génériques qui

servent comme des points de reperes rattachent le texte écrit a son genre.

2-2-  Genre textuel et guidage des activités de lecture-écriture

Certains genres textuels préexistent chez I’apprenant avant méme son entrée a

I’école. J.A.Langer (1985) a montré que :
« les apprenants distinguent tres tot certains genres ainsi que les structures qui leur
sont propres et ils sont capables d’utiliser ces structures de genres dans les textes

P Lo 127
qu’ils lisent ou écrivent.””" »

Par exemple, dans certaines pratiques socio-culturelles, les parents narrent souvent
de petites histoires a leurs enfants avant qu’ils ne se couchent. Ces enfants font connaissance
avec des genres comme le conte merveilleux, dont ils s’approprient les caractéristiques
spécifiques sans pour autant connaitre la notion de genre.

Autrement dit, les genres ou les représentations de certains genres préexistent déja chez
I’enfant avant son entrée a 1’école, et c’est 1’exploitation de ces représentations qui est

intéressante en matiére de lecture et d’écriture.

126 CANVAT K. (1998). La notion de genre a 'articulation de la lecture et de I'écriture, dans REUTER.dir.op-
cit.p.273.
271d. p.274
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2-3- Genres textuels et activités de lecture-écriture.

En analysant les processus mis en ceuvre dans 1’apprentissage des compétences en
lecture et en écriture, Canvat (1998) rend compte du grand intérét du genre textuel dans cet
apprentissage. Le genre devient en ce sens « un outil heuristique » qui permet le décodage des
textes en classes homogenes. Ce qui implique la construction de critéres d’identification
(Privat, J.- M.-C., 1988).

Par ailleurs, lire n’est possible qu’a partir d’un certain cadrage générique permettant
I’ouverture de « I’horizon de lecture » du texte. Ce méme cadrage facilite la compréhension
des textes qui transgressent les « lois du genre ».

De surcroit, la sensation du « déja lu » qu’offre le cadrage générique fait partie du
« réservoir de possibles » que constitue le genre dans lequel le scripteur puise au cours de
I’écriture ; on ne peut penser ’acte scriptural sans se référer a un systeme générique qui
préexiste déja grace aux lectures antérieures.

Le genre devient en ce sens, une unité d’organisation, de structuration facilitant les guidages

de ’écriture.

2-4-  Genres et renouvellement des pratiques scolaires de lecture et d’écriture

2-4-1- En lecture

L’intérét de la notion de genre dans le renouvellement des pratiques scolaires de
lecture est double. En effet, grace aux modeles structurels et thématiques qui fonctionnent
comme des clichés (histoires de voyage dans le temps, histoires policieres...) et que la notion
de genre met en ceuvre, une lecture paradigmatique (par comparaison, imprégnation et
structuration) est mise en place. En effet, ces modeles intégrés et hiérarchisés sont réinvestis
dans de nouvelles lectures dont le genre auquel ils appartiennent, facilite le regroupement.

Par ailleurs, I’apprenant a plus de capacité a faire des lectures prospectives
favorisées par la (re)connaissance des caractéristiques génériques. Il passe d’une lecture

passive a une lecture active en émettant des hypothéses de lecture (Canvat, 1992).
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2-4-2- En écriture

« En écriture, la notion de genre offre un cadre opératoire pour l’étude et les
pratiques de transformation (reformulation avec consignes strictes, larges, ou sans
consigne, voir Béguin, 1982) et de transposition de textes (citons, parmi d’autres, la
transposition de nouvelles en fait divers et vice versa...) des parodies et des pastiches,

efc. 128))

En outre, la notion de genre est une entrée majeure dans I’apprentissage de 1’écriture en projet
qui suppose des écrits plus ou moins longs, avec tout ce que cela peut poser comme
problémes d’acquisition de procédures de bas niveau ou haut niveau; qu’il s’agisse
d’acquisition de procédures d’ordre graphique, syntaxique ou de mise en place de situation de
résolution de problémes, de construction de savoirs et de savoir-faire, de programmation

d’activités d’apprentissage...( Charolles, Garcia-Debanc, 1986 ; Halté, 1989).

En guise de conclusion, nous posons comme postulat que la notion de genre est une
catégorie fondamentale dans le développement de la compétence de lecture-écriture. Il nous
reste, cependant, a vérifier si les pratiques scolaires en classe de FLE favorisent ou non les

interactions lecture-€criture.

3-  Les pratiques de ’enseignement de I’écrit en classe de FLE et la corrélation

lecture-écriture

On ne pense plus aujourd’hui une pédagogie de 1’écrit sans prendre en compte les
remaniements qui touchent la pédagogie de lecture. Lire-écrire présente une corrélation
indissociable ou se retrouve chaque activité au service de 1’autre. Dans le mode interactif,
lecture et écriture ne sont plus des fins en soi, mais également des moyens d’apprentissage.

Toutefois, si d’un point de vue théorique I’impact que peut avoir les interactions

lecture-écriture sur le développement des compétences orales et écrites des apprenants n’est

8 CANVAT K. op-cit. p. 277.
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plus a prouver, qu’en est-il des pratiques scolaires en général et des pratiques en classe de
FLE en particulier ?

Dans une perspective de changement, notre recherche opte pour une nouvelle
didactique ; de nouvelles pratiques pédagogiques pour penser 1’acte d’écrire au sein du
college algérien. Rappelons que notre hypothése de départ est d’améliorer la compétence de
I’écrit en recourant aux lectures d’ceuvres intégrales qui favorisent 1’interaction lecture-
écriture et dont le genre proposé (le policier) ébranle le mode de lecture habituel au college
algérien.

Par ailleurs, prétendre a une nouvelle didactique de la lecture-écriture au college
algérien suppose I’existence d’un dysfonctionnement dans les pratiques de I’écrit en classe de
FLE. C’est pourquoi, nous allons vérifier dans cette partie de travail, si les pratiques en classe

de FLE se plient a la corrélation lecture-écriture.

3-1-  Pratiques de I’écrit et typologie textuelle en classe de FLE

L’école algérienne en classe de FLE, a la faveur de la nouvelle réforme, met en avant le
modele de la production d’écrits et de I’évaluation critériée (groupe Ecouen 1988-1992,
I’équipe Eva de I’INRP 1991-1996), méme si les concepteurs de ce modele ont émis des
objections par rapport a ce dernier. Ce qui implique un travail sur la distinction des catégories
de discours selon des modeles linguistiques : distinction entre les « fameux types de textes »
et leurs « critéres ». Les formes d’écrits a produire sont décrits sous forme d’ensemble de
critéres ou la notion de type de texte, de la situation de communication, de I’effet a produire
sont pris en compte, dans la mesure ou, par rapport a des pratiques sociales de référence,
I’apprenant est amené a restituer des écrits dans des situations de communication qui leur sont

spécifiques.

Ainsi I’enseignement du FLE au college algérien répond a une typologie textuelle. Ce
palier comprend quatre années. Chaque année vise I’étude d’un type textuel précis. La
premiere année est consacrée au texte narratif, la deuxiéme au texte descriptif, la troisiéme au
texte explicatif et la quatriéme année est réservée a 1’étude du texte argumentatif. Une

prédominance d’une typologie textuelle évidente ou la notion de genre n’a guere de place.

- 147 -



Dans les pratiques en classe de FLE en Algérie, on continue a dispenser des cours de
francais en ayant comme élément de base les textes dits « fonctionnels », « utiles ». Utiles a la
communication, a ’information ou au savoir-faire. Des situations d’apprentissage ou on fait
plus de lecture littérale que réflexive. Méme le texte littéraire est soumis au type textuel
étudié : il est plus précisément a son « service ».

En effet, a force d’insister, pendant les séances de compréhension écrite (la lecture), sur le
modele typologique lu et les marques typographiques qui le caractérisent et le différencient
des autres types de textes, ’apprenant en écrivant, procéde par imitation. Il ne « pense » pas
son texte : car en pensant son texte, I’apprenant prend conscience de 1’enchainement des
idées, de I’organisation interne des énoncés ainsi des contraintes rencontrées et auxquelles ils
devraient faire face.

Aussi, il ne pousse pas sa réflexion a s’ouvrir sur la mise en langage, a comprendre les
mécanismes langagiers qui ont fait du texte produit ce qu’il est. Ainsi, la notion de « texte »
avec tout ce qu’elle recouvre comme repérages, formulation d’hypothése, interprétation...etc,
cede la place a la notion de « type ».

Certes, I’apprenant d’une langue étrangere s’efforce de s’approprier des mots, des
structures d’une langue qui n’est pas la sienne. Pour cela, il est amené a « piller, copier'?’ »
les mots, les formules afin de les intégrer dans son discours et de se les approprier. Par
conséquent, nous ne prétendons pas a exclure la typologie textuelle, mais a introduire a ses
coOtés la notion de genre qui favorise au mieux l’articulation lecture-écriture. Car, dans le
domaine de 1’écrit,

« recopier, piller, reprendre c’est apprendre a lire les textes : il faut en effet pour se
faire prendre conscience des mouvements internes du texte, percevoir les relations de
sens qui s’établissent en son sein, son mode de fonctionnement. *» afin de pouvoir
produire par la suite.

De ce fait, il faut agir en interaction permanente avec 1’objet « texte ». Le rapport au
texte a changé : on ne lit plus un texte juste pour lire, on le lit pour « y puiser des procédés
et des techniques dont on peut s’emparer pour produire a son tour, modifier et enrichir
son écriture.”! »

Cependant, le texte en classe de FLE est considéré comme support et non pas comme

une source d’inspiration.

'2 Nous reprenons la formule de Nathalie HANNECART, ’articulation lecture-écriture & partir de la notion de
stéréotype, pour aborder la poésie en classe de FLE.

O HANNECART. N. op-cit. p.02.

BIREUTER.Y. 1996. Enseigner et apprendre a écrire. Construire une didactique de I'écriture. Paris ESF. P.33.
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3-2-  Les pratiques des enseignants en matiére d’écriture en classe de FLE

Dans les pratiques de classe, les enseignants du FLE en mati¢re d’écrit, apprennent a
leurs apprenants a maitriser une variation des formes en distinguant le récit de la description,
I’argumentation de 1’exposition, I’injonction de la conversation. Cependant, apprendre a écrire

ne se résume pas uniquement a cette distinction comme le précise GHELLAL A. :

« Apprendre a écrire ce n’est pas seulement s’exercer dans la maitrise et la variation
des formes, c’est aussi parcourir des réseaux thématiques (lieux, moments, valeurs, affects
etc.), connaitre les codes qui les organisent (codes linguistiques, mais aussi culturels et
symboliques) et se donner les moyens de la variation infinie. Une bonne consigne

o . . L oo 132
d’écriture devrait croiser un impératif formel avec une substance thématique.”>~ »

Rappelons que cette partie de recherche est consacrée a vérifier si les pratiques d’écrits en
classe de FLE au collége algérien, prennent en considération la dialectique lecture-écriture
telle que nous I’avons déja présentée. Des lors, les consignes d’écriture deviennent

primordiales. Elles devraient donner toujours:

« des idées d’écriture, des idées de textes, des idées tout court. Elles offrent aux
apprenants des idées veéritables pour exercer leur imagination, a rebours de certaines

pédagogies de I'imaginaire, qui font sans cesse appel a I'imagination des apprenants.’> »

En d’autres termes, donner aux apprenants des consignes bien structurées, claires,
pertinentes, évoquant une cohérence, leur permettent de mieux « penser » leurs textes en
écrivant.

A titre d’exemple, considérons de pres la consigne d’écriture suivante, donnée dans le
manuel de troisiéme année.

Notons que cette consigne vient apres I’observation d’une image donnée dans la page 43 du

manuel scolaire que nous retrouvons ci-dessous :

32 GHELLAL. A. 2007. Lecture-écriture en classe de FLE. Synergies Algérie, p-p. 181-216. P.14.
3 GHELLAL. A. op-cit. p.195.
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« Cette affiche (n°1) te montre ce que tu dois faire en prévision d’un séisme.
Rédige un petit texte pour expliquer ce qu’il faut faire (ou ne pas faire) pendant

un séisme. »

J'observe

"Diapres 8
L’affiche n°1

En observant cette affiche et relativement a notre hypothé¢se de départ, un nombre de
questions se pose a nous :
- Que fait ’apprenant devant une telle consigne ?
- A-t-il réellement saisi le sens ?
- Quelle corrélation lecture-écriture, 1’apprenant peut développer a partir de la
lecture de ’affiche ?
- Arriverait-il & produire un texte qui correspond a la fois, a la consigne et a
’affiche ?
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La consigne demandait a I’apprenant d’expliquer ce qu’il devrait faire avant un séisme
en se rapportant a I’affiche n°l. L’écrit qu’il va produire est le résultat de sa lecture de
I’affiche ; il est censé, dans un premier temps, bien 1’observer ; ensuite, la comprendre, puis
I’expliquer. Trois étapes essentielles pour la lecture de 1’affiche et pour la production de son
texte explicatif.

D’une part, I’affiche représente une famille prévenue pour le séisme. Elle est rassurée,
joyeuse ; elle se prépare a partir de chez elle, comme s’il s’agissait d’un départ en voyage :
valise et jouet a la main, bien coiffés, bien habillés et grands sourires affichés ; pas de panique
en vue.

D’autre part, la consigne implique directement 1’apprenant : « ce que tu dois faire en
prévention d’un séisme ». On supposant que I’apprenant connait d’ores et déja ce qu’il faut
faire. Or, le séisme par définition et selon les représentations qu’a I’apprenant de ce dernier,
est une série de secousses plus ou moins brutales qui, selon les expériences déja vécues en
Algérie, ne prévient pas et ne ressemble guere a une partie de plaisir. Alors, comment la
corrélation lecture-écriture peut se faire avec pareille consigne ? Peut-on amener 1’apprenant a

s’exprimer et a améliorer son écrit rien qu’en extrapolant ?

Dans ce cas de figure, trois possibilités de situations d’écrits s’offrent a 1’apprenant :
ou bien il ne comprend pas ce qu’il doit faire et se contente de raconter ce qu’il lui est
réellement arrivé un jour lors d’un séisme ; ou, il va feindre (c’est le cas d’un « bon »
apprenant ) et il va 1imaginer de quoi a besoin une famille qui quitte sa maison en cas
d’urgence ; donc il ménage son esprit, ou tout simplement il n’écrit rien car il ne connait pas.
Comme nous ’avons précisé plus haut, lire suppose une compréhension, une mise en relation
logique des propositions sémantiques d’un texte afin de construire une représentation mentale
cohérente de son contenu. Une fois cette représentation construite, 1’acte d’écrire sert a la
détailler.

L’exemple que nous venons de voir exclut la relation logique entre ce
qui est assimilé chez ’apprenant en lisant 1’affiche et la représentation qu’il a sur le sujet lui-
méme. En somme, aucune nouvelle représentation mentale n’est construite : c’est le flou.

L’apprenant dans ces cas fonctionne par automatisme.
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Conclusion

Dans les pratiques d’écrit en classe de FLE au college algérien, on ne
privilégie pas les interactions lecture-écriture. Qu’il s’agisse d’activité de compréhension
écrite (lecture) ou d’activité de production écrite, I’apprenant est souvent appelé a répondre a

une série de questions ou a une consigne que les concepteurs du manuel ont mises en place.

Conclusion de la deuxiéme partie :

Nous venons dans cette partie de passer en revue, dans un premier lieu, les objectifs et
les finalités des programmes officiels du college concernant le développement de la
compétence de 1’écrit en classe de FLE. Ensuite, I’étude des curriculums a permis de révéler
la présence de recommandations visant I’introduction de la lecture d’ceuvres complétes. Alors
que I’étude du manuel de troisieme année exclut la présence de la notion de genre ainsi que le
travail sur la littérature.

Quant aux interactions lecture-écriture, elles semblent ne pas étre favorisées par la
typologie textuelle proposée par le manuel scolaire. Autrement dit, les pratiques de I’écrit en
classe de FLE ne se plient guere a la corrélation lecture-écriture.

Rappelons que I’enjeu essentiel de notre projet didactique est le développement de la
compétence rédactionnelle des apprenants du FLE au colleége algérien en recourant aux
lectures d’ceuvres completes. Autrement dit, en préconisant une approche générique des
ceuvres littéraires en classe de FLE, on favorise la dialectique lecture-écriture.

Pour ce faire, une expérimentation didactique s’impose. C’est pourquoi, le volet qui

suit est consacré a la partie empirique de notre travail de these.
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TROISIEME PARTIE

DISPOSITIF ET METHODOLOGIE

- 153 -




Introduction :

Le dispositif didactique mis en place pour cette partie empirique de recherche, comprend deux

volets :

Le premier est une petite enquéte extensive dite « enquéte de début d’année » inspirée
de la proposition de Jean-Louis DUFAYS et al. (2005) pour une premiere fagon de
« réinvestir le pédagogique dans le réel ». Dans ce sillage, nous avons soumis aux
apprenants, dés le début de 1’année scolaire, un questionnaire con¢u pour approcher
leurs gotts, leurs pratiques, leurs représentations en matiere de lecture et d’écriture et

leur systéme de valeur.

Le deuxieme est une expérimentation didactique dont 1’enjeu fondamental était, dans
un premier temps, d’amener les apprenants du FLE a lire ’ceuvre de Yasmina
Khadra : Morituri intégralement, et de s’y inspirer afin de produire a leur tour de
petites nouvelles policieres. Pour relever ce défi, nous avons construit des séquences
en nous référant a ’outil scolaire le modele didactique du genre (de Pietro et Dolz,
1997 ; Dolz & Schneuwly, 1998 ; de Pietro et Schneuwly, 2003). Considéré comme
une ingénierie didactique permettant de transformer tout un ensemble de ressources
en contenus potentiels, le modele didactique du genre nous a permis d’une part, de
faciliter la didactisation du polar Morituri en réalisant des séquences dans lesquelles il
¢tait possible de varier les moments d’écriture pendant les moments de lecture. Et
d’autre part, il a non seulement favorisé un travail scolaire dynamique, mais
¢galement, a permis de révéler la capacité des apprenants a développer leurs propres

compétences scripturales tout en adoptant une posture d’auteur.

Et dans un second temps, nous avons amené les apprenants a lire durant I’activité de la

lecture suivie et dirigée, non pas une, mais deux ceuvres complétes (comme 1’exige 1’approche

générique) tirées cette fois-ci de la littérature policiere de jeunesse.
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CHAPITRE I

L’enquéte extensive
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Introduction

Le présent chapitre concerne 1’enquéte extensive que nous avons menée au début de
I’année, avant le lancement effectif de I’expérimentation. Le déroulement de cette enquéte
s’¢tait effectué par questionnaire auprés des apprenants de la 3AM3 (la classe de
I’expérimentation). Nous avons jugé utile de connaitre d’abord le genre littéraire favori chez
ces apprenants avant méme de lancer le projet expérimental afin de 1’accommoder a ce
dernier.

Les items portaient sur les golits des apprenants en maticre de lecture, leurs pratiques et
leurs représentations en maticre de lecture et d’écriture ainsi que leurs systémes de valeur.

Apres la présentation du terrain d’enquéte, nous fournirons des données sur les
participants a 1’enquéte, ¢léves et enseignant, puis nous présenterons en détails le
questionnaire propose.

Cependant, rappelons que notre projet de these s’inscrit dans le cadre d’une recherche
impliquée ou nous avons une posture de praticien-chercheur. C’est pourquoi, et comme nous
adoptions une position d’interface entre la recherche doctorale que nous menons et
I’environnement professionnel ou nous exercions, un éclairage sur notre posture et une

définition de notre recherche est de mise.
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1- Posture du praticien-chercheur :

Notre recherche s’inscrit dans le cadre d’une recherche qualitative et notre posture est une

posture de praticien-chercheur. Nous entendons par 1’expression praticien-chercheur :

« un professionnel et un chercheur qui mene sa recherche sur son terrain professionnel,
ou sur un terrain proche, dans un monde professionnel présentant des similitudes ou des

. . . . ., r 134
liens avec son environnement ou son domaine d’activité ».

Cela signifie qu’une double identité est revendiquée par la posture du praticien- chercheur.
Nous sommes a la fois analyseur d’une situation probléme au tant que chercheur en
didactique des langues et enseignante certifiée au college.

Adopter la posture de praticien-chercheur implique «la revendication d’une nouvelle
identité constituée de l’interaction entre ces deux mondes : un praticien qui cherche, un
chercheur qui pratique. 133

Par conséquent,

« La recherche peut se trouver ainsi au service de la professionnalité, comme la
professionnalité au service de la recherche, se découvrant, se métamorphosant

mutuellement dans leurs aspects les plus irréductiblement vivants'’. »

Autrement dit, notre activité professionnelle oriente indubitablement notre activité de
recherche. De méme que de facon dialogique, notre posture de chercheur ressource et ré-
oriente notre activité professionnelle. De ce fait, un espace d’interaction est crée entre le
monde scientifique et I’environnement professionnel dont nous sommes ['un de ses

médiateurs.

Bien qu’on ne puisse fréquemment nommer le type de sa recherche, et si on se référe a la
typologie des recherches de Jean-Marie Van Der Maren (2003), nous pouvons dire que notre

recherche est une recherche impliquée.

% De Lavergne.C.,(2007). La posture du praticien-chercheur : un analyseur de I'évolution de la recherche
qualitative, Recherches Qualitatives, numéro 3, (pp.28-43). P.28.

135

1d.p.29
136 perrault Soliveres, A. (2001). Praticien-chercheur : défricher la nuit. Dans Mackiewicz, M.-P. (éd). Praticien
et chercheur. Parcours dans le champ social (pp.41-53). Paris : L’Harmattan.
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Ce qui explique nettement notre démarche pédagogique et 1’élaboration du projet
expérimental dont on aura I’occasion d’en discuter d’avantage dans le deuxiéme volet de

cette partie de recherche.

2- L’enquéte de début d’année

2-1- Terrain d’enquéte

Les séances analysées ont ét¢ mises en ceuvre au college El-Arbi Boubekkar a la Sénia,
Wilaya d’Oran, ou j’étais enseignante (j’étais a la fois investigatrice et observatrice) avec une
classe de troisieme année moyenne. La commune de la Sénia est connue par ses deux zones :
rurale et urbaine. Les habitants d’Oran nomment communément la premic¢re zone Es-Sénia
DOUAR, et la deuxieme Es-Sénia VILLAGE. La désignation de la Sénia VILLAGE
correspond, contrairement au sens propre du terme « village », au centre ville de la commune
avec des habitants plus ou moins « ouverts » et plus ou moins « cultivés ». Quant aux
habitants de la Sénia DOUAR, ils ont la réputation d’étre plus conservateurs et leur rapport a
la langue francaise laisse a désirer.

L’établissement en question se trouve dans la zone rurale.

2-2-  L’échantillon professeur

L’échantillon professeur pour I’expérimentation didactique ¢’est nous. Nous ne pouvons
pas nous prononcer objectivement sur I’avantage ou 1’inconvénient d’une telle perspective,
mais ce qui est siir ¢’est que notre choix portait sur les raisons suivantes :

- Nous enseignions, a cette époque, au college El-Arbi Boubekkar a la Sénia.

- Vu le scepticisme dont témoignait I’ensemble des collegues a I’égard de notre projet

de recherche, nous n’avions pas d’autres alternatives que de le lancer nous méme.

2-3-  L’échantillon éléve pour ’enquéte

36 éleves ont participé a ’enquéte. Ce nombre concerne les €leves de la 3AM3 du
college El- Arbi Boubekkar. C’est la classe ou s’est déroulé le projet expérimental.
L’enquéte ne concernait pas I’ensemble des éleéves de la troisiéme année moyenne car nous

la considérons comme une pres-enquéte. Nous voulions juste vérifier avant le lancement
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du projet de la lecture intégrale d’une ceuvre, les représentations des apprenants en matiere

de lecture et d’écriture et quel genre textuel pourrait plus les intéresser.

2-4-

Une enquéte pour quel niveau ?

Le college algérien compte quatre niveaux : des classes de premieére, deuxieéme,

troisiéme et quatriéme années moyennes. Le college El-Arbi Boubekkar avait prévu pour

I’année scolaire 2008/2009 vingt sept divisions : sept classes de premiere, six classes de

deuxieéme, sept classes de troisiemes et sept classes de quatrieme. Nous avons opté pour le

niveau de troisieme année pour les raisons suivantes :

2-5-

Dans le dessein d’une uniformisation de 1’échantillon, une diversification de niveaux
¢tait risquée ;

L’un des profils de sortie d’un apprenant de troisiéme année, selon les documents
officiels, correspond parfaitement au premier objectif de notre recherche a savoir le

développement de la compétence de lire une ceuvre intégrale.

Quelle classe pour I’expérimentation ?

Sur les six classes de troisieme année nous avions choisi la 3AM3. Notre choix pour cette

classe n’était pas aléatoire dans la mesure ou certaines contraintes qui relevaient du milieu

scolaire ont été prises en considération. Rappelons les raisons pour lesquelles notre choix était

porté sur cette classe :

La moyenne d’age des éleves de premicre était de dix a onze ans. Loin d’étre des
petits natifs, nous pensons que ces €leves a cet adge la ne sont guére préts ni

psychologiquement, ni culturellement a la lecture d’un roman.

Pour les quatriéme année, il nous a ét¢ formellement interdit, par Mme le chef
d’établissement (méme en présentant le permis officiel signé par la direction de
I’Education d’Oran), de faire I’expérimentation avec eux. Sous prétexte que se sont
des éleves qui se préparent a ’examen du BEM. De peur que ces derniers ne soient
1ésés par rapport aux autres candidats au brevet, et comme le projet durera tout un

trimestre, perturber leur programme était un risque qu’elle ne voulait pas prendre.
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Une certaine tradition s’est développée au sein du college El-Arbi Boubekkar, celle de
mettre la majorité des éléves qui ont obtenu les meilleurs résultats a ’examen de
sixieme (qui est devenu par la suite examen de cinquieéme) dans une seule classe a
savoir la 1AMI. Cette derni¢re évolue automatiquement en: 2AMI1 ; 3AMI puis
4AM1. Pour que nos résultats ne soient pas faussés, nous ne pouvions mener notre
expérimentation avec une telle classe dont la majorité des éléves témoignaient d’une
dextérité¢ remarquable, et ce dans toutes les matieres. En francais, par exemple, sur 39
éleves inscrits en 3AM1, 32 éleves ont obtenu plus de 10 de moyenne au premier
trimestre de 1I’année scolaire 2008/2009 et uniquement sept éléves n’avaient pas atteint
la moyenne ; soit une moyenne de classe en langue frangaise de 13.45/ 20 pour la
3AMI. La figure 1 démontre clairement le décalage existant entre cette classe et les

autres classes de troisieéme.

Comme nous avions, pour I’année scolaire 2008/2009, quatre classes d’examen et une
seule classe de troisiéme année : la 3AM3, nous n’avions pas d’autres alternatives ;
donc nous avons opté pour la 3AM3. Cette dernicre était une classe hétérogeéne avec
36 éleves (20 filles et 16 garcons) issus de différents milieux sociaux. Pour des raisons
d’ordre spatial, cette classe était la moins chargée dans les troisieémes : la salle qu’ils

occupaient €tait plus petite que les autres comme 1’indique la grille ci-dessous :

Total Filles Gargons
3AMI1 39 26 13
3AM2 41 18 23
3AM3 36 20 16
3AM4 40 19 21
3AMS 39 19 20
3AM6 41 22 19
3AM7 38 21 17
Total 274 145 129
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14—~ 113,45

Figure 1 : moyenne trimestrielle en francais des sept classes de troisiéme

Concernant la classe contrdle, lors du lancement de 1’expérimentation, elle n’existait pas :
compte tenu de la difficulté du défi qu’on s’était lancé, quant a la lecture d’une ceuvre telle
que Morituri de Y.Khadra par des collégiens du FLE. C’est pourquoi, pour cette partie de
I’expérimentation on s’était contenté d’un projet contrdle qu’on avait comparé avec un projet
expérimental. Toutefois, et contre toute attente, les résultats obtenus, nous ont encouragé a
prolonger I’expérimentation avec une autre classe ou il était question de lire non pas une, mais
deux ceuvres complétes, tirées cette fois ci de la littérature de jeunesse ; il s’agit de Le secret
de la Joconde de Catherine Ternaux et Les doigts rouges de Marc Villard. Nous reviendrons

sur les détails de ce deuxieme moment de 1’expérimentation plus tard.

2-6- Le questionnaire éléves

Le recours au questionnaire pour 1’enquéte extensive s’imposait. Etablir un état

des lieux et préciser dans quel contexte se déroulera I’expérimentation étaient indispensable.
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C’est un outil didactique qui nous permet non seulement de connaitre quelque peu les
représentations des apprenants et leurs éventuelles lectures, mais également d’introduire notre
expérimentation et de réinvestir le pédagogique dans les pratiques réelles des apprenants,
d’une part, et de les préparer a la lecture d’ceuvre intégrale d’autre part.

Pour se faire, nous avons choisi des questions plus ouvertes que fermées. Pour lesquelles
I’apprenant devait répondre dans I’espace d’une heure. Le questionnaire tel qu’il a été
présenté aux apprenants est donné en annexe. 1.

Nous avons ainsi congu un ensemble de questions pour tenter d’approcher les thémes qui

suivent :

2-6-1- Le goiit des apprenants en matiére de lecture

Comme nous allons le démontrer ci-dessous, 1’enseignant du FLE en Algérie est
soumis aux recommandations de I’inspecteur de sa circonscription. Aussi, 1’approche
typologique imposée par les curriculums, ne laisse pas le choix a I’apprenant. On s’interroge
rarement sur ses golts de lecture : qu’est-ce qu’il aime ou n’aime pas, préfere ou ne préfere
pas. C’est pourquoi, nous avons congu des questions visant d’approcher ses préférences. Il
s’agit de questions qui portent sur sa préférence de lire (ou non), sur ses types de lectures,

ainsi que sur ses lectures antérieures. Le tableau 1 indique I’ensemble de ces questions.

Questions éléves

QI - Aimes-tu lire ? oui, non

- Pourquoi ?

Q2 - Parmi la liste suivante, quels sont les types de lectures qui t’intéressent le plus ?
le conte- la BD- le récit fantastique- le récit d’aventure- 1’autobiographie- le récit
policier- le récit vraisemblable- le récit de science fiction.

- Pourquoi ?

Q4 - Combien de livres as-tu lu pendant les derniéres vacances ?
- Peux-tu citer leurs titres et leurs auteurs ?

- Peux-tu citer quelques maisons d’Edition ?

Tableau 1. Les gotts des apprenants
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2-6-2- Leurs pratiques en matiére de lecture et d’écriture :

Ce deuxieme ensemble englobe quelques questions qui visent & mieux connaitre
les pratiques des apprenants. S’ils finissent leur lecture ou s’ils s’arrétent au milieu. Si
en dehors du travail scolaire, ils consacrent du temps a la lecture et s’ils réinvestissent

ce qu’ils ont retenu de leur lecture en écriture.

Q5 - Lis-tu le livre du début jusqu’a la fin ?

Q6 - En dehors du travail scolaire, combien de temps consacres-tu a la lecture ?

Q09 - Est-ce que tu fais appel a tes lectures (du manuel scolaire ou autre support) pour

I’écriture en classe ?

Tableau 2. Les pratiques en lecture et en écriture

2-6-3- Leurs représentations en matiére de lecture et d’écriture :

On ne peut modifier les représentations des apprenants sans réellement les
connaitre et les comprendre. Ce troisiéme ensemble de questions porte sur les représentations
des apprenants. Savoir ce qu’ils pensent de la lecture et de 1’écriture et ce qu’elles signifient
pour eux, est un moyen pour I’enseignant de mieux cerner leurs difficultés et également de

mieux adapter le projet expérimental.

