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Introduction

L'enseignement! apprentissage du francais en Algérie traverse une
mauvaise passe, Clest un fait que personns ne peut nicr. Les parents se plaignent
des resultats de leurs enfants dans les épreuves de francais el les éléves eux-
mémes avancent qu’ils ont des difficultés a4 comprendre cette langue. Les parents
comme leurs enfants commencent i s'inquicter 4 mesure que la date du Bac
approche. Rien de plus naturel que celle crainte étant donné (que le Bac est
considere comme le carrefour ot Pavenir de "éléve va se decider. Nous avons
donc choisi comme public de notre présent travail les éléves de la wilaya de
Tipaza qui passeront leur Bac en fin d’année et notamment ceux inscrits cn
branche «Lettres et Sciences Humainess.

Quant au domaine de ce travail, nous avons opté pour la comprehension du
texte cent(C.L) et cela pour trois piincipales raisons. La premiére est que ces
eleves auront & passer une épreuve de frangais dont le baréme de notation est le
suivant -

- La compréhension de I'gerit © 8 poinis

- Le fonctionnement de la langue ; 6 points

- L'expression écrite | 6 points

La compréhension du texte éenit proposé le jour de Uexamen a done une
importance incontestable. La seconde raison de ce choix est gue ces apprenaits,
aprés 'obtention de leur Bac, zuront a affronter ure documentation
majoritairement rédigée en francais.

La demmere raison et nen la moindre est que tout enseignement/
apprentissage d'une langue vise {ou devrait viser) acquisition/ apprentissage
d’une compéetence de communication. Or, 'apprenant, vivant dans un milieu ou le
frangais n'est parlé que par une minorité, a des besoins de communication lmites
dans cette langue. Ses besoins réels en production crzle sont réduits a ceux lids au
cadre scolaire et ses besoins en compréhension orale sont limitées & ceux du
contexte scolaire et au contact avec les chaines de radio et de télévision
etrangéres.

De plus, mainlenant les écrits administratifs (demende  d’emploi,
rappoits. .. ) sont rédigés en arabe ce qui réduit les hesoins de "apprenant dans 12
domaine de Pexpression ¢crite. Quant aux besoins de ['epprenant en
compréhension écrite, ils sent en fait plus nombreux que ceux des autres
aptitudes, L'apprenant aura besoin de lire la presse éerite en frangais, les notices
de medicaments, les modes d’emploi et au cas ot il irait 4 Puniversité, il devra lire
en [rangais pour se documenter 4 défaut de documents traduits en arabe.



Notre public a été confronté au texte éerit en frangais dés le débul de
I"ensergnement/ aporentissage de cette langue ¢’ est a dire pendant neuf ans Ces
eéléves ont, deés le départ, eu des séances de «lecture». Malgré ces neuf années,
Papprenant n'arrive toujours pas 4 avoir ses & poinls en compréhension ecrite ce
quiest révelateur d’un probléme dans |'enseignement/ apprentissage d'une
compétence en CL

Mous proposons done ce modeste travail dans lequel nous n'avons guere la
pretention de trouver des solutions aux difficultés rencentrées par les éléves dans
ce domaine mars d’essaver de cerner les raisons de cet échec dans 'acqursition
d'une compétence en CL. Néanmoins, nous essaierons de proposer des activités
(i pourraient aider les eléves de 3 AS 4 réaliser de meilleures performances en
compichension écrite,

Nous partons de ["hypothése que les difficultés en question sont en partie
dues av fait que les éléves n’ w@nt pas d’objectifs de lecture ni de motivation pour
I"acquisiticn/ apprentissage d’une compétence de lecture Ils ne savent pas
pourquol ils liscut et ils ignorent par conséquent comment ils doivent lire le texte,
Fin effet, 'eleve lit parce que I'enseignant le lui demande et non pas pour son
propre plaisir ou son propre intérét. Autrement dit, il 0'y a aucune motivation qui
le pousse 4 lire un texte éerit en frangais en plus de "absence d'une motivalion
pour 1"apprentissage d une competence de lecture L’apprenant ne sait pas pour
quelles raisons il doit lire les textes éerits en frangais et il ne sait pas non plus pour
quelles raisons 1l doit apprendre 4 lire un texte écrit en frangais.

Notre travail repose sur une expericnce dont Uobjectil’ est d'identilier les
lacteurs qui pourraient motiver ces éléves ot les pousser a aller vers le sens d'un
texte. L expérience en question consiste 4 donner un texte écrit 4 denx enseignants
qui devront le «iravaillers en classe avec leurs éléves, Chaque enseignant devra
trouver Uentrée (les entrées) susceptible(s) de motiver ses éléves el proposer des
activiles qui pourraient Gveiller leur intérét et les aider 4 comprendre le texte. Une
evaluation comparative des deux approches du texte sera réalisée grice & une
grille d’observation ¢t ce pour tenter de révéler les raisons de I'éches ou de la
teussite de "enseignant dans sa mission a savoir inciter les éléves a lire le texte.
Les ¢léves qui assisteront & ce cours répondront a un petit questionnaire dont le
but est de savoir 5'ils onl compris le texte et 57ils ont aimé le texte. 1l est 4 noter
que les eléves des deux groupes passeront aussi un test d’évaluation dont le but est
de savoir s'il n'y 2 pas une gramde différence entre leurs niveaux en
compréhension écrite.

Pour partir d'un constat concernant les difficultés de comprehension
ccrite, nous avons [ait passer ce méme test & un échantillon plus ou moing
representatif de notre population. Ces mémes éléves ont répondu a un
questivnnaire qui a comme but de révéler leurs représentations sur la langue el sur
la compréhension de 'écrit ainsi que leurs attitudes envers la langue et envers le
processus de compréhension de éciit Nous avons aussi fait passer un
questionnaire a un échantillon représentatit des enseignants de la wilaya de Tipaza
en vue de connailre leurs représentations sur la compréhension écrite ainsi que la
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maniere dont ils s’y prennent pour enseigner une compétence en comprehension
écrite,

Dans la derniére partie de notre travail, nous présentons des activités de
comprehension écrite que nous voulons motivantes et, qui pourraicnt en méme
temps mettre en place les stratégies de lecture nécessaires pour I'acquisition d’une
compétence en compréhension écrite.

Cependant avant de présenter 1'enquéte réalisée avec le public choisi ct les
activités de compréhension, il nous a semblé important de cerner les points
théoriques inhérents au domaine de I'acquisition/ apprentissage d’une compétence
de lecture, ce 4 quoi nous avons consacré la premiére partic de notre travail.
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I. La lecture dans les différentes approches didactiques :

La lecture, ou ce qui est beaucoup plus appelé de nos jours compréhension
de 1'écrit, a toujours été présente dans 'enseignement/ apprentissage des langues
et notamment dans celui des langues étrangéres. Il n’a jamais été question de
remettre en cause celle présence car ¢'est une constante dans tout cours de langue.
Ce qui 1'a cesseé de changer c’est le statut qu’a occupé la lecture dans les classes
de langues entre moyen mis en ceuvre pour acquérir une autre compétence. el
objectif en soi. A travers les principales approches didactiques qui ont chaperonné
les méthodes d’enseignement/ apprentissage des langues, la lecture a, & chaque
fois, pris un nouveau statut et par voie de conséquence une nouvelle définition
Nous essaierons de donner un bref apercu sur la place mhérente 4 la lecture dans
les courants qui ont le plus marqué 'enseignement/ apprentissage des langues a
savoir les approches traditionnelles, les approches audio- orales et audiovisuelles
et les approches communicatives

l. La lecture dans les approches traditionnelles :

Dans les cours de type traditionnel, 'enseignement/ apprentissage d’une
langue est cenlré sur 'éerit ce qui devrait étre au profit de 'enseignement/
apprertissage d’une compétence de fecture Or ce n'est pas e cas car ce type de
cours ne prend en considération qu'un seul aspect de 1’écrit & savoir la production
écrite.  L'acquisition d’une compétence en expression dcrite conslitue |
préoccupation majeure de Penseignant et le but final que devrait se fixer chaque
apprenant

La lecture est effectivement utilisée comme moyen pour apprendre a
écrire dans la langue cible. enseignant fait des séances appelées aséances de
lectures mais, en réalité, ce ne sont que des séances de traduction ou d’analyse de
lextes. Les textes lrailés dans ces séances sont des modeles qui doivent étre
etudies minutieusement pour étre bien reproduits en expressicn éerite. De plus, les
types de lexte étudiés dans ces séances sont essentiellement littéraires ce qui est
loin de refléter la réalité communicative qui est tellement plus riche que ce que
propese le cours traditionnel.

Ainsi, chez les traditionalistes, la production écrite a la priorté dans
I'enseignement/ apprentissage de la langue d’ou le fait que la compréhension de
Pécrit n’ait d intérét que dans la mesure ou elle présente a ['apprenant un modéle
a reproduire (imiter) en expression écrite

2. La lecture dans les méthodes audio- visuelles :

Les meéthodes audio- orales et audic- visuelles se sont fortement inspirées
de la psychologie beéhavioriste el de la linguistique structurale d'on certaines
implications pédagogiques qui ont révolutionné les methodes d'enseignement/
apprentissage  des langues et par rncoechet celui de la compétence en
compréhension de 'écrit. En effet, le statut de cette dernidre a changé vu la
primauté de 'oral dans ces approches. Et ce changement n’a pas ¢te au profit de
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I"enseignement/ apprentissage de la lecture car I"écrit sest vu relégué 4 un plan
second.

Dans ce type de cours. la leciure est présenle mais pas comme
compreéhension d™un texte mais comme subvocalisation en vue d’étudier 'aspect
phonétique de la langue. Grice a la lecture a haute voix, I"enseignant entraine
I"apprenant a Ja prononciation et a Iintonation, 1l s’agit donc pour 'apprenant
d’arriver 4 hien prononcer les énoncés qu’il lit et non a comprendre le sens des
textes etudiés. Il y a en réalité une négligence du processus mental qu'est la
comprchension puisque cetle approche considére "acquisition/ apprentissage de la
langue comme étant ['acquisition/ apprentissage d’un cerfain nombre de
comportements qui répondent a des stimuli (les exercices dans un cadre scolaire).
Cetle suprématie des comportements observables et du discours oral a conduit
vers une marginalisation de [’écrit et des processus cognitifs inhérents a
["acquisition/ apprentissage d'une langue.

3. La lecture dans les approches communicatives :

Sans vouleir renier les apports des approches citées ci- dessus dans le
domaine de la didactique des langues etrangéres, il est toutefois juste de dire
qu'clles ont négligé la lecture dans leur conception de ['enseignement!
apprentissage d’une langue, chacune pour s¢s propres raisons.

La lecture n’a, en fait, éte définie objectivement et isolement des autres
aptitudes gu’avec I'avénement de¢ 'approche communicative qui  a donné a
chacune des quatre aptitudes (la compréhension écrite, 'expression écrite, la
comprehension orale, "expression orale) la place qui lui revenait de droit. Cette
remise en cause a permis d’avancer, ne serait ce que de quelques pas, dans la
définition et la redefinition de certaines notions liées au domaine de
I'enseignement/ apprentissage/acquisition des langues et potamment la
redéfinition du processus de lecture.

L’approche communicative a benéficié des précicux apports de la
psychologie cognitive qui 2 mis sur pieds les principes sur lesquels est défini
aujourd’hui le piocessus de lecture. La psychologie cognitive a mis la structure
cognitive de D'apprenant au centre des études effectuées dans le domaine de
I'enseignement. Contrairement a la psychologie béhavicoriste qui étudiait surtout
les comportements observables, elle a permis de réaliser des études approfondies
sur les processus mentaux qui entrent en jeu dans I'acquisition/ apprentissage
d’'une langue entre autres le processus de lecture, L'approche communicative a
placé I'apprenant au centre de ses prénccupations et par conséguent ses choix
concernant le contenu de son enseignement dépendait des besoins de cet
apprenant. Autrement dit, ce sont ces besoins qui vont deécider de la primaute
d’une aptitude par rapport aux autres. L'enseignement/ apprentissage de la lecture
dans ce type de cours vise a acquérir une compétence communicative c¢’est a dire
a4 donner 4 lapprenant les moyens de s’en sortir dans une situation de
comprehension écrite réelle. Au bout de cet enseignement/ apprentissage,
I"apprenant doit étre capable d’utiliser les stratégies de lecture qui conviennent
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aux situations de lecture qu'il pourra éventuellement rencontrer dans sa pratique
de la langue. Autrement dit devenir autonome dans ses lectures.

Les tiois approches gue nous venons de citer se sont basées sur les
différentes études faites sur le processus de lecture ; des études qui ont, avant tout,
tente de donner une explication 4 I'acte de lecture. Chacune de ces approches a
done contribué a dessiner un cadre théorique autour du processus de lecture et
c’est a la lumiere de ces études que nous essaierons, dans les lignes qui suivent, de
decrire le processus de lecture,

IL. Le processus de lecture :

l. Les modeéles de lecture :

«Lisez le texte suivant | » Quel enseignant de langue n'a- t- il pas
donng cel vidre a ses éléves ? Tous I'ont fait. Mais combien d entre eux savent ce
qui se passe dans la téte de cet éléve quand il lit 7 Certainement pas tous,

Avant d’essayer de dire ce que c’ést que Ia lecture, il cst nécessaire de
distinguer entre processus mental el activité de lecture en classe de langue (séance
de compréhension éerite et toutes les activités qui Paccompagnent). Ce dont nous
parierons dans les lignes suivanles c’est le processus mental c’est a dire ce qui se
passe dans la téte du lecteur quand il aborde un texte écrit,

Processus mental, donc non observable, la compréhension est restée un
terrain inconnu pendant longtemps. Elle a été marginalisée dans les études
relatives a ’enseignement/acquisition/ apprentissage des langues peut étre parce
qu'il semblait difficile voire méme impossible de la décrire. Néanmoins, depuis
les annces 70. la leclure a commencé & attirer I'attention des chercheurs. Ces
derniers ont essayé de soumettre des modéles pour décrire ce processus et ils en
ont effectivement proposé plusieurs qu’il est possible de regrouper en trois grands
types | «les modéles du bas vers le hauts, «les modéles du haut vers le bas» et «les
modéles interactifsy,

Nous essaierons d’expliquer les trois types de modéles mais nous nous
attarderons spécialement sur les modéles interactifs qui sembleraient miews
convemr a la description des mécanismes de lecture des apprenants en cours
d ‘appremtissage (CORNAIRE 1999  31)

o Les modéles du bas vers le haut - Selon ces modéles, le lecteur part
des signes vers le sens el il est censé passer par quatre stapes pour arriver A saisir
le message. D’abord, le lecteur doit identifier les différents graphémes du texte
cerit et découper la chaine écrite en unités significatives, 1l doit, en outre. associer
urt sens aux unites significatives et additionner les sens de ces derniéres pour enfin
construire la signification intégrale du texte. L inferprétation sémantice du texte
S produirait par juxiaposition d'éléments, un peu é la maniére des brigues que
I'on juxtapose en constriisant wne maison (idem - 22)
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Ces modéles dits aussi ascendants décrivent done la lecture comme un
décodage automatique et lindaire de signes dont 'addition des s¢ignifications
donnerait le sens du fexte. e probléme que pose ce type de modéles ¢est qu'il
considére la lecture comme une perception qui se limite au niveau de la phrase
{un dechiffrage lettre par letire ot mot par mot) el néglige les unités de niveay
supérieur. C'est en fait un modéle qu’on trouve chez le lecteur malhabile ou chez
le bon lecteur qui aborde un texte trop difficile pour Iui.

0 Les modéles du haut vers le bas : Contrairement au premier type, le
lecteur dans ces modéles part des unités de niveau supérieur vers les unités de
mveau inférieur c'est 4 dire qu'il va du sens vers les signes. En effet. le lecteur
commence sa quéte du sens par une hypothése basée sur sa connmissance du
mende, son expérience dans le domaine de la lecture et ses connaissances
linguistiques. L’hypothése émise sera confirmée ou infirmée apres prélevement
d'indices dans le texte et d'auties hypothéses suivront et seront également
verifiées jusqu'a ce que le lecteur saisisse o sens du texle. Selon ces modéles,
comprendre un texte ¢’est utiliser des informations non visuelles pour émettre une
série d’hypothéses (sur la forme ot sur le contenu) qui sont censées mener le
lecteur vers la signification globale aprés accés 4 Iinformation visuelle
CICUREL et MOIRAND (GAONAC'H 1990 - 148) expliquent clairement ces
modeles et les présentent comme -

des imodéles  siriciement descendants (qui fonctionneraient en sens
mverse - dw nivean coghitift des  schémas, ScryMs  on cadres, et des
CONTISSAnces meémoriseées vers les surfaces du texte, LIS dans s mearériclité)

A T'opposé des modéles ascendants, ces modéles posent le probléme de
négliger I"importance des unités de niveay inférieur. De plus, ils décrivent le
processus de compréhension seulement chez les lecteurs habiles el pas chez les
lecteurs en difficultés ou en situation d’apprentissage.

9 Les modéles interactifs - A Pintersection des deux types de modéles
cités plus haut. se lrouvent les modéles dits interactifs. Llinteraction est le mot clé
dans ces modéles puisqu’ils decrivent le lecteur comme une personne qui entre en
interaction avec le texte. Le lecteur utilise et I’information visuelle (indices
prélevés dans le texte) ot Iinformation non visuelle (ses connaissances
personnelles). 11 effectue des mouvements de @va et vientr entre ces deux genres
d'informations sans discrimination aucune.