Q8 - Aimes-tu les séances consacrées aux activités d’écriture ?oui, non.

- Pourquoi ?

Q10- Complete par quelques lignes le début des phrases suivantes :
- Lire pour moi c’est...

- Ecrire pour moi c’est...

Tableau 3. Les représentations des apprenants
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2-6-4- Leur systéme de valeur :

Ce dernier ensemble vise la place qu’octroie le texte littéraire dans le quotidien de

I’apprenant. 11 s’agit de savoir quelle importance il accorde au texte littéraire.

Q3 - A ton avis, le texte littéraire est-il plus important que le cinéma ?

- Pourquoi ?

Q7 - Selon toi, est-il possible de vivre dans un monde sans livre ?

Tableau 4. Le systéme de valeur

Conclusion

Le dépouillement des réponses lapidaires des apprenants (cf. résultats de 1’analyse du
questionnaire) a permis de développer de réels échanges entre les apprenants appelés a
justifier oralement leurs réponses, et surtout a introduire I’expérimentation didactique.
Dans le dessein de lire une ceuvre intégrale, la premiere enquéte a soulevé d’importantes
questions quant a la capacité et la volonté de ces apprenants a s’ouvrir a la littérature et a
s’aventurer a la lecture d’un roman policier. Nous discuterons de tout ceci en détails dans

la partie résultats.
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CHAPITRE II

L’expérimentation didactique
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Introduction

I1 est question dans ce volet de présenter, dans un premier temps, le déroulement concret
des deux projets qui ont permis la didactisation du polar Morituri dans la CE: a savoir le
projet contrdle (désormais PC) et le projet expérimental (désormais PE).

Comme nous 1’avons déja précisé plus haut, I’enjeu essentiel de notre expérimentation
¢tait d’amener les apprenants du FLE a adopter une posture d’auteur suite a la lecture d’une
ceuvre complete et de favoriser les interactions lecture-écriture. C’est pourquoi au départ, et
de peur que les apprenants du FLE n’arrivent pas a lire complétement le roman Morituri (pour
des raisons qu’on a déja évoquées précédemment), il n’existait pas de classe controle (CC).
Toutefois, les résultats obtenus, et ce malgré les difficultés rencontrées, nous ont encourage a
prolonger 1’expérimentation avec une séquence de lecture suivie tout en favorisant la
corrélation lecture-écriture.

La séquence que nous avons prévue proposait aux apprenants la lecture non pas d’un,
mais de deux romans tirés cette fois-ci de la littérature de jeunesse. Nous pensons que cette
séquence, n’est qu’une suite logique a notre principale expérimentation. Dans la mesure ou le
travail sur le genre suppose la lecture d’au moins deux ceuvres, et comme nous ne pouvions le
faire avec deux romans semblables a Morituri, (a priori « difficile » a lire pour des apprenants
du FLE), nous avons préféré faire plus simple avec des apprenants de deuxiéme année : une
classe inférieure a celle de la précédente, devenue par la suite la CC.

A dessein d’introduire efficacement la notion de genre textuel, et pour la didactisation du
polar Morituri, on avait besoin d’un PC et d’un PE au sein de la CE ; afin de mieux cerner la
différence entre ce que nous proposons dans notre recherche et ce qui se fait habituellement
dans les pratiques scolaires en classe de FLE. C’est pourquoi, durant le premier trimestre de
I’expérimentation, nous avons gardé le projet proposé par le manuel scolaire de 3AM. En
effet, nous avons suivi et respecté la trame des séquences telle qu’elle est présentée par le
manuel. Conséquemment, nous avons procéd¢ aux cours et aux exercices habituels tout au
long du PC.

Quant au PE et relativement a notre hypothése de départ, nous avons introduit des
activités visant I’interaction entre le lire et 1’écrire. Pour ce faire, nous avons proposé aux
apprenants de la CE la lecture du polar Morituri qui s’est poursuivi tout au long du projet. La
différence entre le PC et le PE concerne, d’une part, la multiplicité et la variation des

moments et des activités scripturales, et d’autre part, la mise en ceuvre des séquences.
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Mais avant tout, un rappel théorique concernant le dispositif didactique mis en ceuvre : a
savoir ’outil du modéle didactique du genre (de Pietro et Dolz, 1997 ; Dolz & Schneuwly,

1998 ; de Pietro et Schneuwly, 2003) et les séquences qui lui sont corrélées, est indispensable.

2- Approche théorique pour une démarche pédagogique: Le modéle didactique des
genres

Notre approche du polar Morituri est inspirée du modele didactique des genres (de
Pietro et Dolz, 1997 ; Dolz & Schneuwly, 1998 ; de Pietro et Schneuwly, 2003). En effet,
d’apres Dolz et Gagnon (juin 2008), deux fondamentaux outils de travail scolaire ont été
conceptualisés pour organiser 1’enseignement de la production écrite (et orale) par les genres.
Le premier est celui du modéle didactique des genres et le deuxieme celui de la séquence

didactique (Dolz, Noverras & Schneuwly, 2000).

1-1-  La séquence didactique

La séquence didactique représentée ci-apres (Figure 1) et définie comme étant la
construction de démarches d’enseignement, s’organise en quatre étapes :

» Lamise en situation : moment ou le projet est présenté aux apprenants.

» La production initiale : les apprenants sont appelés a rédiger une premicre production
afin que I’enseignant puisse observer et évaluer les capacités initiales de 1’apprenant
pour lui permettre de cerner les difficultés que ce dernier rencontre par rapport a la

production du genre textuel demandé.

» les ateliers (n modules) : c’est une série d’activités scolaires et d’exercices congus a
partir de I’observation des difficultés rencontrées lors de la premiére production, afin
de remédier aux lacunes de I’apprenant. Ces ateliers touchent quatre niveaux de

I’activité langagicre, a savoir :
- Le contexte de production
- Les contenus

- L’organisation du texte

- Les unités linguistiques (assurent la connexion et la cohésion du texte)

- 167 -



Les ateliers sont organisés comme des modules qui peuvent s’adapter a différents contextes
scolaires et a des groupes d’apprenants hétérogenes.

» Production finale : est le moment ou I’apprenant intégre ses apprentissages en mettant

en pratique les savoirs et savoir-faire exercés dans les ateliers. Quant a 1’évaluation de

la production finale, des grilles sont présentées par 1’enseignant.

Mise en Production
situation initiale

Production
finale

Figure 1. La séquence didactique

La séquence didactique est, non seulement un outil de travail au service de la
production écrite (et orale), mais également un outil qui permet « une meilleure
compréhension de ce qui fait obstacle a [’oral comme a [’écriture de maniere a favoriser un
contréle conscient des processus impliqués dans la production orale ou dans la rédaction

, 137
d’un texte’”’ »

Néanmoins, nous n’avons pas fait usage de cet outil de travail pour les raisons suivantes :
- Le public visé (des apprenants du FLE) ignore le genre policier dans sa forme
textuelle, écrite. Par faute de manque d’approche du genre et de lecture, il n’a pas les
capacités initiales pour une premiére production d’une histoire policiere, méme

provisoire.

137 Joaquim DOLZ et Roxane GAGNON, op-cit. p.190

- 168 -



- En Algérie, nous n’avons pas d’ateliers d’écriture pour permettre a I’apprenant de (ré)
écrire et de modeler sa production au fur et @ mesure qu’on avance dans les pratiques

d’ateliers.

1-2-  Le modéle didactique du genre : une ingénierie didactique

En somme, nous avons opté pour le modele didactique du genre (de Pietro et Dolz,
1997 ; Dolz & Schneuwly, 1998 ; de Pietro et Schneuwly, 2003) qui :

« Présente idéalement I’ensemble des ressources qui pourraient étre transformées en

contenus potentiels d’enseignement et mobilisées dans les activités scolaires. Il permet

plusieurs réalisations, qui permettent de le considérer comme la base de données

d’une démarche générative permettant la construction de tout un ensemble de

; . : 138
séquences didactiques ™" »

Le modeéle didactique du genre est défini comme étant une formalisation des
dimensions et des composantes enseignables des genres (oraux et écrits) en vue de leur
enseignement. L’élaboration d’un modeéle didactique (Dolz & Shneuwly, 1998) du genre,
propose l’identification de ces dimensions qui génére des activités et des séquences
d’enseignement.

Autrement dit, dés qu’on définit et on décrit d’une maniere trés précise ces dimensions
et leur objet d’enseignement, I’entrée dans I’enseignement du genre, devient plus facile. C’est
ainsi que tout ce qui apparaissait flou et inaccessible autour du genre, serait susceptible de
susciter la créativité chez I’apprenant et son autonomie. D’ailleurs, le comparer a « une
matrice » (Joaquim DOLZ et Roxane GAGNON, 2008) n’est pas fortuit : ce mod¢ele favorise
I’intégration des nouveaux textes aux préconstruits « déja 1a ». Ce qui favorise, également, un

travail scolaire dynamique.

La figure 2. représente les dimensions enseignables qui composent le modele

didactique du genre textuel, mais sans précision des dimensions linguistiques.

138 Joaquim DOLZ et Roxane GAGNON, op-cit. p.189
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Situation de
communi-
cation

Contenus
thématiques

Mise en page

Organisation/
plan du texte

Moyens
paralinguistiques

Textualisation :
Mobilisation des
ressources de

langue

Figure 2. Le modeéle didactique du genre, les dimensions enseignables

Cet outil de travail scolaire est une « ¢laboration en ingénierie didactique » qui explique

. . . . 1
clairement les dimensions suivantes'” :

- Les savoirs de références a mobiliser pour travailler le genre ;
- Ladescription des différentes composantes textuelles spécifiques ;

- Les capacités langagieres de I’apprenant qui les concernent.

Le modele didactique du genre cherche a orienter les pratiques d’enseignement en

décrivant provisoirement les principales caractéristiques du genre textuel a réaliser.

Toutefois, cette description doit présenter toujours un caractere opérationnel.

Le dispositif modele didactique du genre considéré comme étant « la base de données d’une

démarche générative », est élaboré selon des données issues de savoirs théoriques, de

19 Joaquim DOLZ et Roxane GAGNON, op-cit. p.188
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I’analyse de comportement d’experts et d’enseignants ; ce qui nous amene a définir, tels qu’ils
ont été définis par Joaquim DOLZ et Roxane GAGNON (2008), les trois criteres de validité
didactique suivants :

a- Un critere de légitimité (savoirs et ressources valides).

b- Un critére de pertinence (choix des ressources en fonction des objectifs et finalités

scolaires).
c- Un critere de solidarisation (cohérence des ressources convoquées).

Concernant ces criteres, le genre policier a fait ses preuves (cf. la partie : Pourquoi le

policier ?).

1-3-  Conception des séquences pour le projet expérimental

Nous pensons que le projet proposé par notre recherche inscrit le frangais langue
étrangere dans une dynamique du changement. Aborder des ceuvres intégrales d’expression
francaise est plutot novateur pour les apprenants du FLE. Puis, les amener a lire le roman dans
son intégralité ; lecture du roman jusqu’a sa fin, était un défi que nous nous sommes lancé.
Par ailleurs, pour relever ce défi, il fallait mettre en place des séquences bien graduées :
penser a une progression chronologique et logique.

L’¢lément essentiel dans la construction d’une progression est la séquence. Ceci dit,
pour bien construire cette derni¢re, nous nous référons aux travaux de Jacqueline Biard et
Frédérique Denis (1993) sur la didactique du texte littéraire.

Il conviendrait de rappeler que dans les pratiques pédagogiques actuelles en FLE, la
séquence est :

« un simple instrument de mesure permettant d’additionner et de regrouper les
séances qui prenaient place dans les semaines de cours scandées par les congés ou
par les échéances pédagogiques'® »

Alors qu’aujourd’hui dans la didactique du texte littéraire est :
« un outil de construction du projet pédagogique'*' », elle est :
« liee a une démarche, celle par laquelle le professeur rationalise et organise son

enseignement en le découpant en unités distinctes. Produit de cette activité de

140y Biard - F. Denis, Didactique du texte littéraire, éd. Nathan, Paris, 1993, p.35.
141
Id. p. 36.
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segmentation et de programmation, la séquence renvoie, dans les faits, a des

conceptions et a des pratiques didactiques hétérogénes.'* »

De ce fait, la mise en place de notre projet expérimental n’est ni intuitive ni
mécanique. Il obéit a un processus de raisonnement logique suivant les niveaux de lecture des
¢leves. Notre projet expérimental conjugue deux cas de figure : le premier est centré autour de
la lecture intégrale du polar Morituri, et le second est celui qui combine des activités
diversifiées en privilégiant les interactions de la lecture et de I’écriture et de la créativité de
I’apprenant.

Par conséquent, notre progression temporelle et logique prévue pour le projet
expérimental comprendra deux macro-séquences corrélées a cing micro-séquences. Ces

dernieres correspondent aux différents niveaux de lecture des apprenants, et qui correspondent

a leur tour au schéma quinaire du genre policier (grille 3).

2- Le projet controle

L’expérimentation s’est déroulée sur deux trimestres : un trimestre pour le PC et le
deuxiéme pour le PE. Comme nous I’avons déja précisé plus haut, il n’y a pas de classe
contrdle, mais un projet contréle (PC). Afin de pouvoir comparer les résultats obtenus dans le
PE avec ceux du PC, concernant I’amélioration (ou pas) de la compétence scripturale chez les
apprenants, nous n’avons opéré aucun changement quant au déroulement du projet n°l
destiné aux éleves de troisieme année.

Par conséquent, nous avons continué a dispenser les cours habituels, en respectant les
recommandations du curriculum et le cheminement de la répartition annuelle. La réalisation
du projet comprend trois séquences et chaque séquence passe par trois phases : la premicere
concerne la lecture- compréhension ou I’apprenant s’imprégne du théme et du type textuel a
¢tudier ; la deuxiéme analyse les problemes lexicaux et morphosyntaxiques relatifs au type
textuel proposé. Enfin, tout ce travail devrait préparer 1’apprenant a une production écrite qui
correspondrait au modele thématique et textuel étudiés.

L’objectif du travail du PC est I’élaboration d’un recueil de textes donnant
I’explication scientifique de phénomenes naturels accompagnés de légendes. Selon la

répartition (grille n°1), une seule activité d’écriture est prévue a la fin de chaque séquence,

2§ Biard - F. Denis, op-cit, p.35.
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donc au total nous avons trois activités d’écriture auxquelles s’exerce 1’apprenant tout au long
du projet (sans évidemment la réalisation du projet). L’essentiel des activités mises en place
pour ce projet telles quelles sont définies par la répartition annuelle, est présenté ci-dessous
dans la grille n°1.

La grille n°2 représente le projet du deuxiéme trimestre tel que le propose le
curriculum. C’est ce projet qui sera remplacé par notre PE. Nous tenons a rappeler que les
projets & réaliser pour les quatre niveaux (1%, 2°™, 3™ et 4™ années), obéissent tous a la
méme répartition d’activités avec des contenus et des objectifs qui, assurément, différent d’un

projet a I’autre.
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Notons que les grilles présentées ci-dessus, ne figurent pas dans les curriculums. Les
curriculums proposent des projets qui rentrent dans le type spécifique pour chaque année mais
laissent le libre choix aux enseignants quant aux projets proposés a leurs apprenants. Par
contre, ces grilles sont remises aux enseignants de la part des inspecteurs des circonscriptions
afin de coordonner entre ces dernicres.

Simplement, en comparant ces grilles au sommaire du manuel (annexe. 2), nous
retrouvons beaucoup de variantes. D’abord, le projet n°l sur la grille se trouve étre dans le
sommaire du manuel projet n°2. Ensuite, les textes destinés a la lecture compréhension du
sommaire ne sont pas ceux indiqués dans la grille. De plus, la grammaire pour lire et écrire
présentée dans le sommaire ne correspond pas tout a fait a celle présentée dans la grille.
Certaines activités ont été décalées, d’autres supprimées(le travail sur la métaphore par
exemple) et mémes rajoutées.

Ces suppressions, ces rajouts et ces décalages peuvent s’expliquer par 1’autonomie
accordée aux protagonistes de l’enseignement a avoir un certain contrle sur le savoir
prodigué aux apprenants : compte tenu du fait qu’ils sont en contact direct avec ces derniers et
sont censés connaitre au mieux les besoins de leurs apprenants.

Par ailleurs, ce qui est trés intéressant de constater dans le PC du premier trimestre,
est la présence de trois différents genres textuels qui inaugurent les trois séquences ; il s’agit
de la légende, le récit fantastique et le récit réaliste, seulement, dont la valeur s’efface avec le
texte a dominante explicative puisque I’intérét du projet est porté a ce dernier : les trois genres
sont au service du type explicatif. Ainsi, le processus d’apprentissage mis en place délaisse le
travail sur la notion de genre et s’occupe de décrire le texte explicatif. C’est pourquoi, nous
avons attendu le deuxieéme trimestre pour lancer le projet expérimental (PE).

Toutefois, nous tenons a préciser que ce que nous rapportons du PC concerne
seulement les séances consacrées au déroulement des activités des productions écrites des
apprenants de la 3AM3. Dans la mesure ou notre recherche doctorale vise le développement
de la compétence de 1’écrit, nous concentrons notre travail sur les activités concernant les

productions écrites.
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2-1- Déroulement des séances d’écritures

1% Séance d’écriture : Restituer un texte (Iégende). Durée : 1heure.

Notes d’observation :

En faisant un petit rappel concernant la séance de la compréhension de 1’écrit ou nous
avons ¢étudié ensemble avec les apprenants la légende Le pays des Tagals qui
expliquait le phénomene naturel du tremblement de terre, nous préparions ces derniers
a la consigne prévue pour leur séance d’expression écrite. En leur explicitant qu’ils
devraient imaginer la situation initiale d’une 1égende qui explique pourquoi la mer est
salée (p.70 du manuel). Nous leur avons conseillé, d’abord, de bien lire le texte.
Ensuite, d’identifier le ou les personnages. De tenter de comprendre ce qu’il arrive
au(x) personnage(s) en essayant, par le biais des connecteurs, d’imaginer comment
il(s) était (étaient) avant les éveénements racontés dans le texte. Nous avons attiré,
¢galement, leur attention sur les éléments qu’on devrait retrouvés dans la situation
initiale et le respect des temps utilisés dans le récit. Car le but de cette premicre
production est de les préparer a leur éventuel projet. Pour constituer un recueil de
textes (le projet) regroupant des légendes avec leurs explications scientifiques, chacun
devrait commencer a penser, dés maintenant, a la légende qu’il écrirait. Il devrait

également s’appropriait le matériau adéquat.

La légende en question était proposée par le manuel scolaire (p.70). Suite a notre
intervention, il ne restait pratiquement aux apprenants que vingt minutes pour : lire, identifier

et comprendre le texte. En méme temps réfléchir sur la situation initiale et la rédiger.

2°™¢ Séance d’écriture : Compléter un récit. Durée : 1heure

Notes d’observation :

La consigne pour cette activité était la suivante :
« Tu as passé une soirée avec des camarades. Vous vous €tes amuse€s a vous faire peur

mutuellement en inventant des histoires qui vous seraient arrivées. Tes camarades se
souviennent du début du récit que tu avais raconté a cette occasion mais plus de la
suite. Rédige-la » (p.86 du manuel). Nous avons dicté aux apprenants, les conseils
pour 1’accomplissement de cette tiche tels qu’ils étaient présentés dans le manuel, a

savoir :
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- Pour entretenir la situation d’angoisse dans ton récit, pense a créer une
atmosphere a partir des objets du décor, des odeurs, des bruits, etc.

- Trouve une solution qui peut expliquer le phénomene.

- Avant de donner la réponse, pense a garder ton lecteur dans l’attente en
utilisant 1’effet de suspense. Il attendra la suite avec angoisse.

- Pense également a utiliser des expansions du nom. Elles donnent de I’ampleur

au récit et contribuent a renforcer 1’atmosphere que tu veux créer.

Nous nous sommes rendu compte, par les réactions des apprenants, qu’il s’agit la d’un
moment frustrant pour la majorité d’entre eux. Nous savions pertinemment que nous €tions
entrain de les inviter a adopter une posture auctoriale sans méme qu’ils sachent de quoi il
s’agit et surtout comment s’y prendre. Seulement, nous avions continué a leur imposer la

tache comme on I’a prévue pour eux.

3°" Séance d’écriture : Rédiger un texte pour expliquer un fait, un phénoméne. Durée :
lheure.

Notes d’observation :

La consigne de cette activité était conditionnée par la compréhension du texte Un petit
phénomene (p.92) que nous avions étudié¢ avec les apprenants au début de la séquence
n°3. II était question de relire le texte ; de rédiger un récit dans lequel les apprenants
devraient rappeler 1I’événement majeur dans leur introduction ; d’expliquer la position
de chaque parent maintenant qu’ils ont découvert que leur petit enfant sait déja lire et

de faire une conclusion montrant que les parents ont trouvé un accord.

Nous tenons a rappeler que nous n’avons rien changé dans la consigne que proposait le
manuel scolaire. Nous voulons également préciser, que selon les pratiques traditionnelles en
classe de FLE, le projet final des apprenants n’est pas travaillé ni discuté en atelier en classe ;
tout le travail se fait a la maison chez I’apprenant. Par conséquent, I’apprenant est livré a lui-

méme pour la réalisation de sa production finale.

Résultat, une fois le projet fini, cinq éleéves parmi les trente six ont remis leurs
productions finales ; a savoir, des légendes accompagnées d’explications scientifiques
(annexe3).
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3- Le projet expérimental

Pour faciliter le travail aux apprenants, le projet doit étre défini et par son contenu
et par la démarche a suivre. L explication, a 1’apprenant, des actions nécessaires a la
réalisation du projet est un moyen de mobilisation de ses savoirs et des savoir-faire
déja acquis, et aussi un moyen de développer des compétences et de nouvelles
connaissances.

Dans les pratiques traditionnelles du FLE, 1’enseignant a tendance a engager les
activités de I’apprenant dans des voies qui expriment le projet de 1’enseignant que
celui de I’apprenant. Par conséquent, les taches et les activités auxquelles I’apprenant
est soumis, lui sont imposées plutot que discutées. Or, un authentique travail en projet
( John Dewey, 1947) trouve son point de départ dans I’impulsion de 1’éléve qui se
transforme en désir du travail. Cela suppose que la méthode intelligente préconisée
requiert plus d’attention de la part de I’enseignant aux besoins et surtout aux
expériences vécus de l’apprenant, de sorte que les suggestions se développent et
deviennent un projet.

Selon J.F. Halté, le travail en projet est une pratique expérimentale dans laquelle
s’élaborent des réponses empiriques (qui pourraient étre contestée). Il s’agit de
produire et d’organiser sa production.

Par production a I’école, il entend :

« ’ensemble des pratiques mises en ceuvre dans une classe et qui aboutissent
a la fabrication d’un produit, perdurable ou non — un livre, une exposition, un
voyage, une piece de thédtre, un meuble... - susceptible d’une utilité quelconque a

définir pour le groupe producteur ou tout autre groupe'™. »

C’est également 1’occasion ou des capacités s’élaborent. En ce sens, soumettre
I’apprentissage a la logique de la production inverse le rapport habituel entre
apprendre et agir (ou dans un premier temps, 1’apprenant apprend, puis, dans un
second temps il applique ce qu’il a appris suivant un modele précis) dans la mesure ou

le produit visé devient une « masse de savoirs investis ». Des savoirs qui sont élaborés

143 J F.Halté. (1982). Apprendre autrement & I’école, in Pratiques n°36. p. 20.
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en fonction du développement de la tache et construis tout au long de 1’évolution du
produit projeté et non pas isolément.

Par organisation, il entend 1’organisation, dés le début de 1’année, de la classe
en groupe. Un groupe qui se partage les mémes buts ; qui maitrise ses objectifs et ses
procédures de fonctionnement. Quant a I’enseignant, il devient un membre de ce
groupe mais avec un statut particulier. Dans ce genre de groupe les mots clés sont :
négociation et contrat de travail. Le contrat de travail sert de référence commune a

I’ensemble du groupe dans I’accomplissement du produit visé.

Ce qui nous améne a caractériser le projet comme suit (Le Grain 1988):

a- Le projet est une tache : une production finale est attendue et la réalisation doit
étre menée jusqu'au bout.

b- 1l est défini et réalisé en groupe : négociation de 1’idée initiale et adhésion des
apprenants a celle-ci.

c- Le projet est issu d’une volonté collective : définir les objectifs qui répondent
aux besoins des apprenants.

d- Aboutissant a un résultat concret, matérialisé et communicable ; susceptible
d’étre partagé par d’autres. C'est pourquoi I'état de finition doit étre suffisant
pour qu'il soit montrable. C'est aussi une maniere de valoriser le travail
effectué.

e- Présentant une utilité sociale : ce dernier critére a une fonction politique : la
réalisation du projet doit permettre le lien entre les apprentissages scolaires et
les questions qui se posent dans la vie quotidienne en donnant du sens aux
contenus des programmes. En un mot, elle doit contribuer a la formation et

I’éducation du futur citoyen.

En somme, le projet suppose un contrat didactique et une approche
dynamique.
3-1- Le pacte virtuel ou le contrat didactique

Comme notre action pédagogique est fondée sur la didactisation du polar au
sein du colleége algérien, nous avons expliqué, d’une part, aux éléves de la 3AM3 que
nous allions nous lancer dans une « aventure » qui commencera par la lecture d’un

roman policier et qui finira par des productions de petites histoires policicres, et
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d’autre part, que c’est a cette classe que revient I’honneur de marquer une premiere
dans I’histoire du college El- Arbi Boubekkar et de prouver que ce n’est guere
impossible. Pour que la motivation soit plus intense, nous avons ajouté que 1’enjeu de
I’accomplissement de cette action est double : s’affirmer non seulement en temps que
lecteur expert mais également en temps qu’auteur-amateur, et aider leur enseignante

dans sa recherche doctorale.

Pour se faire, nous leur avons explicité la démarche a suivre, les séquences
didactiques que peut proposer un tel projet, le pourquoi de la lecture d’une ceuvre
intégrale et les objectifs que nous nous sommes fixés en temps que chercheur. Nous
leur avons précisé, également, la possibilité de puiser dans leur réalité socioculturelle
afin de construire un référent culturel. Mais tout en essayant de garder de la distance
par rapport a leurs pratiques de référence afin qu’ils puissent construire leur propre
univers (le fait d’adopter une posture d’auteur, fait que la rupture, méme partielle,
s’opere).

C’est a ce moment que nous avons expliqué aux apprenants la consigne et la
tache que nous leur attribuions. En effet, contrairement a leurs traditionnelles
pratiques scolaires en maticre d’écrit, la consigne pour la production est
généralement donnée a la fin de la séquence. Or, le projet que nous proposons
implique la mise en exergue de la consigne pour I’écriture avant méme de s’exercer a

la lecture du roman.

La consigne :

La consigne était la suivante :

\

« En laissant libre cour a votre imagination et votre créativité, et en vous
inspirant de votre lecture du roman de Khadra Morituri, rédigez une histoire

policiere. »
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3-2-  Le référent culturel et la notion de genre

Personne, méme les grands écrivains, n’invente rien a partir de rien. C’est
pourquoi, il faut créer au préalable un référent culturel de maniére a ce que
I’apprenant puisse partir de quelque chose pour pouvoir écrire autre chose. Le modele
didactique du genre facilite la tache, dans la mesure ou il permet d’intégrer les
nouveaux textes aux préconstruits « déja la », et souvent ces derniers sont issus des
expériences accumulées par le milieu sociétal de I’apprenant ou par les textes du
patrimoine ou des réseaux d’intertextualités sont favorisés.

Dans le cas de notre recherche, et méme si on avait a faire a des lecteurs
novices pour qui la lecture d’une ceuvre intégrale, entre autre un roman policier, est
une premicre, la construction du référent culturel n’était pas aussi difficile que 1’on
pourrait le croire. Effectivement, 1’environnement socioculturel de ces apprenants a
facilité la construction du référent et I’entrée dans le genre policier.

Leur culture télévisuelle et les différents faits divers relevant de la réalité
sociale dont ils entendaient souvent les récits par leurs groupes de pairs, ont favorisé
la construction du référent culturel. En évoquant le mot « policier », la majorité des
apprenants se sont mis a citer les caractéristiques du genre « police scientifique » en
donnant les intitulés de séries qu’ils regardaient a la télévision. D’autres, par contre,
confondaient les caractéristiques du sous-genre « roman a énigmes » avec ceux du
«roman noir » tout en ignorant, évidemment, qu’ils s’intitulaient ainsi. Deux noms
ont été¢ évoqués, a savoir, celui d’Agatha Christie (auteur) et de Sherlock Holmes
(personnage). Ce qui démontrait clairement qu’ils connaissaient et qu’ils ne
connaissaient pas; un flou entourant la notion de genre et de sous-genre s’était
installé.

Néanmoins, un débat intéressant a été suscité dans lequel les apprenants ont
compris qu’il s’agissait bien de I'univers policier mais avec différentes facettes, et
différents critéres qui faisaient la particularité de chacune d’entre elles. C’est la ou
nous intervenons pour leur expliquer que ce qu’ils nommaient facettes n’étaient que
des sous-genres appartenant au genre (univers) policier. Grace a ce débat, les
apprenants ont découvert non seulement la notion de genre, mais également qu’il

existe des criteres qui font la particularité de chaque genre.
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Cependant, comme le travail sur le genre suppose la lecture de plusieurs titres
et non pas un seul ; et comme nous avons a faire a des lecteurs débutants, novices
dans I’exercice de la lecture d’ceuvre complete, leur proposer plusieurs romans a lire
¢tait trop risqué. C’est pourquoi, nous nous sommes contenté, au départ, de quelques
extraits (de différents sous-genres) tirés de la littérature de jeunesse. En effet, pour
une entrée dans 1’'univers romanesque du genre policier et avant le lancement effectif
de la lecture de Morituri de Yasmina Khadra, nous avons organisé pour les apprenants

de troisieme année deux séances de compréhension : une orale et la deuxieme écrite.

L’objectif de ces activités était, d’une part, de « mettre en appétit » les
apprenants ; de les introduire dans 1’'univers du policier ; d’avoir la possibilité¢ de
reconnaitre le genre grace a des indices externes : couvertures, titres, couleurs et
collections. D’autre part, de les amener a découvrir les sous-genres : roman noir et

roman a énigme.

Activité 1 : Reconnaissance du genre : Le péritexte éditorial

Objectif de la séance : Identifier le genre policier a travers les premicres de

couvertures et les logos de collections.

La littérature policiere comme toutes les paralittératures, et plus que tout autre
production littéraire, a un caractére d’objet commercial. Par conséquent, sa couverture
est facilement reconnaissable. Souvent polychromes, les couvertures des romans
policiers (en particulier le roman noir) se distinguent des autres couvertures par une
prédominance du noir, du rouge et du jaune. Nous avons voulu attirer 1’attention des
apprenants sur les fondamentaux éléments de la couverture qui nous permettent le
repérage rapide du genre policier. Pour se faire, nous leur avons proposé les

premieres de couverture suivantes :
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B a towt
poir [plaire

ol pour lant

(Al
(]

Fred Uargas

Pars vite
et reviens tard

Mikasl Cllivier

8 prix littéraires

et 1 téléfilm

En plus du caractere polychrome, un deuxiéme élément a éveillé la curiosité
des apprenants : les illustrations. A partir de 1’observation de ces illustrations, les
apprenants ont commencé a émettre des hypotheses sur le contenu de 1’histoire. IIs ont
tout de suite saisi que ces illustrations renseignent le lecteur sur le contenu du livre :
toutes les hypothéses tournaient autour du crime.

De plus, I'importance des collections et leurs logos dans la reconnaissance du
genre policier n’est pas des moindres. Ils ont une relation étroite avec le texte lui-
méme. La thématique de la collection correspond généralement au contenu. Ils
anticipent le récit et son univers diégétique. Ils inscrivent le texte dans d’autres textes
du méme genre. C’est ainsi que nous avons remis aux apprenants une liste de
différents logos de différentes collections policieres que nous avons empruntée a
Catherine VERNET'*. On retrouvait dans cette liste le dos hérissé d’un chat, une
chouette avec des yeux écarquillés, un masque noir, un point d’interrogation, un crane
et des gouttes de sang qui exprimaient clairement 1’appartenance a I’univers violant et

sanglant du policier.

!4 VERNET C. (1995). La littérature policiére de jeunesse : caractéristiques des genres et propositions
didactiques, dans La littérature de jeunesse au collége, Pratiques n°88. p.109.
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L’apprenant, en observant attentivement ces logos, s’est rendu compte que ce
sont des codes qui permettent le repérage facile du genre policier et d’anticiper le
contenu du roman avant méme de se lancer dans la véritable lecture. Ces logos
facilitent la mise en place d’un contrat de lecture.

Enfin, les titres fondamentalement thématiques (ou, selon Genette,
rhématiques) «s’inscrivent dans un systeme sémiotique dominé par [’illusion
référentielle'® ». En effet, les titres des romans policiers, comme I’indique les
exemples ci-dessus, expriment des thémes récurrents qui touchent « soit aux
personnages : vertu et péché, amour et mort, justice et crime, richesse et pauvreté ;
soit a I’action: aventure, mystére violence; soit au décor: milieu urbain

. 14
principalement'*® ».

Activité 2 : L’appartenance a un sous-genre particulier

Objectif de la séance : Une entrée dans I’univers du roman noir et du roman a

énigme.

Pour se faire, nous avons proposé aux apprenants la lecture de deux extraits
tirés des deux sous-genres : le roman noir et le roman d’énigmes.
1°" Extrait :
Le Mystere de la vallée Boscombe

Un matin, alors que nous prenions notre petit déjeuner ma femme et moi, la bonne

apporta un télégramme. Il était de Sherlock Holmes et disait ceci :

« Avez-vous deux jours a perdre ? Viens de recevoir télégramme de 1’ouest de

I’ Angleterre en rapport avec la tragédie de la vallée Boscombe. Serais heureux de

vous avoir avec moi. Bon air, beau site. Partirai de Paddington par le train de 11h15. »
- Qu’en dites-vous mon ami? demanda ma femme en me regardant.

L’accompagnerez-vous ?

- Je ne sais que décider. J’ai une assez longue liste de rendez-vous...

- Bah! Anstruther vous remplacera. Vous aviez ’air un peu fatigué ces derniers
temps. Ce changement vous fera du bien et puis les affaires de Sherlock
Holmes vous passionnent toujours.

Doyle A.C., coll. « Les classiques du polar », Hatier,1994

143 Couégnas D. dans VERNET.C. op-cit. p. 98.
146 VERNET C. op-cit. p.98.
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2°™ Extrait:
Cadavres au petit matin

Les chats s’étiraient, les nuages gris s’allongeaient a I’horizon, les parents de Roger
ronflaient, bouche ouverte, recroquevillés dos a dos en chien de fusil. Ils furent
réveillés par la pluie drue sur les ardoises du toit, et les minous venaient piétiner leurs
joues. Tous deux, ils étaient instituteurs : grasse matinée le mercredi. Or, Roger
n’avait pas fait I’effort de se lever a temps pour garnir les gamelles des chats de
croquettes craquantes ! Papa dut se résigner a enfiler ses chaussons, passer sa robe de
chambre bordeaux sur son pyjama bleu-des-mers-du-sud. Il était pourtant entendu que
Roger s’occuperait seul de son cadeau d’anniversaire. Il avait préféré deux chatons a
une encyclopédie. Parfait. Mais maintenant, il lui restait a tenir sa promesse ! A dix
ans, on est un grand garcon ! Papa tituba, traina les pieds, perdit un chausson et se
cogna contre le bois du lit de Roger qu’il se mit a secouer d’abord doucement puis
plus violemment, puis furieusement.

Son cri dressa maman, droite dans le lit, le drap imprimé de palmiers roses remonté
jusqu’au menton. — Roger a disparu ! Au diable les chats, tant pis pour la pluie, finie
la grasse matinée. Papa et maman regardérent sous les couvertures de Roger, au salon,

dans la salle de jeux, dans la cuisine, au garage...
Quint M., coll. « Souris noire », Syros, 1996.

L’étude du lexique de ces deux extraits a permis d’ores et déja aux apprenants
de déceler la différence entre les deux €crits : le niveau de langue n’est pas le méme et
la classe sociale également. Ce qui nous a permis en temps qu’enseignante,
d’intervenir afin d’expliquer briévement 1’appartenance des deux extraits aux deux
différents sous-genres et de leur proposer de découvrir les caractéristiques de I’un des
deux en lisant Morituri. L’objectif ¢tait non seulement de découvrir ces
caractéristiques mais ¢galement de se les approprier afin de pouvoir produire par la
suite.

Reste a préciser qu’il ne faudrait pas perdre de vue qu’ils apprennent le frangais
pour des fins communicationnelles. Par conséquent, ils devraient écrire pour étre lu ;
la réalisation du projet ne s’arrétera pas a leur recueil de récits policiers, mais ils

devraient, d’ores et déja, penser a un éventuel destinataire.

3-3- La nécessité d’un destinataire

Comme I’affirment les linguistes et les sociologues (Bally, Bourdieu, Labov...),
tout texte écrit implique une communication, un dialogue : un lecteur, et la possibilité

d’agir d’une manicre consciente ou non sur ce lecteur. Avant d’écrire leurs histoires,
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il était indispensable de désigner explicitement, en accord avec les apprenants, un
destinataire pour leurs productions.

C’est pourquoi, nous avons posé aux apprenants la question du destinataire et
qu’est ce qui leur ferait plaisir : écrire pour les autres classes, pour les parents ou pour
étre publiés. Leur choix portait sur la troisiéme suggestion. Comme justification, ils
ont avancé ’argument suivant : s’ils sont publiés (c’est ce qui serait une premiere
pour eux), ils pourront étre lus par les parents, les autres classes et pourquoi pas par

I’ensemble du personnel du college.

3-4- Le choix du corpus

Dés qu’on s’est mis d’accord sur le destinataire, il fallait, également, se mettre
d’accord sur le roman a étudier. Logiquement, nous aurions du remettre aux
apprenants une liste de romans policiers et leur laisser le libre choix quant aux romans
qu’ils souhaiteraient lire ; non pas une seule ceuvre mais plusieurs. Car le travail sur le
genre, comme nous 1’avons déja précisé, suppose la lecture de plusieurs titres et non
pas un seul. Toutefois, il existe une réalité qu'on ne peut ignorer : le public visé vient
d’un milieu rural, il n’a pas d’encyclopédie générique, il n’a jamais lu intégralement
un roman et il ne maitrise pas la langue frangaise (évidemment nous parlons de la
majorité des apprenants et on ne fait pas cas des quelques €léves qui la maitrisent).
Sans oublier qu’il n’a jamais été initié a une telle tache ; par conséquent, le choix des

apprenants sera guidé¢ par le hasard.

Néanmoins, 1'utilisation du modele du genre se fera en relation avec la culture
télévisuelle des apprenants. En effet, selon les résultats obtenus lors du questionnaire,
le genre policier n’est pas tout a fait méconnu chez les apprenants et ce grace a leur
culture télévisuelle. L’exploitation de cette derniere favorise un travail sur le genre.
Aussi, elle représente la culture de 1’Autre (I’apprenant) que nous voulons exploiter

en faveur du développement de sa compétence rédactionnelle.

Par rapport a ce que nous venons d’évoquer plus haut, nous avons proposé le
roman noir Morituri (1997) tout en précisant que ce dernier est le premier roman

policier maghrébin qui a apporté¢ a son auteur Yasmina Khadra une notoriété

internationale. D’ailleurs, le succeés de 1’ceuvre de Khadra se poursuit jusqu’a ce jour
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(Ce que le jour doit a la nuit, Julliard 2008). Morituri qui avait I’ Algérie comme toile
de fond, a bouleversé le petit monde du polar francophone. Les apprenants ignoraient
qui était Y.Khadra et ce que représentait son ceuvre a 1’échelle nationale et

internationale.

C’¢était I’occasion pour nous de le leur faire découvrir en installant le jeu du
suspense autour de I’auteur. C’est pourquoi nous leur avons attribué la tache de faire
des recherches, sur le net, sur cet auteur et surtout sur son identité. Puis de nous les
rapporter bri¢vement par écrit.

Méme si les apprenants n’ont pas encore approché effectivement le roman
Morituri, il s’agit 1a d’un moment trés important qui fait que 1’action attendue sera
plus efficace, dans la mesure ou le pseudonyme Yasmina Khadra constitue déja une
énigme par le biais de laquelle :

- L’apprenant est lancé inconsciemment dans 1’interactivité du lire-écrire ;

- Une intéressante dynamique de classe est provoquée ;

- Sur le plan cognitif, 1’assimilation du nouveau morphéme lexical

« pseudonyme » est, non seulement plus facilitée et plus assumée mais
¢galement plus ancrée.

- La découverte de la double identité¢ de I’auteur, motivait d’avantage les

apprenants pour la lecture du roman policier Morituri.

Ces apprenants ont, d’une part, appris que derricre le nom féminin se cachait
une personne masculine et ont assimilé la définition du mot « pseudonyme ». D’autre
part, leur motivation pour la lecture de 1’ceuvre Morituri était plus grande (c’est

pourquoi, nous supposions que 1’action attendue serait plus efficace).

Pour dire vrai, au début de cette « aventure », nous avions pensé a proposer un
projet qui respecterait la répartition des activités telles qu’elles sont établies par le
curriculum; a savoir un projet comprenant trois séquences et trois activités d’écriture,
en variant juste les supports de lecture. De maniere a ce que ces derniers soient
remplacés par les chapitres du roman Morituri. Toutefois, une fois le projet lancé, et
par rapport a la dynamique qu’il a suscitée, nous nous sommes rendu compte que les
pratiques en classes changeaient et réorientaient nos démarches et le processus mis en

place, et au lieu d’aller d’une action d’enseignement vers une action d’apprentissage,
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I’inverse s’est opéré : c’était plutdt des actions d’apprentissage qui guidaient les
actions d’enseignement : on répondait a la demande du public. Chose qui nous a
amené a revoir le projet et son contenu et le fruit de cette remise en question a donné

la grille n°3.
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3-5-

Déroulement des activités du PE

Séquence I :

Situation initiale

Lecture/ Outils de | Lecture/
Ecriture langue Ecriture
Etude du | Voc. Synonymie | Commencer a
paratexte ; les | et antonymie ; les | faire le portrait

hypotheses de

substituts lexicaux.

du personnage

RN sens Conj. Le présent | principal et la
ObJeCtlf: de lindicatif. | fiche de lecture
Découvrir la Orth. Noms et | duroman
notion de adjectifs de
«genre» et les | nationalité
caractéristiques | L'¢évenement Lecture/ Outils de | Lecture/
du genre policier déclencheur : Ecriture langue Ecriture

l’énigme Réécrire un | Voc. Au choix :
passage pris | L’onomastique ; insérer un
de la page 32 : | les modalisateurs. | passage
améliorer le | Gram. Le groupe | descriptif
niveau de | nominal et ses | (description
langue expansions. Conj. | d’un lieu) ou
Les wvaleurs du | expliquer un
présent de | phénomene
I’indicatif.  Orth.
Les accords dans
le groupe nominal
L’enquéte et les | Lecture/ Outils de | Lecture/
rebondissements | Ecriture langue Ecriture
Détecter les | Voc. Emploi du | Résumé
themes lexique mélioratif et | récapitulatif
Séquence 1I : proposeés ; dépréciatif. Conj.
. e commencer a | Futur simple de
Ob.] ectif : lister les indices | 1’indicatif. Gram.
Investir pour L’expression de la
produire cause et la
conséquence
La résolution de | Ecriture Outils de | Lecture
I’énigme langue
Deviner Gram. La | Confirmer ou
I’identité du | transformation infirmer  leurs
meurtrier passive. Conj. Le | hypothéses
(justification et | passé composé de | concernant
arguments) I’indicatif et le | Iidentité du
présent passif. Orth. | meurtrier
L’accord de
I’adjectif
Situation finale Lecture/ Outils de | Lecture/
Ecriture langue Ecriture
Donner son | Voc. Les verbes | Réécrire la
point de vue | d’opinion. Gram. | quatriéme de
concernant  la | Selon le choix de | couverture

fin de I’histoire

I’enseignant.  Conj.
Les temps du passif.
Orth. Les adverbes
en « ment »

Projet 2. Ecrire du policier : Un recueil d’histoires policiéres destiné a la publication. (Grille 3)
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Relativement a notre problématique, notons que la grille que nous avons
proposée est surtout centrée sur des activités imposant 1’interaction lecture-écriture
que 1’étude d’un genre pourrait favoriser et qui favoriserait a son tour la production
¢crite chez I’apprenant du FLE.

C’est pourquoi, les moments réservés aux évaluations (avec tout type
confondu) et ceux réservées aux comptes rendus des productions écrites ne figurent
pas sur la grille. Toutefois, des séances leur ont été consacrées en bonne et due forme.
Concernant I’oral, nous ne lui avons pas consacré une seule séance inaugurant chaque
séquence, comme il est démontré clairement dans le programme officiel (voir la grille
n°l), mais nous pensons que 1’oscillation entre le lire et le produire dans un genre
considéré comme unité de travail, favorise constamment 1’oral ; I’oral était
omniprésent tout au long du projet. Cependant, nous ne voulons pas trop nous étaler
sur le sujet pour ne pas nous égarer de notre problématique.

Contrairement au programme officiel qui propose un moment d’écriture a la
fin de chaque séquence (un total de trois essais écrits pour trois séquences) pendant
tout le projet, grace a la grille ci-dessus ces moments ont été triplés ainsi que les
essais des apprenants. Ces essais que nous appellerons désormais €crits intermédiaires

aident I’apprenant dans la rédaction du produit final.

3-5-1- Les écrits intermédiaires et réflexifs

Nous entendons par écrits intermédiaires, les écrits qui

« permettent en particulier a des scripteurs debutants ou mal a [’aise
de faire leurs premiers pas dans le travail, de modifier leur image d’eux-
mémes, de faire la preuve que quelque chose est possible. Donc pas seulement
intermédiaires entre différents états du projet d’écriture, mais intermédiaires
entre le scripteur et les lecteurs-négociateurs, entre ce qui est lu, vu, entendu

. 5 147
et ce qui est ecrit . »

Ils sont intermédiaires au sens ou ils jouent un réle cognitif et affectif.

47 CHABANE.J-C. 2002. Ecrire en ZEP : un autre regard sur les écrits des éléves. Sous la direction
de D.Bucheton. Delagrave. CRDP de I’Académie de Versailles. P.64
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Réflexifs, « au sens ou 1’on cherche par une tache d’écriture a mettre les éleves
en activité (faire réfléchir, faire imaginer, il s’agit d’une activité cognitive). '**»

La multiplicité et la variété des moments d’écriture ne relévent pas forcément
du nombre des séquences, dans la mesure ou nous proposons deux séquences pour
tout le projet. Briser [’habitus scriptural de ces apprenants était primordial ; donc,
écrire n’est pas seulement une activité a laquelle on s’exerce uniquement et
automatiquement a la fin de chaque séquence. Les efforts d’écriture, que devraient
fournir ces €leves durant les écrits intermédiaires, seront en relation avec des objectifs
préétablis et surtout explicités aux apprenants : puisqu’ils savaient préalablement et
pertinemment qu’ils allaient réinvestir leurs acquis en matiere d’écrit dans leur
production finale qui s’enrichirait au fur et a mesure que le projet évoluera.

Cependant, comme ces écrits par définition, représentent un travail hétérogene,
brouillant et inachevé des apprenants, nous ne les avons ni conserver ni analyser. Ces

écrits intermédiaires ont fait plutét 1’objet de discussion et de critique orale et

instantanée.

3-5-2- Les objectifs des séquences

Selon notre hypothese de départ, qui suggere que le genre constitue une unité
de travail, les objectifs des séquences proposés par le PE sont aussi liés que
complémentaires. Et les cing moments qui les édifient représentent les cing moments
forts du schéma quinaire du policier.

La premiére séquence, d’une part, a comme but de laisser les apprenants découvrir par
eux méme la notion de « genre » et d’autre part, a découvrir les traits caractéristiques

14 )
h'* nous recommande de nous abstenir de donner des

du roman noir. Britt-Mari Bart
définitions préalables de la notion de genre aux apprenants et de procéder plutot a les
amener a la découvrir et a découvrir les caractéristiques essentielles de la notion.
Evidemment, cette exploration se fera tout au long de leur lecture, ceci dit tout au
long du projet.

Le pacte virtuel qui nous lie aux apprenants suppose qu’une fois les

particularités du genre acquises, leurs connaissances seront exploitées lors de leurs

148
1d.64
B.Mm Barth, L’apprentissage de 1’abstraction, Paris, Retz, coll. « Pédagogie », 1987, p.35 et sv.
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productions finales ; ce qui nous amene a 1’objectif de la deuxieme séquence ; non
seulement il y a une continuité¢ entre les séquences mais également il y a un
enchevétrement de fagon a former un tout cohérent. Nous pensons que cette
organisation stimulera I’apprenant pour étre plus attentif, plus méthodique, et plus
respectueux de ce qui se fait en classe et surtout plus rassuré par rapport a ce qu’il va
accomplir comme taches (il connait son point de départ et son point d’arrivée)
puisque tout s’entreméle et se suit de facon a ce qu’il arrive a réaliser son projet : tout

moment est privilégié.

3-5-3- Le facteur temps

Notre plus grand souci était le temps : il est recommandé aux enseignants du
FLE de faire trois projets pendant 1’année scolaire (maximum quatre). Autrement dit,
un projet pour chaque trimestre. Comme nous nous lancions dans une nouvelle
expérience que le public visé n’a jamais vécue, nous craignions de dépasser les trois
mois. Sachant que le volume horaire prévu pour I’enseignement de la matiere francais
au college pour les classes de troisieme année est de cing heures par semaine. Comme
nous I’avons précis€¢ plus haut, un projet peut se dérouler dans une durée d’une
moyenne de deux mois, donc on met a la disposition de I’enseignant
approximativement quarante séances (une séance = lheure) sans compter celles
réservées aux évaluations, pour I’accomplissement du projet.

Avant la réforme, 1’enseignant du FLE était contraint de terminer telle ou telle
activit¢ dans une durée bien précise qui lui était dictée par les programmes
d’accompagnement ; il n’avait pas le droit de dépasser le nombre de séances assignées
par ses derniers. Néanmoins, avec la nouvelle approche par les compétences et avant
elle I’approche communicative, I’enseignant a acquis une certaine autonomie par

rapport a I’organisation du temps et au déroulement de ses activités.

3-5-4- Les contraintes

Deux contraintes, par contre, se sont imposées a nous :

. A . . e eqe, o1
- La premiére est le cotit du livre et sa non disponibilité' ;

3% Nous nous sommes, fait envoyer les livres d’Alger car ils étaient introuvables 4 Oran.
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- Laseconde est la réaction de certains parents :

Deux parents seulement sur trente-six avaient encouragé le projet. La majorité,
n’étaient méme pas au courant de ce que lisaient leurs enfants, alors que d’autres
¢taient indignés par rapport au choix de I’ceuvre. La vulgarité exagérée et
omniprésente dans le roman Morituri les a choqués (réaction a laquelle on
s’attendait), et a amené certains d’entre eux a venir nous voir pour nous exprimer
clairement leur mécontentement quant a I’action que nous entreprenions, mais qui
n’ont pas interdit a leur enfants de lire. Seulement, ils leur ont formellement interdit
de venir les voir pour demander des explications et qu’ils devront se débrouiller tous
seuls.

Il est clair que le lancement effectif du projet n’a pas laissé beaucoup
indifférents : cependant, ce qu’il y a lieu de retenir, est que la contrainte s’est révélé
étre, pour nous, un trés grand avantage. Dans la mesure ou les parents en refusant
d’aider leurs enfants, ils les ont initiés au Dictionnaire. Comme il nous était
impossible de lire le roman entiérement en classe, les apprenants devaient continuer la
lecture chez-eux et ils étaient obligés de revenir souvent au dictionnaire pour trouver
des définitions de mots pour pouvoir comprendre et continuer leur lecture ; ces

parents nous ont inconsciemment apporté beaucoup d’aide.

3-6- Morituri : un polar « miroir »

3-6-1- Synopsis

Dans Morituri, il est question de la disparition de Sabrine, fille d’'un homme
trés puissant Ghoul Malek. Le commissaire Llob méne avec quelques adjoints, une

enquéte sur sa disparition. Le cabaret appelé " Les limbes rouges " est la premiére
¢tape de ’enquéte, ou le commissaire interroge quelques témoins. L’enquéte semble
piétiner au début du récit a cause du manque de coopération des personnes ayant été
en contact avec Sabrine.

Tour a tour, des témoins sont ¢liminés. Llob croise un réseau de tueurs
intégristes et quelques anciens dirigeants qui continuent, dans 1’ombre, a tirer les

ficelles et a commanditer des assassinats. Ceci dit, malgré les contraintes de sa

hiérarchie et 1’assassinat de personnages proches de lui, Llob continue & mener son
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enquéte et apprend, lors d’un interrogatoire, le nom d’un émir intégriste dénommé

Abou Kalybse. Ce dernier chargeait ses sbires de 1’élimination des intellectuels.
Paralléelement a sa recherche, Llob se voit amené a chercher le commanditaire

d’assassinats perpétrés contre des intellectuels. Le suspect numéro un, Sid Lankbout,

a ¢té éliminé lors d’une perquisition du commissaire dans son domicile par un sniper

qui prit aussitot la fuite.

Conséquemment, I’entourage professionnel du commissaire le congratule pour avoir

mis fin aux agissements de celui qu’ils croyaient étre Abou Kalybse.

Cependant, les menaces de mort continuent de hanter 1’existence de Llob.
Désespéré, il recoit I’aide du commissaire Dine et de son ami Da Achour. Llob et
Dine interrogent Saleh Doba, personnage impliqué dans des scandales politico-
financiers. Ce dernier fut aussi éliminé par Habibo. Aussitot [’assassin arrété, Dine
réussit a I’interroger sur ses commanditaires. Soudainement, un groupe d’assaillants
voulurent assassiner le témoin pour qu’il ne révele pas toute la vérité. Ce qui a donné
lieu a un accrochage entre les forces de I’ordre et les terroristes, qui fini par mettre
hors d’état de nuire tout le groupe dont I’ Albinos de Ghoul Malek faisait partie.

Abou Kalybse n’était autre que Ghoul Malek, le pere de Sabrine. Animé par la
vengeance, le commissaire Llob exécuta Ghoul Malek, instigateur des machinations et
des tueries.

Sabrine demeure introuvable. Celle- ci a été utilisée comme appat pour destituer son

pere de son régne de terreur.

3-6-2- Yasmina Khadra : Le pseudonyme énigmatique

Deés 1997, alors que sa carriere d’écrivain est récompensée par le trophée 813 du

meilleur roman francophone pour Morituri, Khadra donne sa premicre interview ou il

151

révele pour la premiere fois son identité masculine ~ . Quelques cinq années plus tard,

il explique clairement a un journal national :

! Jean-Luc Douin, Entretien avec Yasmina Khadra, paru dans Le Monde du jeudi 9 septembre 1999,
p.11.
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« Pour les gens qui ont lu mes livres, je suis un écrivain qui a pris
ses risques et ses engagements. La détermination qui m’a poussé a
écrire mes livres m’a également poussé a faire face au rejet dont
jai été victime en France. Et au lieu de me juger sur la teneur
littéraire de mes livres, on met en avant mon statut d’ancien
militaire. »*

En effet, Yasmina Khadra, n’est que le pseudonyme d’un ancien militaire
Mohamed Moulesshoul, dont les derniéres années de sa carriére ont été consacrées a
la lutte contre I’intégrisme en Algérie. Né le dix janvier 1955 a Kenadsa (Algérie), un
matin de 1964, alors qu’il n’avait que neuf ans, son pere I'intégre dans une école
militaire : I’école des cadets d’ El Machouar, parce qu’il veut qu’il devienne un
officier comme lui. Effectivement, M.Moulesshoul acquiert, officiellement, le titre
d’officier en 1978.

Cependant, le monde de I’enfance choyé est balay¢ a I’instant ou il franchi les
portes de cette sinistre institution. L’enfant a, non seulement perdu son paradis
affectif, mais son présent va se trouver brutalisé par la polygamie de son pere et ses
conséquences. Le jeune cadet Mohamed est devenu désormais « chef de famille »
quand il n’est pas derriere les murs de la caserne : sa mére, qui n’a encore que trente
ans, et ses sept enfants sont mis au rebut.

Lorsqu’il quitte E1 Machouar pour Koléa, sa vocation d’écrivain se précise. A
cette €cole militaire, grace a certains professeurs, il découvre la grande littérature
qu’elle soit francaise, arabe, américaine ou russe. Il écrit dans une revue, malgré le
comité de censure, il monte une pie¢ce de théatre dont il est I’auteur...il quitte I’armée
algérienne en 2000, avec le grade de commandant.

Son premier recueil de nouvelles, intitulé Houria, est sorti en Algérie en 1984.
Il est I’auteur d’une vingtaine de livres au total, qu’ils soient publiés avec son vrai
nom, sous le pseudonyme de Khadra ou de Llob, ils sont désormais traduits et publiés
partout dans le monde. Khadra est au gott du jour. Cet auteur sincére qui se veut
témoin de son temps bouleverse souvent par ses €crits sans concessions qui vont a
I’essentiel. C’est un écrivain polyvalent ; que ce soit dans la noire ou dans la blanche,

son écriture reste forte et donne des récits puissants.

152 Rabeh Sebaa, Yasmina Khadra, Une ile au large du renoncement, entretien paru dans La Voix de
I’Oranie du samedi 28 juillet 2001,p.9.
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Yasmina Khadra a bouleversé le petit monde du polar francophone lorsqu’en
1997 paraissait son premier roman de la trilogie du commissaire Llob'>*: Morituri ;
roman qui avait 1I’Algérie comme toile de fond. La saga du commissaire Llob fut
encore plus percutante pour nombre de lecteurs par le fait qu’on la présentait comme
écrite par une femme. Mais en 1999 Yasmina Khadra se révelera étre le nom de
plume d’un homme. Contraint pour sa sécurité a garder I’anonymat, il se démasque
en janvier 2001 et dévoilera sa carriere militaire et son histoire personnelle avec
I’ECRIVAIN suivi de PIMPOSTURE DES MOTS (2002) qui recevra la médaille

d’or de I’Académie Frangaise.

3-6-3- Morituri : Un roman noir

Cette partie de notre recherche tentera de répondre en quelque sorte aux
interrogations qui nous ont été posées a chaque fois que nous précisions a notre
groupe de pairs que nous avons invité des collégiens a lire Morituri. Certes, nous
aurions du puiser dans la littérature de jeunesse pour des lecteurs novices, cependant
notre choix a porté sur cet ouvrage pour deux raisons. La premiére est le constat que
des apprenants algériens ignorent complétement qui est Yasmina Khadra : cet écrivain
dont la notoriété est internationale reste méconnu chez lui.

La seconde raison concerne le genre dans lequel Khadra a choisi d’écrire : le roman

noir.

Considérons un instant la définition que Fereydoun Hoveyda donne du genre :

« Le roman noir, bon ou mauvais, procure [’évasion; pas de
probleme, pas de fatigue, I’histoire se suit automatiquement. Le bon
roman est en méme temps un miroir d’une partie de notre société
d’aujourd’hui, il contient un élément de témoignage et méme de
psychologie humaine d’une force singuliere. Mais alors I’évasion se
dissipe et le lecteur est ramené au coeur de certains problemes

, 154
contemporains. »

'35 Morituri- Double blanc- L’Automne des chiméres.
'3 Fereydoun Hoveyda , Histoire du roman policier, Les Editions du Pavillon, 1965, p.190.
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Khadra puise dans les ingrédients qui ont fait le succeés de Hammet, Chandler
ou Chase: "le contenu de leurs récits ne varie guere: braquage, hold-up,
enlévements... "'

En effet, Khadra a su trouver dans la situation sécuritaire des années 90 de
I’Algérie une abondance de choix thématiques : "La criminalité politique, avec ses

n156

prises d’otages, ses voitures piégées, ses détournements... . Le roman noir se

H157 u158

définit, selon Hoveyda, par son "réalisme et sa "puissance onirique.

Nous sommes donc en présence d’un "effet de réel "'*°, la préface de Morituri
met en évidence le fait que: "Yasmina Khadra parle de I’intérieur de son pays comme
tous ceux qui y vivent actuellement. " (p.10) Cet effet du réel rapproche 1’apprenant
encore plus de I’ceuvre et I'implique directement et la curiosité d’en savoir plus,
permet a ’apprenant d’avancer d’avantage dans sa lecture.

Khadra préfere 1’objectif qui rapproche le lecteur du détail qui a la fois parle et
implique parce qu’il y a familiarité avec le lecteur algérien. Ce détail qui parait
superflu puisé dans la réalité de 1’Algérie permet une sorte d’économie de moyens

pour rendre le plus vraisemblable possible le monde romanesque a partir de notations

anecdotiques.

Nous percevons la maniere dont Khadra a planté le décor de son roman :
I’Algérie des années 90 ; il eut d’ailleurs souvent recours a la technique de I’effet de
réel, en décrivant, d’un ceil cynique 1’Algérie comme : " ...un bled ou, pour acquérir
un misérable frigo, il faut se lever tot " (p.18), ou lorsque le personnage principal dit :
"Quand je songe aux cités dortoirs qui pervertissent nos paysages, aux "fourre-
gens "insipides...je ne me fais pas trop d’illusions sur les lendemains. " (p.127)

Khadra s’est forcément inspiré de la réalité algérienne dont il a beaucoup été
question dans la décennie noire. Le critere de ressemblance est dans le texte de
Khadra, accentué par le nombre d’informations concernant la situation algérienne. Par
ces faits vraisemblables, Khadra a voulu donner a sa narration un cachet authentique.
Le suspense est présent du début jusqu’au dénouement, ponctué régulierement par des

descriptions ou des dialogues percutants et moralisants. La fiction dans Morituri

13 Boileau- Narcejac, Le roman policier, Que sais-je ? PUF, 1975, p.86.
156 11
Ibid.. 86.
"7 Ibid.. 86.
¥ Ibid.. 86.
' Ibid.. 86.
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dispose de tous les matériaux du roman noir en accumulant les catastrophes et les

attentats, le bruit et la fureur, les larmes et le désespoir.

Morituri se veut témoin de la société algérienne avec un langage familier; ce qui

facilitera la lecture des apprenants.

3-7-

Mise en ceuvre effective du PE : pour une approche de Morituri

1" Activité de lecture-écriture: Emettre des hypothéses de sens a partir de

I’étude du paratexte. Durée : 1 heure.

Notes d’observation

Nous commengons par distribuer les romans aux éléves. Nous leur
conseillons de bien observer la couverture du livre. Ensuite de la décrire.