Les recherches réalisées en psychologie cognitive ont montré que chaque
personne a dans sa mémoire des scénarios ou schémes gui correspondent a des
idées, 4 des concepts ou 3 des situations déterminées et CORNAIRE (1999 -
24,25,26.27) souligne I'influence de la théoiie des schémes sur les modéles
interactifs. En effet, ces modéles décrivent le lecleur comme une personne qui
procede involontairement 4 une activation d’un certain nombre de schémes des
qu’il se trouve devant un énoncé écrit el qui choisit celui qui conviendrait le plus i
son énonce. Ces schémes ont été cpalement cités par CICUREL {1997 - 13) sous
le now de scénarios cagmitifs.
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En fait tout commence lorsqu’une personne prend la décision de lire un
texte. Cette décision peut paraitre ordinaire voire méme «banale» mais en réalité
elle joue un role important dans le processus de lecture En choisissant d’aller vers
le texte, le lecteur se [ixe de prime abord des objectifs 4 atteindre et du coup rend
sa lecture ciblée. Cet état des choses lui permet de formuler des hypothéses quant
a la forme et au contenu du texte avant méme d’entamer [a lecture proprement
dite. La formulation de ces hypothéses sera basée sur scn expérience personnelle
dans le domaine de la lecture (dans les autres langues) ainsi que sa connaissance
du monde (les connaissances extra- linguistiques). Quand une personne lit les
petites annonces, par exemple, clle s'attend & y trouver une information bien
précise (qui n'y est peut étre pas) rédigée dans un style spécial {abréviation,
concision. ). De méme quand un lecteur décide de lire un texte dans une revue
spécialisée en biologie ou en physique, il devine un peu le genre de sujets yu’il
peut vy trouver et essaie d’adapter sa lecture au type de texte et a |'objectif de
lecture fixe au départ. C'est donc selon la raison qui le pousse a lire un lexte et le
genre du texte qu’il lit qu'un lecteur optera pour une stratégie de lecture ou pour

Lne autre,

Nous pouvons par consequent dire que le processus de lecture se
déclenche bien avant que le lecteur ne commence a «lirex le texte. D’ou peut-Ctre
les difficultés rencontrées par les apprenants dans des sifuations scolaires ou cette
mise en contexte est inexistante saul au cas od DPenseignant donnerzit des
informations relatives au theme avant de distribuer les textes ou bien ciblerait la
lecture en proposant des consignes susceptibles d’ouvrir des pistes de lecturs
devant ses éleves.

Le lecteur va commencer # lire au sens propre du terme en ayant une idée
sur ce qui I'attend, une idée gui peut ére confirmée ou infirmeée. Il avance alors
dans le texte mais pas d’une fagon linéaire 1l n’est en fait pas possible qu'un
lecteur construise du sens a partir de mots cu lettres traités 1solément. D’ailleurs
I"'eeil ne fixe pas un mot ou une lettre a la fois mais il fixe un groupe de mots (5 a
6 mots). En effat, le lecteur effectue des bonds en arriére (dans le cas des textes
difficiies ou longs et dans le cas d'un lecteur mal entraine) ou des bonds en avant,
ce qui ol permet d’avoir un apergu sur les formes de la suite du message.

Mis a part I'argument de la perception visuelle qui séléve contre la
possibilité de lire un texle d’une fagon lindaire et fragmentaire, il y a aussi celu
du travail de la mémoire. Les psycholinguistes se sont mis d’accord sur le fait que
le lecteur met en ceuvre deux types de mémoires quand 1l lit & saveir la mémoire a
court terme et la mémoire 4 long terme. La premiére intervient lors du traitement
des informations pour garder les élements graphiques pour quelques secondes.
Pendant ce temps, le lecteur va essayer d’extraire le sens de ces éléments en
faisant appel aux éléments précédemment traités et aux connaissances que le
lecteur a de la langue et du monde. Si le lecteur arrive a transformer les €léments
graphiques en éléments sémantiques, ces derniers seront stockés dans la mémoire
a long terme et seront utilisés pour formuler et vérifier de nouvelles hypothéses de
sens, Par contre, si le lecteur n’arrive pas a saisir le sens des éléments retenus par
la mémoire & court terme, il relit pour comprendre ou bien il laisse tomber la
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compreéhension de la partie du texte en question il juge qu'elle n’est pas
importante. Tl peut épalement décider de renoncer 4 comprendre la suite du texte.

En résumé, nous pouvens dire que lire un texte consiste 4 formuler des
hypothéses au niveau sémantique et formel et ce en s'appuyant sur des
connaissances du monde et du code et sur ses expériences dans le domaine de la
lecture. Les hypothéses seront conlirmées ou infirmées aprés prélevement
d’échantillons du texte c’est a dire en avangant dans la lecture du texte Si
I"hypothése est confirmée, I'information sera stockée en meémeire 4 long terme et
rajoutéc aux connaissances qui serviront au lecteur pour vérfier les hypotheses
sutvantes. Si I'hypothése est infirmée, 'information sera rejetée de la mémoire a
court terme et le lecteur formulera de nouvelles hypothéses en relisant le passage
concerne ou passera a la suite du message.

2. Le rile de la mémoire dans le processus de lecture :

Nous venons de décrire le processus de lecture selon le modéle interactif
ce qui veut dire que nous avons considere que le lecteur utilisait, en plus des
informations prises du texte, ses connaissances personnelles 11 doit donc
recuperer ces connaissances dans la mémoire a long lerme el slocker
mementanément les informations relevées dans le texte dans la mémoire a court
terme. Et pour mieux comprendre le role de la mémoeire dans le processus de
iecture, il faut d’abord zavoir comment elle fonctionne,

Les experts en psychologie cognitive affirment que la mémoire fonchionne
selon deux grandes modalités & savoir la mémoire A long rerme et la mémoire a
court terme. Toutefois, plusieurs psvchologues cognitivistes reconnaissent la
résgrve sensorielle comme une troisieme modalité du fonctionnement de la
memoire (SMITH cité par CORNAIRE 1999 : 16).

o La réserve sensorielle : Elle constitue le premier contact direct entre
la mémaire et Penvironnement (dans une situation de lecture 'environnement est
le texte). Cette mémoire garde un certain nombre d’informaticns selectionnees
dans le texte pendant environ un quart de seconde avant de les transférer a la
meémoire & court terme. Dans une situation de lecture, la réserve sensorielle stocke
des mots et non des lettres ce qui veut dire qu'elle procéde a une sélection basee
sur des informations prises de la mémoire a long terme. Autrement dit, elle se
hase sur les connaissances antérieures pour choisir les éléments d’informations a
slocker, Une fois cette sélection terminée, les donndes sélectionnées seront
transféréss vers la mémoire a court terme.

o La mémoire a court terme @ Cette mémoire est ausst dite mémoire
de travail par certains psychologues bien que d'aprés Alain LIEURY (1992), la
mémoire de travail est |'une des fonctions de la mémoire a court terme. Les
recherches en psychologie cognitive ont montré que la mémoire a court terme est
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le centre de traitement des informations malgré sa capacité de stockage limitée qui
est estimée & sept mots (ou sept groupes d’informations), Ce nomébre peut varier
wn pew en fonction des échaniillons de mots ou des sufels mais se sifue
pratiguement entre 6,5 et 7 (LIEURY, 1992 : 35). Dc plus, la durée du stockage
de I'information ne dépasse pas une dizame de secondes.

Dans une situation de lecture, la mémoire a court terme regoit, outre les
informations sélectionnées par la réserve sensoriclle, des informations récupérées
en meémotre 4 long terme. Le traitement de ['information se fera dans la meémoire &
court terme et ce traitement peut déboucher sur deux possibilites

- Le lecteur arrive & construire du sens avec les éléments regus de la
réserve sensorielle en utilisant les informations qui viennent de la mémoire a long
termc. Les ¢léments de sens vont passcr, aprés, vers la memoire a long terme cf
feront partie des connaissances du lecteur

- Le lecteur n'arrive pas a exiraire du sens des informations stockées
pendant quelques secondes ce qui condwira a la perte de ces informations et 1l
décidera de continuer sa lecture en relevant d’autres indices ou d’abandonner la

lecture.

0 La mémoire a long terme : Contrairement a la mémecire a court
terme, celte mémoire a une grande capacité de stockape d’informations sur le plan
de la quantité et de la durée Elle est décrite par TARDIF (1997 . 173) comme
etant un vaste réservoir de connaissances qui inclut tout ce gque la personmne
coniail du monde, pen importe le fpe de conpaissances. Cette mémoire peut
done stocker un nombre quasi- illimite d’informations de types différents pendant
longtemps. C est une mémoire qui ne fonctionne pas selon un systéme unitaire.
Elle est en fail considérée comme étant composée de plusieurs sous- systémes.
REED (1999} distinguze entre mémoire épisodique, memoire semantique el
mémopirg procédurale La premidre étant celle qui s’occupe de stocker les
informations concernant les événements et leur déroulement dans le temps ct
"espace, la deuxieme est la mémoire qui emmagasine les informations générales
et clle est définie par REED comme étant la mémoire des savoirs généraux qui he
sont pas associés a un contexte particulier. (1999 175)

Contrairement a ces deux sous- systémes qui concernent les informations
basées sur des faifs, la mémoire procédurale a comme mission de stocker les
connaissances procédurales c'est a dire toul ce qu’une personng a acquis comme
savoir-faire. En lecture, par exemple, les connaissances enregistrées en mémoire a
long terme et qui sont ulilisées pour la construction du sens varient entre
connaissances linguistiques, connaissances du monde et connaissances
stratégiques Nous pouvons done dire que pendant ["activite de lecture, ce sont la
mémoire sémantique et procédurale qui jouent le réle le plus important,

Ce type de mémoire est utilisé par le lecteur lorsqu’il doit faire appel 4 ses
connaissances antérieures pour traiter les eléments stockés en meémoire a court
terme. Pour extraire du sens de ces éléments, le lecteur utilise ses connaissances
linguistiques pour reconnaitre les graphémes, le vocabulaire et la structure
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syntaxigue du texte. |l mobilise également ses connaissances référentielles ainsi
que les stratégies qu’il utilise pour lire. Soulignons que ne sont envoyés vers la
mémoire & long terme que les éléments qui sont transformeés en cléments
sémantiques. Ces demniers deviendront a leur tour des connaissances qui scront
éventuellement utilisées pour le fraitement d'autres informations.

Comme nous venons de le voir, la lecture est un processus qui est loin
d’étre simple ¢t nous sommes «a des siécles lumicres » de I'idée qui disait que le
lecteur a une zttitude passive quand il aborde un texte écrit. Cette complexité du
processus en implique une aulre dans D'acquisition/ apprentissage de la
compétence de lecture qui est aussi, sinon, plus complexe que le processus en
question.

3. L'acquisition/ apprentissage d'une compétence de
lecture :

L acquisition/ apprentissage d une compétence de lecture faisant pailic de
I’acquisition/ apprentissage d’une compétence de communication, I"apprenant
d'une langue étrangére ne peul prétendre avoir appris 4 communiquer dans cette
langue s’il n’a pas acquis une compétence de lecture, Pour s'approprier cette
derniére, I'apprenant doit avoir un certain nombre de compétences a savoir une
compétence  linguistique, une compétence discursive, une compcience
référentielle, une compétence sociolinguistique et une compétence stratégique.
Ces compétences sont complémentaires et il existe entre elles une sorte de
systéme de compensation qui fait en sorte que si 'une de ces compétences ¢st
limitée, les autres compétences permeltonl au lecteur d’appréhender le sens du

texte sans trop de problémes,

o La compéience lingnistique : Apprendre & lire en langue étrangére ne
peul se réaliser s1 Papprenant n’a pas une connaissance linguistique minimum
Certains chercheurs parlent d’une connaissance minimale & partir de laquelle le
lecteur peut lire un texte, Il est, en fait, impossible de commencer enseignement/
apprentissage de la compétence de lecture avec des apprenants qui sont an dessous
de ce niveau dans leurs connaissances notamment pour les apprenants dont le
systéme graphique de la langue maternelle est tout i fait différent de celm de la
langue cible (le cas de I'arabe langue maternelle pour les apprenants du frangais
langue étrangére), Il faudrait quc ces apprenants soient, en premier lieu, capables
d’identifier le systéme graphique de la langue cible. De plus, des connaissances
trés limitées en grammaire et en vocabulaire peuvent constiluer un serieux
handicap pour eux, En langue étrangére, un lecteur est facilement décourage s'il
constate qu’il ne comprend pas les mots du texte et il est difficile pour lui
d'anticiper sur le contenu du texte 8’il n’a pas une connaissance minimum de la
structure de la langue. L’apprenant aura done acquis une compétence linguistique
lorsqu’il aura maitrisé le systéme lexical de la langue, le systéme graphique et le

systéme morpho- syntaxigue.



o La compétence discursive: Cette compélence concerne la
connaissance des types d’écrit et des situations d’écnt. Autrement dit, un lecteur
aura acquis une compétence discursive lorsqu’il sera & méme d'utiliser sa
connaissance des types de textes ot de leurs caractéristiques pour formuler des
hypothéses sur le contenu et la forme que prendra le texte. Il doil également étre
capable de repérer les indices formels de I'énonciation qui lui donneront des
informations sur 'auteur et sa distance par rapport au texte ainsi que sur le lieu et
le moment de I"énonciation.

[.’apprenant en langue étrangére a certainement eu a faire a des types de
textes différents dans sa langue maternelle et, méme s'il n’en est pas tout a fail
conscient, il a une capacité qui lui permet de classer les textes dans une catégorie
et de les organiser selon leurs caractéristiques. Il est tres important qu’il puisse
lrans{érer cetle capacité en langue étrangere et 'utiliser dans ses lecturcs. La
reconnaissance des schémas formels des textes et Iutilisation de cette capacite de
reconnaissance pour la compréhension d'un texte écrit en langue élrangere
constitue un atout considérable pour un apprenant en situation d’acquisition/
apprentissage d’une compétence de lecture.

o La compétence référentielle: Toul apprenant d'une larpue
étrangére posséde des connaissances référentielles sur des sujets divers. Ainsi, si
un apprenant aborde un texte sur le tabagisme, par exemple, un certain nombre
d'informations sur ce sujet ¢merge de sa mémoire a long terme. Cette derniere
enregistre des schémas de contenu acquis par le lecteur & partir de lectures
précédentes ou d’autres situations de communication,

Ces schémas favoriseront une formulation d’hypothéses concernant le
contenu et il est clair que la connaissance du théeme abordé dans un texte ne peul
que faciliter la compréhension particuliérement chez le lecteur en situation
d’apprentissage Ce qui ne veut nullement dire qu'un bon lecteur n’en a pas
besoin. 1l est, en réalité, difficile de comprendre un texte dont le domaine
référentiel est inconnu de son lectenr Demander 4 un bon lecteur qui ne connait
rien de «l’activité cérébrale des dauphinss de lire un texte de spécialité sur ce
sujet serait lui confier une tiche tres difficile.

0 La compétence sociolingnistique © Qutre les  connaissances
réfCrentielles, les schémas de contenus sont composés de connaissances
sociolinguistiques acquises grice 4 I'expérience de la personne dans le monde. Ce
sont des connaissances qu’un lecteur acquiert dans sa pratique de la langue guand
il 8’agit de sa langue maternelle car 1l s’appropne les régles sociales qui régissent
I'utilisation de la langue en utilisant cette derniere. Prenons & titre d’exemple
I'emploi de la deuxiéme personne du pluriel «vouss pour s’adresser 4 un adulte,
Rien de plus naturel pour un francais car ¢'est une régle qu’il a vu les membres de
sa communauté linguistique utiliser mais ce n’est pas ¢vident pour un apprenant
en frangais langue étrangére. Les éléves zlgériens ne connaissent pas cette régle
car en arabe le «vous» est utilisé pour s’adresser a plusieurs personnes cu bien a
une personnalité importante mais pas pour s’adresser 4 un adulte. Pour que I’éléve
comprenne le sens d’un énoncé o0 se trouve ce «vous », il est nécessaire que
I'enseignant explicite cette régle a ses éléves. Supposons aussi qu'un apprenant
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algérien qui ne connait rien de la téte d’Halloween, se trouve devant I'énonce
«tout & I"heure, un magnifique vampire est passé par ici, ». 1 est cerain qu'il n’y
comprendrait rien malgré qu'il ait compris tous les mots de la phrase.

Les exemples qui peuvent eclairer 'lmportance de la compétence
sociolinguistique sont aussi nombreux que les différences socioculturelles des
deux communautés linguistiques (celle de la langue maternelle et celle de la
langue cible). 1 est de ce fait important de consacrer un espace i I’enseignement/
apprentissage de cetle compétence bien que les didacticiens ne soient pas encore
arfivés 4 un consensus concernant le moment gui convient le mieux poun
enseigner cette compétence (avant, aprés ou en méme temps gue 'enseignement /
apprentissage de la langue).

o La compétence stratégique : Clesl la capacité gu'a le leclewr a
resoudre ses problémes en situation de lecture et a adapter sa lecture a son objectif
el au type de lexte. Un lecteur, méme bon en langue maternelle, a tendance a
perdre ses stratégies de lecture en langue étrangére car il revient vers la lecture
linéaire et fragmentaire. De plus, il aspire & vouleir comprendre tous les mots du
texte qu’il doit lire ce qui est contre ses habitudes de lecture en langue maternelle
(saut’ pour certains types de texte o0 une lecture studieuse devient necessaire).
Avoir une compétence stratégique ¢’est donc avoir conscience de ses stratégies de
lecture en langue maternelle et savoir les utiliser dans la lecture en langue
étrangere. Clesl aussi €tre capable de pallier les difficultés rencontrées dans la
réalité communicative en utilisant des siratégies individuelles.

4. Les stratégies de lecture :

Dans une séance de compréhension de I'écrit, le but de 'enseignant est
d'aider I'éléve & comprendre le lexte. Le professeur fait tout pour atteindre cet
ohjectif, il en fait peut étre méme trop. En effet, |’enseignant veut aider ses éléves
a saisir le sens du texte par «tous les moyens», quelquefois méme en expliquant
le texte integralement ou en le traduisant. Or, malgré toute la bonne volonté qu'il
y met, il ne résoudra le probléme de compréhension que provisoirement car il
permet a |'éléve de saisir seulement le sens du texte qu'il a devant lui. Nous
pouvons méme dire que d’une certaine fagon, 'enseignant aggrave la situation
parce qu’il fait de I'éléve un assisté qui ne saura pas quel comportement adopter
quand il devra lire un texte sans 'aide d’'une tierce personne. Dautant plus gue
dans la réalité¢ communicative ou méme scolaire (les examens) 'éleéve lit «seul»
son texte ; 1] peut & la rigueur demander 4 une personne de lui expliquer un mot cu
un passage du texte mais il est rare qu’il demande qu’on lui explique ou qu’on lui
traduise tout un texte.