Il s’agit 1a d’un premier moment privilégié et trés important pour ces apprenants qui

n’ont jamais jusqu’a présent eu le privilege d’étre en contact direct avec une ceuvre

littéraire : le pragmatisme de la situation a fait qu’ils se sont mis automatiquement a

scruté I’objet « livre ».

Suite a un échange oral entre nous et les apprenants concernant le titre,
I’illustration, le résumé de la quatrieme de couverture, la maison d’édition,
collection..., nous leur avons confirmé que toute lecture littéraire est
conditionnée par un espace réservé a la paratextualité (un espace déja étudié
plus haut). En attirant leur attention sur I’aspect commerciale du genre
policier. C’est pourquoi sa couverture doit étre parfaitement reconnaissable et
identifiable de manicre a inciter a la consommation. Le livre s’inscrit dans une
collection et posséde ses marques de série afin de renseigner le lecteur et le
fidéliser. C’est ainsi que Morituri nous a permis d’attirer I’attention des
apprenants sur I’importance du paratexte a aborder n’importe quelle ceuvre

littéraire.

Deuxieme moment important relevant des interactions entre nous et les apprenants

concernait le titre Morituri. A la fois partiec d’un ensemble et étiquette de cet

ensemble, il joue un réle dans le processus de compréhension. Il permet également la

mise en valeur de ’ceuvre et I’identification de celle-ci.
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Morituri, intitulé du roman a étudier, a éveillé chez les apprenants un grand
intérét. Le suspense prédominait avant méme de lire le roman : a travers le titre,
les apprenants avaient commencé déja le travail sur les caractéristiques du genre
policier. Le lexéme Morituri les a surpris et intrigués. Il a amené ces apprenants-
lecteurs, inconsciemment, a ¢émettre différentes hypothéses de sens. Notre
consigne ¢€tait qu’ils mettent, individuellement, leurs réflexions par écrits puis de
les lire aux autres €léves. Bien que le travail soit individuel, toutes les hypotheses
gravitaient autour du méme théme : la mort. Nous avons retenu les hypotheses

suivantes :

a- Le mot Morituri est un nom composé du vocable mort et du verbe tuer. 11

annonce, peut étre, I’histoire d’un tueur en série.
b- Morituri = mourir assassiné = victime = enquéte = roman policier.

c- Morituri signifierait: méme mort, tu ris; ou bien le héros est un
personnage ironique, ou le héros de I’histoire mourra d’une manicre

honorable, méme mort il reste vainqueur, il se moque de son ennemi.

a. La quatrieme n’est pas une hypothese, c’est le fruit d’une recherche
effectuée auparavant par deux éleves : Ilyes et Fadwa, qui avaient
cherché le sens exact de Morituri et I’ont rapporté a leurs camarades en
leur expliquant que c’est le cri des gladiateurs pour César afin de le
saluer : « César ceux qui vont mourir te saluent ! ». suite a leur récit,
un oral fructueux s’est installé, et le suspense est devenu de plus en

plus intriguant : la lecture devenait impérative.

3-7-1- La quatriéme de couverture

Suite a cette dynamique, nous avons attiré I’attention des apprenants sur le role
d’une quatrieme de couverture et sa fonction incitative. Encore plus révélatrice que le
titre, ¢’est grace a elle que le lecteur prend connaissance de I’ceuvre que ce soit sur les
rayons d’une librairie ou d’une bibliothéque. Elle peut proposer un court résumé (qui

ne résume pas vraiment I’histoire dans son intégralité car 1’intérét du roman policier
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réside dans 1’art du suspense), le début de I’histoire, un extrait... la quatrieme de
couverture de Morituri était encore plus ambigué que le titre : elle ne révélait pas

grande chose. La lecture de I’ceuvre devenait impérative.

3-7-2- La fiche de lecture

Un outil de travail trés pertinent pour des lecteurs plus performants. Nous ne
pouvons guere prétendre a une lecture d’un roman sans en garder quelques
informations. C’est pourquoi, nous avons expliqué aux apprenants a la fin de la
séance qu’il était indispensable d’établir une fiche de lecture du roman Morituri.
Nous leur avons explicité le pourquoi d’une telle tache et son importance. Comme il
s’agissait 1a d’une pratique nouvelle pour ces apprenants-lecteurs, nous les avons
aidés en dressant préalablement une série de questions sur lesquelles ils devaient
répondre au fur et & mesure qu’ils avancaient dans leur lecture afin de remplir leur

fiche de lecture.

e Fiche de lecture de Morituri

Auteur :
Edition :
Collection :

Année de publication

- Quels sont les personnages principaux?

- Décrivez- les : traits physiques et moraux.

- Ou et quand se déroule I’histoire ?

- Décrivez les lieux principaux

- Quel évenement a déclenché 1’enquéte ?

- Quels autres méfaits comprend cette histoire ?
- Relevez les indices

- Que pensez-vous de I’évolution de I’histoire ?

- Que pensez-vous du héros de I’histoire ?
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2™ Activité de lecture-écriture: Ecrire le portrait du commissaire Brahim Llob.
Durée : deux heures.

Séance 1 : Notes d’observation

Contrairement a leurs traditionnelles pratiques lecturales, les apprenants de la
3AM3 ont été invités a une lecture feuilleton. Le polar Morituri présente vingt
chapitres, avec une moyenne approximative de huit pages pour chaque
chapitre. Nous avons proposé aux apprenants de lire chaque jour au moins
deux chapitres ; comme une séance d’une heure était insuffisante, seul le
premier chapitre était lu en classe par les éleves. Une lecture pendant laquelle
ils ont découvert une vulgarité choquante mais pas inintéressante : dans la
mesure ou cela leur a permis de se retrouver quelque part dans cet univers de
la littérature dont ils avaient peur et dont ils évitaient de s’approcher. C’était
un repere parmi d’autres : c’était le « vraisemblable ». Ce qui nous a été
réellement intéressant, c’est que certains €léves se sont mis a trouver des
justifications a la vulgarit¢ du personnage principal Brahim Llob vu la
conjoncture de cette époque. Cette méme vulgarité qui choquait a conduit ces
apprenants a avancer que Llob pourrait étre un personnage malheureux.

C’est a ce moment que nous intervenons pour leur donner la consigne d’écrire
le portrait du commissaire Brahim Llob. En leur explicitant que ce n’est pas
une tache qui s’exécuterait d’emblée, mais qui se nourrira de leur lecture
feuilleton. Cependant, nous leur avons fourni, dans un premier temps, le
portrait du célebre détective Sherlock Holmes (voir

http://users.skynet.be/litterature/ressources/rescadre.htm). Nous leur avons

demandé¢ d’analyser la description et de comparer, dans un second temps, son

portrait avec celui du commissaire Llob.

Nous sommes la face a un moment crucial de 1’expérimentation grace auquel
I’apprenant est amené a découvrir les caractéristiques du sous-genre noir et de ce qui
le différencie des autres sous-genres policiers. Notons que ces apprenants
connaissaient qu’est-ce qu’un portrait. Ils ont eu ’occasion de I’étudier en deuxi¢me
année.

Toutefois, 1’intérét de leur apprentissage s’arrétait a un acte procédural qui

leur enseignait comment décrire un personnage moralement ou physiquement. Alors
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qu’avec le polar Morituri, ces apprenants donnent du sens a leur apprentissage. Cette

description leur permet, dans un premier temps, de s’inscrire dans un genre et dans un

second temps d’identifier le sous-genre en question.

Séance 2 : Notes d’observation

roman.

Nous commengons par leur demander ou ils ont sont dans leur lecture du

Leur description du personnage principal se limitait, au début, au profil
identitaire de Brahim Llob : « algérien, commissaire de police, pére de famille,
vieux, pas riche ». Ensuite, elle évoluait en fonction de leur lecture.
Contrairement au personnage de Doyle, Llob, pour les apprenants, était
« vulgaire, triste, sarcastique, agit avec violence, cynique, mais en méme
temps trés aimant et trés affectueux » (ils ont eu recours au dictionnaire). Ils
ont saisi qu’il s’agit de deux personnages qui appartenaient & deux mondes
différents, méme si les deux sont des enquéteurs. C’est 1a ol nous intervenons
pour leur expliciter que 1’un des principaux critéres du roman noir est d’avoir
une figure telle que la figure de Brahim Llob, en ajoutant qu’il aurait été
préférable qu’ils lisent également un roman a énigme de manicre a ce qu’ils
aient d’avantage de connaissances sur le sous-genre. Néanmoins, nous avons
suggéré aux apprenants, tout en s’appuyant sur la lecture de Morituri, de
continuer a chercher les autres caractéristiques du sous-genre noir en les

résumant dans la grille que nous leur avons remise.

203



Caractéristiques du roman noir Morituri

Traits du personnage principal -

Les personnages -

Le référent

Le cadre spatio-temporel

La narration

La description

L’écriture

Les moments forts se sont multipliés au cours de cette séance. Grace a
Morituri, nous avons attiré ’attention des apprenants sur I’évolution des événements
et les éventuels rebondissements que peut avoir une enquéte dans le genre
policier. Autrement dit, nous leur avons parlé du schéma quinaire. Les apprenants ont
pris I’habitude de lire des textes de type narratif avec un schéma triptyque regroupant
une situation initiale, événementielle et finale.

Alors qu’avec Morituri, d’une part, ils découvrent un récit qui ne répond pas
au traditionnel schéma narratif, et d’autre part, ils découvrent la notion de « genre » et
de «sous-genre ». En effet, les échanges avec les apprenants concernant les
caractéristiques et les particularités du roman noir, nous a permis d’introduire
aisément les deux notions. Ils ont facilement classé Morituri, dans la sous catégorie

roman noir.
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Une évidente distinction entre « type » et « genre » textuel apparait nettement.
Dans la mesure ou les apprenants ont découvert durant leur lecture, que le genre
¢tudié comprend des passages de types descriptif, explicatif, narratif et argumentatif

qu’ils ont repérés.

Remarque

Pour les activités de langue correspondant a cette séquence, nous avons
procédé autrement que d’habitude ; au lieu de consacrer des séances séparées pour
I’étude du vocabulaire, la conjugaison et I’orthographe, I’approche générique nous a
permis, en une séance'® et avec le méme support, d’introduire automatiquement un

travail dynamique sur la synonymie et I’antonymie (en recourant au dictionnaire).

Quant aux substituts lexicaux et grammaticaux, les apprenants les relever et les
utiliser inconsciemment quand ils cherchaient a établir le portrait de Llob. Nous
n’avons intervenu que pour leur dire que tous les mots qui remplacent Llob, on les
nomme les « substituts » ; seulement que certains sont classés « grammaticaux » et

d’autres « lexicaux » en relevant des exemples de ce qu’ils avaient déja listés.

Pour la séance de conjugaison, le texte présentait une multitude de verbes
appartenant a différents groupes, conjugués au présent de 1’indicatif. Tout ce qu’on
leur demandait pour reconnaitre les terminaisons du présent de 1’indicatif, c’était de
relever les verbes au présent de I’indicatif, d’encadrer leurs terminaisons, et de
chercher leurs infinitifs de manieére a préciser leur appartenance a tel ou tel groupe. Et

nous avons fait de méme pour 1’orthographe.

Nous voulons attirer 1’attention sur la capacité du genre a privilégier toute
dimension et a mobiliser toute ressource linguistique et a donner du sens aux
pratiques linguistiques des apprenants. C’est une « base de données » qui permet

plusieurs réalisations.

160 3ia 4o . . i .
Bien évidemment, les apprenants ont travaillé, dans une séance de consolidation, ce qu’ils
ont appris comme outils de langue.
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3°™ Activité de lecture-écriture : Transformer un dialogue en texte. Durée :

lheure

Notes d’observation :

Nous avons proposé aux apprenants la réécriture d’un dialogue pris
dans la page 32. La consigne était de le transformer en texte en améliorant le
niveau de langue. Les apprenants automatiquement se sont mis, a lire
silencieusement le dialogue en question. Seulement, 1’éléve Fatima n’était pas
d’accord avec notre choix. Elle avance : « Madame, j’ai trouvé pendant que je
lisais un dialogue que je trouve plus beau et plus riche que celui-la ; il est
dans la page 48 » et elle propose qu’on le lise. Ainsi, nous avons laissé le
choix du dialogue aux apprenants. Comme la majorité rejoignait ’avis de leur

camarade de classe Fatima, nous ne pouvions exiger celui de la page 32.

Dialogue choisi par I’enseignante :

« Lino m’intercepte sur le seuil du commissariat. Il y a une toile d’araignée
sur le verre droit de ses lunettes.

- J’ai marché dessus, avoue-t-il pour susciter ma compassion.
- Caprouve que tu tiens sur tes jambes.

De son doigt abimé par le stress, il m’indique le salon d’accueil :

- Ait Meziane t’attend depuis une plombe.
- Le grand comique m’enthousiasmé-je.

L’Ait Meziane qui se morfond au salon n’a rien a voir avec le
saltimbanque qui absorbait, a lui seul tous les feux de la rampe. Loque
pitoyable aussi décontenancée que son ombre, il a la nuit sur la figure.

P.32»

Dialogue choisi par I’éléve :

-« Commissaire, ulule Bliss, tu vas pas croire...
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J’agite ma main devant ma figure a cause de 1’haleine du diseur-de-
sinistrose.

- Pasle temps !
Son enthousiasme s’éteint aussitot :

- J’suis pas un pestiféré, bordel ! J’ai de I’amour propre.

- Essaie une autre lessive, vieux, parce que ce n’est pas bien nettoy¢.

- Jai droit aux mémes égards que mes autres collegues. C’est pas juste
de me traiter de la sorte. On est en guerre, on doit se serrer les

coudes. »

Par rapport a notre hypotheése de départ, il s’agit la d’un second moment
crucial favorisé par I’interaction lecture-écriture qu’a suscitée I’approche générique en
travaillant une ceuvre intégrale, a savoir cette autonomie a prendre en charge toute la
situation de la production scripturale : de la consigne a la réalisation. En passant par
deux moments de réécriture au lieu d’un et en mobilisant plusieurs dimensions : une
situation de communication, une mobilisation de ressources linguistiques et une prise

en charge du contenu thématique.

L’onomastique dans Morituri

Le moment nodal de cette 2°™ séquence était le travail sur les anthroponymes que
proposait le roman Morituri. 1l faut reconnaitre que faire lire le roman aux apprenants
¢tait une expérience difficile surtout au début, mais il se trouve que leur découverte
d’une onomastique trés amusante a diminué la difficulté de 1’action et a procuré a
I’apprenant un certain intérét pour 1’ceuvre en favorisant certains apprentissages dont

nous retenons les plus efficaces :

- Premicrement, un avantage psycho-affectif : dés les premicéres pages, en
prenant contact avec les noms propres que Khadra a attribué a ses personnages
dans Morituri, ’apprenant s’est senti en sécurité ; il a acquis une certaine
assurance par rapport a la lecture de I’ceuvre. Il a su que I’auteur qui se cachait
derri¢re le texte n’est finalement qu’une personne comme lui dont il n’avait

pas a avoir crainte, et a ne plus se méfier de son ceuvre ou de refuser de
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I’approcher. L’acquisition de cette assurance qui était primordiale pour
instituer le contact avec 1’ceuvre, s’est produite grace au procédé onomastique
tres explicite et trés référentiel. Observons de prés 1’exemple de
I’anthroponyme « Ghoul Malek » qui signifie en frangais : Le roi ogre. Cet
anthroponyme a suscité beaucoup d’intérét chez les collégiens. C’est une
composition de noms qu’ils avaient tout de suite identifiée et assimilée dans la
mesure ou ces lexémes appartenaient a leur culture dialectale ; 1’inférence
s’est faite automatiquement. Sur le plan cognitif, I’étude de ce nom propre,
tres « locale », a favorisé le processus de compréhension : ’actualisation de
connaissances s’est produite d’une manicre systématique sans contrainte, et
cela leur a permis d’inférer, au-dela d’un sens, une signification par le biais de

I’interaction.

- Deuxiemement, le jeu interactif : « Ghoul Malek », devenu facile a retenir, a
favoris¢ un oral trés fructueux ou les apprenants se sont lancés a
I’extrapolation en essayant de dégager, a partir du nom, les caractéristiques du
personnage. Ensuite, automatiquement ils se sont mis a vérifier leurs
hypotheses en revenant au texte ou ils ont relevé les substituts lexicaux qui le
désigner en retenant, a leur sens, celui qui pouvait mieux le décrire a
savoir « Pachyderme indolent... (p.38)». Plus qu’une désignation, les
apprenants ont saisi que les noms propres que propose Morituri sont des
signes chargés de significations. Pendant leur lecture, ils ont, également,
compris que « le nom manifeste I’appartenance a une catégorie 161y, (seuls les
antagonistes avaient ce caractére d’animosité : Sid Lankabout = le Sieur
Araignée ou Hadj Garne...), comme il peut également « définir le personnage
moralement et physiquement '*». En effet, ils ont compris que ces noms ne
sont pas choisis au hasard, bien au contraire, ils sont choisis de manicre a ce
qu’ils les mettent « dans le bain de ’ceuvre ». Au lieu d’étre des lecteurs

« hors-sujet », ils deviennent « sujets » a part entiere du projet en question.

161 yves Reuter, Introduction & ‘analyse du roman (2éme édition), Dunod, 1996, p.163.

' 1bid, p.163.

208



- Troisietmement, développer une posture d’auteur : L’onomastique comme
outil linguistique, a fait prendre conscience aux apprenants du FLE que les
personnages du polar sont « incarnés », ils ont une psychologie, ils sont en
chair et en sang. Avant de nommer un personnage, 1’auteur réfléchit sur son
role, sa fonction, sa tiche sur tous les plans : culturel, social, psychologique...
En écrivant son texte, I’auteur met en place tout un mécanisme qui fait que
« la machine texte » se met en marche d’une manicre réguliére et organisée

pour produire un objet cohérent.

En somme, I’apprenant a pris conscience que, s’il envisageait de rédiger une
histoire du genre polar, il devrait, a son tour, réfléchir d’abord aux roles attribués a
chaque personnage afin de doter chaque personnage des caractéristiques qui lui sont
propres. Une telle réflexion sur les noms propres, lui permet d’ores et déja, de

commencer a agencer et a structurer les événements de sa production écrite.

- Quatriemement, I’intertexte : Le récit de Morituri est enrichi par I’intertexte :
on y trouve une intertextualité littéraire qui se manifeste dés la deuxieme de
couverture par la citation de Nietzsche ; une intertextualité discursive et une
intertextualité historique révélées par une étude onomastique. Des noms de
personnages historiques sont repris dans le texte de Khadra : Par exemple, le
témoin noir qui a donné des renseignements au commissaire Llob, s’appelait :
"Omar Malkom dit Iks..." (p.110). Cet anthroponyme fait référence au
militant noir américain dénommé Malcolm X et qui fut assassiné en 1965 ; les
apprenants ont enrichi leur culture en faisant des recherches sur le personnage
et sur sa vie de militant.

Observons, également, 1’anthroponyme ABOU KALYBSE : un jeu de mots
révélateur et vecteur d’intertexte discursif. Pendant leur lecture, les apprenants
avaient rencontré le mot: «apocalypse »p.64, qui avait suscité chez les
apprenants un débat tres intéressant. Ensuite, ils ont fait la découverte du nom
propre ABOU KALYBSE : Abou (pere de) et Kalybse (chien). Les apprenants
ont pu facilement imaginer les caractéristiques de ce personnage et son
appartenance catégorique grace a ’intertexte discursif : un discours s’est tenu

sur I'intégrisme dévastateur qui a déferlé sur 1’Algérie durant la décennie
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noire. L’étude de Ionomastique a révélé un autre champ interdisciplinaire :
I’Histoire. On a discuté en classe avec les apprenants de cette période dont ils

ignoraient les faits.

Cette étude onomastique a aidé les apprenants a se préparer a la réalisation de
la consigne relative a leur quatrieme activité scripturale et a transformé la cinquieéme

activité scripturale en un oral.

4°™ activité de lecture-écriture : Au choix : insérer un passage descriptif ou

expliquer un phénomeéne. Durée : 1 heure.

Notes d’observation :

La production écrite liée a cette activité de lecture-écriture était au choix : les

apprenants étaient conviés a choisir entre

- la rédaction d’un texte explicatif dont la consigne était d’expliquer la phrase
« Apocalypse y sera pergue comme ’orgasme des enchantements. p.64 », en
se référant évidemment au contexte dans lequel elle a été produite.

- ou la description d’un lieu : introduire un passage descriptif de la capitale,
pour les éleves qui ont eu le privilege de visiter Alger, dont I’effet visé est
d’inviter le groupe de pair a la découvrir. Pour ceux qui ne connaissaient pas
Alger, nous leur avons proposé de faire de méme avec les régions qu’ils

connaissaient trés bien.

Seulement, comme on avait longtemps débattu du phénomeéne « apocalypse »
antérieurement, la majorité des apprenants ont choisi de travailler la deuxieme

consigne.
Séme

Activité de lecture-écriture : Thémes et indices

Notes d’observation
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Nous avons attiré ’attention plus haut, quant au changement effectué
pour cette séance. En effet, la grille que nous avions prévue proposait une
activité¢ rédactionnelle, seulement les apprenants ont jugé plus intéressant le
fait de relever et d’en discuter oralement, et des thémes et des indices que
proposait Morituri. C’était plus une séance consacrée a l’oral qu’a 1’écrit,
toutefois I’interaction n’était pas exclue dans la mesure ou le retour au texte se
faisait spontanément. Pour les indices, les apprenants avangaient qu’ils ne
pouvaient pas arréter la liste dans cette séance puisqu’ils n’ont pas encore fini
le roman (la majorité étaient arrivé au treizieme chapitre : pour eux I’enquéte
n’est pas encore finie).

Cela prouve, encore une fois la perméabilité du genre a s’adapter a toute
situation d’apprentissage.

Pour ce qui est de la durée de cet oral, les échanges avec les apprenants ont fait
que cela n’a duré que quinze minutes. Les quarante cinq minutes restantes étaient
consacrées aux activités classiques du vocabulaire et de la conjugaison. Concernant la

grammaire relative a cette séquence, nous lui avons consacré deux heures.

6™ Activité de lecture-écriture : résumer

Notes d’observation :

Dans le dessein de faire reconnaitre le canevas du policier a ces apprenants,
nous leur avons lancé la consigne de rédiger, chez-eux, un résumé récapitulatif
de T’histoire, a la fin de la séance qui précédait celle-ci. A partir de leur
résumé, nous avons discuté des moments forts qui constituaient le récit. Grace
auxquels nous avons facilement explicité aux apprenants le schéma quinaire
par lequel passe généralement une enquéte policieére, a savoir : la situation
initiale, 1’événement déclencheur de 1’énigme, 1’enquéte et les

rebondissements, la résolution de I’énigme et la situation finale.

I s’agit 1a d’un autre moment important dans lequel I’apprenant du FLE a saisi
un autre criteére pour la rédaction d’une histoire polici¢re, et que contrairement au

schéma tripartite qu’il a I’habitude de voir dans ses lectures d’ « extraits » antérieures,
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il devrait prendre en considération les cinq moments forts du canevas pour la
réalisation de son projet.

7°™¢ activité de lecture-écriture : deviner I’identité du meurtrier. Durée : une heure.

Notes d’observation :

En revenant aux indices et aux témoins avec les apprenants, surtout le dernier
« Omar Malkom », nous avons donné la consigne aux apprenants, qui sont
arrivés au quinzieme chapitre, de deviner par écrit I’identité du personnage
recherché « Abou Kalybse ». Nous leur avons précis€¢ que toute suggestion

doit s’accompagner de justifications.

Un autre moment important qui confirme la capacité¢ du genre a étre un générateur
(une source) pour la production de tout type de texte dans un méme contexte.

8™ activité de lecture-écriture : Donner son point de vue. Durée : 30 mn

Notes d’observation :

Nous avons essayé, par le biais de cette séance, d’impliquer d’avantage les
apprenants en les faisant passer de la catégorie lecteurs a la catégorie critiques.
Rappelons seulement qu’ils ont fini de lire le récit en entier ; ils ont découvert
qu’ils se sont trompés quant a 1’identité d’Abou Kalybse. C’¢était finalement le
nabab Ghoul Malek dont la fille était enlevée. La consigne était de donner leur
avis personnel concernant la fin de I’histoire ; ce qu’ils pensent et est- ce qu’ils

auraient procédé de la méme manicere, s’ils avaient a écrire la fin de ’histoire ?
9™ Activité de lecture-écriture : Réécrire la quatriéme de couverture
Notes d’observation :

Pour cette derniére activité, la consigne était de réécrire la quatrieme de

couverture. Comme les apprenants ont constaté qu’il s’agissait d’un petit
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extrait pris du roman, nous leur avons rappelé et la fonction d’une quatrieme
de couverture et les possibilités de son écriture. C’est 1a ou nous leur avons
demand¢ leurs avis sur la quatrieme de couverture écrite par Y.Khadra et nous
les avons invités a la réécrire. Cependant, tout le monde ne 1’a pas réécrit : car
le travail était effectué chez-eux et ils I’ont rapporté sur leur cahier d’exercices
le lendemain. Néanmoins, la moiti¢ de la classe s’est exercée a la reproduire.
Pour la lecture de leurs rédactions, nous avons procédé autrement que
d’habitude : nous leur avons demandé d’échanger leurs cahiers avec leurs

camarades, donc personne n’a lu son texte ; les auteurs avaient des lecteurs.

L’intérét porté a ce travail ne résidait pas dans le fait de juger la pertinence du
texte rédigé par I’apprenant, mais plutot dans le fait de ’amener a critiquer un écrit,
non seulement oralement, mais également par écrit. Puis, lire aux autres ce qu’il a
produit et d’en discuter ensemble ensuite. Méme si la tdche est minime mais son
intérét est majeur : ’apprenant a pris déja conscience que ce qu’il écrivait était destiné

a la lecture.

En somme, rappelons que la pertinence des séquences mises en ceuvre dans
cette expérimentation résidait dans le fait que 1’apprenant savais d’ores et déja que
toutes les activités dans lesquelles il s’est lancé lui permettaient d’avancer dans son
projet final a savoir : la production de sa propre histoire policiere ; d’en étre 1’auteur.

Le dispositif mis en place pour le projet expérimental était fondé sur un contrat
didactique. Ce contrat expliquait clairement les tenants et les aboutissants d’une telle
expérience ; la clarté de la situation dans laquelle les apprenants était invités a rédiger,
était de mise.

Compte tenu des représentations des éléves sur 1’activité d’écriture et leur
habitus rédactionnel (a savoir écrire a la commande), la consigne d’écriture de leur
production finale proposait une écriture plutot libre et personnelle. En revanche,
comme nous leur avons attribué des roles d’auteurs, a présent c’est a eux de créer des
effets, d’atteindre une intention et d’imaginer la réception de leurs textes (Crinon
2006).

Toutefois, la lecture du polar de Khadra, ne signifie guére le cantonnement des
apprenants dans un style unique spécifique au sous-genre polar. La lecture de

Morituri n’était qu’une ouverture, une introduction au genre policier. Mais en aucun
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cas une imposition. L’intérét d’un travail pareil consiste a donner a ces apprenants la
libre expression et a permettre a leurs éventuels lecteurs d’explorer leur univers
imaginaire'®.

Arrivés a la fin du projet, les apprenants étaient priés de remettre leurs
« petites histoires policiéres ». Sans aucun préjugé sur les contenus des productions
¢crites, le nombre des textes remis dépassait, déja, celui du PC.

C’est pourquoi, et comme il nous a été reproché d’avoir donné a lire, aux
apprenants, un roman au lieu de plusieurs, on a voulu vérifier la capacité¢ de ces
apprenants en maticre de lecture d’ceuvres intégrales, s’ils pouvaient s’exercer a la
lecture de deux livres au lieu d’un. Mais cette fois-ci avec une classe de deuxieme
année au lieu de troisieme et durant I’activité de lecture suivie au lieu d’un travail en
projet. Car nous nous sommes rendu compte que si ces apprenants du FLE étaient
capables de lire Morituri de Yasmina Khadra, c’est que quelque part, ils peuvent
pourquoi pas, lire deux romans (tirés de la littérature de jeunesse) au lieu d’un.

Ainsi, nous avons prolongé I’expérimentation avec ’activité de lecture suivie
et dirigée (lecture récréative), en proposant cette fois- ci la lecture de deux ceuvres
tirées de la littérature de jeunesse ; il s’agit, pour le premier, du polar de Marc Villard
Les doigts rouges et pour le deuxieme Le secret de la Joconde de Catherine Ternaux.
Notre choix a porté sur ces deux romans pour deux raisons : la premicre est, la double
interprétation des éveénements qu’offre le roman Les doigts rouges et qui suscite
d’avantage la curiosité des apprenants en privilégiant le suspense. Quant au deuxieme
roman, il conjugue deux genres: on retrouve dans Le secret de la Joconde le

fantastique et le policier.

Public visé

Ces deux polars nous ont permis de préparer et surtout de mettre en ceuvre la
lecture intégrale de deux romans policiers avec des apprenants de deuxieme année au
lieu de troisieme, (donc une classe inférieure a la précédente, mais toujours dans le

méme college El Arbi Boubekar situé a la Sénia Douar). Notre choix a porté sur ce

1 : o ’ .

5 Ce que nous avons omis de préciser dans le déroulement du projet c’est que nous avons
consacré une séance a la fin de chaque séquence ol nous discutions avec les apprenants de leurs
projets, des personnages choisis, de I’évolution de leurs histoires et des difficultés rencontrées.
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niveau parce que tout simplement la rentrée scolaire 2011-2012 a été marquée par
I’arrivée d’un nouveau manuel de francgais, qui privilégie un travail sur une variété de
genres textuels. Quant a la classe en question ou s’est déroulée la suite de
I’expérimentation, il s’agissait de la 2AM2, dont la moyenne d’age des apprenants est
de 12 a 13 ans. Pourquoi cette classe et non pas une autre ? Parce que tout
simplement, sur les sept divisions de deuxiéme année, c’était I’unique classe qui
comptait 28 apprenants. Les autres divisions variaient entre 32 et 35 apprenants par

classe.

Objectifs de I’activité de la lecture suivie
- Amener ’apprenant a lire intégralement les deux ceuvres.
- Découvrir la notion de genre textuel et les caractéristiques du genre policier.
- Favoriser la corrélation lecture-écriture'®*.

- Résumer I’ceuvre compléte.

Durée de ’activité de lecture suivie :

Sept séances, dans lesquelles on s’intéressera dans un premier temps au roman
de Marc Villard Les doigts rouges afin de permettre a ces apprenants novices en
matiere de lecture d’ceuvre intégrale de découvrir, progressivement tout au long de
leur lecture, les caractéristiques du genre policier. Par la suite, mettre en réseau la
lecture de ce récit avec celui du secret de la Joconde a dessein d’en dégager les

convergences et les divergences des deux romans.

' Dans les pratiques de classe en FLE, I’activité de lecture suivie et dirigée finie rarement par des
productions écrites, mais conformément a notre hypothése de recherche concernant les interactions
lecture-écriture, nous avons privilégié I’écrit durant cette activité.
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Séance 1 :

Les doigts rouges : Premiére et quatrieme de couverture

Compétences

Déroulement

Ecouter et exprimer un point de vue
personnel.
Répondre a une question et émettre

une hypothése de lecture par écrit.

Je lis aux apprenants la quatrieme de
couverture avant de leur remettre le
livre : « Que feriez-vous si vous

soupgonniez votre grand frére chéri

d’avoir commis un crime horrible ?
Ricky est rongé par le doute »

b- Je distribue les romans.

c- Présentation de la premicre de

couverture a caractére polychrome :

identification du titre, [’auteur,
I’illustration, indices sur le genre
littéraire.

d- Relecture de la quatrieme de

couverture.

Notes d’observation :

L’étude du paratexte éditorial a suscité un trés grand intérét chez les
apprenants et a éveillé leur curiosité. D’abord, ils ont commencé a émettre des
hypotheses de lecture a partir du titre, de I’illustration et de la question posée en
quatrieme de couverture. Pour y répondre, nous avons demandé aux apprenants de le
faire par écrit en une ou deux phrases tout en respectant les majuscules et les points
pour chaque phrase écrite. Les réponses des apprenants tournaient autour des
hypothéses suivantes, en voici quelques unes :

- [Je pense qu’il s’agit d’un récit de suspense ou Ricky soupgonne son grand
frere adoré d’avoir commis un horrible crime. Et Ricky essaie de [’aider a
trouver une solution a son probleme.]

- [D’apres la photo et le titre et la couverture, je pense que ce roman tourne
autour d’un adolescent qui est soupgonné par son petit frere d’avoir commis

un meurtre.|
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- [A partir de la premiere et de la quatrieme de couverture et de la photo, je
crois que le fréere de Ricky a fait un crime. Et comme Ricky aime beaucoup son
frere, il I'aide a caché le cadavre.]

- D’apres les indices trouvés dans le titre, la photo et la question posée dans la
quatrieme de couverture, a mon avis ce roman est un mystere un crime est
commis par un jeune adolescent qui ne sait pas ce qu’il fait parce qu’il passe
par un moment qui bouleverse toute sa personnalité L’adolescence.]

- [Je pense que le frére de Ricky a commencé a faire des affaires avec un criminel, un
dealeur et a eu des problémes avec lui. Donc il a été obligé de tuer cette personne
qui lui causait ses problemes. Ricky a trouvé les habits de son frére pleins de sang

alors il a eu des soupgons.]

11 s’agit 1a d’un travail fort intéressant dans la mesure ou les apprenants, d’une
part, se sont attelés a user des modalisateurs (je pense, je crois, a mon avis) pour
exprimer leurs opinions, voire méme la développer. D’autre part, on retrouve dans
leurs productions respectives un champ lexical relatif au genre policier a savoir :
crime, mystere, soupg¢ons, commettre un meurtre, suspense, indices, criminel,
dealer. En somme, et suite a un échange fructueux avec les apprenants, ces indices

leur ont permis de comprendre qu’il est question de lire un roman policier.

Nous avons cloturé la premiere séance en demandant aux apprenants de

compléter la grille suivante : (travail collectif)

Titre du livre

Auteur

Edition

Collection

Genre du roman
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Séance 2 : lecture du Chapitre 1 (durée 50 m)

Compétences

Déroulement

Lecture :

Lire silencieusement un texte littéraire
et le comprendre: lecture de Ia
situation initiale de 1’histoire.

Lire a haute voix et de maniére
expressive le texte.

Ecriture :

Faire le portrait des personnages.

a- Lecture silencieuse du chapitre :

Identification des personnages, lieu, temps de I’action.

Questionnement :

- Qui est le personnage principal de I’histoire ?

- Quels sont les autres personnages cités dans ce chapitre ?

- Ou se passe ’histoire ?

- Quand se passe-t-elle ?

- Quelles phrases montrent que Ricky admire son frére ?

- Pourquoi le gendarme vient voir les enfants Miller ?

- Pour quelle raison Bruno Ségura et Georges se sont-ils disputés ?

b- Travail écrit individuel :

Relever du texte des renseignements sur les enfants Miller. Correction

collective.

Pour faciliter le déroulement de la troisiéme séance, nous avons demandé aux

apprenants de lire chez eux le 2°™ et 3™ chapitre.

Séance 3 : lecture des Chapitres 2 et 3 (durée S0m)

Compétences

Déroulement

Lecture :
Lire le texte et le comprendre.
Ecriture

Résumer un chapitre.

a- Rappel des évenements du chapitre précédent (porter sur le
tableau le premier indice)

b- Travail écrit individuel

Faire la liste des indices pris des trois chapitres qui montrent que Ricky
soupconne Georges d’étre coupable.

c- Compléter sur le tableau les phrases suivantes :

L enqueteur €St ......ouiiiii i

d- Résumer le troisiéme chapitre

Pour aider les apprenants dans leur tiche, nous leur avons demandé
de répondre d’abord par écrit a ces questions :
- Le lendemain, Ricky parle-t-il a son frére de ce qu’il a vu la

veille ?
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- Pourquoi Ricky ne part-il pas avec Sophie et Georges faire les
courses ?

- Que décide de faire Ricky apres leur départ ?

- Ricky s’attend a trouver quoi derriére la porte de la grange ?

- Quelle attitude a Ricky au retour de sa sceur et son frere ?

- De quoi a peur Ricky ?

- Quels mots montrent que Ricky est inquiet et triste ?

Correction collective. Résumé écrit sur le tableau

Séance 4 : lecture des Chapitres 4 et 5 (durée S0mn)

Compétences

Déroulement

Lecture :

Lire a haute voix et avec fluidité le
texte.

Comprendre 1’évolution du suspense

(atteinte du paroxysme).

a- Rappel oral de la situation et de I’intrigue

b- Lecture oralisée du 4™ et 5°™ chapitres

Relever les nouveaux indices qui apparaissent :

- En plein mois de septembre, Georges utilise une trongonneuse.

- Georges et Sophie portent un grand sac en plastique noir a minuit.

Nous avons demand¢ aux apprenants de relever la phrase qui confirme
les soupgons de Ricky. (Et I’horrible vérité lui donna le vertige :
Bruno Ségura gisait en morceaux dans le sac de plastique et c’est

Georges qui I’avait tué.) paroxysme

c- Mise en commun de ce que les apprenants ont compris puis travail

collectif porté sur le tableau :

- Bruno Ségura a disparu ;

- Une enquéte est ouverte ;

- Georges ment au gendarme et ne veut pas parler de Bruno ;

- La nuit, Ricky voit Georges sortir de la grange avec un liquide
rouge, qui ressemble a du sang, sur les mains ;

- La grange fermée a clé, alors que d’habitude elle est ouverte ;

- Georges se sert d’une tronconneuse en plein mois de septembre ;

- La nuit, Georges et Sophie tirent un grand sac en plastique noir

qui semble lourd.
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Séance S : Lecture des chapitres 6 et 7 (durée 60 mn)

Avant le lancement effectif de cette séance, nous avons remis aux apprenants le

roman Le secret de la Joconde en leur expliquant qu’ils devaient le lire entiérement

chez eux dans le but d’une comparaison avec Les doigts rouges.

Compétences

Déroulement

Lecture
Lire a haute voix et avec
fluidit¢ le 6™ et 7°™
chapitres
Ecriture
Répondre a des questions

afin de rédiger la fiche de

lecture de 1’histoire.

a_

Lecture oralisée des deux chapitres :

b- Rappel :

Titre, auteur, genre littéraire, les personnages, 1’élément perturbateur, les
éveénements (actions), les sentiments de Ricky, résolution du probléme, la
double interprétation des événements, la visite du gendarme expliquant la mort
de Bruno Ségura suite a un accident de la route.

Remarque : pour la double interprétation des évenements, nous avons demand¢

aux apprenants de remplir la grille suivante :

Les indices

L’interprétation de Ricky Ce qui s’est réellement passé

les

Du sang rouge sur

Georges

mains de

La grange fermée

La tronconneuse

Le sac noir en
plastique
c- Rédiger la fiche de lecture de 1’histoire :

Pour les aider, nous avons remis aux apprenants une série de questions (tirées
du site
http://ekladata.com/mimiclass.eklablog.fr/perso/recit%20doigts%rouges/fiches-
de-lecture-suivie.pdf) auxquelles ils devaient répondre par écrit afin de remplir

leurs fiches de lecture respectives.
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Séance 6 : Mettre en réseau la lecture du roman Les doigts rouges avec le

roman Le secret de la Joconde de Catherine Ternaux.

Objectif de la séance :
- Diversifier les livres pour une meilleure approche du genre.
- Comparer les deux romans.

Déroulement :

Nous avons organisé cette séance en deux temps : dans un premier temps, il
s’agissait de vérifier la compréhension du texte par les apprenants. Par la suite,
confronter et comparer le roman Le secret de la Joconde avec Les doigts rouges.

Comme nous ’avons précis¢€ plus haut, les apprenants étaient tenus de lire au
préalable, intégralement le roman. Par conséquent, il n’y a eu ni lecture silencieuse ni
lecture oralisée. En revanche, la découverte de I’ceuvre, de I’auteur, de la premiere de
couverture ainsi que le genre textuel était de mise. C’est pourquoi, nous avons relevé
avec les apprenants les indices qui annoncent le genre policier dés la couverture, a
savoir le titre lui-méme, ainsi que le grand point d’interrogation situé au milieu de la
téte de la Joconde.

Ensuite, nous avons enchainé avec une série de questions relevant de la
compréhension, notamment sur les personnages, le cadre spatio-temporel, I’énigme et

le déroulement de I’enquéte.

Questionnement

Qui sont Amandine et Arthur ?

Dans quel musée se rendent-ils ?

Pourquoi Amandine décide-t-elle de revenir seule au musée ?

Que se passe-t-il alors d’extraordinaire ?

Quel est le secret de Léonard de VINCCI et qui a permis a la Joconde de parler ?

Quels personnages se sont également introduits dans le musée ?

Que veulent-ils faire ?

Quel objet la Joconde donne-t-elle 8 Amandine Toupet ?

Qui mene ’enquéte ?

La suite des événements est racontée oralement par différents éléves

Par ailleurs et en multipliant les échanges avec les apprenants, nous leur avons

demandé de comparer I’histoire du roman Le secret de la Joconde avec celle des
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doigts rouges en dressant une grille comprenant notamment les convergences et les

divergences entre les deux récits. La grille ci-dessous est le fruit d’un travail collectif :

Convergences Divergences
Enigme : Du fantastique dans le policier : une poudre

- Qui est derriere la disparition de
Bruno Ségura ?
- Qui

Joconde ? (suspense)

est derriecre le vol de la

Enquéte :

- Enquéte sur la disparition de Bruno.

-  Enquéte sur le cambriolage du

musée du Louvre.

Suspect :

- Georges est suspecté par Ricky.
- Les membres de la famille Toupet

sont les principaux suspects.

Résolution de I’énigme :

- Bruno Ségura décédé dans un
accident de moto.
- Arrestation des voleurs Herbert et

Léon.

L’espace :

- Les deux romans évoquent des lieux

réels qui existent réellement.

Le genre littéraire:

- les deux romans sont des romans

policiers.

qui donne vie aux personnages peints:
- laJoconde parle ;
- laJoconde dort ;
- la Joconde a un talkie walkie ;
- laJoconde a un plan ;

- laJoconde bouge et sourit.

Prédominance du sentiment d’angoisse et
d’inquiétude dans le roman de Marc Villard.
De I’humour dans le roman de Catherine
Ternaux.

Meélange des genres dans Le secret de la

Joconde.

Congue de maniere a mieux cerner les ressemblances et les différences entre
les deux romans, la grille ci-dessus a facilité, aux apprenants, le repérage d’un
genre nouveau qui se distingue nettement du genre policier par son caractere

imaginaire. Alors que le policier témoigne de la prédominance du vraisemblable,
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qui fait que I’apprenant a I'impression que les lieux, les personnages et les
éveénements sont réels.

En somme, I'intérét de ce travail réside dans cette hétérogénéité textuelle
regroupée. Le mélange des genres nous a aidés a mettre en évidence les
particularités du roman policier en le comparant a un autre genre qui est le
fantastique.

C’est a ce moment la que nous intervenons pour demander aux apprenants de
résumer les récits. Evidemment nous leur avons laissé le choix entre les deux
romans ; ils étaient appelés a résumer le roman qui leur a plu le plus.

Pour savoir si toutes ces interactions lecture-écriture qu’a favorisé le travail
sur le genre et la lecture d’ceuvres complétes, ont contribué au développent de leur
compétence d’écrit, les résumés des apprenants, désormais échantillon C, ont fait

I’objet d’une analyse (cf. partie analyse des résultats).

Conclusion

Ce qu’il ya de particulier dans ce chapitre, c’est qu’il nous a permis, d’une part
et ce grace a un protocole expérimental basé sur une approche générique, de lancer un
défi aux apprenants du FLE sous forme d’un projet. Un projet dont I’objectif était de
multiplier les interactions lecture-écriture afin de développer la compétence écrite
chez les collégiens du FLE en approchant un genre textuel particulier : le genre
policier, (bien que la lecture de Morituri de Yasmina Khadra par des collégiens du
FLE, n’ait guere été appréciée par notre groupe de pair). Et d’autre part, a nous faire
prendre conscience, contrairement aux représentations, que des collégiens algériens
non natifs peuvent s’exercer a la lecture de plusieurs ceuvres complétes tirées de la

littérature de jeunesse.

Conclusion de la troisiéme partie :

Cette partie de travail a mis en exergue le dispositif méthodologique adopté
pour le lancement de notre expérimentation didactique.

Qu’il s’agisse de la lecture de Morituri de Khadra ou de la littérature de
jeunesse, 'univers policier comprenant des textes « indécidables » génériquement

comme le souligne Canvat, se révele intéressant a explorer pour les apprenants du
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FLE. Ce genre textuel leur a permis de passer au méta-cognitif : en comparant, en
confrontant et en discutant des différentes hypothéses de lecture, et de mettre les
apprenants en situation de résolution de probleme. Sans omettre que ces derniers ont
articulé leurs apprentissages en pratiques de lecture littéraire a des pratiques d’écriture
dont la corrélation se réalisait d’'une maniére automatique.

Quant au développement de la compétence de 1’écrit des apprenants, on ne
peut le confirmer ou I’infirmer, qu’en analysant les productions des apprenants.
En somme, connaitre les résultats des écrits des apprenants dépend de 1’analyse

effectuée dans la partie qui suit.
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QUATRIEME PARTIE

Analyse des Résultats
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Introduction

Cette quatrieme partie de thése est consacrée a I’analyse des résultats. Nous lui
avons consacré deux volets. Le premier concerne 1’analyse des données recueillies
suite a 1’enquéte extensive du début de 1’année, qui s’est déroulée sous forme de
questionnaire pour approcher les golts des apprenants, leurs pratiques, leurs
représentations en matiere de lecture et d’écriture et leur systtme de valeurs. Le
second comporte 1’analyse des résultats obtenus lors de I’expérimentation didactique.
Il s’agira dans un premier temps, de procéder a une analyse quantitative et qualitative
des résultats obtenus avec les apprenants de la CE. Et dans un second temps, on

s’intéressera a ’analyse des résumés des apprenants de la CC.

L’analyse quantitative concernera les 21 productions de la CE. Mais 1’analyse
qualitative ne concernera que les écrits des apprenants qui ont participé aux deux
situations d’écriture, a savoir celles correspondant au PE et celles appartenant au PC.
Notons, ¢galement, qu’il n’existe qu’un seul jet dans les deux cas d’écriture : comme
il n’y a pas eu de réécriture, on ne peut faire allusion ni a un premier jet ni a un
deuxiéme. C’est pourquoi, nous nommerons les textes des apprenants issus du PC (le
premier échantillon): textes A, et ceux issus du PE (deuxieme échantillon) : textes B.
L’ensemble A regroupe cinq productions dont la consigne était de rédiger une légende
accompagnée de son explication scientifique. L’ensemble B comprend également cing
productions mais dont la consigne était de rédiger une histoire policiere. Les textes en
questions concernent les apprenants suivants ; Dihia, Sara, Ilyes, Jelloul, et Fadwa,
désormais, pour 1’analyse quantitative, A1, A2, A3, A4, AS (pour le PC), et BI, B2,
B3, B4, B5 (pour le PE).

Quant au cheminement analytique concernant les résumés des apprenants de la

CC, il répondra a une analyse purement qualitative.
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CHAPITRE I

Analyse du questionnaire
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Introduction :

Le présent chapitre concerne 1’enquéte extensive (dite enquéte de début
d’année) qui s’est déroulée sous forme de questionnaire pour approcher les gotits des
apprenants (Q1, Q2, Q4), leurs pratiques (Q5, Q6, Q9), leurs représentations en
matiere de lecture et d’écriture (Q8, Q10) et leurs systeme de valeurs (Q3, Q7).

Il est question dans ce volet de décrire les résultats obtenus en analysant les
données recueillies lors de I’enquéte extensive. Nous tenons a rappeler que 1’analyse
des résultats ne se fera pas en fonction de I’ordre du questionnaire et de son
cheminement linéaire. Il s’agit de regrouper les questions en thémes comme on vient
de le préciser plus haut. Cette manicre de faire permet d’effectuer une analyse plus

structurée et plus homogene.

Nous présenterons respectivement, dans un premier lieu, le corpus des
réponses des apprenants aux dix questions. Nous enchainerons ensuite, par passer en
revue les résultats de 1’analyse des quatre catégories qui regroupent les questions en

thémes.
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1-

Corpus des réponses des éleves

1-1-  Corpus des réponses des éleves a la Q1

Eleves | Réponses fournies

El oui apprendre

E2 non

E3 non

E4 non c’est ennuyeux

ES5 oui apprendre de nouveaux mots
E6 oui se cultiver

E7 non difficile

E8 oul s’instruire

E9 oui apprendre

E10 oui

Ell non

E12 non ne pas aimer

E13 oui apprendre de nouvelles choses
El4 non

E15 non ne pas comprendre la langue
El6 non mots difficiles

E17 oui c’est important

E18 oui aimer la langue francaise
E19 oul apprendre de nouvelles choses
E20 oui apprendre des mots

E21 oui aider a bien s’exprimer

E22 oui procurer des sensations agréables
E23 non

E24 non ne pas aimer

E25 oui besoin de s’informer

E26 non vocabulaire difficile

E27 non ennuyeux

E28 oui enrichir son vocabulaire

E29 oul s’informer

E30 oui par plaisir

E31 oui c’est indispensable

E32 oul c’est important

E33 non ennuyeux

E34 non difficile

E35 oui aimer la langue francaise
E36 oui se cultiver
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1-1-  Corpus des réponses des éléves a la Q2
Eleves Réponses fournies
El Le conte- récit de science fiction
E2 Le conte- le récit policier Déja vu a la télévision
E3 Le conte- la BD
E4 Le récit policier J’aime beaucoup. je le vois a la télévision
E5 Je n’aime pas la lecture
E6 Le conte- le policier curieux
E7 Récit d’aventure- le récit de science J’aime tout ce que j’ai souligné mais ce
fiction- le récit fantastique- le policier | que j’aime le plus ¢’est le policier parce
qu’il y a du suspense, la surprise, des
questions de vies ou de morts : comment
résoudre le probleme ? il y a des fugitifs
et tous...
E8 Le récit policier J’aime et déja vu a la télévision
E9 Le récit policier- le conte Les récits policiers nous font concentré et
chercher la vérité
E10 La BD- le récit d’aventure- le policier- | Beaucoup d’actions
le récit fantastique
El1l Je n’aime pas lire
E12 Je ne sais pas
E13 Je ne sais pas
El4 LaBD Elle fait rire
El15 Le récit policier- récit d’aventure j’aime
El6 Je ne sais pas
E17 La BD J’aime lire avec les images ; je plonge
dans la lecture
E18 La BD Elle est facile a lire
E19 Le conte
E20 Le récit policier- le conte J’aime et je regarde la télévision.
E21 La BD- le policier La BD c’est rigolo. Le policier je connais
grace a la télévision
E22 Le conte- le policier- On apprend des choses
E23 La BD- e conte-le récit policier j’aime
E24 La BD J’aime
E25 La BD-le conte-le policier C’est des récits que je comprends
E26 Le récit d’aventure-le conte- la BD- le
policier
E27 Le conte- la Bd- récit d’aventure ¢’est imaginaire, hors la réalité
E28 La BD- le policier- science fiction Il y a du suspense, et des blagues dans la
BD
E29 Le policier Chercher la vérité. je connais grace a la
télé
E30 La BD- le policier Parce que
E31 Le récit policier
E32
E33 Le conte J’aime lire
E34 Le conte- la BD-le policier
E35 La BD Tres rigolo
E36 Je ne sais pas Je n’aime pas lire
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1-2-

Corpus des réponses des ¢éléves a la Q3

Eleves Réponses fournies

El Je ne sais pas

E2 non C’est ennuyeux, je préfere voir et écouter.
lire ce n’est pas ma passion

E3 non Regarder un film ne prend pas beaucoup
de temps, mais lire un livre prend
beaucoup de temps

E4 non Le cinéma c’est les images et le son

E5 non Quand on regarde les films on comprend
plus que lire un livre

E6 Oui

E7 oui La lecture est trés importante pour
I’avenir

E8 Non J’aime le cinéma

E9 Je ne sais pas Je les aime tous les deux

E10 oui C’est I’avenir

Ell non Je ne sais pas trop lire

El12 non J’aime les films

E13 Je ne sais pas

El4

E15 Je ne sais pas

El6 oui Le livre intéressant

E17 non J’aime regarder les films. le texte
littéraire est ennuyeux

E18

E19

E20 oui

E21 oui L’information et la culture

E22 non Le cinéma est plus vrai

E23 non Je comprends plus vite

E24 non Je regarde et j’écoute

E25 non Je n’aime pas le texte littéraire. le cinéma
je regarde et j’écoute

E26 non Tres ennuyeux

E27 Je ne sais

E28 non J’aime la té1é

E29 non Le cinéma est plus réel

E30 Oui

E31 non Je n’aime pas lire

E32 Je n’ai pas compris

E33 oui La lecture est importante

E34 non Au cinéma je vois et j’écoute

E35 non Je n’aime pas lire

E36 non Le cinéma est plus vrai
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1-3-  Corpus des réponses des éléves a la Q4

Eleves Réponses fournies

El 0 Je ne connais pas

E2 Rien

E3 Rien

E4 0 Je ne sais pas

E5 Aucun

E6 rien

E7 Je ne me rappelle plus Les malheurs de Sophie (La comtesse de
Ségur)- Robinson Crusoé- Le tour du
monde en 80 jours- Rémi sans famille
tome 1- vingt mille lieux sous la mére et
bien d’autres

E8 Une BD Oublier le titre et I’auteur

E9

E10 01 Harry Potter a I’école des sorciers
Auteur :J.K. Rolling. Fluo junior

Ell

E12 Je n’ai pas lu

E13

El4

E15 Rien

El6

E17

E18

E19

E20 Rien

E21

E22

E23 Rien

E24 Jamais

E25 Je n’ai pas lu

E26 Rien

E27 Rien

E28

E29 4 BD 2 Pif- 2 manon

E30 2 J’ai oublié

E31

E32 Rien

E33

E34

E35 rien

E36
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1-4-  Corpus des réponses des éléves a la QS

Eléves | Réponses fournies

El Non

E2

E3

E4

E5

E6 non

E7 Ca dépend. si j’aime le livre oui, sinon je ne le
fini pas.

E8

E9

E10 Non

Ell Jamais

E12

E13

E14 Non

E15 Non

El6 Non

E17 Non

E18

E19 Non

E20 Non

E21 Non

E22 Non

E23

E24

E25

E26 Non

E27

E28

E29 Je ne lis que des BD. jamais essayer un livre

E30

E31 Jamais

E32 Non

E33

E34 Non

E35

E36
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1-5-  Corpus des réponses des éléves a la Q6

Eléves | Réponses fournies

El Rien. je ne consacre jamais de temps pour la
lecture

E2 Environ 20 minutes. je lis sur Internet

E3

E4

ES5 Je ne consacre pas de temps pour la lecture

E6

E7 Je ne sais pas. Quand je lis je ne peux plus
m’arréter. parfois j’oublie mon travail scolaire

E8

E9

E10 rien

El1l

El12

E13

El4 Chaque vendredi matin 2 heures pour lire le
travail scolaire

El5

El6

E17

E18

E19

E20

E21

E22

E23

E24

E25

E26

E27

E28

E29 Je lis les BD pendant les vacances c’est tout

E30

E31 rien

E32

E33

E34

E35

E36
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1-6-  Corpus des réponses des éléves a la Q7

Eléves | Réponses fournies

El Oui

E2 Oui

E3 Oui

E4 Oui

E5 Oui

E6 oui Il y a Internet on a pas besoin de
livre

E7 non

E8 Oui

E9 Oui

E10 Non

Ell Oui

E12 Oui

E13 Oui

El14 non

E15 Oui

El6 Oui

E17 oui

E18 Oui

E19 Oui

E20 Oui

E21 Oui

E22 non

E23 Oui

E24 Oui

E25 Oui

E26 Oui

E27 Oui

E28 Non

E29 Non Je crois que la lecture est
importante

E30 Oui

E31 Oui

E32 Oui

E33 Oui

E34 Oui

E35 Oui

E36 oui
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1-7-  Corpus des réponses des éléves a la Q8

Eléves | Réponses fournies

El oul Mais je ne sais pas bien écrire

E2 oui Je libére toutes mes idées

E3 Oui

E4 non Je ne sais pas m’exprimer

ES Non

E6 Oui

E7 Oui J’adore écrire, j’adore et j’adore
méme si ¢ca me fait un peu peur

E8

E9 oui J’aime mais je ne sais pas

E10

Ell oui J’aime le professeur de francais.
j’aime écrire

El12 non Je n’aime pas. c’est difficile

E13 Non

El4 oui Elle améliore mon niveau

E15 non Je ne sais pas écrire

E16 Oui

E17 Oui

E18 non Je n’aime pas

E19 oul J’aime écrire

E20 Non C’est difficile

E21 Non

E22 Non

E23

E24 Non

E25 Non

E26 oui Mais je ne sais pas

E27 Non

E28

E29 oui J’aime écrire sur mon cahier
journal

E30 non C’est ennuyeux

E31 oui Cam’aide a lire

E32 Non

E33 Non

E34 non Je n’aime pas

E35

E36 non C’est difficile
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1-8-  Corpus des réponses des éléves a la Q9

Eléves | Réponses fournies
El Non, jamais
E2 Non

E3 Oui

E4 Non

ES5 Des fois
E6 Oui

E7 Non

ES8

E9 Non
E10 Jamais
Ell

E12 Jamais
E13 Jamais
El14 Non
E15

E16

E17 Non
E18 Non
E19

E20 Non
E21 Non
E22 Jamais
E23

E24

E25 Non
E26 Des fois
E27 Jamais
E28

E29 Des fois
E30 Non
E31 Non
E32

E33 Jamais
E34 Non
E35

E36 non
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1-9-  Corpus des réponses des éléves a la Q10

Eleves | Lire pour moi c’est : Ecrire pour moi c’est :

El L’ennui Décrire et donner son avis

E2 S’enrichir de mots pour parler | Libérer mes idées
le francais

E3 Important pour 1’école Décrire

E4 Est important Je ne sais pas

ES5 Important a la vie

E6

E7 Magique, fantastique et trop M’exprimer en toute liberté,
cool m’amuser a créer des histoires.

J’ai déja pensé a devenir écrivain
mais je ne sais pas encore.

E8

E9

E10 Je ne sais pas

Ell Non

E12 C’est écrire des histoires

E13 Important pour I’école

El4 Trés important Important dans la vie

E15

El6

E17

E18 Rien parce que je n’aime pas

E19 Je ne sais pas Je ne sais pas

E20

E21

E22 Etre plus fort Savoir écrire la dictée

E23

E24

E25

E26

E27

E28 Ennuyeux quand je ne Ennuyeux et fatiguant
comprends pas

E29 C’est difficile, je prends du C’est bien, mais quand je
temps comprends

E30

E31

E32

E33 Je ne sais pas Je ne sais pas

E34

E35 ennuyeux Ennuyeux et difficile

E36
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2- Catégories des réponses et sous-catégories justifiées

2-1-  Goiits des éléves

Nous tenons a préciser avant la présentation des résultats ci-dessous que dans
certaines grilles le taux de pourcentage dépasse le 100. Cela s’explique par le fait que
certains apprenants pour certaines réponses, ont effectué plusieurs choix au lieu d’un

(comme est le cas du choix générique)

Justifications NE % Total %
Apprendre 07 19.44
Se cultiver 05 13.88
Oui | Important 04 11.11 55.54
Ql Aimer la langue 04 11.11
Non | Ennuyeux 03 08.33
Difficile 05 13.88 27.76
Ne pas aimer la langue 02 05.55
Choix générique justifications | NE % Total %
Aimer 09 25
Le policier Télévision 06 16.66 52.77
Q2 Curiosité et | 04 11.11
suspense
Fait rire 06 16.66
La BD Des images | 06 16.66 33.32
qui facilitent
la lecture
Le conte aimer 10 27.77 27.77
Q4 ne lisent pas 33 91.66%
lisent 03 08.33%
2-2-  Les pratiques des éléves en matiére de lecture
Réponses NE %
fournies
Ca dépend 02 05.55
Non 14 38.88
Q5 Jamais 02 05.55
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Réponses NE %
fournies
Rien 04 11.11
Lecture liée au 02 05.55
Q6 travail scolaire
En dehors du 02 05.55
travail scolaire
Réponses NE %
fournies
Oui 05 13.88
Non 14 38.88
Q9 Jamai 07 19.44
amais .
2-3-  Le systéme de valeur
Réponses Justifications | NE % Total
fournies
La lecture est | 03 08.33
ennuyeuse
Q3 Non Je n’aime pas | 03 08.33
lire
J’aime 10 27.77 55.53
I’audio
visuel, facile
a
comprendre
Les films 03 08.33
sont plus
réels
Je ne sais pas | 01 02.77
lire
Important 04 11.11
Oui pour I’avenir 13.88
S’informer et | 01 02.77
se cultiver
Jene sais | J’aime les 01 02.77 16.66
pas deux
Réponses NE %
Q7 fournies
Oui 30 83.33
Non 06 16.66
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2-4- Les représentations en matiére de lecture et d’écriture

Réponses Justifications NE % Total
fournies
S’exprimer 03 08.33
Q8 Oui Aimer 05 13.88
Aide a lire 01 02.77 36.09
Mais ne sait 04 11.11
pas écrire
Je n’aime pas 04 11.11
Non Difficile 06 16.66 30.54
Ennuyeux 01 02.77
Réponses fournies NE | % Total
L’ennui 04 11.11
Lire pour moi, Important 05 13.88
c’est... Difficile 01 ]02.77
Je ne sais pas 04 |11.11 |[47.19
S’enrichir 02 05.55
Q10 Magique, trop cool 01 02.77
Décrire 02 05.55
Ecrire pour moi, | Exprimer 02 | 05.55
c’est... Libérer les idées 03 08.33 | 38.86
Ecrire 02 05.55
Ennuyeux et difficile 02 05.55
Je ne sais pas 03 08.33

3- Analyse des résultats

3-1-  Goiits des éleves (Q1, Q2,Q4)

11 s’agit d’approcher par cet ensemble de questions les gotits des apprenants en
maticre de lecture. En d’autres termes, quels genres de textes pourraient intéresser les
apprenants de la 3AM3.

Contenu des questions

Q1 : Aimes-tu lire ? Pourquoi ?

Q2 : Parmi la liste suivante, quels sont les types de lectures qui t’intéressent le plus ?
Le conte- la BD- le récit fantastique- le récit d’aventure- I’autobiographie- le récit

policier- le récit vraisemblable- le récit de science fiction.