Il ne s’agit dene pas de faire comprendre le texte a I'éléve mais de lui
dommer les moyens de le comprendre. Autrement dit il faut lui apprendre 4 lire ; &
tre autonome dans ses lectures et nous nous joignons & ce qu'en dit CICUREL
(1991 : 17) : Apprendre & lire ¢’est choisir soi-méme sa stwraiégie selon la
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situation oi 'on se trowve et les raisons pour lesquelles on a emrepris cetfe
lecture

Par conséquent, nous dirons que "apprenant a acquis une compétence de
lecture larsqu’il sera capable de chaisir la (les) stratégie (s) de lecture gui convient
(nent) a chaque sitvation de lecture. En d’autres termes, il doit adapter sa lecture
au type de texte qu’il aborde et a I'objectif de sa lecture. Ce sont, en fait, des
stratégies pas tout a fait étrangéres a I'éléve car il ne faut pas oublier qu'il a des
expériences de lecture en langue maternelle. L' apprenant sait déja lire | en langue
éfrangére, le lecteur n'apprend pas a lire (dem @ 14), L'eleve utilise des
stratégies de lecture dans sa langue maternelle méme s'il n’en est pas tout a fait
conscient et I'importance de 'enscignement/ apprentissage des stratégies de
lecture dans une classe de langue est incontestable. De PEMBROKE et LEGROS
(2002 © 76) pensent qu'il est awssi important  de développer les siratégies de
lecture que d'améliorer les connaissances linguistiques. Cest pourquoy, il est du
devoir de I'enseignant de faire prendre conscience & cet apprenant des stratégies
Lransférables afin qu’il les exploite dans ses lectures en langue étrangere.

Nous tenons a signaler gue pour désigner ces stratégies nous avons
maintenu la terminologie adoptée par CICUREL (1991 : 16, 17) a savoir - la
lecture studieuse, la lecture balayage, la lecture oralisée et la leclure action.
Chacune de ces stratégies ne correspond pas forcément 4 un type de texte car le
lecteur peut avoir recours 4 plus d’une stratégie pour comprendre un texte el ¢esl
généralement 'objectif de lecture qui déterminera la (les) meilleure (s)

stratégie(s) 4 adopter

o La lecture studieuse ' C'est généralement celte stratégie que les
enseignants demandent & leurs éléves d'utiliser dans leurs lectures et ce quel que
soit le type de texte ou l'objectif de lecture. La fameuse question «avez- vous
terminé de lire le texte 7 » est révélatrice de la volonté de I’enseignant de faire lire
le texte par les £léves du début jusqu’a la fin (lecture silenciense ou oralisce).
Dans ce type de lecture, le lecteur lit le texte dans son intégralité en essayant d’en
extraire le plus grand nombre d’informations ; il veut comprendre le texte dans ses
moindres détails. Cette stratégie peut étre utilisée, par exemple, par un étudiant
qui doit lire pour un sujet d’exposé ou pour préparer un examen.

o La lecture balayage . C'est une lecture pendant laquelle [e lecteur
ne s'arréle pas dans le détail. 1l ne lit pas tout le texte avec le méme intérét. Il
choisit, en fait, les éléments susceptibles de intéresser et il ignore ce qui n'est
pas important pour lui. CICUREL parle de «stratégies d’élimination» dans ce
genre de lecture. Cette lecture est le fail d'un lectenr exercé car elle exige de i
des stratégies d'élimination (1991 - 16). Ces stratégies sont utilisées par le lecteur
pour écarter un texte ou des passages d'un texte qui ne présentent aucun intérét
pour lui

o La lecture sélective : Dans ce genre de lecture également, le lecteur
utilise des «stratégies d’élimination ». Mais contrairement & la lecture balayage
dont I’objectif est d’avoir une idée générale sur le texte, la lecture sélective part
du fait que le lecteur sait ce qu’il cherche dans le texte. Le lecteur procéde a une
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lecture rapide du texte et élimine les éléments qui s'¢loignent de son objectif
jusqu’a ce qu’il arrive 4 trouver 'information pour laquelle il a décidé de lire.
Cette stratégie peut étre parfaitement illustrée par le cas d'une personne qui
cherche un document dans un fichier ou qui lit les petites annonces pour chercher
un emploi.

0 La lecture oralisée : Comme ['indique son nom, cette stratégie
consiste a oraliser un texte écrit c'est a dire que le lecteur it le texte a haute voix.
Oulre son utilisation dans les séances de compréhension éerite dans les classes de
langues (4 tort ou 4 raison d’ailleurs), la lecture oralisée est adoptée pour la lecture
d’un discours, d’un poéme ou pour une représentation théitrale. Cest unc lecture
qui est réalisée a intention d'une autre personne que le lecteur. Done, ce dernier
lit ou oralise le texte écrit pour les autres

o La lecture- action: ’est une lecture dont [objectif et
I sboutissement sont la réalisation d’une tache. Le lecteur lit un texte qui aidera
dans 'exécution d’une action: la lecture d’un mode d'emploi  pour [faire
fonctionner un appareil, la lecture de la notice d’un médicament, la lecture d’une
régle de jeu. el

Toutes ces stratégies vont done a Uencontre d'une leclure linéaire el
fragmentée d'autant plus que les nouvelles recherches en didactique ont montré
qu'une approche globale des textes peut étre une solution aux problémes
rencontrés par les apprenants dans leurs lectures de textes écrits en langue
étrangére,

[11. Approche globale et typologie des textes :

Pendant longtemps, le texte en classe de langue s’est limité au genre
littéraire. Tout ce qui n’était pas écrit par un «Maupassanty ou un «Balzac» ne
pouvait étre considéré comme digne de porter I'appellation de texte et était du
coup banni du domaine de I'enseignement de la langue. Or, un texte nest pas
seulement 'ceuvre d’un écrivain C'est un fail qui est clairement souligné par
I’exemple donné par L. HIELMSLEV (cité dans dictionnaire de lmguistique .
4856) qui considére que «Stap » est un texte aussi bien que le Roman de la Rose',
En effet, tout ce qui est imprimé ou manuscrit et véhicule un sens peut élre
considéré comime un texte | la notice d’un médicament est un texte qui peut ctre
Iu, un index téléphonique est également un texte. Un panneau publicitaire apergu
dans la ruz peut faire I'objet d’une lecture. Les articles de presse constituent une
source de textes trés riche. Les tracts, les dépliants les sous- titres des [ilms, les
plans et les petites annonces font aussi partie de la liste des textes qui est hien loin

d’étre compléte ici

Celte richesse que nous offre la réalité communicative ne peut étre ignoree
au profit du seul genre littéraire. Tl serait, en outre, aberrant de prétendre enseigner

' Ce sont les auteurs qui soulignent
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une compétence de lecture 4 une personne en limitant son enseignement/
apprenlissage aux textes littéraires. Réduire le contact de ['apprenant avec les
textes de la langue cible a ce genre fait que "apprenant ne sait pas comment 1l doit
s¢ comporter devant les autres types de textes. D'ailleurs ¢’est de textes tels que
les modes d'emploi, les articles de presse et les affiches publhicitaires que
I"apprenant aura besoin de comprendre car il rencontrera ce genre de textes plus
scuvent que les textes littéraires dans sa pratiqgue de la langue. Il est, par
conséquent, imperattf de travailler en classe de langue avec différents types de
textes ef nous rapportons ici les propos de CICLUREL (19971 - 09) sur la question -

Faire acquérir une compefence de lecture en langue étrangére ne peil
s'envisager sans gu’il y ait exposition des apprenamis d des texles divers
prodits dans la langue cible,

La didactique des langzues a tiré profit de cette diversité textuelle dans ses
recherches dans le domaine de la lecture et ce en proposant une approche globale
des textes basée sur les caractéristiques textuelles Nous expliquerons done cefte
approche avant de parler de la typologic des textes ot de son role dans
I"acquisition/ enseignement! apprentissage d'une compétence de lecture

. Une approche globale des textes écrifs :

lLLes séances de lecture n'ont ete que trop longtemps une analyse
systematique du texte éerit of Papprenant en langue étrangere n'a eté qgue lrop
hanté par la peur de ne pas comprendre le texte dans son intégralité ce qui a
souvent débouché sur un blocage chez cet apprerant Généralement, ce demier
croit qu'il doit toul comprendre dans un texte, oubliant qu’il lui arrive en langue
maternelle de ne pas comprendre la totalité d'un texte sans, pour autant. s'en
inguiéter.

Devant 1'absence de maitrise d'une competence linguistique, le lecteur, en
situation d’apprentissage, a besoin d'un terrain ferme sur lequel prendre position
pour lire un texte. Lapproche globale a procuré ce terrain qui donne au lecteur
une cenfiance en soi et qui I'incite a avancer dans sa lecture sans se décourager.
Le lecteur pourta formuler des hypotheses a partir des imdices lextuels reperes lors
du premier contact avec le texte. Les indices textucls dont il est question ic
penvent étre des indices qui renseignent le lectenr sur la situation d’énonciation
(qui €erit 7 A qui ? Ou ? Quand ? Pourquoi 7). lls peuvent étre aussi des indices
iconiques qui fournissent des informations complémentaires a celles du texie
(photos, titre, schémas, plans, typographie . ). Le lecteur peut, en ouire, se servir
des indices thématiques (contenu du titre, repérage des sous- thémes...). Il devra,
ensuite, mettre en relation tous ces indices pour formuler des hypothéses sur le
contenu et la forme du texte.

Dans une situation scolaire, le role de enseignant dans celte approche est
indeéniable car il doit guider I'apprenant dans la recherche de ces indices par e
biais de questicns clés. Ces demnieres doivent étre le résultat d'une analyse pre-
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pédagogique pour étre pertinenites car elles doivent conduire 1"apprenant a relever
les indices susceptibles de 'aider a formuler des hypotheses et 4 les vérifier. Et la
une typologie textuelle s’avére nécessaire pour trouver les questions cles
appropriées 4 chague texte étant donne yue ces guestions” ne sont pas les mémes
pour tous les types de textes.

Ainsi, Papprenant doit, en premier lien, utiliser les indices iconiques qu’il
a pour formuler ses premiéres hypothéses | premiéres dans la mesure ou c'est
I"enseignant qui a proposé le texte ce qui implique que Papprenant n'a pas de
projet de lecture et donc ne peut formuler des hyputhéses (sauf si enscignant a
donné des informations relatives au texte avant de le distribuer) Ces premicres
hypothéses peuvent porter sur le type dominant du texte ou sur la situation de
communication, Lenseignant peut aider ["apprenant a vérifier ces hypotheéses en
leur demandant de lire les débuts de paragraphes ou de faire une premiére lecture
(et expliquer aux €léves que ce sont des stratégies qu'ils peuvent utiliser dans
leurs lectires)

['apprenant répond, ensuite, aux questions clés correspondant au type
dominant précédemment déterminé ce qui permet a apprenant d’explorer Je
contenu du texte. Ces questions pourront étre regroupées dans un tableau pour
Faciliter la tiche de I'apprenant dans I'organisation des informations recueillies
dans le texte. Les apprenants doivent essayer de répondre aux questions en
utilisant les indices qu’ils possédent Ces réponses doivent &tre rappelees aux
éléves avant de leurs demander de lire ou de relire (s'ils ['ont déja fait
antérieurement) pour confirmer, infirmer ou compléter leurs réponses. Comme
derniére étape de I'approche globale, les apprenants peuvent confronter leurs
inlerprétations du texte ce cui ne nécessite aucune compétence en expression orale
ou écrite dans la langue étrangére puisqu’ils peuvent le faire en langue maternelle,

Les merites d une approche globale des textes sont nombreux mais le plus
important i notre humble avis est celui de briser les barrieres ullectives qui
existent ertre un lecleur en situation d’apprentissage - donc éprouvant des
difficultés- et le texte écrit en langue étrangere, Cette approche donne i
I’apprenant urie certaine assurance en lui prouvant qu’il n’est pas «nul» mais qu’il
a des connaissances sur lesquelles il peut compter pour acquerir de nouvelles
compétences. Elle permet de partir du connm et non de 'inconnu en demandant
anx éléves lecienrs de chercher ce qu'ils connaissent afin de réduire par paliers
les zones o opacité (CLICUREL, 1991 | 13)

2 \pir tableau n® |
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A

Typesou - Les questions cles correspandant i type de texte dominant
séquescesde il | Toe e ST S e

| - Sur quoi porte lexplication? Que nous dit-on?
| éventacllement - o1 ? Quand ? Comment 7 Ponrguor ?

- Ot/ qu'est- ce gui est décrl? Oa? Quand ¥ Comment 7
Pourquot ?

- Qui ? Fat gquoi 700 7 Quand ? Commient ¥ Pourgue 7

- Qui parle(ny) 7 De quoi 700 7 Quand 7 Comment ? Pourguoi 7

Texie injonctif - En quoi consiste I'injonction ? Sur quoi porte- 1- elle 7 Qui
SR Ao e concemc- t- clle 7 éventuellement : o6t 7 Quand 7 Comment 7

FPourqguoi ?

- Qui plaide 7 Quoi ? (Thése, méme implicite dans le lexie)
éventuellement @ A qui fail-il appel ponr Laider 4 soutenic sa
thise 7 A qui &'oppose- t- i1 7 éventuellement © Qui s'agit-l de

it comvainere 7 Ohiy ? Quand ? Comment ! Pourguot 7 B

Texte argumentatif

Tableau 1 * établi 3 partir des questions clés proposées par WLASSOFF ML (1997

2. Typologie textuelle et lecture :

Les types de textes ont fait 'objet de plusieurs etudes en didactique des
langues et de nombreuses classifications ont été proposces pour cataloguer ces
textes. Or, une telle tiche n’est pas de toute simplicité Il est, en elfet, rare de
trouver un texte qui ne reléve que d’un seul type.

Prenons 4 titre d’exemple le cas des texles narratifs qui contiennent
presque toujours des passages descriptifs on encere celui des textes argumentatifs
ol ie scripteur a souvent besoin d’expliquer pour mieux convaincre. La réalité
communicative offre une multitude d’exemples comme ceux cités ci- dessus ef
qui pourraient témoigner de I'hétérogeneité des textes écrits. Celle derniére rend
la lypologisation de ces textes difficile. Pour pallier cette difficulté, Jean- M ichel
ADAM propose une gpproche séquentielle des textes. Selon fui UV TEXTE? est
une structure higrarchique complexe comprenant v séquences- elliptigues on
complites- de méme type ou de types différents(1997 34 )

¥ o:a = =
clest Pimlenr qui souligne
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ADAM a dene proposé une typologie basee sur P'objectil du scripteur et
sur les indices linguistiques, et la typologie en question concerne non pas le texte
mais les séquences qui le composent Cependant, cette typologie séquentielle
n"empéche pas de classer les lextes en Lypes car il existe tfoujours une séquence
qui domine dans un texte et qui fait qu'un texte appartienne & un type plutot qu’a
un autre et cette dominance ne peut étre déterminée que par I'intention de |"auteur.
Aussi, un texte o 'auteur utilise des séquences expositives en vue de convaincre
est un texte argumentatif car ¢’est Iintention de [auteur (convaincre) qui
détermine la dominance de la séquence argumentative.

Nous proposons ci-dessous la tvpologie des textes d’aprés ADAM et
BOISSINOT (cités par WLASSLOF  1997). Mais avant de donner cette
typologie, nous pensons qu’il est de notre devoir de signaler que nous y avons
effectué certaines modifications. Ces modifications ont été faites sur la base des
travaux de Jean- Michel ADAM qui a, lui-méme, remis en cause certaines parties
de cette typologie. Nous y avens ajouté certaines informations sur les différents
types de texte. Les changements les plus importants sont ceux effecluds sur les
textes dits informatifs et injonctifs qu’ Adam considérait comme faisant partie des
types de séquences mais qu’il rejette dans ses dermiers travaux. En fai, il ne
relient plus que cing types de séquences soit  les sequences narratives,
descriptives, argumentatives, explicatives et dialogales. Selon lui :

les antres types- envisagés @ titre d’lypothéses dansimes) (ravai
antérienrs penvent certainemeit étre abandonnés. s se réduisent, en
effet, soit a de simples descriptions d'actions(...), soit & des acles de
langage(..). Ainsi en va- (- il ponr la nature méme de Uordre a base de

Hainjonetifn.. (1997 : 33)

Concernant le type injonetif ¢ité dans les travaux de Jean- Michel ADAM,
nous avons préféré le garder en tant que type de séquence pour des raisons d ordre
pratique. Nous le citerons done dans la derniére partie du presen travaill comme
type et cela pour faciliter le travail des éleves en leur évitant de s’embiouiller
entre la description d’objcts ou de personnes et celle des actions. D’autant plus
que c’est un type présent dans le programme des éléves de 3 AS et les activiles
que nous présenterons seront destinées a ce public,

La typologie que nous allons présenter dans le tableau suivant est donc
inspirée de celle proposée dans Particle de WLASSOFE et DELAHOUSSE
(1997 - 63), qui se sonl inspirés d’anciens travaux I’ ADAM et que nous avons
rectifiée 4 partir de travaux plus récents de ce dernier (1997 } |
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types ou séquences

objectifs
Texte nirratif.

o raconter

de festes Fleurs |
dhi

~ Marques linguistiques probables

| releve d'un type de texte donné |

Genres de textes susceptibles de
relever, ou d*avoir une séquence qui

- connecleurs remporels

~| - progression temporelle,

- Torte présence d anaphores

o | pronominales

.| - alternance de I'imparfait et do prasss
— | simple ou du passé composé/du

| présent de namation, et

| - romans, nowvelles, conles.
| - faits divers
- passages de romans

i | - conoeclenTs spatiaus
| - imparfait ou présent & valeur

générale

1 - GN conséquents, cfc.