Q4 : Combien de livres as-tu lu pendant les dernieéres vacances ? Peux-tu citer

quelques titres et leurs auteurs ? peux-tu citer quelques maisons d’édition ?
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Les réponses fournies révelent d’abord les choix génériques suivants, donnés
dans un ordre décroissant de fréquence : le policier (52.77%) > la BD (33.32%) > le
conte (27.77%). Les résultats obtenus révelent que le choix du genre policier est
influencé par la culture télévisuelle des apprenants. La forte stéréotypie présente dans
I’esprit des apprenants gravitant, selon ces derniers, autour du suspense, de 1’effet de
surprise et de la curiosité¢ a trouver la résolution du probleme, explique cet

engouement porté au genre policier. Un genre jusqu’a présent, peu lu par ces éléves.
b

Dans un second temps, une prise de conscience de I’importance de I’acte de
lire (Q1) émerge des résultats obtenus; d’ou les sous-catégories de réponses
suivantes : apprendre (19.44%) > se cultiver (13.88%) > important (11.11%) = aimer
la langue (11.11%).

En dehors des textes proposés par les manuels, les apprenants ne consacrent pas de
temps pour la lecture. L’analyse des corpus de réponses des éléves a la Q4, confirme
que la majorité des apprenants (91.66%), a I’exception d’un pourcentage de 08.33%,

ne lisent pas.

3-2-  Les pratiques des éléves (QS, Q6, Q9)

Il s’agit, par I’ensemble des questions suivantes, d’approcher les pratiques des

apprenants en mati¢re de lecture.

Contenu des questions

QS5 : Lis-tu le livre du début jusqu’a la fin ?

Q6 : En dehors du travail scolaire, combien de temps consacres-tu par jour a la

lecture ?

Q09 : Est-ce que tu fais appel a tes lectures pour 1’écriture en classe ?

Sur les 36 éleves interrogés, les résultats obtenus a cette série de questions font
ressortir le classement suivant :

- 18 éleves ont répondu a la Q5 (soit 50%). 02 réponses (05.55%) vont a la

sous catégorie «c¢a dépend ». 14 réponses (38.88%) vont a la sous

catégorie « non » et 02 réponses (05.55%) pour « jamais ».
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- 10 éleves ont répondu a la Q6 (soit 27.77%). 4 réponses vont a la sous
catégorie « rien= aucun temps n’est consacré a la lecture ». 02 réponses
lient la lecture uniquement au travail scolaire, et 02 éléves lisent en dehors
du travail scolaire.

- 26 éleves ont répondu a la Q9 (soit 72.22%). 5 réponses vont a la sous
catégorie « oui », 14 réponses a la sous catégorie « non » et 07 réponses a

la sous catégorie « jamais ».

D’apres les réponses fournies, aucun intérét n’est accordé a la lecture en
dehors du travail scolaire. La majorité¢ des apprenants de la 3AM3, a ’exception de

02, ne connaissent pas ce que signifie réellement 1’acte de lire.

3-3- Le Systéme de valeur (Q3, Q7)

Contenu des questions

Q3 : A ton avis, le texte littéraire est-il plus important que le cinéma ?

Q7 : selon toi, est-il possible de vivre dans un monde sans livre ?

Le dépouillement du corpus de réponses concernant cette partie d’analyse
indique que :

Premiérement, 55.53% des réponses a la Q3 vont a la sous catégorie « non ».
Les résultats obtenus se justifient comme suit :

- 27.77% des éleves préferent ’audio visuel (facile & comprendre)

- 08.33% des éleves estiment que les films sont plus réels et plus vrais

- 08.33% des éleves ont précisé que la lecture est ennuyeuse ;

- 08.33% des éleves n’aime pas lire ;

- 02.77% ne savent pas lire.

Deuxiemement, 13.88% des réponses vont a la sous catégorie « oui» et
16.66% ne savent pas. A I’exception d’un éleve qui aime les deux.
Les représentations des apprenants concernant le texte littéraire et de sa lecture

dénoncent une dévalorisation. Il nous semble que les apprenants attribuent plus de
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valeur au réalisme ressenti grace au cinéma, plutot qu’a 1’oisiveté €prouvée au contact

du texte littéraire.

3-4- Les représentations en matiére de lecture et d’écriture (Q8, Q10)

Contenu des questions

Q8 : Aimes-tu les séances consacrées aux activités d’écriture ? Pourquoi ?

Q10 : Completes par quelques lignes le début des phrases suivantes :
- Lire pour moi c’est.............

- Ecrire pour moi c’est...........

Sur les 36 éleves, 31 ont répondu a la Q8, alors que 16 éleves seulement ont
répondu a la Q10. Le corpus des réponses a la Q8 concernant les activités d’écriture a
révélé un nombre important des €léves qui s’intéressent aux séances consacrées a

cette activité.

En effet, pour cette question, deux choix de réponses s’offraient aux
apprenants : « oui » ou « non ». Simplement, les apprenants étaient invités a justifier
leurs réponses. Ceci dit, et méme si les justifications étaient diversifiées, les résultats
obtenus indiquent un pourcentage de 36.09% des ¢leves qui sont pour les activités
d’écriture. Les explications fournies sont données dans I’ordre décroissant suivant :
«aimer » 13.88% (5R) > « s’exprimer » 08.33% (3R) > « aide a lire » 02.77% (01R).
Quant au pourcentage restant, a savoir 11.11%, ils avancent qu’ils aiment écrire mais

ils ignorent comment s’y prendre.

30.54% des ¢éleves ont répondu par un « non ». Certains éleves(04) n’aiment
pas du tout écrire. Pour d’autre (01) c’est un acte ennuyeux. Alors que pour la
majorité d’entre eux (06), c’est plutdt difficile. Par conséquent,16.66% des éleves
n’apprécient pas ’activité d’écriture sous prétexte que c’est difficile. Cependant, ce
qui parait difficile n’est pas forcément impossible. Cela signifie qu’il y ait possibilité

de s’engager dans 1’acte d’écrire si ce dernier était plus facile a gérer.
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3-4-1- Lire pour moi c’est...

Précisons avant toute chose que la Q10 n’est pas une question mais une
réflexion. Il s’agissait dans cette partie du questionnaire de connaitre les
représentations des apprenants de la 3AM3 en matiere de lecture et d’écriture. Pour se
faire, nous avons opté pour des débuts de phrases qui devraient impliquer
explicitement et directement I’apprenant dans ses réponses. Dans la mesure ou il est

invité a achever les phrases incomplétes par des paraphrases.

Pour la premicre catégorie Lire pour moi c’est.., 17 éléves ont expliqué ce que
lire signifiait pour eux. Alors que plus de la moitié de la classe ont préféré ne rien
écrire. Les explications fournies oscillent entre la magie et ’ennui, la difficulté et
I’enrichissement. En d’autres termes, 07 éléves consideérent que /ire est « important »,
et lire c’est « s’enrichir ». 05 autres définissent 1’acte de lire comme étant « difficile »
et « ennuyeux ». Pour un seul éleve, /ire c’est « magique, fantastique et trop cool ».
La sous catégorie, en notre sens, la plus intéressante a analyser est celle de « je ne sais
pas ». Il en ressort de cette sous catégorie, un flou sémantique ou plutot une ignorance
de ce qu’est la lecture pour eux. Il est évident que la dimension métacognitive, le
comment, de 1’acte de lire est totalement ignorée puisque le quoi n’est pas encore

installé dans I’esprit de ces apprenants.

3-4-2- Ecrire pour moi, c’est...

38.86% des éleves ont expliqué ce que écrire signifiait pour eux. Nous
retrouvons dans les réponses fournies 1’ordre suivant : « libérer les idées » = « je ne
sais pas » = 08.33% > « exprimer » = « décrire » = « écrire » = ennuyeux et difficile

=05.55%.

Les résultats obtenus indiquent nettement et confirment également la
confusion qui existe dans ’esprit des apprenants concernant 1’acte d’écrire. Deux
constats se font des lors : le premier dénonce la pauvreté lexicale des apprenants de la
3AM3. La moyenne des mots utilisés dans leurs paraphrases est de 4 mots a
I’exception d’un éléve qui, d’aprés les réponses fournies tout au long du

questionnaire, lit souvent. Le deuxiéme constat concerne 1’absence d’une dimension
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métacognitive chez D’apprenant, servant a comprendre le dynamisme des deux
processus de lecture et d’écriture. Cette absence rendrait les deux activités encore plus

fastidieuses.

Conclusion :

A la faveur de ce que nous venons d’exposer, il en ressort de cette analyse ce qui suit :
- Les apprenants portent un intérét a explorer d’autres genres que celui du
conte, en particulier le genre policier.
- Ils s’exercent rarement a la lecture littéraire.

- Pour eux, s’exercer a écrire reste une tache plutot ardue et difficile.
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CHAPITRE II

Analyse quantitative et qualitative des

résultats
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Introduction :

Le cheminement analytique a observer dans ce chapitre est le suivant :
Il s’agit dans un premier temps de faire une analyse descriptive des productions des

apprenants. L’analyse en question se veut purement quantitative.

Nous entendons par analyse quantitative, 1’analyse de I’aspect formel des
¢crits des apprenants. En effet, notre approche s’intéressera uniquement a la forme
des productions écrites des deux ensembles. En d’autres termes, nous préterons
attention a la longueur du texte : donc au nombre de mots, et a la cohésion textuelle :
I’emploi des articulateurs. Ensuite nous procederons a la comparaison des deux

échantillons.

L’analyse qualitative, comme nous I’avons noté préalablement, concernera
dans un premier temps, les écrits des apprenants qui ont participé au PC et au PE suite
a la lecture de Morituri de Y. Khadra. Néanmoins, elle se focalisera sur les rédactions
de I’échantillon B. Ensuite on procédera a 1’analyse des résumés de 1’échantillon C,

issus de la lecture des deux romans Le secret de la Joconde et Les doigts rouges.

La comparaison effectuée lors de I’analyse quantitative était possible car on
avait a faire a des formes textuelles mesurables en nombre de mots. Cela dit, ’analyse
qualitative répond a une approche générique, et comme 1’échantillon A. ne se plie pas
a I’approche en question, dans la mesure ou le genre légende n’a pas été étudié en tant
que tel (c’était la légende au service d’une typologie), prétendre a une comparaison
serait risquée. Une pareille démarche fausserait également les résultats, car durant le
PC, on a porté plus d’intérét au type explicatif plutdt qu’au genre légende. Aucune
encyclopédie générique en ce sens, n’a ét¢ développée chez les apprenants ; par
conséquent, nous sommes dans 1’impossibilité d’évaluer les écrits de 1’échantillon A.

en mati¢re générique.
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I- L’analyse quantitative des écrits

Pour se faire, un petit rappel du nombre des apprenants qui ont remis des écrits
a I’issue de chaque projet est de mise ; sur les 36 éleves conviés a rédiger : Cing (05)
ont rendu leurs écrits a la fin du PC, alors que pour le PE, nous avons eu seize (16)

productions (voir annexes) comme le démontre le tableaul:

Les écrits rendus

PC PE

Total % Total %

05 13.88 16 44.44

Tableau 1 : résultats du nombre des écrits rendus

Le tableau 1. indique d’ores et déja I’écart dans le nombre des écrits rendus a
la fin des deux projets. Le pourcentage de participation des apprenants obtenu avec le
PE est nettement trois fois plus supérieur a celui obtenu avec le PC ; 44.44% c’est

presque la moitié de la classe.

Il semble que le PE a plus motivé les apprenants pour écrire, que le PC. Deux
possibilités de constats se font dés lors :

- Le genre étudié a permis aux apprenants de s’exprimer par écrit.

- La dialectique lecture-écriture et la dynamique qu’elle a suscité en classe

ont favorisé la compréhension du processus d’écriture dans le genre étudié.

Le tableau 2 nous permet d’avoir plus de détails sur la longueur des productions des
apprenants dans les deux cas d’écriture. L’ensemble A concerne les productions

issues du PC et I’ensemble B celles du PE.

Ensemble A Ensemble B
Texte Nombre de mots Texte Nombre de mots
Al 52 Bl 515
A2 120 B2 1570
A3 350 B3 1087
A4 159 B4 475
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A5 146 BS5 452
B6 159
B7 154
B8 333
B9 554
B10 806
B1l1 292
B12 425
B13 112
B14 272
B15 542
B16 317

Tableau 2. Longueur des productions écrites des apprenants

Le tableau 2. indique clairement une fois de plus, d’une part 1’écart dans le
nombre de mots des productions des cinq apprenants qui ont rédigé dans les deux cas
d’écriture, a savoir le PC et le PE : une nette évolution est distinguée dans I’ensemble
B du PE. Et d’autre part, la forte participation de onze autres apprenants qui n’ont rien
écrit au PC mais qui ont été inspirés par le genre étudié et ont fait I’effort de rédiger
de petites histoires policieres. Il semble que les apprenants ont été plus intéressés et
plus interpelés par le genre policier et le processus mis en place tout au long du PE

que par celui du PC.

Dans les textes de I’ensemble A, les apprenants ont répondu a la consigne
suivante :

« Expliquez un phénomeéne naturel en cherchant la 1égende qui I’explique, et
accompagnez la légende de son explication scientifique. Ex : pourquoi la mer est

salée ?»

Les apprenants devaient d’abord, faire une recherche sur la légende (ou les
Iégendes) qui explique le phénomene qu’ils ont choisi. Ensuite, d’accompagner cette

lIégende de I’explication logique et scientifique du phénomene en question.

En analysant les cinq productions de I’échantillon A. nous nous sommes rendu

compte que :
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Le texte Al. Présente une courte production de trois phrases. Dans les
deux premieres (en 27 mots), ’apprenant résume brievement la 1égende de
I’arc-en ciel et les croyances des gens d’autrefois mais sans donner de
détails sur les évenements qui ont constitué cette légende. La troisieéme
phrase est une paraphrase de 10 mots ou I’apprenant explique le
phénomene en question. Pour différencier la légende de 1’explication
scientifique dans le texte Al. I’apprenant, use de deux articulateurs ;
« Autrefois » et « Aujourd’hui ». « Autrefois » introduit la 1égende (ce
que les gens pensaient), et « Aujourd’hui» introduit 1’explication

scientifique (la science nous dit).

La légende est censée étre avant tout un récit dont les principales situations

sont : I’initiale, I’événementielle et la finale. Des personnages et une succession

d’actions et d’événement constituent I’histoire racontée. En revanche, le texte Al. n’a

pas respecté cette logique. Il y avait une focalisation sur le type explicatif ; du coup

I’apprenant du texte Al. a échoué dans la rédaction de sa légende, mais a réussi, en

paraphrasant, a rédiger un texte de type explicatif.

Les légendes des textes A3. et A4. ne sont guere des productions
travaillées et recherchées : elles ont été tout simplement copiées du Net.
Leurs sources sont les suivantes :

A4. http://rickylasouris.pagesperso-
orange.fr/publications/recits/Legende%20du%20volcan.htm

A3. http://www.dark-stories.com/loch-ness.htm

Il n’est pas exclu ni interdit que les apprenants puisent dans le Net pour faire

leur recherches (puisque c’est la plus célebre source d’information aujourd’hui), mais

il faut qu’il y est réécriture. Alors que les textes A3 et A4 n’ont pas respecté cette

condition.

Les textes A2. (120 mots) et A5 (146 mots). présentent des légendes plus
ou moins structurées. Dans la mesure ou apparaissent des connecteurs qui
facilitent le repérage du schéma tripartyque. Nous retrouvons par exemple
dans le texte A5 : « Depuis des milliers d’années ; Un jour ; Alors »: Ces

articulateurs facilitent le repérage d’une cohésion textuelle. Cependant, les
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textes A2. et AS. sont les productions de deux apprenants qui font partie de
la catégorie des éleves dont le niveau en langue francaise est plutot
«bon ». C’est d’ailleurs, ce qu’il leur a permis de rédiger un récit cohérent

sans méme étudier le genre légende.

Néanmoins, en comparant, la longueur des textes des mémes apprenants
dans les deux situations d’écriture (comme I’indique le tableau 2), on distingue
nettement une grande évolution quantitative. Non seulement dans le nombre des

participants mais également dans la longueur des productions écrites.

L’enseignement-apprentissage de I’écrit dans le PC tournait, exclusivement,
autour du type explicatif. Alors que celui du PE répondait a une approche générique
d’une ceuvre compléte ou se mélent tous les types textuels confondus. Cette évolution
quantitative notée dans les productions des apprenants du PE, s’explique par

I’introduction de la notion de genre a c6té de la notion de type.

En somme, pour mieux illustrer nos propos, nous procédons a présent a une

analyse qualitative afin de déterminer d’une manicre plus précise comment ces

apprenants ont structuré leurs récits respectifs ; comment ils sont arrivés a produire.

II- Analyse qualitative des productions de ’ensemble B

Pour plus d’efficacité dans I’analyse des résultats obtenus des rédactions de

I’échantillon B (a savoir les récits policiers), nous avons mis en place une grille

d’évaluation.
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Grille d’évaluation des productions policiéres des apprenants

Les personnages Deux choix s’offrent a I’apprenant :

- Choisir de décrire les personnages :
Pour permettre au lecteur de croire a
I’existence du personnage (fonction
d’accréditation) ;

Pour forcer sa sympathie ou son antipathie a
I’égard du personnage (fonction axiologique) ;
Pour permettre au lecteur d’anticiper sur les
actions des personnages (fonction prédictive)

- Choisir de ne pas décrire les

personnages :
Garder le mystere et égarer le lecteur sur de

fausses pistes.

L’instance narrative Position du narrateur :
A I’intérieur ou a I’extérieur de la diégese ;
Sa posture ;

Son implication

Le cadre spatio-temporel Localisation dans I’espace et dans le temps
La trame narrative Respect (ou non) des normes du genre
policier :

- Identité du détective et sa mission ;

- Etat des lieux apres le crime et la
recherche d’indices ;

- L’interrogatoire des suspects ;

- Mise en accusation avec précision

des mobiles.

L’élément perturbateur

La description Lieux d’insertion et fonction

L’écriture Dialogues, présence de 1’oral, la cohérence

textuelle (connecteurs), la métaphore et la

comparaison.

Grille 1. Evaluation des écrits des apprenants
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Nous voulons attirer 1’attention sur les critéres mis en place dans la grille ci-
dessus et qui concernent la trame narrative du genre policier. Il ne s’agit 1a, que de
reperes pour nous autant que chercheur dans 1’évaluation des productions.
Contrairement aux pratiques scolaires en matiere d’écrits en FLE, qui exigent de
I’apprenant le respect de certains criteres de réussite dans leurs productions écrites,

nous pensons en rejoignant C.Tauveron et P.Seve, qu’il conviendrait de :

« Donner des choix d’écriture au lieu d’imposer des normes, faire prendre
conscience que certains choix sont contraints par le genre choisi, par le

dispositif narratif mis en place, et d’autres libres'®” ».

Nous tenons, également, a rappeler que depuis le lancement du PE, nous
n’avons a aucun moment impos¢ des normes. Toutefois, nous avons guid¢ 1’apprenant
dans sa découverte du monde du polar pour lui permettre de s ouvrir vers le genre
policier. L’initiative initiale était de les amener a s’approprier implicitement par le
biais des interactions lecture-écriture, les caractéristiques du genre (dont certains sont
fondamentaux), de maniere a pouvoir s’y inspirer ou les reproduire, quand c’est

possible, dans leurs éventuels écrits.

1- Les personnages

1-1- Désignation et caractérisation des personnages

Les différents personnages des différentes productions des apprenants, sont
désignés (par des noms propres), mais pas nécessairement caractérises.
Certains apprenants ont choisi de décrire tous les personnages de leur récit. D’autres,
se limitaient a la description du personnage principal, qui pouvait étre le narrateur de
I’histoire ou un personnage de cette histoire. Alors que certains d’entre eux ce sont
attardés a la description d’un personnage qui n’est pas forcément le personnage

principal.

195 C.Tauveron et P.Seve, op-cit.p.84.
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Dans une perspective d’explicitation et d’'une mise en doute des certitudes,
Tauveron et Seve (2005 :p.85) recommandent de réfléchir méthodiquement au choix
de décrire ou de ne pas décrire les personnages.

On peut choisir de ne pas décrire les personnages pour les raisons suivantes :
- les personnages ne sont pas importants dans 1’intrigue ;
- on préfere garder le mystere ;

- ou tout simplement telle est la régle du genre choisi.

Dans le cas inverse, on peut choisir de décrire les personnages pour remplir:
- une fonction d’accréditation en permettant au lecteur de croire a 1’existence du
personnage et de se le représenter;
- une fonction axiologique en for¢ant la sympathie ou 1’antipathie du lecteur a
I’égard du personnage ;
- une fonction prédictive en permettant au lecteur d’anticiper sur le

comportement du personnage dans 1’action.

Si le choix de I’auteur porte sur la description des personnages, plusieurs variantes
sont possibles. Il peut varier la quantité et le mode d’introduction des détails. Ainsi

qu’il peut varier le lieu d’introduction des détails.

Se faisant, les cinq apprenants-auteurs-amateurs ont choisi, eux aussi, de décrire
leurs personnages en variant la quantité, le mode et le lieu d’introduction des détails
selon des stratégies méthodiques qui different d’un apprenant a un autre.

Sara, Fadwa et Jelloul, bien qu’ils aient des histoires aussi distinctes 1’une de 1’autre,
ont choisi de décrire plus ou moins leurs personnages, d’un seul coup et dés le début
du récit. Sara et Fadwa ont décrit leurs personnages principaux. Jelloul fait un
préambule de ses personnages. Nous attirons 1’attention sur les débuts de leurs récits

respectifs :

Fadwa : Description du personnage principal
[Omar dgée de 35 ans, et avait un fils de 15 ans était un cambrioleur. Trés
discret et trés connu chez les policiers, il rentra en prison plusieurs fois et
voulut arréter pour avoir une vie simple avec son fils, il trouva un travail dans

un bar et s’occupa de son fils.]
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Fadwa use d’une description liminaire dont la fonction est axiologique. Par la
caractérisation de ce personnage, elle convoque le lecteur a sympathiser avec le
personnage de Omar : un ancien criminel qui s’est repenti par amour a son fils et dont

I’espoir est de mener une vie simple et tranquille.

Sara : Description du personnage principal
[Enfin, c’est la fin des prisons. Voila les rayons du jour a [’horizon.
- Libre...je suis libre...je ssssu lil regarde autour de lui, personne ne [’attend.
¢a lui fait de la peine. Mais 5 ans de prison sans voir la lumiére du jour, ¢a
vaut la peine de ne jamais se mettre en colére mais bon. Stéphane reprend son
calme et se dirige droit vers sa cabane ot il habitait avant 5 ans avec sa petite

famille : sa femme Sandrine, son fils Jason et sa fille Kiara.]

Sara en fait n’a pas réellement décrit son personnage, mais en le faisant entrer
en sceéne de cette maniere, elle provoque une image mentale du personnage chez le
lecteur. Le personnage de Stéphane, est « incarné » : il a une psychologie, il est de

cher et de sang et draine les émotions du lecteur.

Jelloul : Description de tous les personnages

[1l était une fois, une famille qui habitait au quartier. leur maman Mina et sa
fille Sihem [’ainée étaient médiums. A coté d’eux il y avait une voisine qui
semblait gentille, une vielle dame, qui vit seul, et elle est une artiste Mme

Portrait. La famille a un atelier qui est loué par un peintre.]

La fonction que remplit la description de Jelloul est prédictive. Certes, étre
médiums est un intéressant trait caractériel qui distingue la maman Mina et sa fille
Sihem des autres mamans et filles ordinaires, et qui pourrait attirer 1’attention du
lecteur. Toutefois, c’est une autre description dans la situation présentée ci-dessus qui
confére a cette dernicre une fonction prédictive : [une voisine qui semblait gentille].
L’emploi du modalisateur « sembler » laisse entendre au lecteur le doute qui gravite
autour de la gentillesse du personnage et qui pourrait éveiller la curiosité et le soupgon

de ce dernier.
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Dihia : Description d’un personnage secondaire

L’auteur a choisi de ne pas décrire ses personnages, a I’exception de la
deuxieme épouse de Mr. Boulahrouse[une femme jeune, belle, et arrogante].
L’emploi d’un lexique a la fois mélioratif et péjoratif accentue 1’effet de suspense. Par

conséquent, la description du personnage remplit une fonction prédictive.

Ilyes : Ne décrit pas ses personnages

Le contexte dans lequel Ilyes a choisi de créer, n’a absolument rien a voir avec
ceux de son groupe de pairs. L’apprenant-auteur-amateur a procédé par imitation.
Cependant, il n’a pas imité I’'univers du roman noir Morituri, mais il s’est inspiré de
sa culture télévisuelle a savoir les séries policieres dont le contexte est de type police
scientifigue. En effet, les personnages choisis par 1’apprenant ne nous sont pas
étrangers, ainsi qu’aux apprenants. Gibs, Dukky et Abby sont des personnages tirés de

la série policiere N.C.LS diffusée sur les chaines de la TNT.

Quand nous avons posé la question a Ilyes en lui demandant : pourquoi tu n’as
pas décrits tes personnages ?
Il nous a répondu que :
«Je n’ai pas a le faire car, qui ne connait pas la série et ses
personnages tres connus. Il me suffit de prononcer le nom Gibs, pour que tout

le monde ici devine tout de suite de qui je veux parler. »

La série culte dont I’apprenant /lyes emprunte les noms, rentre finalement dans
sa stratégie d’écriture. En effet, il fait allusion dans son é&crit, en employant ces
anthroponymes (Gibs, Dukky et Abby) tout de suite identifiables, a un scénario tres
connu par son groupe de pairs. Plus précisément, il s’agit pour nous du « script » que

la psychologie cognitive définie comme une notion :
« qui désigne un cadre stéréotypé intériorisé formé de séquences

courantes d’évenements, qui permet au lecteur d’intégrer de maniere

cohérente les informations d’'un texte. Le script participe d’une culture
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déterminée, il fait partie d’un "savoir général" qui permet d’appréhender et de

. . . . e 166
construire le sens de certaines situations constitutives de cette culture. »

En somme, un script ou un scénario « typique'®’ » d’un genre fait appel
automatiquement a des scénes de genre stéréotypées. Des scénes qui, d’une part,
facilitent et permettent d’anticiper et de comprendre les textes. Et d’autre part, dont la
lecture et la compréhension requierent la connaissance de I’intertexte culturel ou
littéraire. Des scénes dont les séquences d’actions ordonnées répondent a de grands

N .. rey ren o - 168
modeles empiriques culturels, ceux du « déja-vu, déja-lu, déja-fait ™" ».

. r . 7 . 1 e
Il s’agit, pour notre analyse, « de scénarios préfabriqués'® », liés au genre
policier ou se répetent les mémes enchainements. C’est pourquoi, I’apprenant Ilyes
n’a pas eu besoin de décrire ses personnages, leurs anthroponymes suffisaient pour

guider son lecteur et faciliter la réception et la compréhension de son texte.

1-2- La distribution dénominative : ’onomastique

En étudiant I’onomastique que présentait Morituri, les apprenants ont
découvert que derriere les noms (de personnages ou de lieux) existait toute une
stratégie discursive du créateur. En effet, « par la stratégie dénominative qu’il adopte,
I’écrivain donne a lire sa stratégie de discours et le lieu culturel, géographique et
historique d’ou il énonce son histoire.'”® »

Nous allons adopter une démarche systématique pour parvenir a une analyse et

une interprétation plus ou moins satisfaisante. Pour se faire, trois questions se posent a

nous : qui est nommé ? Comment ? Et qui garde I’anonymat ?

Suite a ces questions, nous avons préféré regrouper les différentes nominations

en deux axes :

- ’axe du nommé,

1 K. CANVAT & J-L. DUFAYS, Scénes de genres : lectures-duels. Pratiques n°81. 1994.p. 74.

" Nous reprenons la notion de Y.REUTER reprise dans CANVAT & DUFAYS id , 1994.

1% R BARTHES, S/Z, Paris, Seuil, 1970, « Points ». p. 89.

199 U.ECO. Lector in fabula, Paris, Le livre de poche, 1985, p. 102.

170 C.ACHOUR et A.BEKKAT , Clefs pour la lecture des récits, Convergences critiques II. éd. du Tell,
2002. p.82.
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- ’axe de I’anonymat.

Nous nous intéresserons plus particulierement aux personnages clés émanant
des quatre productions écrites a savoir : Omar (récit de Fedwa), Mme Portrait, (récit
de Jelloul) Ain Dep, Kader Zeffa, Stéphane, Philip (récit de Sara), Abbes,
Boulahrouse (récit de Dihia). Quant aux anthroponymes de Ilyes : Gibs, Abby et

Duky ils sont purement référentiels.

Le récit de Fedwa est accrédité par un seul personnage nommé : Omar,
personnage principal de I’histoire. Tous les autres personnages sont anonymes. Le
policier, ’ami et méme le fils ne sont pas nommés. La prédominance du nom de
Omar guide le lecteur. Il s’agit d’un point de repere fondamental qui désigne, d’une
part, un contexte algérien ; d’une société algérienne. D’autre part, Omar désigne un
intertexte majeur dans la littérature maghrébine : Mohamed Dib et le personnage

mythique de son ceuvre La grande maison.

L’onomastique dans le récit de Sara est révélatrice d’un mélange de culture.
D’un c6té, nous avons Stéphane et Philip. De ’autre, Ain Dep (en frangais, I’ceil du
loup) et Kader Zeffa (signifie Kader la balance). Il en ressort explicitement de ce
choix dénominatif :
- la dimension interculturelle ;
- la dichotomie du bien et du mal. Le bien affrontant le mal ;
- le jeu de mots dans la construction des anthroponymes des personnages est

spécifique au genre polar.

De la méme maniére proceéde Dihia. Le nom Boulahrouse est un jeu de mots
signifiant le pére des mauvais sorts. Abbes, le nom qui désigne le commissaire, est
typiquement local. Toutefois, Le personnage principal de Dihia se situe dans 1’axe de
I’anonymat. Le «je» qui s’implique n’a pas de désignation dénominative. Cette
absence de nomination ne perturbe en aucun cas la cohésion du récit. A I’inverse, elle
donne acces a 1’appropriation du rdle du personnage principal par tout lecteur

confondu : en s’identifiant a ce dernier et en participant a I’enquéte.
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Jelloul continue lui aussi, a manipuler les noms de ses personnages en usant du
méme jeu de mots des signifiants. Sauf que lui, préfere le faire dans la langue
francaise plutot que dans la langue dialectale. Mme Portrait, comme il I’explique dans

son récit, est une artiste peintre, d’ou son nom.

1-3- Les relations entre les personnages

Lors de la lecture du roman Morituri, les apprenants avaient pris conscience
que Brahim Llob, personnage principal, avait des adjuvants qui I’aidaient & avancer
dans son enquéte. Comme il avait également des opposants qui I’entravaient. Il existe
des relations que le texte établit entre les personnages. Dans cette partie d’analyse,
nous avons voulu voir quelles relations les apprenants ont instauré entre leurs
personnages et s’ils ont réactivé leurs acquis antérieurs.