- passages de romans, de nouvelles. .
- o planches » analomigues. ..
- Passapes de guides tounstiques.

fque | - ponctuation spEcihique
| - nargques de "énoncialion. elc.

- piéces de (lekitre

- seénario

- comversalion [itéraine
- mterviews. la BD

il | - effacement zbsolu de ' énonciateur
7 - lexique spécifique

5| - nominalisations,
| - connecteurs logiques ; causes/

CONSLONENCE
- présent 4 valeur génémle, elz.

© Comvaincre

- énonciation, souvent bnplicite

| notamment dans Uappréciation
© | - connectzurs logigques (notamment la

CONCCSSI0)

| = modalisation, et

| - manuels scolaires
| - certains ouvrages scientifiques
| - certains texies publicitaires

- pamphlet

~¢ditoriausy, chronigques et
ACOMIMEntaines ¥ de presse
- tracts politigques et pub.

- | - impeérmtf, infinf ou fatur etc

- absence nonciative de sujel
déternung

_ receltes de cnisine, réglss de jen
modes demplel, des nofices de

incclicaents

Tablean

Celte typologie est un moyen nécessaire dans une classe de langue
notamment pour I’enseignement d’une compétence de lecture. L’acquisition de
cette derniére exige d’aprées MOIRAND (1979 22) I'acquisition  d’wune
compétence linguistique, d’une compétence discursive et d'une connaisscnice des
références exira- linguistiques des fextes Les types de texte ou de séquences
données dans le tableau ci- dessus sonl un moyen pédagogique tres pratique pour
’enseignement/ apprentissage de la competence discursive qui est basée sur la
connaissance des types d’écrits et des situations d”éenl.
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La connaissance des types d’écrits permet au lecteur d’anticiper sur la
forme que va prendre le lexte. Ainsi, en sachant que le lype de texte qu’il a devant
lui est explicatif, par exemple, le lecteur <’attend 4 v trouver une structure
spécifique, des moyens linguistiques propres aux fextes de cc tvpe. ADAM
(1997 - 8) parle de Ja maitrise des représentations schématiques prototypiques
qui sont enregistrées dans la mémoire a long terme de tout bon lecteur et qui sont
rappelées par ce dernier dés qu'il reconnait le type de texte qu’il lit Ce rappel des
specificités des textes va lui permettre de formuler des hypothéses et de mieux
utiliser sa stratégie d’anticipation.

Par conséquent, il est primordial que les apprenants sachent faire la
distinction entre les différents types de textes ou de séquences. La maitrisc de
cette typologie peut étre acyuise par les apprenants si Ienseignant procede & un
cnseignement systématique des types et de leurs caractéristiques. Pour enseigner
la typologie des textes, Marie WLASSOFE (1997) propose de donner aux
apprenants ur nombre trés varie de textes et de leur demander de les classer selon
I'intention des auteurs en type sinon de les classer en thémes et d'étudier
difTérents types de textes traitant du méme théme. Il est, en outre, possible de taire
acquérir celle compétence textuelle aux apprenants en leur proposant des activités
d’apprentissage qui sont basées sur des textes de différents types en vue de leur
fairc acquérir les stratégies de lecture nécessaires a4 |'acquisition d'une
compétence de lecture

V. Les difficultés d’accés au sens du texte écrit :

Nous avons cxpliqué plus haut le processus de compréhension et les
compétences qui entrent en jeu dans Pacquisition ¢ une compétence de lecture ce
qui nous permet de déterminer les raisons des difficultés d'aceés au sens d'un
texte éerit en langue étrangére. Nous présenterons (es SOUTGES de difficultés qui
nous semblent les plus influantes sur 1acquisition/ apprentissage d'une
compétence de lecture ¢’est a dire les difficultés linguistiques, les problémes de
transfert et Pabsence d’objectifs et de motivation. Le premier point sera expliqué
plus briévement que les deux derniers étant donne que nous avons deja parle de
I'importance des connaissances linguistiques dans I"acquisition d'une compétence
de lecture.

I. Les difficultés linguistiques: Comme nous [avons
précédemment signalé, pour lire un texte, tout lecteut a hesoin d'une compétence
linguistique minimale. Or, un apprenant en langue éfrangére n'd pas loujours en sa
possession ce minimum nécessaire a I'acquisition d’une competence de lecture,
Cet état des choses [ait que I'apprenant se sent incapable devant un texle écrit en
langue étrangére et cela lui crée souvent un blocage ¢t le pousse a abandonner la
lecture. D'autant plus gue, géncralement, pour lui, lire un texte ecrit signifie
comprendre tous les mots qui le composent.
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I'absence de cette compétence peut constituer un serieux obstacle dans la
mesure ot le lecleur n'a pas les données syntaxiques et lexicales necessaires a
I"anticipation du sens. Ainsi, un apprenant qui ne sait pas utiliser les redondances
lexicales, la fonction de la suffixation el préfixation, pour ne citer gue ces points,
pour construire du sens risque d’avoir des problémes quant a l'interprétation du
message Si par exemple un apprenant ne connail pas la valeur sémantigque que
donne les suffixes «eur » et « ation », il ne comprendra pas la difference quil v a
entre les deux noms © «l organisateur» et «l’organisation » qui sont construits i
partir du méme radical et gui peuvent, par conséquent, préter a ambiguité pour cet
apprenant. Le méme probléme se pose pour IPapprenant donl les connaissances
erammaticales sont inconséquentes. Cette méconnaissance peut entrainer des
interprétations erronées d’un texte écrit ou du moins en ralentir la compréhension.
Connaitre les valeurs des temps verbaux, des articulateurs logiques et des
conjonctions, par exemple, peut procurer une aide précicuse @ un apprenant en
situation de lecture. Savoir repérer la valeur hypothétique du conditionnel dans
I'énoncé suivant «la petite fille aurait été kidnappée & la sortie de I"écola » peut
éviter & |’apprenant de considérer cet énonce comme une VETILE.

1l est. donc nécessaire que cet apprenant suive un enseignement qui Il
dispense des connaissances grammaticales et lexicales suttisantes pour aborder les
textes ecrits dans cette langue. Cependant, il ne s’agit pas de lui donner une
maitrise totale de la structure de la langue ni de lui faire acquérir un vocabulaire
exhaustif mais sculement de donner A cet apprenani un bagage minimum
nécessaire 4 son apprentissage/acquisition d’'une compétence de lecture. Une lois
ce niveau atteint. il faudra faire comprendre & |"apprenant qu’il n’est pas gensc
avoll de grandes conraissances linguistiques pour pouvoir lire en langue
étrangére. 11 faudra, par consequent lui apprendre a tolérer 'ambiguite et a
compter sur ses autres compétences (discursive, stratégique, reférentielle) pour
contourner les difficnltés rencontrées lors de sa lecture et de la lui apprendre &
diminuer I'impact de ses déficits linguistiques.

2. Les problémes de transfert: La notion de transfert des
connaissances a fait couler beaucoup d’ercres pour tous les domaings
d’ensetgnement/ apprentissage. 1. apprenant mest considéré avoir acquis une
compétence  quelconque  que s'il arrive a transferer les connaissances
correspondant i une situation donnée dans une autre situation qui a la méme
structure que la premiere. Dans une siluation d’acquisition/ apprentissage d'une
langue étrangére, ce transfert peut étre un transfert d'une langue (éventuellement
la langue matemelle ou toule autre langue apprise antérieurement) & une autre (la
langue cible) ou bien un transfert concernant d’autres connaissances que celles

relatives & un apprentissege d'une autre langue

En situation de lecture en langue étrangére, un bon lecteur peut facilement
(et généralement sans en prendre conscience) se servir des connaissances
procédurales utilisées ultérieurement dans ses lectures en langue maternelle. Ce
lecteur transfére ses habilités et ses stratégies de lecture pour lire dans une langue
étrangere Ce qui ne veut pas dire que toutes les habilités et les stratégies soient
transférables d'une langue & une autre. Une personne, qui suit un enseignement/
apprentissage d’une langue ou qui a lout simplement un contact avec une langue
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autre que sa langue maternelle, fait inevitablement une comparaison entre les deux
langues et tente de mesurer ja distance qui les sépare. 1l aura ainsi une idee sur

- Les éléments qui sont spécifiques a une langue, done non transferables |

- Les éléments neutres qui peuvent étre utilisés dans la langue cible.

Un apprenti- lecteur’ a tendance a creire qu’il ne sait pas du tout lire en
langue Strangére ce qui veul ditc qu’il estime qu'il est dans la méme situation
qu’un enfant ou un analphabéte, qui apprennent & lire pour la premicre fois.
Cependant cet apprenant a une expérience de lecture dans une autre langue, il ne
peut done étre complétement profane dans le domzinedda lecture en langue
¢lrangére. Les représentations que le lecteur posséde sur le [Unctionnement des
langues en général et notamment celui de la langue cible et ses représentations
sur Pacte de leclure, sont autant de connzissances qui peuvent Paider a
comprendre un texte écrit en langue étrangére et qui font de w une personne
ayant des connaissances anténeures précieuses dans la construction du sens.

Outre les connaissances qu’il a eues grace a la pratique d’une autre langue,
le lecteur a Pavantage d’utiliser un autre type de transfert ¢’est a dire celui de ses
connaissances linguistiques, discursives et référentielles, Par exemple, un lecteur
qui sait utiliser ses connaissances lexicales et syntaxiques pour réduire ses
incertitudes pendant ses lecturcs, est un lecteur qui a su transférer ses
connaissances dans I'apprentissage d'une compétence autre que linguistique. De
méme que I'utilisation d’informaticns concernant le théme traité dans un texte ou
I’exploitation d’une bonne connaissance des types de textes dans un apprentissage
d’une compétence de lecture est un transfert de connaissances acquises
antérisurement dans un nouvel apprentissage. 11 v a, done, transfert Jorsque des
conmaissances acquises antérienrement mfluencent la fagon avev lagiells cfe
nouvelles connaissances sont acguises (CORMIER et HAGMAN cifés par
TARDIF, 1997:276).

1l serait vraiment dommage pour un apprenant de négliger des
connaissances déii acquises et de se comporter comme 871l ne les avait pas et gu’il
devait les apprendre alors qu'il suffirait de les transférer dans son nouvel
apprentissage. Lo probléme qui se pose est que, souvent, cet apprenant lgnore
qu'il est possible de taire ce transfert. L'enseignant devra, par consequent, le
sensibiliser sur ce point et aider a repérer les connaissances qu'il serait pertinent
de transférer dans Dapprentissage d'une compétence de lecture. Cette
sensibilisation permettra non seulement d’utiliser les connaissances antcrieures
requises pour de nouveaux apprentissages mais aussi d’écarter les connaissances
qui pourraient entraver cet apprentissage.

3. Une lecture sans objectifs et sans motivation: Parmi les
facteurs qui ont une grande importance dans la réussite d'un enseignement/
apprentissage de n'imparte quelle competerce, il y a la motivation. Elle est, en
fait, une condition sine qua non pour la réalisation d'une tiche nolamment en
situation scolaire ou Uapprenant suit un enseignement qu’il ne choisit pas
généralement. Un apprenant qui n’a aucune volont¢ de réaliser un travail et qui se
sent obligé de le faire risque de ne pas réussir dans son entreprise méme 8’1l est en

' Mot emprunté 4 GREMMOY 1980 et qui signilic lecteur e situation &’ appreniissage.
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réalité capable de le faire. Nous entendons souvent des enseignants dire que tel
éléve peut réussir 5°il voulail s’en donner la peine ou que tel autre est un éléve tres
intelligent mais il ne veut pas travailler. Cela veut dire que ce ne sont pas les
compétences cognitives de apprenant qui sont remises en cause mais plutit une
certaine indisposition & suivre un cours pour acquerir une compétence.

En situation d’enseignement/ apprentissage d'une compétence de lecture, a
instar des autres situations d’enseignement/ apprentissage, |'enseignant se
retrouve généralement devant des éléves lotalement désintéresses par le contenu
de la séance et il est souvent cblige de travailler avec un nombre restreint
d’éléves. Tt contraindre les autres éléves d’une manigre ou d’une autre 4 lire le
texte ne menerait & rien car cela ne gardera leur attention que pendant un courl
moment. Il faudrail que le désir de lire émane de I'apprenant. Certes ce désir peut
étre provoqué grace a lintervention de 'enseignant mais il est pnmordial que
I"apprenant ait I'impression qu’il a envie el/ou besoin de hre le texte

Duns la réalité communicative, le lecteur a toujours un objectif qui I'incite
a lire, autrement dit, ¢'est lui qui prend la décision de lire et qui dit décision dit
wconsciencey. Le lecteur entame sa lecture parce qu'il a un but bien précis et un
projet de lecture défini. 1l peut. en fait, décider de lire un texte, pour frouver une
information bien précise, pour réaliser une tiche ou pour le plaisir. Pev impuorie la
raison pour laquelle un lecteur prend cette résolution, ce qui est important c’est
qu’il décide lui-méme de le faire. Une décision qui va générer des attentes ifu
point de vue formel et sémantique et qui facilitera la construction du sens par
anticipation”

Contrairement 4 ce qui arrive dans une situation de lecture naturelle, la
lecture en situation scolaire manque de cette amorce si nécessaire quest la
décision de lire. Un apprenant est géneralement sommé de lire le texte quil a
devant lui L'enseignant se contente généralement d’un «lisez le tlexte que vous
avez devant vous » comme seule consigne de lecture. Ce genre de consigne fait
que Iapprenart se retrouve devanl une situation tout a fait étrangére a ses
habitudes de lecture ce qui fait qu’il ne tronve pas les stratégies a mettre en ceuvre

pour lire,

Il faut donc procurer & I'éléve les donnés nécessaires a la constitution
d’une situation de lecture en classe qui aurait, autant que possible, les
caractéristiques d'une situation de lecture naturelle. Or, il n’est pas toujours facile
de laisser a I'apprenant la possibilité de choisir ce qu’il va lire vu les contraintes
qui pésent sur ['enseignant (manque de moyens, programime a respecter, volume
koraire restreint). Il est, toutefois, possible de créer cette situation en donnant aux
éléves des objectifs de lecture qui s'approcheraient des objectifs qu'ils unt dans
des situations de lecture authentiques et en choisissant des textes susceptibles de
las intérasser.

Laisser Iapprenant patauger dans le flou risque de "embrouiller et de le
déconcentrer voir méme de développer chez lui des attitudes négatives vis a vis de

* voir pl?
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I"acquisition /apprentissage d’une competence de lecture. Par contre, si
I"apprenant a un objectif de lecture, sa lecture sera ciblée et il saura ce qu’il doit
chercher dans le fexte et comment il doit le faire. Assigner & I’éléves des objectils
tels que lire le texte ou le comprendre ne "aide en aucune fagon et apprenant ne
saura pas se situcr par rappert a un objectif aussi ambigué et qui peut lui sembler
difficile 4 atteindre, 1. éléve est généralement plus motivé a atteindre des objectits
bien précis et bien hicrarchiscs. LAVEAUT avance que I'individu est plus motive
& atieindre des buts rapprochés ef qu'il est préférable d'échelonrier une teiche e
nie séquence de buis a atteindre de proche en proche. (DEPOVER et NOEL,
1999 - 62)

I.'objectif de lecture permet a I"apprenant de mesurer la distance qui le
sépare de la compétence requise et de ce fail favorise une meilleure régulation de
son action par 'enseignant ou par lui-méme (autorégulation) De plus, cel
apprenant se sentira plus «en séeurités que celui qui est mis en face d’un texte
(surtout si le texte est long) 4 lire sans objectifs qui puissent guider sa lecture i
ne faut pas oublier non plus impact que la réussite dans sa mission pourrait avoir
sur son atticude envers la lecture en langue étrangére. Si le lecteur constate quil
arrive 4 atteindre les objectifs de lecture assignés pour les textes étudies en classe,
notamment si ces objectifs sonl gradugs en difficulte, il reprendra confiance en ses
capacités et il se sentira moins «nul» qu’il ne le croyait. Cet état d’esprit lui
redonnera confiance en ses capacités et lui permettra de faire plus defforts cn vue
d’acquérir la compétence requise.
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V. Conclusion du premier chapitre

Pour cenclure ce chapitre, nous dirons que la lecture esl un processus qui
est extrémement complexe vu les ¢léments qui entrent en interaction pour le
réaliser. Le lecteur doit concilier plusieurs types de connaissances pour
comprendre un lexte ce qui n'est pas unc aptitude innés chez lui mais apprise Par
conséquent, un lecteur en situation d’apprentissage d'une compétence de lecture
en langue étrangére, doit apprendre @ mobiliser foutes les connaissances
nécessaires a la compréhension d’un texte écrit. Autrement dit, il doit acquerir les
differentes compétences requises pour I'acquisition d’une compétence de lecture.
De plus, pour arriver & acquerir cette derniére, il faudrait que 'apprenant soit
motivé et quiil ressente le désir de coopérer avec I'enseignant pour I"installation
des habilités nécessaires dans la compréhension d’un texte éerit. Clest 1a que
I'intervention de I'enseignant semble étre délicate car il aura pour niission
d’intéresser 4 son cours un public hétérogéne en proposant des objectifs
susceptibles de convenir sinon & tous ses éléves, du moins 4 la majorite de ses
eleves

Nous avons done abordé dans cz chapitre le processus de compréhension
et les éléments qui peuvent influencer 1'acquisition/ apprentissage d'une
compétence de leclure entre autres la motivation. Nous essaierons dans le
prochain de déterminer le rble que joue la motivation dans [ acquisition/
apprentissage d’une compétence de lecture dans une situation scolaire. Pas que les
autres €léments soient moins importants mais parce que la motivation des élaves
est rarement prise en considération dans I'enseignement/ apprentissage des
langues, Il est vrai que ce dernier est de plus en plus oriente vers I"apprenant mais
celtc orientation, qui touche les facteurs cognitifs qui entrent en jeu dans
I’zequisition/ apprentissage des langues, reste toujours ambigué quant aux facteurs
motivationnels qui constituent un des éléments les plus importants dans la
réalisation de n’importe quel acte

Nous aborderons done Ja motivation comme I'un des aspects qui ont une
trés yrande influence sur Iacquisition/ apprentissage d’une compéience el SEns
lequel Papprenant risque de se décourager el de ne pas faire d'efforts en wvue
d’acquérir ladize compélence. Nous essaierons également de presenter les facteurs
qui peuvent influencer la motivation des apprenants dans leur acquisition/
apprentissage d’une competence en generel et de déterminer U'influence de ces
facteurs dans Iacquisition/ apprentissage d’une compeétence de lecture.
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CHAPITRE 11

Lecture et motivation
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1. Définition de la motivation

Plusieurs theories psychologiques ont tenté de définir la notion de motivation
qui est a Porigine des comporemerts humains. Les béhavioristes considérent la
motivation comme un stimulus qui est la cause de tout comporiement ef tout
specialement de apprentissage Selon eux, motiver un éléve consisterait 4 lui donner
des récompenses lorsqu’il réussit un travail ou i le sancltionner en cas d’échec ce qui
créerait chez lui un renforcement positif ou négatif lui permettant de reproduire ou
d’éviter le méme comportement lorsqu’il se trouve dans une sitvation identique. Les
behavioristes se sont intéresses aux facleurs externes qui provoquent la metivation
rien de plus naturel vu 'importance qu'ils oni toujours donnée aux comportements
obscrvables. Ils ont par conséquent beaucoup travaillé sur ce qui est appelé motivation
extrinsaque qui est la motivation résulzant d'une influence externe.

Une autre conception de la motivation a wu le jour avee Mavénement de la
psychologie humaniste qui a donné une place considérable aux facteurs internes qui
provoquent fa motivation.  Pour eux, ce sont des besoins el des intéréts personnels tel
que le desir de réussir et dére plus habile que les autres, par exemple, qui régissent le
comportement humain, Ce courant met donc "accent sur la motivation dite intrinséque
qui est la conséquence de facteurs internes.

D¢ nouvelles recherches sent venues remettre en cause la  conception
exclusivemnent extrinséque et celle exclusivement intrinséque de la motivation, Dans l¢
domaine de T'apprentissage, ces recherches suivent 'ornentation des éludes vers
\"apprenant et ses caractéristiques cognitives ct afTectives La psychalogie cognitive a,
en cffel, vu ces demniéres années un intérél manifeste pour les facteurs affectils de
Pindividu aprés e certain monopole des aspects cogritifs dans les recherches
cilectuees dans le domaire de I'enseignement/ apprentissage Dans ces recherches, la
definition de la motivation ne repose plus sur la distinctivn motivation extrinséque et
motivation intrinséque car 1l ne s’agirait plus ’oppeser ces deux notions mais d’utiliser
les deux et d’en tirer le meilleur profit en situation d”apprentissage.

Parmi les définitions récentes de fa motivation figure ceile de NUTTIN (2000)
qui avance que la motivation découle de la perception d’une situation non satizfaisante
(sttuation de tension, de manque) ce gui menerait Iindividu a4 penser 4 adopter un
comportement susceptible de transformer cette situation en situation plus satisfaisante.
1l faudrait done que la personne ressente le besoin de changer une situation qui ne la
satisfait plus et il faudrait aussi quelle ail la capacité de faire ce changement et
d'imaginer le profil d'une sitvation qui serait plus satistaisante que la aremiére Cest
done ce qui pousse un individu a adopter un comportement plutdt quun aulre en vue
d’atteindre un objectif. Notons ici Pimportance que prend la notion d’objectif ou de but
dans la définition de la motivation. NUTTIN souligne ’importance d’un but dans la
realisation de n’importe quel acte dans l2 passage suivant © Fn effer, le comportement
Elant une activité dirigée- et non pas wne réaction guelcongue- c'est fe but i, en
grande partie, régle cette direction (idem : 13). Toute action est done dirigée par un but
qui n’est pas seulement le résultat de 1'acte méme mais aussi son orgine. En d’autres



mots, la personne fait une action en vue d’atteindre un but, qui peut étre atteint ou non,
el qui décide de la nature du comportement de cette personne, Ainsi une personne, qui
lit un journal pour avoir les résultats d’un concours gu’elle a passé, n'a pas le méme
comportement qu’une personne qui lit le journal pour aveir les nouvelles du jour. Clest
donc le but de |'action entreprise qui dirigera le comportement de Uincdividu Le but est
cncore plus important dans la réalisation de taches qui demandent beaucoup de temps ¢f
d’efforts comme ¢’est le cas ponr Papprentissage d'une langne étrangére

I1. Motivation et acquisition/ apprentissage d’une langue
étrangére :

Il est en fzit impossible de commencer et d'arriver & terme d'un apprentissage
notamment celui d’une langue étrangére, qui est un travail de longue haleine, sans étre
motive. Dautant plus que cet apprentissage se fait le plus souvent dans une éeole ¢'est a
dire que |"apprenant fait partie d’un groupe qui doit suivre le méme enseignemenlt que
lui, dispensé par le méme enseignant, C'est un public hétérogéne censé atteindre des
buts précis au bout de son apprentissage. Chague membre de ce groupe doit avoir une
raison, i molil qui Uincite a suivie cel apprentissage et 4 armver jusqu’a la fin 11 faut
done que ce motif soit assez fort pour lui permettre d’entamer cet apprentissage et d’en
arriver a bour.

GARDNER el LAMBERT (cilés par BOGAARDS, 1991 - 53) parlent d'une
motivation 4 long terme qui incite une personne 4 apprendre une langue tel que 'e désir
d’appartenir 4 une autre communaute linguistigus ou de s'en rapprocher, et dune
motivation a court terme qui conviendrait mieux & la reéalisation des taches scolaires.
Ainsi, une personne qui désire apprendre une langue doit avoir une raisen persennelle,
professionnelle cu scolaire qui 'incite 4 entreprandre la réalisation d une besogne aussi
exigeante en terme de temps et d'efforts. Or, ce type de motivation ne peut pas suftire a
la realisation des tiches scolaires qui nécessitent une motivation plus «immédiate » et
plus spécifique dont le but est de maintenir I'intérét de Papprenant durant la réalisation
d’'une activite donnée.

NUTTIN affirme que ler motivation pour les différentes unites de comporientent
a Pimtérienr o 'un projet d'action, est réglée par les lois de la motivation insirameniale
(2000 : 337). Cette dernicre est la motivation de I'individu pour les actes- moyens qui
sont supposes mener au but final Ces actes sont en fait des comportements pour
lesquels I'individu peurt étre motivé notamment 571l est motivé pour le but final. Ainsi un
apprenant qui est motivé pour 'apprentissage d’une langue étrangére, sa motivation
pour les acles- moyens nécessaires pour cet apprentissage (activités de conjuzaison, de
lecture ou autres) sera certainement plus grande que celle d'un apprenant qui n’esi pas
motivé pour I'apprentissage en question. Neus pouvons comparer ceite motivation
instrumentale & la motivation i court terme puisqu’elle concerne un but intermédiaire.
Quel que soit le nom qu'on donne & cette motivation, son importance dans
Ienseignement/ apprentissage d’une langue est indéniable car il n’est pas possible de
pretendre suivre cet enseignement/ apprentissage sans buts intermédiaires et sans
motivation pour ces buts.
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A 'instar des autres apprentissages, 'apprentissage d'une compétence de lecture
exige de la part de I"apprenant un tavail laborieux qui nécessite beaucoup de volonté el
de patience. Par conséquent, une motivation a long terme, pour que apprenant ail un
but a réaliser au bout de cet apprentissage, est plus que nécessaire car ce but donnera un
sens a son apprentissage et guidera ses pas jusqu'a la fin, De plus, 1l faudra que
IFenseignani fasse en sorle gue 'apprenant ait des cbjectifs pendant la réalisation des
activités necessaires a 'apprentissage/acquisition d’une compétence de lecture pour ne
pas le decourager et 'ennuyer 11 est donc important que I'enseignement de la
compétence de lecture soit divisé en plusiewrs actes- moyens gui dotvent chacun viser
un but connu par Papprenant et dont |'efficacite est pergue par lui afin de Uinciter a
[ournir Peffort nécessaire a 'accomplissement de la tiche. Cependant, motiver un
lycéen apprenant une langue étrangére en classe n'est pas chose lacile wvu les efforts
assez contraignants gu’il doit fournir en vue d’atteindre son but.

111, Motivation ¢t effort :

Selon la definition donnée ci- dessus a la motivation, nous pouvons en déduire
quune personne motivée serait une personne qui déciderait de s'engazer dans la
réalisation d’une tache et qui persévérait dans sa réalisation jusqu'a ce qu’elle atteigne
Pobjectif vise. Clest en d’autres termes une personne gui s’ engage a fournir MelTort
necessaire 4 la réalisalion de ses ohjectifs Or, la notion d’effort est généralement
associée a idée de souffrance et opposée a celle de plaisir ce qui fait que de prime
abord une personne pergoit 'engagement dans une tiche comme un travail pénible,
L'elfor! en classe est peru par les éléves comme une réelle affliction car ¢’est un travail
quotidien qu’on leur demande de faire et ¢’est généralement un travail dont les résultats
ne sont pas pergus immediatement. Pour que 'apprenant s’engage dans une téche. il
Faudrait qu’il ait quelque chose a gagner ; guelgue chose qui puisse lui faire accepter,
voire desirer faire des efforls pour réaliser la dite tiche. Cela pourrait paraitre utopique
que de penser qu'un eleve pourra désirer faire des efforts notamment s1 Mapprenant est
un adolescent qui n'a pas 'habitude d’en fourmir. Cependant, un apprenant peut
accepter de réaliser une tache vu refuser selon les raisons gui motivent son dction,

Ainsi, un apprenant 4 qui enseignant demanderait de lire un mode d’emploi
d’une télevision sans lui dire pourguol, pourrait trés hien ne pas faire 'effort de le lire
puisqu’il n'en voit pas la raison alors qu’il lirait, volontiers, le méme document s'il se
trouvait dans une situation ou il doit réellement faire marcher I"appareil en question.
Malheureusement, il n’est pas touiours possible de reproduire ces situations dans une
classe mais il est possible de procurer 4 ['éléve une molivation extrinséque
{récompense/éviter les réprimandes) ou une motivation intrinségue par exemple en
epprenant a cet eleve 4 tirer satisfaction de sa réussite. Certains chercheurs proposent en
ettet d'apprendre aux éléves a apprecier les efforts ¢’est a dire développer chez eux le
golt de effort el ils avancent yue ce demier est |

wite compélence qui a des effets a court terme puisau 'elfe méne o [aitteinte
d'objectifs scolaires, ef a long terme, puisqu'elle vise & donner aux jeunes la
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confiance en soi ef fe goiit du dépassement de sof, (GARON ef THEHORET, 2000

31).

Le goit de I'effort est une compétence qui n'est pas toul & fail absente des
ciasses car elle se trouve chez les bons éleves qui savent tolérer la difficulte en vue
d'atteindre leurs objectifs. Touteluis, le probléme ne se pose pas ches cette catégorie
d’éléves qui ne représente qu'une minorité dans !a classe Ce sont des éléves qui s’en
sortent péneérzlement bien quel que soit le type d’enseignement qui leur est dispensé.
Les ¢leves gui ont besoin d’apprendre a apprécier 'effort sont ceux qui n’en font pas
AS5EZ OU ceux qui se croient incapables d’en faire autant que les autres. Pour s’engager
dans les activites scolaires, ces éléves doivent percevoir Peffort autrement c’est 4 dire
au lieu de I'opposer 4 la notion de plaisir, ils devraient penser qu'il est plutdt antérieur
au plaisir, Ainsi I"apprenant doit savoir qu’il peut accéder au plaisir aprés avoir fourni
un effort. Et c'est 4 ce niveau qu'une intervention ensetgnante adéquate pourrait
changer !'oppesition effortplaisiv en conple effortplaisir. Une fois que les apprenants
auront compris et surtout accepté |'idée de fournir 'effort nécessaire a 1"acquisition/
apprentissage d'une compétence, ils pourront s'engager dans les tdches scolames
indispensables 4 I'atteinte de leur but et persévérer quelles que soient les difficultés

rencontrees.

Et comme ce sont généralement les bons éléves qui peuvent pretendre se motiver
sans 'aide de personne, car le ot de Ueffort et le désir de réussir existent chez eux, les
autres ent besoin d'aide pour pouvolr étre motives dans la réalisation de leurs tiches
scolaires. Celte aide ne peut étre fournie que par 'enseignant qui est le prinsipal acteur
’un enseignement/ apprentissage efficace en classe Il est par cansequent important que
cet enseignant sache quels sont les facteurs qui peuvent influencer Iengagemen: des
apprenants et leur persévérance dans leur apprentissage. En d’autres mots les éléments
qui ont un impact sur leur motivation

IV. Facteurs pouvant influencer la motivation :

Avelr des €léves intéressés par son cours est 'idéal de tout enseignant
notamment celul qui enseigne une langue étrangere. Il est en fait difficile d'inciter des
éléves a apprendre une langue étrangére qu’ils n’ont mdme pas choisie d’étudier comme
¢est le cas pour le frangais dans 1'école algérienne. Ce qui ne veut nullement dire que
les éleves ne désirent pas apprendre cette langue mais généralement ces ¢léves se
croient incapables darriver 4 bout de cet apprentissage. En outre, les cours présentes
en langue étrangére apparaissent pour ces apprenants comme des énigmes, et bien
entendu ce qui n'est pas compris ne peut ére intéressant. 1l est donc du devoir de
I'enseignant de faire en sorte que son cours gagne 'intérét de ses éléves quels que
soient leurs centres d’intérét et quel que soit leur nivean en langue Pour arriver 4 cefte
fin, il laul gue cet enseignant soit informé des facteurs qui peuvent jouer un 10le
important dans la motivation de ses éléves. 1l pourra, par voie de conséquence, leur
préparer un terrain favorable a l"acquisition/ apprentissage de la compétence
voulue. Nous présenterons ci dessous les principaux facteurs entrant en considération
dans la motivation d'un éléve pour 'acquisition/ apprentissage d’une langue étrangére
ct plus specialement pour 'acquisition/ apprentissage d’une compétence de lecture.
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Certains de ses facteurs sont liés a I'apprenant, d’antres a la situation d’apprentissage et
certains autres a enseignant. Il va sans dire que dans la réalité, ces facteurs sont
indissociables car ils entrent en interaction et ils ne sont présentés séparément que dans
une tentative de simplification de ["explication donnée a ces facteurs.

1. Facteurs liés a I'apprenant :

La maotivation de "apprenart est influencée par un certain nombre de facteurs
qui régissent son envie de faire des efforts en vue d’atteindre un objectift Les premiers
dont nous voudrions parler sont ceux inhérents & sa personne. Ce sont des facteurs
internes qui aiguillonnent le comportement de Pindividu et qui font que chaque
apprenant a sa spécificité Les facteurs en gquestion sont ; les attitudes, les centres
d’interét et les traits de personralite de I'apprenant

0 Les attitudes ' Chaque individu développe des attitudes vis & vis d’objels,
d'idées ou de personnes et ces attitudes qui penvent étre négatives on positives viennent
des croyances qu'il a acquises de par son expérience. Ainst, tout le long de sa vie,
I"individu acquiert des croyances et des repreésentations sur le monde et celles-ci vont
lut permettre d’avoir des jugements sur ce monde et d'adapter sen comporiement i ce
jugement. Or, "éléve n’est qu’une personne, qui peut étre influencée par ce qui se passe
autour d’elle, qui a des croyances et qui développe donc des attitudes. Les altitudes qui
nous intéressent dans le présent travail sont celles qui ont une influence sur
I"acquisibon/ apprentissage d'une compétence de lecture et les apprenants dont nous
voudriens parler sont des lycéens en classe terminale(public avec lequel nous avons
reéalise expérience). Ces apprenants arnvent en classe terminale avee des croyvances
acquises grice a (ou & cause de) leur cursus et leur expérience dans l2 monde. 11s ont des
représentations concernant la langue, concernant ce que c’est gue acle de lire et
concernant leur capacité de réussir. Toutes ces représentations font qu'ils ont une
attitude positive ou négative envers leur apprentissage.

l.es attitudes des apprenants envers la langue et son apprentissage et envers la
lecture et son apprentissage peuvent favoriser I’ acquisition d une compétence de lecture
si elles sont positives et elles peuvent constituer un sérieux obstacle dans le cas
contraire. Les attitudes ont donc une grande influence sur la motivation de ['éléve et si
nous nous referons a NUTTIN qui avance que la motivation coneerie la direction
aclive du comporfemeni vers cerfaines catégories préférentielles de sitwations on
d'objers (NUTTIN, 2000 : 13) et & BOGAARD qui définic IMattitude comme une
evaluation ou une appréciation d'un objer, nous ne pouvons que souligner cette
influence car il n’est pas du tout évident d’imposer a un apprenant d’acquérir un ohjet
envers lequel il a une appréciation négative.

Ces attitudes résultent, comme nous "avons cité plus haut, des croyances et des
representations que I'apprenant a emmagasinées dans la mémoire a long terme et leur
influence apparait lorsque 'apprenant se retrouve devant une situation qui a une relation
avec clles. Les representations, qui influencent la motivation a ['acquisition/
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apprentissage d’une compétence a école, touchent plusieurs niveaux soit les
representalions de |'apprenant sur sa propre capacité, sur la tiche a realiser et sur la
nature des buts de ’école.