Pour ce faire, et conformément a quelques catégories du schéma actantiel
(sujet, objet, opposant, adjuvant), nous avons observé les combinaisons de roles que

les apprenants ont attribué¢ a leurs personnages. La grille suivante détaille leurs

relations :
Du texte (lexique et sémantisme)  —» aux
concepts
personnages Modes de Modes de Raoles Réles dans
désignation des | désignations thématiques I’action (le
actions des (I’étre) faire)
personnages
Ecrit de Fadwa
Omar Champ lexical - cambrioleur, La victime L’objet
de trés discret,
réhabilitation : connu, digne-
voulut arréter- agé de 35 ans
trouva un travail-
s’occupa de son
fils- avoir une
vie simple-
assumait ses
responsabilités
Le policier Champ lexical Complice- tres Le bourreau L’opposant
de la corruption : | furieux
Argent-
braquage-
chantage-
Le copain Champ lexical L’ami fidele L’adjuvant
de I’amitié : ami-
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aida- veiller sur
son fils- adopter
son fils

Ecrit de Sara

Stéphane Champ lexical de | - libre- pleurant- | L’enquéteur Le sujet
’enquéte : s’évanouit
Cherche a trouver-
se dirigea- a
fouillé-ont pris la
route-frappa- ont
poursuivi- attrapé
Philip Champ lexical Vieux copain Le copain L’adjuvant
de I’amitié : se
jette sur lui- le
sert en pleurant
Kader Zeffa Démolir- Malfaiteur- Le suspect n°1 L’opposant
exploser la corrompu-
voiture salop- tuer
Sa femme et ses Petite famille Les victimes L’objet
enfants
Ain Dep Le chef- associé Le criminel L’opposant
contrebande
Ecrit de Jelloul
Mina Ch.lex. de Maman- La protagoniste | Le sujet
voyance : médium
voyaient- a revu
—la nuit- la
vision- toucher
le papa La victime L’objet
Le policier Ch.lex. de Meilleur ami protagoniste L’adjuvant
I’amitié : lui
raconter sa
vision- lui tenir
compagnie
Mme Portrait Ch.lex. de Vieille dame- Bourreau L’opposant
solitude : vit sembler gentille
seul- artiste-
Ecrit de Dihia
Mme Avait des traces | La victime L’objet
Boulahrouse de coups- se
disputait avec
son mari
«Je» Ch.lex.du Le témoin Le sujet
témoignage :
j’entendis-
restai- j’avertis-
j expliquai
Commissaire Commissaire de | Enquéteur L’adjuvant
Abbes la criminelle
2°™ Mme Ch.lex. de Jeune- belle- Suspect n°1 L’opposant
Boulahrouse complicité : arrogante

essayait d’ouvrir
la porte- prendre
I’argent et

quelques affaires
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Ecrit de Ilyes

Thomas Down Un marine 1° victime Objet
Melina Monte religieuse | Meurtricre opposant
Gibs interroger enquéteur sujet
Abby et Dukky | Autopsie-analyse | médecins protagonistes adjuvants

Grille 2. Distribution des roles des personnages

Ce qui ressort nettement de la grille présentée ci-dessus, est la distribution des
roles des personnages et leurs relations dans les textes des éléves. Il se trouve que les
apprenants ont mis en place des combinaisons de rdles qui permettent le
développement de leurs intrigues policieres respectives. On retrouve chez la majorité
les catégories nécessaires (sujet, objet, adjuvant, opposant) pour le développement de

leurs histoires.

Méme si la place ou I’existence du sujer de I’action dans le récit de Fadwa,
est ambigué, cela ne 1’a pas empéché de caractériser les situations de sa production,
par le conflit des intéréts entre ses personnages (Omar et le policier corrompu). Cette

caractérisation a permis le développement de son intrigue.

En somme, grace a la présence de certaines catégories de personnages
stéréotypés, liés par des intéréts communs (des liens de parenté, d’amiti¢) ou

caractérisés par un conflit des intéréts, le développement de I’intrigue peut étre réussi.

2- L’instance narrative

Une forme narrative est dominante dans les écrits des apprenants. En effet, Sara,
Fadwa et Ilyes ont tous choisi de relater les événements de leurs histoires respectives

en recourant a un narrateur anonyme (une voix off), a ’exception de Dihia et Jelloul.

Le récit de Dihia présente une narration homodiégétique en « je ». La perspective
est donc «interne ». Cependant, nous ne connaissons pas I’histoire au travers du
discours de I’enquéteur, mais a travers le discours du « témoin » : qui se révele étre
son personnage principal : une jeune collégienne. Elle est a la fois personnage dans

I’histoire et narratrice de son récit.
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[... mais a ma grande stupéfaction, je vis des voitures de police et une
ambulance, en plus des pompiers. Curieuse, je me précipitai vers le lieu de
["attroupement, en m’approchant un policier voulait m’éloigner, je lui dis
alors que j’habitais la, il me conduisit alors, pres d’une voiture ot se trouvait

mes voisins. Peu apres, un homme se dirigea vers moi en me saluant.]

Tout est décrit et raconté a travers le regard de ce témoin qui participe a
I’action. D’ou I’implication du lecteur ; le lecteur peut facilement s’identifier au
personnage et arriver a percevoir le monde a travers lui. Un tel procédé crée un effet

d’énigme, provoque la curiosité du lecteur et le fait participer a son tour a I’enquéte.

Quant au narrateur de Jelloul, il est omniscient. Le narrateur extérieur a

I’histoire, est au courant de tout et connait méme le meurtrier :

[Mina est partie chez Mme Portrait pour voir ¢a. quand elle a vu Mme
Portrait qui dessinait un tableau soit disant de sa famille, mais c’était des

personnages qu’elle a avait tué et elle voulait tuer.]

Par ailleurs, la focalisation dans les autres récits est externe. La narration est
extradiégetique : le narrateur reste extérieur a ce qu’il raconte, il ne participe pas aux
¢venements, il suit ’histoire en méme temps que le lecteur, comme 1’indiquent ces

lignes:

Sara :
[le lendemain, ils ont pris la route vers le village. a leur arrivée, ils ont
commencé a fouiller le village ruelle par ruelle. Hélas, il n’y avait aucun
indice qui sert a avancer les recherches. Subitement, ils ont entendu une
explosion. Ils se sont dirigés vers [’endroit de cette explosion. C’était la

voiture de Philip qui a pris feu aprés avoir exploser.]

Ilyes :
[un clochard fouille les poubelles comme tous les jours. il apercoit une beine a
ordure derriere un restaurant chic rempli de restes de nourriture il trouve une

godasse neuve. il la prend elle ne veut pas se déméler des autres ordures. il
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[attire de toutes ses forces, il s apercoit qu’il a une jambe entre ses mains il

la balance et demande de [’aide.]

Fedwa :

[Un jour, un policier entra dans le bar, Omar sans faire exprés avait fait
tomber un verre sur lui, le policier fut tres furieux. apres il le regarda bien et

se rappela que c’était Omar le fameux cambrioleur.]

« Quel que soit le point de vue adopté, le narrateur ne nous livre que ce qu’il veut
bien nous faire livrer. Il est donc important de tenir compte de la focalisation choisie
par auteur parce qu’elle est toujours révélatrice :

- soit des personnages eux-mémes ;
- soit des intentions de [’auteur (I'impression qu’il veut susciter chez le

171
lecteur).””” »

Toutefois, a I’exception de Fedwa qui a raconté les événements de son histoire
dans un style journalistique, les autres apprenants ont privilégié¢ les moments
d’échanges entre les personnages: beaucoup plus de dialogues que de passages
narratifs. Dans le souci d’étre plus réalistes, on s’apercoit que les dialogues priment

sur la narration : caractéristique majeure du polar.

3- Cadre spatio-temporel

Temporellement, I’histoire de Dihia 1’auteur-amateur, est en rapport avec son
histoire sociale : la narratrice va au college, elle a des voisins, elle n’apprécie pas le
cours d’arabe [j’eus un petit sentiment de soulagement et je revins a la maison).
Cependant, elle inaugure son récit par 1’emploi de I’articulateur chronologique Un
matin. Ce repére temporel met en scéne ce que Propp'’%, dans sa Morphologie du
conte, appelle le « méfait ». Commencer son histoire avec « un matin » suppose que
la scéne qui va suivre est isolée entre un avant et un apreés. Ce qui marque une
distanciation par rapport & un avant qui n’est 1a que pour permettre d’introduire la

scéne d’apres.

"'F. Sari Mostefa-Kara. Lire un texte, éd. Dar El Gharb, Oran, 2005, p.157.
'72 1. Biard - F. Denis, Didactique du texte littéraire, op-cit.p.67.
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En somme, les actions qui suivent vont se détacher de 1’habitus de tous les
jours. Ce qui était un exercice quotidien, voire ordinaire, est interrompu par [un cri
horrible venant de la maison du voisin] ; « A 1’ordre chronologique de la consécution

. . r 1
se substitue 1’ordre logique de la conséquence'” ».

Sara procede de la méme manicre en inaugurant son histoire avec [’adverbe
enfin [Enfin, c’est la fin des prisons. Voila les rayons du jour a [’horizon]. Bien que le
contexte soit completement différent, enfin est in indice de rupture. Une rupture qui

s’avere temporaire, dans la mesure ou le temps de la narration devient rétrospectif :

[-Mais comment ¢a s’est passé ?et qui l’a fait ? Ne me dis pas que c’est
["ordre du juge corrompu,

- Quel juge corrompu ?

- Je vais te raconter depuis le début : tu te souviens quand on m’a collé
le vol commis dans la banque, eh bien quelqu’un a corrompu le juge pour que

je reste en prison plus de 3 ans.]

Le personnage principal Stéphane fait un retour en arriere pour mieux

comprendre le présent, chercher des indices et résoudre 1’énigme.

Jelloul et Fadwa utilisent le méme procédé. Sauf que le repere temporel un
Jjour, annonce un incontournable outil narratologique : 1’élément perturbateur.

Certes, il existe une rupture, mais, cette fois-ci, il s’agit d’une rupture qui
marque une ouverture ; une action qui perturbe 1’ordre du récit, clot et isole une scéne
pour ouvrir une autre, et participe au développement méme du récit.

Jelloul :

[Un jour, ils sont rentrés a la maison et ils ont trouvé leur pére mort.
Fedwa :

[Un jour, un policier entra dans le bar, Omar, sans faire expreés avait

fait tomber un verre sur lui.]

'73 J. Biard - F. Denis. op-cit.p.67
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De surcroit, des €crits des apprenants, émerge une variation dans les durées
des actions. C’est, ou bien une succession rapide d’événements, ou un temps
d’actions qui s’écoule lentement.

Quand il s’agit d’exprimer une série d’actions qui se succedent rapidement,
certains apprenants emploient le passé simple. Alors que d’autres préferent le passé
composé. Dihia, par exemple, n’utilise que le passé simple dans ses passages
narratifs (je m apprétai, j entendis, je restai, je partis, il nous informa, j’eus, je revins,
je vis, je me précipitai), ainsi que Fadwa. Jelloul, lui, le remplace par le passé

composé (est loué, sont rentrés, ont trouvé, ont appelé, sont rentré, est partie...).

Ilyes, préfere narrer au présent (manifestent, fouille, prend, s’ apercoit, va...)
Sous prétexte que c’est un temps difficile a maitriser pour les apprenants, en
particulier ceux du FLE, le passé simple a tendance d’étre remplacé par le passé

composé.

Cette petite expérience nous a révélé un détail trés important concernant la
difficulté¢ du passé simple. En effet, a partir des écrits des apprenants, nous avons
déduit que ce n’est pas le passé simple qui posait probleme, mais c’est plutot les
situations de communications dans lesquelles I’apprenant est invité a 1’insérer qui

s’averent trop exigeantes.

Rappelons que nous n’avons, a aucun moment, exigé de nos apprenants
I’emploi du passé simple ou d’un autre temps. Cependant, nous n’avons pas cessé de
leur rappeler qu’ils avaient choisi d’adopter une posture d’auteurs dans I’écriture de

leurs histoires policieres. Donc, ils avaient un contrat didactique a honorer.

Par rapport a ce que nous venons de présenter comme résultats, il s’avere
incontestablement évident, que ’approche générique de ’ceuvre Morituri a permis
aux apprenants de s’aventurer dans I’univers romanesque et de tenter de rédiger en
fonction, non pas uniquement de ce qu’ils ont appris, mais encore mieux, en fonction
de ce qu’ils se sont appropriés. Ce qui pourrait expliquer la variété des temps verbaux
dans les narrations des apprenants ; qu’il s’agisse du présent de narration, du passé

composé ou du passé simple, les trois temps fonctionnent.
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Par contre, dés que I’enquéte est ouverte, le temps des actions s’écoule plus
lentement dans les productions des apprenants. En effet, I’insertion de dialogues,
I’importance accordée aux détails et I’attention apportée aux témoignages et aux
interrogatoires font que le temps s’écoule d’une maniere plus lente. Voici une

succession d’extraits qui illustre nos propos :

Dihia :

[- Bonjour petite, je suis le commissaire Abbes.

- Mais que se passe-il ici ? Demande ai-je.

- Eh bien, votre voisine Mme Boulahrouse est décédée d’une crise

cardiaque.

Choquée, je suis restai quelques scondes immobile, des que je repris mes
esprits, j'informa le commissaire qu’en fermant la porte de la maison
J ‘entendis un cri venant de la maison de Boulahrouse. Et que la voix était bien
celle de Mme Boulahrouse.

- Vous étes sur ? dit-il

- Oui monsieur.

- Mais ¢a change tout dans ce cas la.

- Je pense que oui.

- Ou est le mari de Mme Boulahrouse ?

- Aucune idée.

- Bien maintenant, tu devrais rentrer chez-toi.

- Oui, au revoir commissaire.

- Au revoir, et merci encore.]

Ilyes :

[Gibs appel le médecin
- Gibs : qui vous a amené le marine ?
- Le médecin : il est venu de lui-méme. Eléna mon infirmiere, c’est elle qui

[’a amené de la salle d’attente jusqu’ a mon bureau. quand il s’est levé de
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la chaise il s’est écoulé, j’ai essayé de le ranimer pendant que Eléna
appelait I’ambulance. mais |’ambulance avait un accident

- Gibs : pourquoi il n’y a pas eu d’autopsie

- Le médecin : j’avais jugé inutile d’en faire une, les symptomes de la crise
cardiaque m’ont paru suffisant

- Gibs : on va exhumer le corps de sa tombe

- le médecin : j’ai peur que se soit plus possible, sa sceur la briler et jeter
ces cendres au dessus des Bluemontain. je lui avais dit de faire une
autopsie, mai elle avait un chagrin a l'idée que son frére puisse étre
découpé

- Gibs : et vous étiez convaincus ?

- le médecin : j’ai connu la mort d’un étre chere.]

Spatialement, les lieux ne sont pas la pour planter un décor, mais bien plus
encore, ils participent au déroulement de I’histoire et de I’enquéte. Nous avons fait le
constat que des productions des apprenants émergeaient deux types d’espace : des

lieux secondaires et des lieux principaux.

Méme si les apprenants ont fait abstraction de la description minutieuse du
décor des lieux (qu’ils soient principaux ou secondaires), ces derniers permettent au

lecteur différentes identifications et de multiples repérages.

Nous allons nous intéresser de pres, pour illustrer nos propos, au récit de
Dihia.

Méme si Dihia n’a ni nommé ni décrit son personnage principal, le lieu
secondaire, 1’école introduit dans la phase initiale de son récit, favorise 1’identification

du statut du personnage.

Quant au lieu principal, il correspond a la maison du voisin : le lieu du
meurtre. Tout porte a croire que ce lieu évoque le suspense. Le meurtre, 1’énigme,
I’enquéte et sa résolution tournent autour de la maison du voisin. Au début de
I’histoire, c’est [un cri horrible venant de la maison de mon voisin]. Ensuite, selon

I’auteur, cette méme maison constitue [le lieu de [’attroupement] des curieux avides
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du suspense, vu que la maitresse de maison y a été retrouvée morte. Enfin, le méme

lieu a permis de révéler le motif du meurtre et a conduit a trouver le meurtrier :

[8 jours sont passés et aucun signe de vie de Fethi Boulahrouse, mais le 28 du
mois de février une femme jeune, belle, et arrogante essayait d’ouvrir la porte
de la maison des Boulahrouse. Sans perdre du temps, j avertis le commissaire
par téléphone, et en méme pas Smn le voila qui arrive. Je lui expliquai alors
pour la dame, intriguer il partit voir se qui se passe. Et effectivement elle était

la entrain de prendre de [’argent et quelques affaires. ]

Il est évident que I’image et le sens donnés a la maison du voisin dépassent le
simple espace. Il s’agit de mettre ce lieu en valeur, de lui attribuer une fonction de

manigere a servir la narration et 1’énigme.

a. La description : lieux d’insertion et fonction

Les productions des apprenants varient et multiplies les moments de description.
Bien que les fonctions de la description soient nombreuses, les apprenants ont
e g, ey, . . s I . ) . : )

privilégié les deux fonctions suivantes : ’emblématique et I’organisatrice. Il n’y a pas
de place pour la description symbolique, « on décrit en fonction du genre littéraire ou
. . ., 174 . \

du genre du discours dans lequel on s’inscrit'*. » Et comme ces apprenants avaient a
faire au genre policier ou se mélent crime et intrigue, quéte et enquéte indices et
coupable, nous avons retrouvé dans leurs écrits respectifs des descriptions qui

oscillent entre les deux fonctions.

Notons que méme si nous avons a faire a des novices en matiere d’écrit
littéraire, ces apprenants ne se sont guere privés d’user systématiquement de la
description : toute perspective entreprise par le personnage principal s’accompagnait
d’une description mise au service du suspense et de I’intrigue. Quelle soit
organisatrice ou emblématique, la description dépasse la simple pause, et devient un
actant parmi d’autres qui sert I’avancée du récit comme en témoignent les extraits

suivants :

174 C.ACHOUR et A.BEKKAT.op-cit. p.55.
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Dihia :
[/ ‘entendis un cri horrible venant de la maison de mon voisin. Je restai un
moment immobile]. Fonction emblématique
[L autopsie faite sur le corps révéla des traces de cous en bas de la nuque. Le
médecin légiste était catégorique : les coups étaient la cause de la mort.] Fonction

organisatrice.

Ilyes :
[/ ai trouvé un brin de paille sur sa chaussette. C’est un grain de |’automne

dernier, il provient d’'un arbre qui s’appelle le cicomort.] Fonction
emblématique.

[un clochard fouille les poubelles comme tous les jours. Il apercoit une beine
a ordure derriere un restaurant chique rempli de restes de nourriture. Il
trouve une godasse neuve. Il la tire de toutes ses forces. 1l s’apercoit qu’il a

une jambe entre les mains.] Fonction organisatrice.

Jelloul :
[...leur maman et sa fille Sihem étaient médiums. a coté d’eux une voisine qui

semblait gentille, une vielle dame.] Fonction emblématique

[Mme Portrait dessinait un tableau...c ’étaient des personnages qu’elle avait
tué et qu’elle voulait tuer. 1l y avait dedans deux hommes, une femme et une

petite fille qui ressemblait a Sabrine.] Fonction organisatrice.

En fait, il n’existe pas de normes textuelles régissant les moments de
descriptions. Le choix de décrire simultanément ou antérieurement au moment de la

narration, est un choix stratégique de 1’auteur.

b. La trame narrative et les connecteurs

La trame narrative d’une histoire policiere est différente d’un autre genre de
récit ; d’ou le schéma quinaire. Mais comme nous avons a faire a des apprenants

auteurs amateurs novices, et méme si nous leur avons explicité le fonctionnement du
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schéma quinaire dans le déroulement des éveénements dans le récit policier. Exiger
d’eux son respect ¢était risqué. D’autant plus que la consigne précisait une production

libre.

Néanmoins, le respect d’une trame événementielle qui respecte une cohérence
dans le texte était imposée. Nous devions a priori retrouver la trame
narrative présentée dans la grille d’évaluation. Les productions écrites des apprenants
se plient a cette trame événementielle. En effet, I’emploi de certains connecteurs par
les apprenants facilite le repérage de la trame des récits par le lecteur, et diminue la

surcharge cognitive chez ce dernier.

Une étude des récits écrits d’expérience personnelle (Fayol, 1981,1986) avait
montré que certains connecteurs revenaient souvent, en fonction des trames
évenementielles: et, puis, apres, ensuite, mais, soudain, tout a coup (M. Fayol,
D.Gaonac’h et S.Mouchon 1998). IIs faciliteraient, en ce sens, la mise en relation

entre les événements :

« la présence du connecteur faciliterait la mise en relation inter-
évenementielle. Elle éviterait au lecteur de devoir effectuer des inférences. En
conséquence, ayant moins de ressources cognitives a mobiliser, il pourrait

. . : 175
traiter plus rapidement les informations . »

A T’exception des reperes temporels déja cités et étudiés plus haut, les
productions des apprenants se partagent I’emploi fréquent des connecteurs suivants :
apres, mais, et, alors que et enfin. Chaque connecteur désigne une logique dans les
rapports entre les actions, ainsi que les discours des personnages. Ce qui confere aux

récits des apprenants une cohérence textuelle.

Le connecteur mais est employé de deux manicres différentes chez les
apprenants. Tantot, il exprime la concession, tantdt, il introduit 1’élément perturbateur.
Continuons avec la production de Dihia pour illustrer nos propos. Le connecteur mais

a ¢té¢ employé a plusieurs reprises dans son écrit. Sa premicre apparition dans sa

!> M. Fayol, D.Gaonac’h et S.Mouchon, dans les interactions lecture-écriture, op-cit. p.140.
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production introduit 1’élément perturbateur, a savoir la mort de la voisine. Commence
alors, une succession d’éveénements dont I’enchainement s’effectue grace aux
connecteurs suivants : puis, apres, mais, alors, peu apres, 3 jours plus tard, donc.
Viennent se méler a la narration des dialogues entre le narrateur témoin et le
commissaire Abbes portant sur le mobile du meurtre : une deuxieme femme. Une fois
I’épouse interceptée, les dialogues laissent place a I’interrogatoire de la suspecte. La
production de Dihia s’achéve par la mise en accusation du meurtrier. La figure

classique du bien qui I’emporte sur le mal ou le criminel est chatié.

Méme si les cing histoires sont complétement différentes, elles se plient toutes a la

méme trame évenementielle :

un état initial ou il y a identification des protagonistes ;

la présence d’un élément perturbateur donnant lieu a une recherche d’indices ;
- D’ouverture d’une enquéte ;
- des interrogatoires et une mise en accusation avec mobiles ;

- la découverte du coupable.

En somme, implicitement ou explicitement les apprenants en respecté plus ou

moins le schéma quinaire d’une histoire policiere.

c. A propos de I’écriture

Bien que les textes des apprenants soient écrits dans un registre de langue
courant, I’oral avec son style percutant fait partie du décor dans certains d’entre eux :
[- espece de salop tu vas nous dire pourquoi tu nous suivais ? (Sara)]

Simplement, 1’oral n’est pas omniprésent. On le retrouve surtout dans les dialogues.

Ce qui leur confere plus de réalisme.

Quant a I’emploi de la figure de la comparaison, nous pouvons lire dans le
récit de Ilyes : [New York remplie de rats comme des gens qui manifestent]. Ou encore
dans la production de Fedwa : [le policier humiliait Omar et le traitait comme un
chien]. Cependant, ce n’est pas un procédé partagé par tous les apprenants. Toujours

est-il qu’il est bel et bien employé chez certains.
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L’analyse qualitative des écrits des apprenants nous a démontré que méme si
les apprenants sont novices en matiere d’écriture de petites nouvelles policieres. De
méme que leur orthographe n’est pas réellement maitrisée. Cela ne les a pas empéché
de produire des écrits cohérents, réfléchis, caractérisés et bien agencés. Adopter la
posture d’auteur en se référant au genre policier, n’a été que bénéfique pour ces
apprenants : ils ont créé. Ils ne sont plus que de simples apprenants du FLE, mais bien

plus ; ils sont créatifs'’®, ils sont devenus des sujets scripteurs dans le FLE.

III-  Analyse des résumés de I’ensemble C

Résumer un texte c’est rendre compte en abrégé, des idées les plus importantes
émanant de ce dernier, et des liens qui les unissent. Le résumé d’un texte devrait étre
d’usage fréquent dans les pratiques scolaires du FLE, notamment quant il s’agit de lire
des ceuvres compleétes. Car il se révele étre un outil indispensable dans 1’évaluation de
la compréhension d’un texte long. C’est pourquoi, nous avons demandé aux
apprenants de la classe controle (CC), de rédiger le résumé du texte Les doigts rouges
de Marc Villard ou de celui du Secret de la Joconde de Catherine Ternaux. Sachant
que résumer un texte c’est toute une pratique qu’ils devraient s’approprier au
préalable. Une pratique qui exige une certaine technique; donc un certain
apprentissage.

Cependant, aucune séance n’a ¢té tenue avec les apprenants de la CC leur
expliquant comment rédiger et réussir leur résumé. Une démarche voulue, puisque
nous avons tenu, et ce par rapport a notre hypothése de départ concernant les
interactions lecture-écriture que peut favoriser le travail en genre, laisser les
apprenants rédiger intuitivement le résumé d’un long texte lu afin d’évaluer, dans un
premier temps, leur compréhension. Ensuite, d’évaluer la cohérence et la pertinence
des idées retenues.

I- Analyse des résumés des apprenants :

Pour une analyse plus pertinente des résultats obtenus des productions des
apprenants (annexe 5), nous avons mis en place une trés simple grille d’évaluation qui

tourne autour de la concision et de la fidélité au texte source. Dans la mesure ou,

1 . ‘ . \ A s 14z

7% Cependant, ces sujets ne sont pas « créateurs ». Ils ne pourraient guére étre considérés comme tels.
Etre « créateur » implique la mobilisation en toute conscience de moyens maitrisés au service d’un
effet esthétique bien déclaré ; or ces jeunes apprenants du FLE ne peuvent avoir un projet esthétique
conscient.
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aucun enseignement sur la technique du résumé n’a été prodigué aux apprenants. Par
conséquent, exigeait d’eux plus d’efficacité serait dérisoire.
Les résumés en question sont regroupés dans I’Ensemble C. Donc, les

désignations de ces derniers seront C1, C2, C3...etc.

Grille d’évaluation des résumés des apprenants

Titre et auteur du livre

Les personnages Présenter clairement le ou les personnages
du texte source.
Le cadre spatio-temporel Situer le temps et I’espace
Restituer les informations importantes du - L’énigme
texte source - Suspect
- Indices pour I’enquéte
- Dénouement
Fidélité au texte source et objectivité - Reproduire fidélement le texte
source

- Reformuler avec ses propres mots
- Ne pas ajouter d’idées personnelles

Privilégier les tournures concises - Phrases courtes et cohérentes
- Eviter la répétition

Rappelons que la CC comptait vingt huit apprenants. Sur les 28, vingt quatre
(24) apprenants ont résumé les textes. 20 d’entre eux, ont fait le choix de travailler sur
le texte de Marc Villard Les doigts rouges, alors que, uniquement 4 apprenants ont

177 .
. Toutefois, et comme

résumé le texte de Catherine Ternaux Le secret de la Joconde
on n’avait pas donné de directives ni de techniques aux apprenants, pour les aider a
rédiger leurs résumés, (ils étaient livrés a eux-mémes, donc tout dépendait de leur
compréhension du texte a résumer) on s’est retrouvé avec deux types de résumés :
certains apprenants ont résumé I’intégralité du récit en une production (il s’agit des
apprenants qui témoignent d’une certaine dextérit¢ et une certaine maitrise de la
langue francaise), alors que le reste a privilégié¢ de résumer isolément les chapitres
(cf. annexe 5); par conséquent leurs résumés sont fragmentés. Nous n’avons pas

sanctionné leur démarche, bien au contraire nous 1’avons saluée, dans la mesure ou, et

comme ils ont expliqué, la longueur du texte les a amené a résumer ses chapitres

177 Ce choix peut s’expliquer tout simplement par le fait que le premier roman a été étudié et

analysé en classe, alors que le second a fait I’objet d’une lecture individuelle par les apprenants et une
étude moins approfondie que la précédente
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parce que pour eux, c’était plus facile. Cette technique a facilit¢ la tadche aux
apprenants. Ils ont tenu a résumer le texte d’une maniére fragmentée plutot que de ne

pas le résumer.

1- Titre et auteur du livre

Concernant le titre des textes, tous les apprenants ont précisé 1’intitulé du roman
dont ils ont choisi de résumer I’histoire ; qu’il s’agisse Des doigts rouges ou du Secret
de la Joconde, on distingue clairement les titres qui précédent leurs résumés. En
revanche, ce qu’on a remarqué c’est I’absence du nom de 1’auteur : aucune production
n’a rappelé I’appartenance du texte source. Cela pourrait s’expliquer par le manque
d’intérét accordé a I’auteur, car dans les pratiques scolaires en classe de FLE, on ne
fait pas de lecture littéraire ou, dés la couverture, tout est pris en considération, et
I’auteur du livre en fait partie. Le travail sur le paratexte inclut une recherche sur
I’auteur de I’histoire. A chaque lecture d’ceuvre intégrale, on fait connaissance avec
son auteur. Reconnaitre 1’auteur d’un roman c’est, quelque part, s’inscrire dans un
genre textuel.

2- Présentation des personnages

La majorité des apprenants ont choisi de résumer Les doigts rouges de Marc
Villard, en présentant d’emblée les personnages de I’histoire. Il y a ceux qui ont
préféré parler de la famille Miller en donnant leurs identités et en précisant leurs
noms et leurs ages : en voici quelques exemples :

C2 : « Monsieur et madame Miller ont laissé leurs enfants : Georges 18 ans et

Sophie 16 ans et leur petit frere Ricky de 8 ans »

C15: « La famille Miller composée de 2 freres et une sceur, passaient leurs

dernieres semaines de vacances a la plage »

CO08 : « Georges Miller qui a 18 ans et Ricky son frere qui a 8 ans [...] leur

sceur Sophie qui a 16 ans »

Cl4 : « Georges Miller qui a 18 ans et son frerve qui a 8 ans [...] leur sceur

Sophie 16 ans. »

C7 : « L’ histoire parle de deux frere et une sceur Georges Ricky et Sophie »

Alors que d’autres apprenants ont privilégi¢ d’apporter plus d’informations sur

les personnages de 1I’histoire en les décrivant :
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C12 : «les enfants Miller sont seuls car Georges le grand frere est majeur, il

peut protéger Sophie sa sceur qui a 16 ans et son petit frere Ricky qui a 8

ans. »

C13 : « les parents Miller ont laissé leurs enfants seuls avec Georges le grand

freve 18 anms. 1l est majeur alors il peut prendre la responsabilité de sa sceur

Sophie qui a 16 ans et Ricky son petit frere qui a 8 ans. »

C10 : « Georges est responsable de Sophie et Ricky, mais ce grand frere est

suspect »

Méme si Ricky est le personnage principal de I’histoire, selon la présentation
de certains apprenants, on ressent une certaine focalisation et un certain intérét porté
au personnage de Georges (le grand frére ; le majeur ; le responsable). Cet intérét est
justifié dans la mesure ou la double interprétation des événements que va faire Ricky,
concerne les faits et gestes de son frére Georges suspecté par le petit frere d’avoir
commis un crime.

Suite a la présentation des personnages clés de 1’histoire, les apprenants font
référence, dans leurs résumés, aux personnages de Pluto le gendarme et de Bruno
Ségura :

C2: «...quand Sophie leur expliquait la présence du gendarme

« Pluto ». Celui-ci lui a posé des questions sur la disparition de Bruno

Ségura. »

C 7 : «...ils ont appris la disparition de Bruno par un gendarme. »

Cl11: « une mauvaise nouvelle que le gendarme Pluto leur annonce
c’est la disparition de Bruno Ségura »

C12 : «un certain Bruno Ségura a disparu »

C13 : «soudain il ya la disparition de Bruno Ségura »

Cl14 : «ils retrouverent leur sceur Sophie dans une grande discussion
avec un gendarme qui leur a dit que Bruno Ségura a disparu. »

C15 : « Tout commenga lorsque le gendarme se présenta chez Sophie
pour lui poser des questions concernant Bruno. »

C17 : «la disparition de Bruno et la grande conversation entre Sophie
et le gendarme »

C2 : «le gendarme Pluto les informe que Bruno s’est tué contre un

arbre en volant une moto »
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C3: «le gendarme se présenta et leur annon¢a que Bruno avait volé
une moto pour rejoindre ses amis en lItalie, malheureusement, il s’est tué
contre un arbre »

C 18 : « Le gendarme est venu et il leur a dit que Bruno s’est tué contre
un arbre »

C17 : «le retour de Pluto le gendarme pour prévenir qu’ils ont trouvé
Bruno mort tué contre un arbre »

C15 : « Apres une longue enquéte, la police a découvert que Bruno est
mort dans un accident de moto en essayant d’aller en Italie »

Remarquons que le gendarme Pluto n’est pas souvent nommé dans les
productions des apprenants (un gendarme ; un certain gendarme); sa présence est
lide, d’'une part, a ’ouverture de 1I’enquéte en annongant aux enfants Miller, la
disparition de Bruno Ségura, et d’autre part, a la cloture de celle-ci, en découvrant la
mort accidentelle de ce dernier. La présence des deux personnages ne sert qu’a la
dramatisation. Ensemble, ils constituent I’élément déclencheur de 1’enquéte ainsi que
sa résolution.