**  Représentations de apprenant sur ses capacités | Avoir conliance en soi
et en ses capacites est 'un des facteurs qui font que certaing apprenants perséverent et
continuent a faire des efforts a 1’école malgré toutes les difficultés qu’ils rencontrent.
Comme nous I'avons signalé dans les lignes précédentes, apprenant a des
representations sur son apprentissage et sur sa capacité a suivre cet apprenlissage
jusqu’a ce qu’il atteigne ses objectifs, Avant de commencer un apprentissage,
I"apprenant envisage unc possibilité de réussite ou d’échec autrement dit il se juge
capable ou incapable d'acquerir la compétence visée. Ce jugement peut également €tre
acquis en situation d’apprentissage lors de la realisafion de tiches scolaires Certains
didacticiens parlent o wne impuissance apprise par |"apprenant qui a subi plusieurs
echecs dans ses expériences d’apprentissage préalables. Ce dernier apprend a douter de
sa capacite a realiser certaines tiches scolaires et quelquefois. il en arrive 4 douter de
son intelligence. Cette représentation crée chez I'apprenant un sentiment d’impuissance
qui lempéche de s’engager pleinement dans son apprentissage de peur d’un échec. Il
préfere done ne pas prendre de risques inutiles puisque, selon ce gu’il croil, il ne pourra
pas atteindre ses objectifs de toutes fagons. SELIGMAN souligne I'effet néfaste de cette
impuissance apprise en la définissant comme étant |

Les conséquences négafives d une expérience vécue par individu de la non-
maiirise e son environmentent. Conséguences se manifestani d rofs niveaux ;
- e miveais motivationnel @ le sujet ne manifeste aucune motivation a controler
fa sitwation, ce gni enfraine uine cinite de ses performarices.

-t nvean cognitif(. )

- an nivean émotiennet |} (SELIGMAN cilé par RAYNAL et RIEUNIER.
1997 1172)

Un apprenant, qui n’arrive pas a réaliser cerlains |ravaux que ses camarades
réussissent, peut se croire moins intelligent que les autres ou penser qu’il ne sera jamais
capable de mener a bien le travail qu’on lui demande de faire et cela parce qu'il a vécu
I"amertume de V'echec. Cette attitude va engendrer chez 'apprenant un manque de
confiance en ses capacités ce qui va créer une sorte de bauiére alfective entre lui et son
apprentissage. Sa conception de soi 'empéchera de faire 'effort de réaliser la tiche qui
lui esl assignée méme si en réalité il en est capable,

Il est frequent de bouver chez des éléves une certaine tendance & baisser les bras
quand ils pensent qu’ils ne pourront jamais atteindre un objectif parce qu’ils se croient
«faibles » dans une matiére donnée. Cette tendance est souvent signalée chez les
apprenants du frangais langue étrangére dans les écoles algériennes et notamment chez
les candidats au bac. lls préférent souvent compter sur les autres matiéres pour
compenser leurs lacuncs on frangais au lieu de faire des efforts pour s'améliorer. Les
éleves n'éprouvent aucune géne a dire qu'ils sont faibles et quiils ne pourront pas
atteindre une meilleure performance méme s’ils essayaient et ils avouent qu’ils
preferent concentrer leurs efforts sur les autres maneres. Ce manque de confiance ft
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que les apprenants ne s’engagent pas dans les activités de classe e ils ne se donnent
méme pas le bénéfice du deute quant 4 leur incapacité de reussir

En situation d’zcquisition/ apprentissage d’une compétence de lecture,
I"apprenant a besoin d’avoir confiance en ses capacites pout arriver a son but ¢t pour
affronter les difficultés d'apprentissage. Un apprenant qui sait qu'il est capable de
s"approprier la compétence ciblée, ne se découragera pas au premier faux pas qu'il fera
el il essaiera autant de fois qu’il sera nécessaire pour réussir. 1l tentera par consequent
de conjuguer ses efforts 4 ceux de sen professeur pour arriver 4 ses fins. Cette conliance
en soi doit étre renforcée par Penseignant qui doit sensibiliser 'apprenant sur les points
forts de son apprentissage en lui montrant les capacités qu'il a déja et qui pourraient étre
exploitées dans son apprentissage. 11 faudrait en outre que I'apprenant ressente qu’il est
entrain d’avancer dans son apprentissage et ce par une evaluation formative amsi
appelée car elle fait partie du processus de formeation (PENDANX 1998:49) En effet
ce type d'évaluation indique régulidrement la distance qui sépare 'apprenant de son
point de départ et de son objectif Cette €valuation qui vise la régulation de
apprentissage permct @ Iapprenant et & enseignant de mesurer les progrés réalises et
de remédier anx problémes rencontrés pendant I'apprentissage. Cette évaluation a le
pouvoir de redonner confiance aux apprenants qui se croient incapables de reussir 2t de
changer la conception qu'ils ont de leurs capacités Si "apprenant éprouve le sentiment
d"avoir fait des progrés son engagement s'accroitra el il aura I'envie de persevérer.

< Représentations de I'apprenant sur la tache: L'apprenant en langue
étrangére a une idée sur ce que c'est que lire un texte puisqu’il a deja appris a lire en
langue maternelle. Cette expérienve & laissé dans la mémoire de I"apprenant des
renrésentations sur la lecture et sur Iapprentissage de la lecture. Ces représentations
jouent un role décisif dans la conduite de I"apprenant lors de son apprentissage dune
compétence de lecture en langue étrangére. Les représentations en question peuvent
porter sur lutilité et effet que Iacquisition de ceite competence aura pour cet
apprenant ainsi que sur la difficulté ou la facilité de I'acquisition de cette compétence.
Flles penvent également concemer la perception que 'apprenant a du processus de
lecture et des stratégies & mettre en ceuyre pour acquérir une compétence de lecture. Si
cet apprenant sait ce que o’est qu'un acte de lecture et connait I'utilite que cet acle peut
avoir pour lui dans la réalisation des autres taches scolaires ou dans une éventuelle
atilisation personnelle ou  professionnelle, il aftribuera une signification a &en
apprentissage et du coup sera plus motive a le poursuivre.

Un apprenant, qui croit, par exemple, que lire un texte nécessite toujours la
compréhension de ce dernier dans son intégralité, sera facilement décourage sl se
trouve dans une situation de lecture ot il narrive pas @ comprendre tout le texte
Situation que méme un natif rencontre sans pour autant se sentir incapable ou
découragé. Comme la situation d’acquisition/ apprentissage d’une compétence de
lecture en langue étrangére implique la présence de difficultés de compréhension, il
faudra que I’apprenant comprenne qu'il est possible de compenser ses lacunes grdce d
des stralégics adéquates, Le fait de penser quiil y a une possibilité de pallier les
difficultés de son apprentissage donnera a apprenant Je courage de s'engager dans les
aclivilés susceptibles de lui faire acquérir une compétence de lecture.
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Il est en [ait tout a fait comprehensible gu’un apprenant ne donne pas
d'importance a l"acquisition d'une compétence dont il ne pergoit ni Putilité ni la
possibilité de se I'approprier. Par conséquent, toute activité mise en ceuvre pour
I"acquisition de cette compétence devient impossible & réaliser et vide de sens, danc
denouee de tout interét pour 'apprenant

“*  Représentations sur les buts poursuivis en classe : L apprenant arrive en
ciasse terminale avec les empruntes des apprentissages qu’il a du suivre dans toutes les
disciplines en plus de celm de la langue maternelle 11 a donc une idée sur
"apprentissage en géncral et sur 'apprentissage d’une langue en particulier. Parmi les
idées que ["apprenant garde de son apprentissage. il y a ses représentations sur les buts
poursuivis en classe. Ces buts peuvent étre pergus par ['apprenant comme étant des buts
d’évaluation ou des buts d’apprentissage. Or, généralement les apprenants ont tendance
a percevoir les buts des activités scolaires comme des buts d”évaluation. Autrement dit,
tls pensent que ces activilés sont utilisées par ['enseignant pour evaluer leurs
performances et non pour installer des compétences.

Lin apprenant qui croit que enseignant utilise les activités de classe seulement
pour évaluer son apprentissage fera tout pour s™attirer la satisfaction de son professeur et
s'occupera beaucoup plus de 'avis de ce dernier que de la pertinence de son
apprentissage. Le probléme ne se pose pas pour les éléves considéiés comme éant de
«bons » éléves car le fait de chercher les compliments de 'enseignant constitue un
clement motivant pour eux d’autant plus qu'ils réussissent souvent a avoir et fes
compliments désirés et la compétence visée Par contre, pour les autres, ceux qui ont des
difficultés a suivre, les choses ne sont pas aussi simples. Ils sentiront qu’d partir des
activités proposées par 'enseignant, celui- ci va les évaluer, donc confronter leurs
performances a celles des autres éléves(les bons). Psychologiquement, ¢’est un risque a
prendre que de s’engager dans une activité ol ils peuvent perdre I'estime des sutres
(lenseignant et leurs camarades) et leur confiance en leurs capacités au cas ot ils
echoueraient. Iis préferent donc ne pas du tout participer a Pactivité que de s7exposer a
un tel allront

Contrairement & ce type d’apprenants qui croit que 'enseignant vise par les
tiches scolaires I"évaluation, il existe un autre type qui pergoit la classe comme un licu
ou I'enseignant vise Pinstallation d’une compétence et non pas I'évaluation des
performances Ces apprenants se rendent compte que D'enseignant effectue une
évaluation qui mesure leurs connaissances actuelles par rapport a leurs connaissances
antéricures et non pas par rapport aux connaissances de leurs pairs. Autrement dit, pour
eux I'enseignant les évalue pour mieux guider leur apprentissage el connaitre leur degré
d’avancement par rapport & leur ancienne performance. Un apprenant qui commence
son apprentissage en ayant en possession toutes ces données, n’aura aucune crainte d
s'engager pleinement dans les activités de classe méme §’il v trouve des difficultes. 1l
est en fait rassuré par la pensée que méme les erreurs font partic de son apprentissage et
quil doit les exploiter pour atteindre ses objectifs. Et 12 'enseignant doit, de par les
activités proposées et la conduite évaluative adoptée, montrer a Papprenant que son réle
est de laider 4 apprendre. que I'école poursnit des buts d’apprentissape et que
I’évaluation n’est qu'un des moyens mis en ceuvre au profit de cet apprentissage.
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Revenons a la situation d’apprentissage d'une competence de lecture pour
donner un exemple concret sur la perception des buts de I'école comme des buts
d’apprentissage ou des buts d'évaluation. Si un enseignant donne a ses eleves une
batterie de textes ct leur demande de repérer ce qui est appele image du texte (titre, sous
titre, chapeau, source ), ou de les classer en types sans leur expliquer la finalité de
cette activite, ces éléves risqueront de s’en désintéresser puisqu’ils n’en comprennent
pas la pertingnce pour leur apprentissage et 1ls pourront penser que ce sont des activites
dont le but est de les sanctionner. Un apprenant qui désire acquérir une compétence de
lecture et qui pergoit les activités proposées en classe comme des étapes nécessaires i
son acquisition, sera tenté de participer aux activités en question ot de perséverer
jusqu’a ce qu’il arrive & son but 11 est. par conséquent, primardial d’expliquer les buts
des activités aux apprenznts pour qu’ils altribuent un sens & ce qu’ils font en classe et
pour qu'ils le mettent en relation avec le but final qu’ils poursuivent.

Cependant, avant d’expliquer ces objectifs aux apprenants, il faudrait que les
objectifs d'apprentissage soient définis et qu’ils aient une relation avec les besoins des
apprenants car ¢'est cette notion de besoin qui a tendance 4 motiver tout apprenant,
voire méme tout étre humain. Si "apprenant voit que ce qu’il apprend & 'école va lui
servir dans sa vie professionnelle, scolaire ou personnelle, il sura un but a long terme
qui est censé éire atteint grice a des objectifs a4 court terme donc plus immediats
(objectifs ces activités scolaires).

La noticn d’objectif ne cesse de refaire surface car ¢’est cet objectif qui va
déterminer le pourquoi et le comment de "apprentissage d’ou la nécessité de preéciser et
d’expliciter aux apprenants les objectifs qui sont susceptibles de leur faire acqudrir la
competence voulue s1 nous désirons abtenir d’eux un engagement total

0 Centres d’intérét - Nous aborderons dans ce point seulement les éléments
(ui pourraient susciter 'interét des apprenants ayant le prohl des apprenants avec
lesquels nous avons reéalisé notre travail de recherche soit les éléves algériens inscrits en
classe terminale. Les lycées ot on enseigne uniquement a des filles ou uniquement a des
carcons sont trés rares en Algériz ce qui fail que la grande majorité des établissements
secondaires sont des etablissements mixtes et 1'dze des apprenants inscrits en classe
terminale varie entre 17 et 20ans (C'est donc un public mixte et jeune. Ces
caraclénstigues influencent Ty motivation de ces apprenants élant donne qu’elles les
onentent vers des centres d’intéréts spécifiques. Ces derniers sont donc régis par deux
variantes importantes 4 savoir le sexe et ["dge.

+ Sexe : Lexistence d'une différence entre les centres d’inléiéls des filles et
les centres d'intéréts des gargons ne presente plus aucun doute el quelles que solent les
raisons de cet état des choses ¢’est une realité qu’il faul prendre en considération dans
tout apprentissage,

La majorité des recherches effectuées sur les différences qui existent entre les
filles et les gargons dans le processus d’acquisition/ apprentissage d’une langue
étrangére ont montré que ce sent les filles qui montrent une disposition plus grande a
apprendre une langue ¢trangére. Cette disposition fait que les filles sont plus motivees a
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apprendre une langue ¢trangere, donc plus disposées a s'engager pleinement dans leur
apprentissage on participant aux activites scolaires, Des chercheurs ont tente d’expliquer
les raisons de cette différence entre les deux sexes et plusieurs d’entre eux ont opté pour
le fait que les filles envisageaient d’exercer un metier on elles auraient eéventuellement
besoin d'utiliser une langue étrangeére. De plus, les gargons, et en particulier les
adulesvents, onl tendance a croire que [‘apprentissage d’une langue etrangére est
sonvent l'affaire des fenuimes pour ne pas dire une affaire effémindée (BOGAARD,
1991 © 85). BOGAARD a également souligné que les filles pouvaient apprendre la
langue uniquement pour le plaisir alors que les gargons avaient besoin de sentir ["utilite
de |"apprentissage d’une langue pour décider de 8™y investir

Les prélérences des deux sexes concernant les activités scolaires sont également
regies par les notions de plaisir et d’uttlite. REUCHELIN (1991 © 125) cite les résultats
des travaux de S. LARCEBEAU concernant la relation qu'il y a entre les intéréts et les
valeurs. Les travaux en questicn se basaient sur un questionnaire d'interét et de valeurs

qui a abouti sur la conclusion que les lilles obtenaient

des résultats supérienrs a cenx des garcons en ce gui concerne les valewrs
c.::ffu}.fr'qm'.a' el altruistes tardis que les parcons sori ﬁrp;jnfen.r.? N mayenne en
ce qint concerne les valeirs théoriques et pratigues.

Lors de Papprentissage d’une compétence de lecture, les centres d'intérét des
deux sexes doivenl entrer dans les critéres qui permettront de choisir les textes & éudier
en classe ainst que les activités adéquates aux deux sexes 1l faudrait donc mettre a la
disposition des apprenants des texies susceptibles de les intéresser tous et cela en leur
permettant par exemple de choisir les supports sur lesquelles ils veulent travailler ou
bien €lablir une sotle de contrat entre 'enseignant et ['apprenant pour qu'il accepte de
«jonter le jeu » quand le texte n’est pas particuliérement intéressant.

% Age: Le probléme ne se pose pas en terme de différences car en classe les
¢leves ont presque le méme dge et il est plus [acile de satisfaire tout le monde. 11
faudrait senlement connailre les centres d'intérét d'un public qu’il est possible de
qualifier comme étant en fin d’adolescence. Nous parlerons de ces intéréts sans aborder
la question des sexes deja vue ci- dessus. Ce public est done jeune el les inieréts des
apprenants a cet dge peuvent relever des domaines tels que le sport, la mode, la
musique, les voitures, la politique, Internet, les films, la cuisine, écologie.. ete. et la
liste peut, bien entendu, étre complétée car elle est loin d’étre exhaustive. Bien au
contraire, elle peut varier a I'infini selon les apprenants, le milicu dans lequel ils
evoluent et les sujets qui sont d’actualité pendant 'apprentissage. 5. LARCEBEAU
{citée par REUCHELIN, 1991 : 132) classe ces intéréts en neuf catégories . [iitéraires,
artistiques, scieniifiques, sportifs, altruistes, pour la nature et la vie rurafe (ou pour Ie
Joyer), pour Dadminisivation, pour les fechniques, pour les relations d affaires.

Ce classement peut aider I'enseignant a choisir les sujets qui peuvent intéresser
mais comme nul n’est mieux servi que par soi méme, 'apprenant est le plus apte i
décider des sujets qu’il veut aborder en classe, Il ¢st tout & lait [aisable de dresser une
liste de centres d’intérét et de la présenter 4 I"apprenant pour qu'il y choisisse ceux qui
lui conviennent le plus et il pourrait éventuellement la compléter, Une fois cette liste



claberee, I'enseignant tentera de concilier entre les différents centres d’intéréts de ses
¢leves de maniere a ce que tout le monde trouve les sujets gui l'interessent.

0 Traits de personnalité : [l n'y a plus de doute concernant la pertinence de
I"influence des traits caractéristiques de chaque apprenant dans le processus
d"acquisition/ apprentissage et il va de soi que les apprenants n’ont pas les mémes
caractéristiques méme si certaines d’entre elles peuvent éire communes A un nombre
d'éléves. Or, les recherches faites, concernant les traits de personnalité de apprenant
qui ont une importance dans le processus d’apprentissage, ont abeuti sur de nombreus
raits qui font que les ¢léves n’apprennent pas de la méme facon. Parmi ces traits, ceux
qui ont eté jugés pertinents dans la motivation des apprenants sont la centration sur la
lache et la centration sur I"ego. Cela veut dire que I'apprenant qui est considéré comme
etant centre sur la tiche ne participe pas aux activités scolaires avee la méme intensité et
la méme fiéquence que I"apprenant considéré comme un individu centré sur Fego.

RAYNAL et REUNIER définissent individu centré sur la tiche comme étant
utt indivice qui cherche suriont i se prouver qu'il est compétent et individu centré sur
Vego comme guelgn 'un qui cherche surtout prouver aux autres” gn'il finit partie des
meiflewrs (1997 1 67, ce sont les auteurs qui soulignent). Celle  centration a
effectivement un grand impact sur la participation de Vapprenant dans les tiches
scolaires et sur sa persévérance dans son apprentissage dans la mesure ou elle détermine
les raisons qui font qu'un apprenant veut réussir dans son acquisition/ apprentissage
d'une compétence (cntre autres une compétence de lecture). Un apprenant, qui veut
acquerir une compétence pour exceller auprés de ses pairs, peut facilement Zlre
decouragé s'il se trouve, dans sa classe, des apprenants qui sont meilleurs que lui. De
plus, si cet apprenant s’engage dans des activités qui aboutissent sur des échecs.
notamment si ces échecs se répétent, il se sentira humilié et developpera des attitudes
negatives” envers son apprentissage. Lorsqu’un apprenant pergoit que la tiche qu'il doit
réaliser est rop difficile et quil risque, en s’y engageant, d'essuyer un échec, 1l ne
prendra pas le tisgue de faire des cflorts qui confirmeront sen incapacité devant son
professzur ot ses camarades.

L apprenant centre sur la tiche a un comportement tout i %it différent de celui
qui & une personnalité centrée sur 'ego. 1l se distingue par sa volonté de réaliser les
tiches scolaires pour mesurer sa propre capacite sans désir aveun de se mesurer aux
autres. Ce genre d’apprenant re sc sentira pas décourage si des camarades arrivent 3
faire mieux que lui et il ne sera pas intimidé par le fait d’échouer devant les autres (ses
camarades et son enscignant), C'est un apprenant qui sait lier entre travail et réussite el
qui attribue cette derniere 4 I'effort comme il attribue I’échec au manque d’efforts. Par
conséquent sl échoue dans une activité scolaire, il ne trouvera aucune difficulié A
fournir davantage d’efforts pour réussir,

Nous pouvons done dire que les apprenants qui ont une personnalité centrée sur
la tache ont tendance, a s'engager dans les tiches scolaires, a poursuivre leurs efforts

* Ce sont les autcurs it sonlignent
! Voir supra paz
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plus longtemps et & ne pas étre découragé par I'échec. Par contre, les apprenants centres
sur 'ego ne s'engagent que dans les tiches ot ils croient qu'ils seront les meilleurs,
n’acceplent pas I'échec ¢t ne persévérent pas dans leurs efforts

2. Facteurs liés a la situation d’apprentissage :

La motivation d’un apprenant ne dépend pas seulement de facteurs inhérents &
sa personne mais d’autres facteurs extérieurs interviennent tels que ceux liés a la
situation d’apprentissage et qui participent a entretien de la motivation pendant le
temps que durera lapprentissage l.es éléments en question concernent les documents
utilises en classe, les objectils tracés en début d apprentissage et le type d apprentissage.

0 Documents utilisés en classe . Des documents accessibles aux apprenants
el motivants pour eux sont une condition sine qua non pour la motivation des éléves
pendant les séances de comprcéhension de |'éerit. Ces séances se basent sur des
documents écrits szns lesquels il serait aberrant de prétendre enseigner une compétence
de lecture Néanmoins, il ne s'agit pas de présenter n’importe quels documents écrits
dans la langue cible. 11 est nécessaire que ces documents obéissent & certains criléres
pour €lre adopies par 'apprenant, Le premier critére que nous citerons est 'authenticité
du document. Cependant, avant de parler de intérét du document authentique en classe
de langue et notamment dans I'enseignement/ apprentissage d’une compétence de
lecture, nous donnerons d”abord la définition d’un document authenlique.

Sclon la définition dennée par . ABE ¢t alii. (1979 : 2), est dit document
authentique tout énonce produit dans une situation réelle de communication. Cest done
un document qui a ¢té pris de la réalité communicative el qui n’a pas €té fabriqué
seulement pour des raisons didactiques. L utilisation des documenls authentiques en
classe de languc est I'un des principes de 'approche communicative et I'importance du
recours 4 ce genre de documents est justifiée 4 plusieurs niveanx, Dans un article paru
dans «melanges pédagogiques»(1990.a ), HOLEC a souligné Pimportance de
Putilisation de documents anthentiques dans I'acquisition des savoirs et savoir- faire
langagiers ainsi que dans 'apprentissage des savoirs et savoir- faire langagiers. Qutre
Iimportance  des documents  authentiques dans les processus  d’acquisition/
apprentissage, BERARD (1991 | 50) ajoute un autre motif qui est la motivation
inhérente aux documents authentiques et elle cite COSTE qui avance que s/ (lc
document authentique) n'est pas 'unique objet de netre enszignement, nous avons a
tirer le meillenr parti possible de sa motivation. Il est en effet pour 'éléve récompense
el réconfori

Le document authentique est un contact avec la langue cible et il est ézalement
porteur des caractéristiques linguistiques et culturelles des locuteurs de cette langue ce
fqui pourrait ¢éventuellement susciter la curiosité des apprenants tout spécialement si ces
derniers sont jeuncs. Et méme si le document est écrit par des non natifs, par la presse
francophene du pays de I'apprenant par exemple, il n'en demeure pas moins motivant
car ¢ est toujours un document écrit en langue cible et qui tire son intérét du fait qu'il
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fait partie du méme contexte socioculturelle de I'apprenant ce qui favoriserait
I"anticipation du sens notamment si le texte traite d"une réalité connu de "apprenant

De plus, le document authentigue constitue une motivation pour Iapprenant de
par le défi qu’il lance a celui- ci d'affronter ure situation réelle qu'il rencontrera un jour
ou 'autre dans sa pratique de la langue cible Par conséquent, si I'apprenant est
confronté 4 des documents zuthentiques en situation d’apprentissage, il percevra
Cutilité de travailler sur ce type de documents et il saura que ses efforts ne seront pas
inutiles puisque les situations de communication éerite (lecture) qu’il aura d rencontrer
he seront pas étrangéres & ce qu’il a connu en situation d’apprentissage.

e dewxieme critere pour lequel nous optons concernant les documents
motivants pour les apprenants c’est "adéquation des sujets traités avec les centres
d’'intérét de ces apprenants. Nous pensons qu’il est clair qu’il ne suffit pas que le
document soit authentique pour intéresser I'apprenant. Nous ne pouvons par exemple
presenter aux éléves des textes qui traitent de sujets qui p'entrent pas dans leurs
domaimnes  d’int€rét et espérer qu’ils s'investissent avec plaisir ou avec intérét dans le
travail demandé. 1 serail de ce fait préférable de faire un inventaire des sujets qui
pourraient intéresser les apprenants et qui pourraient les inciter a s'engager dans leur
apprentissage. Méme si cet inventaire ne peut éire fait, il n’est pas difficile de deviner
les sujets qui intéresseraient un public constitué de jeunss filles el de jeunes gargons
comme ¢’est le cas de notre public”.

Le troisieme et dernier critére concerne la présentation du document derit 11 Faut
en effet que le document présenté a des apprenants en langue étrangere(donc 4 des
persennes qDul ne maitrisent pas la langue), contienne des indices de lisibilité qui
puissent aider les éléves a comprendre le texte en dépit de leurs difficuliés linguistiques.
Les éléments périphériques d’un texte constituent une zide précieuse pour |'apprenant
en situation d’apprentissage. La présence d'un titre, d’images, de photos, de schémas ou
d’autres élements périphériques, donnera i I"apprenant un terrain sur lequel s appuyer
pour emettre des hypothéses de sens et Jui permettra de se sentir sur un terrain familier
el cela "encouragera 4 participer aux tiches scolaires. Hormis le soutien que donnent les
eléments périphériques & I"apprenant pour construire du sens, ils constituent par leur
seule présence un facteur motivant. En effet. un texte bien ccrit, avec de belles
lustrations ou un titre qui interpelle la curiosité du lecteur a de fortes chances de
pousser une personne 4 le lire

Aussi, un enseignant qui a les moyens de e faire, peul utiliser certains
documents audio- visuelles, types de documents qui intéressent toujours les éléves. dans
la séance de compréhension de 1'écrit, pour faire acquerir certaines compeétences lelles
que la compétence culturelle ou pour taciliter la compréhension d'un texte dont le
contenu réferentiel est inconnu. Faire passer un documentaire sur le phénoméne «Lofl
Story », & titre d’exemple, peut aider des éléves qui n'ont pas une idde sur ce
phénomeéne a comprendre un texte qui parle de ce sujel. Il est vrai que ce n'esl pas
evident de trouver dans les écoles algériennes les moyens de présenter des documents
audio- visuels alors que le manuel de certains niveaux est inexistant. Mais de temps en
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temps, I'enseignant, avec la coopération de ses éléves, peut faire en sorte que ces
moyens soient disponibles

0 Les activités d’apprentissage : La présentation de documents intéressants
el qui interpellent lz curiosité des apprenants est une condition nécessaire 4 la réussite
d’une séance de compréhension de I'écrit mais elle est loin d’étre suffisante. Ces textes
pourraient perdre tout intérét pour des éléves qui ne savent pas comment les ahorder. Ils
ne seront intéressés que pendant un court moment par une présentation attrayante du
texte ou par un titre qui fait appel & leur curiosité, Ceite motivation devient d’autant plus
difficile a maintenir quand le texte est long ou difficile. C’est pourquoi il est important
d’aider ["apprenant en lui donnant des activités qui doivent le guider et 'inciter i lire le
texte. Nous ne voulons pas nous étaler sur les particularités des consignes dans les
activités de compréhension” mais nous parlerons seulement des aspects de ces activites
qui pourront influencer la motivation a la lecture

St on lui donne comme scul consigne «Lisez le texte », il est fort possible que
I'éléve narrive pas @ maintenir son intérét pour le texte De plus, les activites de
compréhension de 1"écrit doivent avoir comme but la compréhension et apprenant ne
doit pas élre oblige de s’exprimer er francais pour réaliser ces tiches. Il est important
que I'apprenant se concenlre sur la compréhension de son texte et qu’il ne soit pas géne
par des difficultés d’expression. Aussi, les consignes de lecture doivent-elles d*abord sc
rapprocher des siluations de lecture réelles et elles doivent convenir aux objectils visés
par Pactivité. Autrement dit, il faut qu’il v ait adéquation entre 'activité réalisée et la
compélence requise.

Pour faciliter la compréhension des textes particuliérement difficiles. il est aussi
préférable de proposer des activités qui se basent sur des démarches qui arllent du
conmii a incomm (PENDANX | 1998 : 98), 1l est en fait possible d utiliser des movens
non linguistiques pour faciliter 'accés au sens des textes dont le domaine référentiel est
inconnu aux éléves. L enseignant peut tout aussi hien donner des informations avant de
demander aux éléves de lire le texte comme il peut utiliser des supports supplémeniaires
pour faciliter la compréhension du texte(photos. plans, dessins.. etc.). Ainsi un
apprenant  qui Penseignant demande de lire un texte qui traite dun sujet o0 il est
enticrement profane, sans qu’il lui précise ce qu'il doit chercher ou faire, risque de se
perdre dans le texte et de ne pas se donner la peing de le lire car il ne sait pas ce qu’il v
cherche cu ce qu’il doit [aire au hot de sa lecture.

Alin de persuader I'éléve de lire le texte et de le relire s°il le faul, Pactivite
proposée par I'enseignant doit mettre "apprenant dans une situation active. Pour mettre
Papprenant dans cette situation, Michel PENDANX (1908) propose de donner aux
cléves un projet de lecture traduit par une consigne autre que les consignes classiques
telles que «lisez le texte w11 propose de faire faire des activités non linguistiques pour
aider 4 la recherche du sens ; classer des ¢léments, faire un plan ou un dessin ou de
donner au préalable aux éléves les éléments qu'ils doivent chercher dans le texte De
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cette fagon les apprenants auront en vue un but a atteindre et une idée de la fagon de lire
le texte

O Objectifs d'apprentissage: La centration de apprentissage sur
I"apprenant a touché plus que Lout autre chose les objectifs d apprentissage. Avant, ces
derniers étaient définis selon des besoins autres que les besoins réels des apprenants,
L enseignant, I'institution ou I’organisme responsable, fixaient les objectifs du cours de
langue sans prendre en compte les motivations des apprenants ou leurs besains. Les
objectifs dapprentissage influencent la motivation des apprenants dans fa mesure o ils
sont deéfinis & partir des besoins de ces apprenants. Un apprenant a qui on (I’enseignant
ou I'istitution) a impesé des objectifs étrangers 3 ses centres d’intérét et 4 ses besoins
ne peut que tourner le dos a ces objectifs auxquels il ne s'identifie pas toujours. La
théorie de la motivation développée par NUTTIN montre que les buts et les projels
d'action sont les concréiisations cognitives des besoms. Iy sont une espéce  de
canalisation du besoin dans une forme comporiementale au niveau cognitif’ des
refations gue ['mdividu établii avee son monde. (2000 - 249) En d’autres mots, ce sont
les besoins qui deviennent des buts et des projets d’action aprés leur traitement cognitif
pour aboutir enfin sur des comportements. Cela implique que si 'apprenant ne ressent
pas de concordance entre les objectifs de son apprentissage et ses propres besoins. la
canalisation dont parle NUTTIN risque de ne pas se réaliser et Uindividu ne réalisera
aucune action en vue de s’approprier I'objel requis (ici une compétence de lecture)
RICHTERICH, aussi. souligne dans ce qui suit 'importance de I'identification des
besoins des apprenants dans la conception d'un enseignement/ apprentissage motivant -

(..} on reconnait genéralement gue plus wn individu se semt concerné par ce
qu'il apprend, plus il parvient & élablir des rapports entre les contenus
enseignes et leurs possibifités d'utilisation réelle, plus son action et son
compartement seront favorables a Uapprentissage, done plus les motivations
seront grandes. ( BOUACHA 1978 - 103 )

Un enseignement/ apprentissage hasé sur un inventaire des sitwations de
communication réelles que I'apprenant risque de rencontrer dans sa future pratique de la
langue, présente avantage de développer chez lui la conscience de la pertinence des
cforts faits pour acquérir la compétence visée” De plus, si ces objectifs sont bien
définis et claitement expliqués aux apprenants, ils constitueront pour eux des objectifs
personnels putsqu'ils cadrent avec leirs besoins Ainsi, si 'apprenant a en vue les
situations probables de "utilisation de la compétence en question, il donnera un sens
aux activités scolaires et il 8"y engagera avec beaucoup plus d’enthousiasme que s'il en
ignorait I"ulilité. Ces objectifs peuvent &tre définis en terme d objectils généraux gui
donneraient aux apprenants une idée sur leur éventuelle utilisation de la compétence
mais ¢e n'est gueére suffisant pour maintenir la motivation pendant tout le temps que
dure I'apprentissage. 1l faudrait par conséquent définir des objectifs plus immédiats,
plus specifiques pour nourtir la motivation des apprenants pendant la réalisation des
activités de classe. De cette fagon, tout en ayant des objectifs 4 long terme qui les
poussent a faire des efforts en vue d’acquérir une compélence, ces apprenants auront des

* voir supra el
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objectils specifiques pour entretenir leur motivation dans la réalisation des différentes
taches scolaires nécessaires a ’acquisition/ apprentissage de la compétence ciblée.

En situation d’apprentissage d'une compeétence de lecture en classe, il manque
les paramétres d’une situation de lecture réelle dont le plus important est la présence
d'un objectif’ de lecture ; facteur qui ne manque pratiquement jamais quand une
personne il hors de I"école. L’absence d’un objectif de lecture mettra I"apprenant dans
une situation qui n'a rien & voir avec son comportement naturel quand il lit dans sa
langue maternelle. Il faudrait done proposer a ['éiudiant un abjectif car, s'il it sans
autre raison que celle d’apprendre a lire, il risque d'étre démotivé (CICUREL, 1991
49).

Nous pouvons done dire que les apprenants d’une compétence de lecture doivent
avolr en vue :

a)- des objectifs 4 long terme qui les motivent pour apprendre une competence
de lecture. Ces vbjectifs seront définis selon les futures situations de lecture que
I"apprenant affrontera, autrement dit les futures mises en ceuvre de sa competence de
lecture.

b)- des objectifs 4 court terme qui font qu’ils §'intéressent 4 la lecture en classe
Ces objectifs seront traduits par des consignes de lecture adéquates qui duivent
remplacer les objectifs de lecture d’une personne en situation de lecture réelle,

2 Type d’apprentissage : Ce que nous entendons par type d apprentissage
c’est les conditions dans lesquelles se déroule I'apprentissage et le role qui y est assigné
a lapprenant. L'engagemen: personnel de I’zpprenant peut étre ditlérent selon que
I"enseignement qui lui est dispensé I'implique ou P'exclut de son apprentissage
Lexclure au sens de Iui imposer un programme dont la conception n’a pas été faite
selon ses motivaticns et dans lequel il n'a aucun mot & dire. Dans les approches
traditionnelles et les approches audio- visuelles, "apprentissape élail axé sur les
cantenus beaucoup plus que sur Papprenant. Tn effet, ce dernier éail considéré tantdt
Comme unc personne passive qui absorbait la matiére enseipnée el tantdt comme une
personne reagissant & des stimuli (les exercices) sans étre capable d'initiative ou de
creativite. L’approche communicative est venue au secours de cet apprenant et elle lui a
danné la place qu'il mérite vraiment étant donné qu’il est le premier concemeé par son
apprentissage. Dans un cours qui s'inscrit dans une approche communicative, les
contenus de I"apprentissage, I'organisalion de |'apprentissage et son évaluation sont
construits en tenant compte des besoins et des capacités de cet apprenant.