Concernant les apprenants qui se sont attelés a résumer le roman Le secret de
la Joconde, les quatre productions reprennent clairement les personnages principaux
du récit (Amandine ; la Joconde ; Arthur ; les voleurs)

a- Le personnage d’Amandine Toupet est décrit comme étant une petite fille
joyeuse, curieuse et passionnée:

C 21 : « Amandine Toupet est une petite fille de neuf ans, joyeuse et
curieuse, passionnée de peinture »

C 22 : « Une petite fille de neuf ans avec de grandes nattes blondes qui
s ‘appelait Amandine Toupet, vive, curieuse, aimant la peinture. »

C24 : « Amandine une petite fille de neuf ans, trés curieuse et qui était
tres passionnée par la peinture »

b- La Joconde, personnage fantastique, qui prend vie dans le récit en devenant
un actant a part enticre, qui participe et qui résout méme ’enquéte :

C21 : «la Joconde ouvre ses yeux et parle avec Amandine [...] grdce
aux révélations de la Joconde qu’Amandine aide Arthur a retrouver le tableau

volé »
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C22 : « Amandine trouve la Joconde la téte penchée sur le coté et la
bouche grande ouverte [...] la Joconde ouvre un il [...] et lui demande ce
qu’elle fait a cette heure ci »

C22 : « Le plan de la Joconde fonctionne »

C 24 : « Amandine trouve la Joconde endormi et elle est rentrée en
discussion avec elle [...] Monalisa faisait peur aux voleurs en se faisant
passer pour leur mauvaise conscience »

c- Dans les quatre productions qui ont résumé le roman de Catherine Ternaux,
on retrouve, plus ou moins, la méme présentation du personnage d’Arthur. En lisant
leurs écrits, on arrive a déceler facilement le role octroyé a ce personnage. Les
quelques précisions le concernant tournent autour de :

C24 : « Arthur, un jeune homme avec des lunettes vertes et une téte en [ air,

son voisin »

C23 : « Arthur son ami le peintre »

C22 : « Son voisin Arthur vient lui donner des cours de peinture »

C21 : « Passionnée de peinture, Arthur son voisin lui donnait des cours »

I1 en ressort nettement des productions des apprenants qu’Arthur le peintre est
non seulement le professeur qui enseignait a Amandine ’art de peindre, mais
¢galement son ami. Quant aux deux voleurs, les apprenants ne se sont pas attardés a
donner plus de détails les concernant, mis a part le fait de rappeler dans leurs
productions respectives, qu’il s’agissait de deux voleurs aussi bétes que peureux :

C24 : « ...en ce moment Monalisa faisait peur aux voleurs en se faisant passer

pour leur mauvaise conscience »

C22 : «les deux voleurs croyaient que la cabane est hantée [...] Entre temps,

les deux voleurs affolés en entendant la voie de la Joconde, s empressent de

répondre et d’exécuter ses ordres. »

Qu’il s’agisse des résumés du roman Les doigts rouges ou de ceux du Secret
de la Joconde, les apprenants, avec peu de mots, ont réussi a mettre en exergue les
relations qu’entretiennent les personnages entre eux. En les présentant brievement,
fidelement et surtout efficacement, on peut facilement distinguer dans leurs résumés,
les personnages sujets de I’action, les personnages objets et les personnages qui sont
considérés comme des adjuvants ou comme des opposants.

Les apprenants, grace aux modes de désignation des personnages, ainsi qu’a

leurs roles thématiques respectés et repris dans leurs résumés, témoignent d’une part,

278



d’une compréhension des textes, et d’autre part, de leur capacité a reproduire et a

réécrire un texte long.

3- Situer le temps et I’espace :

Le cadre spatio-temporel dans les deux romans est présenté comme suit :

Les doigts rouges Le secret de 1a Joconde

Cadre spatio-temporel Lavandou, la plage Saint- | Paris, musée du Louvre,
clair, villa « les Cypres », | une nuit
en septembre, fin des

vacances d’été.

Sur les 20 apprenants qui se sont intéressés au résumé du texte Les Doigts
rouges, 16 ont situé les événements de 1’histoire dans le temps et dans ’espace. Alors
que les quatre restants ont exclu de leurs résumés le cadre spatio-temporel. Se sont ces
mémes apprenants qui n’ont pas présenté les personnages du récit ; leurs résumés ne
comprenaient pas, donc, de situation initiale. Ils sont passés directement a I’énigme :

Cl16: «Un gendarme est venu et a annoncé aux trois freres la
disparition de Bruno Ségura »
C17: « La disparition de Bruno et la grande conversation entre

Sophie et le gendarme »

C6 : « Ricky est rongé par le doute et il pense que son grand frere a
commis un crime »
C1 : « Histoire d’un crime imaginaire relaté par le petit Ricky qui avait
soupgonné son grand frére »
Pour le reste des productions, la reprise du temps et de I’espace variait d’un résumé a
I’autre. Il ya ceux qui se sont contentés de rappeler uniquement le temps sans donner
de précision sur 1’espace :
C5 : « Les vacances sont terminées »
C12 : « Les vacances sont presque terminées »

C19 : « La saison estivale est finie »
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C9 : « Ricky Georges et Sophie passent leurs derniers jours de vacances »
Remarquons que la production C19 donne plus de précision sur le cadre
temporel de I’histoire, uniquement en employant 1’adjectif estivale. Alors que pour les
autres, il y a moins de clarté concernant la période des vacances.
D’autres apprenants ont été plus précis sur I’espace et le temps :

C8 : « Les vacances sont finis et la plage Saint-clair est vide »

C14 : « Les vacances sont finies, et les derniers vacanciers ont quitté la
plage  Saint-clair »

C18: « Dans les derniers jours du mois de septembre, les deux freres
passaient leur dernier jour de vacances »

C20 : « Les trois enfants Miller sont en vacances au Lavandou »

C7: « Georges et Ricky et Sophie passent leurs derniers jours de
vacances dans une villa a la plage Saint-clair »

C2: « Georges 18 ans et Sophie 16 ans et leur petit frere Ricky de 8
ans pour la premiére fois seuls a la villa les « Cypreés » [...] 1l partait avec son
petit frere Ricky a la plage »

C24 : «...et cette fois ils ont visité le Louvre la ou se trouve la Joconde
[...] Alors, elle est partie en pleine nuit »

C22 : « ensemble ils ont décidé d’aller visiter le Louvre. [...] Une nuit,
Amandine se léve et sort sans bruit, allant vers le grand musée »

C21 : « Un jour, ils décident de visiter le musée du Louvre. [...] Mais
sa curiosité lui fait visiter le musée la nuit. »

Bien qu’il soit présenté de différentes maniéres, le cadre spatio-temporel des
deux récits est bel et bien repris dans la majorité des productions des apprenants.

4- Restituer les informations importantes et fidélité au texte source

Nous avons constaté que la restitution des informations les plus importantes et
la fidélité aux textes sources, dépendaient, dans les productions des apprenants, de la
longueur de leurs résumés. En effet, nous avons remarqué que les résumés qui étaient
plus longs, avaient le souci, n’ont pas du détail, mais de I’insertion des indices et du
rappel des évenements essentiels pour la compréhension et la réussite de leurs
résumes.

Toutefois et méme si on a des résumés plus courts que d’autres, I’ensemble

des productions, a I’exception de quelques unes, ont respecté quelque part le schéma
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du policier. Ils ont bien présenté 1’énigme, ont nommé clairement les suspects et ont
rappelé les indices tout en finissant par donner la résolution de I’enquéte.

Qu’il s’agisse du résumé du roman Le secret de la Joconde ou de celui Des
doigts rouges, tous les apprenants ont rappelé d’une maniére explicite le délit commis
dans les deux récits, ainsi que les suspects (cf. Annexe 5). Pour illustrer nos propos,
en voici quelques extraits :

C7: «...quand ils ont appris la disparition de leur copain Bruno par
un gendarme [...] au début Ricky le jeune frere soupconna son frere Georges
d’étre impliqué dans cette disparition »

Cl4: «...ils retrouvérent leur sceur Sophie dans une grande
discussion avec un gendarme qui leur a dit que Bruno Ségura avait disparu.
[...] Ricky était absorbé par une seule pensée : pourquoi Georges a refusé de
parler de Bruno ? »

C13: « ...soudain il ya la disparition de Bruno Ségura et les doutes de
Ricky envers son frere grandissent plus en plus »

C15: « Tout commenga lorsque le gendarme se présente chez Sophie
pour lui poser des questions concernant Bruno qui [’embétait. C’est alors que
Ricky commenga a douter de son frere.

Cl1: « Une mauvaise nouvelle fut apprise par le gendarme Pluto,
c¢’était la disparition de leur copain Bruno. Georges niait qu’il le connaissait
[...] Ricky soupgonne son frere Georges »

C2: « Quand Sophie leur explique la présence du gendarme Pluto.
Celui-ci lui a posé des questions sur la disparition de Bruno Ségura. Ricky
étonné, ne peut croire ; rangée par le doute, il croyait que son frere Georges a
décapité Bruno Ségura »

C22: «... des bruits de pas raisonnent. Deux voleurs s emparent du
tableau de la Joconde. »

C21 : «...mais deux voleurs arpentent aussi les sombres couloirs, ils
ont le projet de dérober I'illustre tableau. »

Les apprenants ont bien saisi que ces ¢léments perturbateurs des récits,
constituent 1’élément déclencheur de 1’enquéte. Leur présence dans les résumés était
primordiale. Qu’ils soient courts ou longs, tous les résumés ont tenu compte de ce

détail majeur. Quant aux indices, comme nous I’avons signalé précédemment, ils ont
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bien ¢été rapportés intégralement dans 15 productions (cf. Annexe5), mais
partiellement ou pas du tout dans le reste. En voici quelques illustrations :

Cl4 : « Pourquoi Georges n’a pas voulu parler de Bruno Ségura ? A
11 heures du soir, Ricky a vu une silhouette qui sortait de la grange et ses
mains étaient remplies d’un liquide rouge qui ressemblait a du sang, c’était
Georges ! [...] il décida d’aller a la grange mais il la trouva fermée a clef
pour la premiere fois dans sa vie. [...] le bruit d’une tron¢onneuse le réveilla
[...] Il a vu son frerve et sa sceur sortir de la grange et tire un grand sac noir.

C11 : « Georges niait qu’il connaissait Bruno. [...]la grange fermée a
clé pas comme d’habitude et les mains de Georges rempli de couleur rouge et
le bruit de la trongonneuse et un lourd sac noir en plastique. »

Cl: « les doigts rouges, sac noir en plastique, la grange fermée, la
tfrongonneuse »

C9: « ..puisqu’il s’est bagarré avec Bruno parce qu’il embétait
Sophie. [...]Ricky a vu son frére sortir un mouchoir pour cleaner ses doigts
rouges qui ressemble au sang.[...] Ricky descend a la grange mais il la trouve
fermée. [...] un bruit avait réveillé Ricky, mais Sophie lui dit que c’est
Georges qui coupe le bois. [...] il a vu Georges et Sophie prendre un sac de
plastique noir »

C12 : « Pourquoi son frére ferme toujours la grange a clé ?et pourquoi
a minuit, il a vu son frére et sa sceur entrainant un sac noir ? [...] car il a vu
son frere sortant de la grange les mains rouges. »

C20: « Tous les indices font penser a Ricky que son frére est un
assassin. »

C3 : « Ricky regarda son frere Georges avec ses mains tachées avec un
liquide rouge fonce. [...] il avait vu sa sceur et son frerve qui tiraient un grand
sac en plastique. »

Les indices dans le texte Les doigts rouges tournent autour de la dispute de
Georges avec Bruno Ségura ; des mains rouges de Georges ; de la grange fermée ; de
la trongonneuse ; la coupe du bois en septembre et du grand sac noir en plastique.
Nous avons remarqué que les apprenants qui ont été plus fideles, et qui ont bien
rappelé dans leurs résumés respectifs ces indices dans leur intégralité, sont les
apprenants qui ont privilégi¢ de résumer le roman en résumant ses chapitres, et c’est

le cas des productions: C9, C12, C19, C8, C18, Cl6, C17. Par ailleurs, les
282



productions C11, C14, C13, C20, C5, C2, C1 se sont bien attelées, eux également, a
rapporter fidelement les indices sans pour autant résumer les chapitres : ils ont bel et
bien résumé I’histoire en un seul texte, tout en restant fidéles au texte source, et tout
en évitant les répétitions. De méme pour les productions C21, C22, et C24 qui ont
choisi de résumer Le secret de la Joconde. En effet, les apprenants ont réussi a
résumer le roman en rapportant 1’essentiel de 1’histoire, a savoir, la présentation des
personnages ; la visite du Louvre ; I’intrusion d’Amandine le soir au musée ; La
Joconde qui parle ; I’histoire du talkie-walkie ; le vol de la Joconde ; I’arrestation des
parents d’Amandine ; ’enquéte menée par Amandine et Arthur et les voleurs qui se
dénoncent.

Faire allusion a la fidélité au texte source, c’est quelque part retrouver dans les
résumés des apprenants les informations essentielles qui constituent le récit.
Evidemment avec toute objectivité et sans aucun rajout. Cependant, la production C3
dans la présentation des personnages du texte Les doigts rouges, a parlé de monsieur
et madame Miller et leurs enfants qui passaient leurs vacances au bord de la mer. Or,
les enfants Miller étaient seuls sans les parents et sous la responsabilité du fréere ainé
Georges. Quant a la production C23 le résumé du texte Le secret de la Joconde est
inachevé. Puisque 1’apprenant clot son résumé par : « Le gendarme améne les parents
d’Amandine et le tableau ». Le C3 laisse le lecteur sur sa faim et ne perce pas le
mystere ; donc on ne peut pas avancer qu’il a été fidele au texte source.

5- Privilégier les tournures concises :

Comme nous ’avons précisé plus haut, résumer un texte c’est rendre compte
en abrégé de ses idées les plus importantes. Privilégier la concision, suppose I’emploi
de phrases courtes, cohérentes et bien agencées. Un agencement qui suppose, & son
tour, la présence d’une ponctuation afin d’organiser et de bien présenter le texte. Or,
nous avons fait le constat qu’un bon nombre de productions si, elles n’ont pas été
dépourvues de ponctuation (C7, C24, C19, C18, C16, C13, C 11), elles I’employaient
rarement (C3, C22, C6, C9, C2, C17, C20) : ce qui ne facilite guere la compréhension
du texte pour un lecteur non averti. En effet, la ponctuation a un réle primordial dans
la compréhension dans la mesure ou elle compléte le message transmis par les mots
du texte et facilite son passage entre 1’auteur et le lecteur.

Les quelques résumés ponctués, usent de phrases plutdt longues (a 1’exception

du C14, C21 et C22), ou I’emploi des subordonnées relatives (avec le pronom relatif
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qui), des complétives, des subordonnées de temps et des coordonnées (avec er)
prédomine. Ils remplacent méme parfois une ponctuation comme en témoignent ces
quelques extraits :

C5 : « Les vacances sont terminées et Georges 18 ans et son frére
Ricky 8 ans sont revenus a la maison quand ils ont trouvé leur sceur Sophie
dans une grande discussion avec Pluto, un gendarme qui leur a dit que Bruno
Ségura a disparu. [...] La nuit il a vu sa sceur et son frére sortir de la grange
en tirant un grand sac noir, il s’est rappelé d’un film qui s’appelait
« Massacre a la trongonneuse » qui s’agissait d’un assassin qui découpait les
gens en morceaux, Ricky a cru que Georges a tué Bruno et il s’enferma dans
sa chambre. »

C3 : « Ricky avait une seule pensée dans sa téte, il imaginait que son
frére avait tué Bruno, il avait vu sa sceur et son frere qui tiraient un grand sac
en plastique et il avait décideé de téléphoner a son pere pour demander
conseil. »

Cl17: « Ricky a peur d’ouvrir le sac mais quand son frere Georges
l"ouvre il est surpris par un vélo d’occasion et Sophie précisa que c’est
Georges qui repeint en rouge, et expliqua aussi qu’il était caché dans la
grange, mais il questionna Georges pourquoi il coupe du bois répondit que
ses parents viennent passer une semaine en novembre. »

C6 : « Ricky est rangé par le doute et il pense que son frere a commis
un crime car Bruno a disparu et avant qu’il disparaisse il s’est battu avec
Georges et quand le gendarme pose des questions a Georges sur le sujet, il dit
qu’il ne connait pas tellement, mais Ricky revenu tous les évenements qui sont
passés aux derniers jours : la grange fermée et aussi le sang sur les mains de
Georges mais toutes ces idées sont des idées fausses, car son frere Georges est
entrain de préparer |’anniversaire de Ricky et il avait acheter un beau vélo
d’occasion et il repeint en rouge.

Cl : « Histoire d’un crime imaginaire relaté par le petit Ricky qui
avait soupgonné son grand frere Georges et Sophie d’avoir tué un certain
Bruno Ségura mais finalement c’était qu’une imagination et tout cela « les
doigts rouges, sac noir en plastique, la grange fermée, la tronconneuse »

c’était que pour faire une surprise d’anniversaire pour Ricky.
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Il est clair que la ponctuation chez les apprenants fait défaut. Cela pourrait
s’expliquer par le manque d’intérét accordé a cette derniere dans les pratiques
scolaires en classe de FLE. En effet, si on revient au manuel scolaire et aux séances
pédagogiques qu’il propose, aucune d’entre elles ne s’intéresse a la ponctuation.

En somme, et méme si la majorit¢ des apprenants n’ont pas ponctué
correctement leurs résumés, ils ont tout de méme réussi a produire des textes
relativement concis. L’analyse des résultats nous permet d’avancer que la majorité des
apprenants ont réussi, malgré tout, a résumer les textes sources. Une réussite qui passe
par la compréhension : car s’ils n’avaient lu et compris intégralement les textes, ils
n’auraient jamais été aussi fideles aux évenements. Ils ont, effectivement, interagi

avec les textes sources.

Conclusion

Les résultats présentés nous ont fait prendre conscience, autant que
chercheur'”®, que les collégiens algériens apprenants du FLE, malgré certaines
lacunes, ont un potentiel a exploiter. L’analyse des données recueillies, suite a un
travail privilégiant les interactions lecture-écriture, a mis en exergue la capacité de ces
apprenants a résumer un texte long; une ceuvre compléte. Une concision qui ne

pouvait étre réalisée sans la compréhension, d’abord, du texte en question.
Conclusion de la quatriéme partie

La notion de genre en général et le genre policier en particulier, ont favorisé la
dialectique lecture-écriture. Cette méme corrélation a facilité I’apprentissage du
francais écrit chez les apprenants du FLE a travers la lecture d’une ceuvre compléte.
Qu’il s’agisse de s’exercer dans une écriture littéraire ou de résumer simplement un
texte long, les apprenants du FLE, ont la capacité de s’investir dans leurs propres

apprentissages et de les assumer.

78 Car autant qu’enseignante et grice au défi qu’a relever ces apprenants, ils nous ont, & leur tour,
appris qu’il ne fallait pas les sous-estimer dans leur apprentissage.
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Conclusion générale
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Apres avoir présenté les résultats issus de la partie empirique de cette
recherche, le moment est venu pour nous de tirer des conclusions. Nous avons pu
observer suite a I’analyse quantitative et qualitative des écrits des apprenants,
comment des collégiens du FLE novices dans I’exercice de la lecture d’ceuvre
compléte, arrivent a s’approprier une posture d’auteur et parviennent a produire des

récits qu’on dirait « trés éerits'” ».

Rappelons avant toutes choses que cette thése a vu la lumiere suite a un
ensemble de motivations personnelles, professionnelles et didactiques. En effet, le
point de départ qui a amorcé cette recherche était tout simplement un défi. Avec des
collégiens longtemps cantonnés dans des lectures de surface et des écrits sur
commande (comme la majorité des apprenants du FLE), nous nous sommes lancé le
défi avec ces apprenants :

- de lire dans un premier temps, un roman policier dans son intégralité (une

premiére pour ces apprenants du FLE) ;

- et dans un second temps, d’étre capables, tout en développant une

compétence générique, de produire de petites nouvelles policieres en
créant leurs propres personnages et leurs propres histoires ; leurs propres

univers romanesques.

Bien que le systtme é&ducatif algérien ait subi une refonte dans
I’enseignement-apprentissage de la langue frangaise en général et de la production
écrite en particulier, I’achoppement que rencontrent les collégiens en matiere d’écrit
persiste. L’échec en francais dans I’épreuve du BEM en témoigne. De plus, nous
regrettons 1’absence de certaines productions algériennes d’expression frangaise
récentes tres valorisées dans la sphere littéraire internationale, mais qui restent
méconnues dans notre patrimoine culturel scolaire. Yasmina Khadra et ses ceuvres

policieres, entre autres, méritent leur appartenance au Panthéon scolaire algérien.

La présente recherche porte sur la production écrite. En ’occurrence sur le

développement des compétences scripturales des apprenants du FLE. D’ou notre

' Tauveron et Seve, op-cit, p.189
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résolution a chercher des outils didactiques qui facilitent I’amélioration de 1’écrit chez
les collégiens algériens en donnant du sens a leur acte d’écrire. L’outil en question
n’est autre que la notion de genre. C’est pourquoi, nous avons centré notre recherche

sur I’introduction de la notion de genre en classe de FLE.

Notre travail reposait sur I’hypothése qu’en privilégiant une approche
générique des ceuvres littéraires en classe de FLE, on favorise la dialectique lecture-
¢criture qui favorise a son tour le développement de la compétence d’écriture. Nous
avons pu, sans équivoque, confirmer par la présente recherche I’importance de
I’introduction de la notion de genre ainsi que la lecture d’ceuvres littéraires completes
dans I’enseignement-apprentissage de 1’écrit en frangais langue étrangere ; développer
une compétence générique chez ’apprenant du FLE contribue au développement de
sa compétence d’écriture.

Les résultats obtenus nous ont permis de prendre conscience que le genre
comme unité de travail pour des scripteurs débutants, oriente leurs activités ainsi que
les stratégies de lecture et d’écriture dans une optique interactionniste et améliore leur
francais écrit. De plus, le genre policier, d’'un abord facile, représente un enjeu
didactique majeur pour 1’enseignement-apprentissage de la production écrite chez les
apprenants du FLE. Dans la mesure ou il permet a ces apprenants dont I’intelligence
et la sensibilité ont souvent été sous-estimés dans les manuels et dans les classes, de
se mettre dans une posture d’auteurs amateurs créatifs et autonomes. Une posture

habituellement peu sollicitée chez les collégiens algériens par leurs enseignants.

Par conséquent, nous affirmons que tous ce qui a été¢ confirmé plus haut, ne
peut s’accomplir qu’a 1’'unique condition que 1’enseignant du FLE y participe. Son
role est central : c’est a lui que revient I’introduction des genres textuels en classe de
FLE ; d’animer une vie intellectuelle authentique; de solliciter ses apprenants a des
lectures interprétatives ; de mettre en place les conditions propices pour qu’ils

adoptent la posture de lecteurs-auteurs en créant une véritable communauté littéraire.
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Limites de la recherche

La réalisation de ce travail de thése nous a permis de prendre conscience des
limites de notre champ d’action. Car réaliser un travail de thése, c’est aussi apprendre
a connaitre ses propres limites. C’est pourquoi, nous tenons a souligner avec réalisme
les limites de notre recherche.

Le travail en projet suppose la réalisation d’un produit final concret. Or, la
publication du recueil de textes dont il était question avant le lancement effectif du
projet, regroupant les récits policiers des apprenants destiné a la bibliothéque du
colleége, n’a pas été totalement concrétisé puisque nous n’avons pas publié les textes.
Certes, nous avons recueilli les productions policiéres des apprenants, nous les avons
analysées, corrigées et assemblées en un recueil de textes mais nous ne les avons pas
¢dités comme était prévu avec ces apprenants.

D’un autre point de vue, il est important de faire remarquer que ce qui compte
dans la présente recherche est, d’abord, de sensibiliser les enseignants et les
apprenants du FLE a la lecture d’ceuvres littéraires completes : a s’ouvrir vers la
littérature. Ensuite, d’adopter une approche générique avec une optique
interactionniste oscillant entre la lecture et 1’écriture, dans [’enseignement-
apprentissage du frangais écrit. Pour ce faire, nous avons prété plus d’attention au
cheminement et aux activités qui favorisent la corrélation lecture-écriture que le genre

policier peut proposer, qu’a une centration sur la forme finale du projet.

Toutefois, nous espérons que ce travail de thése ouvre de nouvelles
perspectives dans les recherches didactiques relatives a I’écrit en francais langue

étrangere au collége algérien et pourquoi pas également au lycée algérien.

Implications didactiques

La « didactisation » du genre (para)littéraire policier en classe de FLE, nous a
permis de prendre conscience de quelques implications didactiques que nous

résumons dans les points suivants :
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Introduire, a c6té de la notion de type, la notion de genre en classe de FLE
en proposant aux apprenants la lecture d’ceuvres policieres completes.
Diversifier les genres littéraires. C’est a I’apprenant qu’appartient le choix
du roman dans lequel il va se plonger.

Pour des collégiens, il serait préférable d’aller du plus simple au plus
complexe. De puiser, d’abord, dans la littérature policiére de jeunesse en
leurs proposant des genres textuels plus accessibles tels que 1’album. En
effet, ce genre textuel présente des caractéristiques génériques qui
facilitent sa lecture (comme par exemple les illustrations qui
accompagnent le texte) et qui n’a pas été encore exploré par les
programmes du FLE au college algérien. Ensuite, d’aller vers une
littérature plus 1égitimée.

Introduire et prévoir des séances pour I’activité lecture-écriture qu’on
inclue dans le projet pédagogique en cours.

Initier et encourager les collégiens algériens a adopter une posture de
lecteurs-auteurs en s’exergant a I’écriture littéraire.

Créer une communauté littéraire en demandant aux apprenants de lire
chaque mois chez eux, un roman ou une nouvelle policiere, de faire la
fiche de lecture, et de les résumer pour leurs camarades.

Prévoir, pourquoi pas, des séances de lecture critique a la fin de chaque
séquence ou ces apprenants se rencontrent pour discuter librement de leurs
lectures ou de leurs productions.

Faire de cette approche générique des ceuvres littéraires en classe de FLE
un outil de formation que les formateurs explicitent pour les futurs

enseignants.

Quelles perspectives didactiques pour I’avenir ?

Notre recherche qui trouve son terme ici, ne saurait s’achever totalement car

durant notre réflexion nous avons pris conscience de certaines considérations. Méme

si le développement des compétences générique et auctoriale des apprenants du FLE

contribue au développement de leur compétence d’écriture, il n’en demeure pas moins

notre champ d’investigation n’a pas exploré les problémes syntaxiques et
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morphosyntaxiques qu’ont rencontrés les apprenants dans I’exercice de I’écriture de
leurs récits policiers. Nous reconnaissons I’importance de cet aspect linguistique dans
les productions des apprenants, mais comme leurs écrits n’ont pas €té réécrits, nous
n’avons pas pouss¢ notre champ d’action de manicre a ce qu’il touche de pres cette
dimension linguistique. C’est pourquoi, on pourrait également s’interroger sur
I’impact que peut avoir I’introduction de la notion de genre sur la réécriture des textes
des apprenants. Une piste de recherche qui pourrait éventuellement nous amener a
introduire des ateliers d’écriture.

De surcroit, il serait fructueux de mener d’autres expérimentations avec
d’autres genres littéraires auxquels pourraient s’intéresser les apprenants du FLE
comme par exemple le roman sentimental.

Nos perspectives de recherches sont donc ouvertes, et laissent le privilege a
d’autres travaux en didactique du texte littéraire a contribuer a la réhabilitation de la
notion de genre dans 1’enseignement-apprentissage du FLE en général, et de la

production écrite chez les apprenants algériens en particulier.
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Annexe. 1 : Questionnaire
Identification

Sexe: F G
Niveau :

Etablissement scolaire :

Nombre de fréres et sceurs : fréres soeurs
Profession des parents : pere mere
1- Aimes-tu lire ? Oui Non

Pourquoi ?

2- Parmi la liste suivante, quels sont les types de lectures qui t’intéressent le

plus ?

le conte- la BD- le récit fantastique- le récit d’aventure- 1’autobiographie- le

récit policier- le récit vraisemblable- le récit de science fiction.

POULGUOT 2.ttt ettt e b e aaeesbeessaesasaens

3- A ton avis, le texte littéraire est-il plus important que le cinéma ?

POUTQUOT 7. e ettt e e e e e enaeas
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4- Combien de livres as-tu lu pendant les derniéres

VACATICES 7ot e e e e e e e e e e et e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eaaaaaaeeeeereaaaaas

- Peux-tu citer leurs titres et leurs

AULEULS 7.ttt ettt e e e e e e ettt e e e e e e e e e e e e eeeaeeeeeeeeeaaaaeaaeeeeesenesnnanas

8- Aimes-tu les séances consacrées aux activités d’écriture ?

Oui Non
POUTQUOT 7.t ettt e e e e ate e st e e saseeenseesnnneas
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9- Est-ce que tu fais appel a tes lectures (du manuel scolaire ou autre support)

pour 1’écriture en classe ?

10- Complete par quelques lignes le début des phrases suivantes :
- Lire pour moi

C S ettt e
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« Le genre policier comme enjeu didactique dans I’enseignement-apprentissage de la

production écrite »
Résumé :
Notre recherche s’inscrit dans le cadre de la didactique du texte littéraire, et porte sur la

problématique de I'écrit. Elle a pour but et comme ambition de développer et proposer une
nouvelle didactique de I'enseignement-apprentissage du FLE dans les colléges algériens. Il s’agit
de se projeter dans une nouvelle dialectique de lecture-écriture qui privilégie une approche
générique des ceuvres littéraires en classe de FLE. Dans le dessein de développer essentiellement
la compétence scripturale des collégiens algériens, nous avons opté pour l'introduction de la
littérature par les genres en classe de FLE. Et par |'occasion, la lecture d’ceuvre intégrale. Pour ce
faire, le genre romanesque objet de notre proposition dans le présent travail de thése est le

roman policier.

Mots clés : genre policier- ceuvre intégrale- dialectique lecture-écriture- compétence scripturale.
« The detective genre, a didactic challenge in teaching-learning written production »

Abstract :
This research is part of the didactic of the literary text, and focuses on the problem of writing. Its aim and

ambition to develop and propose a new teaching-learning of teaching of the FFL in Algerian schools. This
is to plan for a new dialectic reading-writing with a generic approach wich favors a literary works in FFL
class. Mainly for the purpose of developing the scriptural competence of the algerian learners, we opted
for the introduction of literature by genres in the FFL class, and occasionally, reading a complete works.

To do so, the romance genre object of our proposal in this thesis is the detective novel.

Key words : detective genre- complete novel- dialectic reading-writing- scriptural competence.
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