L'approche communicative est zllée bien plus loin que de proposer un
apprentissage qui se base sur les besoins de I'apprenant ou sur ses centres d’intéréts.
Elle a, en fait, opté pour un apprentissage autodirigé qui prend en compte les décisions
de Papprenant. Autrement dit I'apprenant prend son apprentissage en main et il devient
une personne qui participe & I'élaboration des contenus d’apprentissage et qui a tout i
fait le droit de prendie des décisions concernant cel apprentissage. Opter pour ce type
d’apprentissage c’est faire sentir & I'apprenant qu'il est capable d’assumer des
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responsabilités, c’est aussi lui montrer que I'enseignant a confiance en ses capacités ce
qu1 a un impact considérable sur son investissement Dane, la motivation des apprenants
ne peut Clre que plus forte quand les enseighants leur donnent 'occasion de prendre
des deécisions ef d'exercer un controle sur Jewr processus d ‘apprentissage.  (Mc
COMES. ¢t POPL. 2000 : 26),

Un apprentissage autodirigé implique que apprenant sache apprendre ce qui,
selon HOLEC (1990.b), voudrait dire qu’il sache se donner des objectifs d’acquisition,
se donner les moyens de les atteindre, évaluer les résultats abtenus et organiser son
apprentissage. 1l est vrai que cela parait plutét idéaliste que d’exiger des apprenants
«non adultes » d’avoir toutes ces capacités sans [’aide d’une tierce personne mais il
n'est pas impoessible d’arriver 4 'autonomie avec I’aide d’un enseignant bien formeé et
qui veuille bien tenter I'expérience, Il s’agira non pas de laisser les apprenants libres de
faire ce qu’ils veulent mais de négocier avec eux un contenu qui relie leurs beseins et
leurs intéréts aux objectifs d’apprentissage. Fn d'autres termes, les apprenants auronl un
pouvoir de décision sur certains aspects de leur apprentissage qui doivent étre discutés
avec leur enseignant,

Pour "acquisilion/ apprentissage d’une compétence de lecture, les apprenants
peuvent intervenir pour definir avec leur enseignant les objectifs 4 atteindre en élaborant
par exemple une liste des situations de lecture qu’ils auront 4 affronter Ils pourrant
egalement intervenir dans les choix des textes i étudier en classe ou dans celui des
themes abordés Le choix des activités peut étre aussi un terrain o0 les apprenants
pourront exercer leur zutonomie. Procurer & Papprenant la possibilité de participer dans
la conception de son apprentissage et d’assumer des responsabilités au sein du groupe
classe permet de favoriser son investissement. Les auteurs de «carte sur table » mettent
I"accent sur I'importance et surtout sur la possihilite de ["autonomie dans
["apprentissage dans une situation scelaire dans la définition suivante -

(M autonomic,  pouwr nous, consiste  justement prendre  d 'abord
conscience de ce qui est imposé, de ce qui ne peut étre changé, pour ensuite faire
des  choix el prendre des décisions qui, par rapport aux contraintes, sont
réalisables. Lire autonome ne signifie pas étre libre de faire n'importe qrioy. (' est
cut contraire savoir tiver le meillenr parii de ses PrOpres yessources dans nn
envirormement doymi. Cest par un effort constant de prise de conscience de ce ijiie
signific apprendre wne langue étrangére, ¢ 'est par lu discussion et la négociation
avec fous les partenaires engages dans un prajet d ‘enseignement’ apprentissage
qive chaque individi parviendre a l'organiser et a le réaliser le mieix possible, en
Sonction de ses responsabilités, besains ef desirs.( auteurs de carte sur table cités
par BOYER et alii: 1990: 162).

Ce que proposent les auteurs de Carte sur table dans ce passage est une réponse
aux enseignants, ou autres personnes, qui douteraient de la possibilité d’appliguer un
apprentissage autodirigé dans une école. L'apprenant peut étre impliqgué dans son
apprentissaze par Iexplication des objectifs déja assignés par l'enseignant ou
Pinstitution et la négociation de la possibilité de les garder 5'ils cadrent avec ses besoing
¢l ses centres d'intérét sinon de les adapter 4 ces besoins et a ces intéréts. De plus, les
dpprenants peuvent choisir du manuel ou parmi les documents proposés par I"enseignant
(bicn que souvent ce ne soit pas possible d’en proposer plusieurs & cause du manque de
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moyens) les textes qu’ils veulenl étudier et essayer également de se uettre d*accord sur
les types d’activités qu’ils voudraient avoir pendant le cours ainsi que sur les modalités
d'évaluation des performances. 1l faudrait leur expliquer que I'évaluation formative
n'exclut pas d’avoir recours a une évaluation sommative car les éléves doivent avoir des
tests notés qui definiront leur passage en classe supérieure. Le plus important est que les
apprenants et I'enseignant respectent le contrat qui va gérer le cours ot que I'enseignant,
dans la mesure du possible, mette a la disposition des apprenants les moyens nécessaires
a leur apprentissage ainsi que les conscils suceptibles de les aider & mener a bien leur

apprentissage,

[."autonomie des apprenants est considerée par SCHIFFLER (1991 6) comme
Pune des conditions de I'enseignement intéractif nécessaire & I'efficacité de
I"enseignement d’une langue étrangére. Un cours congu erice 4 une eoopération des
apprenants et de D'enseignant favorisera Dintéraction dans le groupe (intéraction
apprenant- apprenant et intéraction apprenant- enseignant) ce qui créera un
environnement sécurisant ol I'anxiété et 'ennuie trouveront difficilement une place

En plus d'un apprentissage autodirige, L. SCHIFFLER propose d introduire le
travail par groupe dans I'enseignement d’une langue étrangére malgré les quelques
inconvénients qu'il présente. En réalité, les avantages du lravail en groupe sont
nombreux et I'un des plus importants est ga valeur motivationnelle que SCHIFFLER
(1991 : 94} souligne dans ce passage -

Le rdfe que 'éléve peut assumer dans le groupe grice au fravail en commun est
susceptible  d'infliencer sa mativation dune fagon déterminante. Il peut
s apercevorr gu'tl est capable d apporter une contribution impariante an swccés
ait travail dle groupe,

Choisir de réaliser certaines activités par groupe peut inciter les éléves a
participer aux tdches demandées pour plusicurs raisons. D’abord, parce qu'ils se
sentiront responsables de I'échec de tout le groupe s'ils ne font pas leur part du travail,
Ils auront, en outre, moins peur de faire des erreurs devant un groupe plus restreint que
le groupe classe et ils accepteront une correction de leurs camarades mieux que celle qui
vient de leur enseignant. La derniére raison est que le simple fait de changer Ia
disposition des tables en classe pour travailler en groupe, et par conséquent la position
de 'enseignant par rapport aux éléves, peut susciter 'intérét des éléves car ils n’aurant
plus un enseignant qui se trouve en face d eux (du coté oppost) mais avec eux el du
meéime cote qu’eux.

3. Facteurs liés i 'enseignant

51 nous avons ¢ité le réle de I'enseignant dans la motivation de I'apprenant en
dernier, ce n’est pas du tout par hasard. Nous avons fait ce choix car il peut avoir ur rdle
a jouer dans les facteurs cités ci-dessus d’ou la nécessité de les expliquer avant
d"aborder la question de I’intervention de I’enseignant pour entretenir et développer la
motivation. Ceci dit, Il est vrai quc Dapparition des approches cognitives et
communicatives a centré I'apprentissage sur I'apprenant, et ce a juste titre, mais cela
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n‘amoindrit en rien le rdle de |'enscignant en classe de langue Certes, les apprenants -
méme ceux qui suivent un apprentissage autodirigé- ont besoin d’un enseignant pour les
conseiller et les aider & prendre les bonnes décisions pour leur apprentissage et aussi
pour évaluer leur progrés. Mais [a ne soni pas les scules vertus de enseignant. T est en
realité beaucoup plus qu’une persenne qui dispense un enseignement ou qui donne des
recettes pour bien réussir, Il est celui qui peut rallumer cette flamme qu'est la
motivation si elle venait a s’éteindre ou 4 I'allumer si elle n’a jamais existé. L’influence
qulil a sur la metivation de ses éléves n’est plus sujette 4 caution puisqu’il opére
(volontairement ou involontairement) a plusieurs niveaux pour maintenir ou faire naitre
cette motivation, Mc COMBS et POPE (2000 : 42) avancent que la maniére dont les
enseignants assument lewr réle a nn impact signnificarif, non seuwfement sur la qualité de
{apprentissage, meais aussi sur lewr degre de motivation.

Nous pensons que chague individu qui est allé a 'école a fait 'expérience de
s Intéresser & un cours parce qu'il «aimait bien » le professeur ou de s’en désintéresser
lotalement parce qu'il «ne aimait pas». Les éléves incombent généralement le fait
d"étre attiré par un enseignant 4 la bonne méthode que celui- ¢i utilise en classe. Or, le
mot «méthode » ne rend pas clairement compte des interventions de I'enseignant qui
peuvent constituer des facteurs motivationnels pour 1'acquisition/ apprentissage d’une
competence a ['¢eole. Nous présenterons dans ce qui suil les interventions de
I"enseignant qui pourraient étre pertinenfes dans la motivation des apprenants pour
["acquisition/ apprentissage d’une compélence de lecture en langue étrangére.

o Création d'un environnement sécurisant : Selon Mc COMBS ei POPE
(2000 50) un sentiment d'insécurité ou d’inguiétude est le dénontinatenr commun
entre mauvaise estime de soi el aititude négative. Autrement dit un apprenant qui se
trouve dans un environnement on il y a absence de sentiment de sécurité et présence
d’un etat d’inquictude, risque de perdre confiance en ses capacités et de développer des
attitudes négatives vis 4 vis de son apprentissage. L'enseignant est le premier
responsable de procurer en classe le climat sécurisant nécessaire a un enseignement
interactif qui encourage la participation de tous les éléves méme les plus timides et les
plus introvertis. Il peut eréer un environnement sécurisant pour Iapprenant s'il rétablit
la confiance de I'apprenant en ses propres capacités ct s'il adopte une évaluation juste
envers les productions de ses apprenants,

L'enseignant peut procéder de plusieurs fagons pour que Iapprenant ait
confiance en ses propres capacités et pour qu'il croie a4 sa réussite dans son
apprentissage  quelles que soient les difficultés renconfrées au cours de cet
apprentissage. La premiére maniéie de procéder est que l'enseignant montre a
I"apprenant qu’il a conliance en lui et qu'il croit & sa réussite. Clest un élément qui
favorisera la participation des apprenants dans les tiches scolaires car ils sentiront que
Penseignant leur donne de I'importance et §'intéresse 4 eux Cette fagon dc procéder
pour s’assurer la participation des apprenants dans leur travail scolaire, et souvent
s’assurer leur réussite, fait appel 4 ce qui cst appelé Peffet Pygmalion. Ce dernier doit
etre utilisé par 'enseignant d’une fagon préméditée et ce en montrant & I"apprenant que
pour lui {I"enseignant) sa réussite ne fait aucun doute
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Pour que l'apprenant puisse se sentir en sécurité, il faudrait également que
I"enseignant adopte un systéme d’évaluation qui écarte I'idée de sanction et qui
permetle de corriger apprenant et non de le punir. Le systéme d’évaluation ne signifie
pas seulement les activités de contrdle mais toutes les conduites évalwatives de
lenseignant (BOGAARDS : 124) ce qui impligue toutes les réactions de ce dernier aux
productions de I'apprenant L’ expérience d’un échec suivi d une sanction dure ou d une
remarque hurmbante peut decourager I'apprenant a participer a toute autre activite de
peur de subir le méme affront. 11 est donc nécessaire de faire atiention a «ces petites
remarques » qui font rire toute la classe au dépend de I'un des apprenants ; chose qui
n’est pas vite oubliée par ledit apprenan:,

De plus, il est nécessaire que 'évaluation de 'apprenant se fasse par rapport a
urne performance antérieure et non pas par rapport aux performances de ses pairs. Ce
type d’évaluation est connu par le nom d’évaluation formative car son but est de former
les compétences de I’éléve et non pas de le sanctionner. L'apprenant ressentirait une
grande deception si I'enseignant n’apprécie pas les progrés qu'il a réalisés pour la
simple raison qu’il n’est pas aussi bon que Papprenant X ou Y, cela créera un climat
competitif en classe qui n'est pas toujours favorable 4 I'apprentissage. La présence
d’une compétition encouragée par I'enseignant sous-entend qu’il doit toujours v avoir
des apprenants condamnés & 1'échec ce qui ne peut étre bénéfique que pour les bons
eleves. L'idée, qu’il doit fatalement v avoir des apprenants qui ne peuvent pas réussir, a
une grande influence sur les apprenanis qui n’ont pas confiance en cux et peul les
destabiliser dans la mesure on i's se retrouvent entrain de mesurer la probabilité de faire
partie des perdants au lieu de concentrer leurs efforts sur I'amélioration de leurs
performances. Il est important de signaler que I"évaluation doit étre appliquée aprés que
I"enseignant ait explique et négocié les objectifs de I’apprentissage car il serail injuste
de juger les apprenants sur la base d’objectifs qu’ils ne comprennent pas.

En situation d’apprentissage de lecture, par exemple, 'apprenant peut avoir
peur d'echouer parce qu'il n’a pas bien saisi les objectifs qu’il doit atteindre donc parce
qu'il ne connait pas le seuil de réussite exigé, Celte peur peut augmenter si I’apprenant
croit quil est loin de réaliser les mémes performances que ses camarades ; un sentiment
qui peut étre vite effacée si I'enseignant I'encourage en lui signifiant qu’il a fait des
progres el ce en déterminant Iz distance qui le sépare de sa performance antérieure.
L’enseignant peut aussi lui faire comprendre qu'il a la capacité d’étre comme les autres
ou encourager le travail de groupe ce qui transformera I’ennemi redouté(le hon éléve)
en un assistant qui peut I'aider 4 atteindie de meilleures performances. De cette fagon,
I"apprenant, qui a besoin d’aide pour la réalisation des taches censées lui faire acquérir
une competence de lecluze, peut compter sur ses camarades et sur son ensecignant. Mais
le plus important est qu'il n’aura pas peur d'étre mal jugé par eux 5°il fait des erreurs ce
qui 'encouragera 4 participer dans les activités de classe sans crainte des réactions que
peut susciter cette participation.

Etablir un environnement sécurisant est une mission réalisable pour peu que
I"enseignant veuille bien se rapprocher de ses apprenants. Rapprochement qui a un
grand impact sur la motivation des apprenants et qui nécessite seulement que
I"enseignant montre aux apprenants qu’il a confiance en leur capacité d’apprendre et en
leur pouveir d'assumer des responsabilités et qu'il ait du respect pour toules les
productions de ses apprenants.
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@ Organisation de Papprentissage: [’cnscignant est tenu dorganiser
I"apprentissage notamment si [’organisation proposée par 'institution ne convient pas 4
S apprenants et ceci méme st une grande partie des décisions est laissée a Uinitiative
des apprenants car ces derniers ne sauront pas organiser lenr apprentissage sans un
conseiller. Les interventions de 'enseignant dans I'organisation de Papprentissage ont
des conséquences sur le degré de participation et d’investissement de I'apprenant et ces
interventions dans le dumaine de 'apprentissage d'une compétence de lecture peut
toucher a plusieurs nivaux 4 savoir ; les cbjectifs d apprentissage, les activités scolaires,
les documents et les modalités d'évaluation des performances des apprenants.

Pour qu'un cours soit motivant, il faudrait d’abord qu'il ait un sens pour les
apprenants concernes. En d’autres termes, il faut que les objectifs dudit cours cadrent
avec les objectifs personnels des apprenants. Et c'est dans les prérogatives de
I"enseignant de faire en sorte que les objectifs d’apprentissage aient une relation avec
les besoins des apprenants et leurs centres d’intérét car un apprenant qui ne connaft pas
Putilité d’une activite, il y a de fortes chances qu'il refuse d'y participer. 1l est par
conséquent impératif que enseignant choisisse des objectifs adéquats a "acquisition de
fa compcélence ciblée et qu’il les expligue s°il ne peut pas les négocier avec ses éléves

Quanl aux activités a proposer aux apprenants, il faut que enseignant opte pour
les activités qui correspondent & leurs capacités, qui les incitent & s’inveslir
personnellement et qui correspondent vraiment aux objectifs fixés. Autrement dit les
activites proposees aux éléves doivent réellement faire acquérir & I'apprenant la
compétence requise Le degré de difficulté des activités est aussi important dans la
motivation des apprenants car un enseignement ol les activités sont graduées en
difTicult¢ permet aux apprenants de connaitre le polt du succés et il leur permet
d’acquérir la confiance en soi nécessaire a leur continuité, Tl est done du devoir de
I"enseignant d'organiser les activités de fagon & ce que les apprenants commencent par
celles qu'ils pourront réussir sans grandes difficultés et il faudrait augmenter les
difficultés graduellement jusqu’a ce que I'apprenant acquiére la compétence voulue 11
faudrait aussi que les activités aillent dans la méme direction que leurs centres d”intérét
pour ne pas les ennuyer (activités ludiques ou qui débouchent sur une action concréte ).
[’enscignant peut attirer 'attention de ses éléves et les encourager & lire les lextes en
mettant 4 leur disposition des textes intéressants du point de vue contenu et forme.

0 Modification des attitudes des apprenants : Nous avons abordé plus haut
la question des attitudes négatives et leurs conséquences néfastes sur la motivation des
apprenants. Ces attitudes sont le résultat de croyances ou de représentations acquises par
les expériences antérieures de Papprenant. Heureusement pour Iapprenant qui a des
atlitudes negatives, il est possible de modifier ces atlitudes grice a une intervention
appropriee de la part de 'enseignant, Ce dernier peut effectivement opérer au niveau
metacognitif de 'apprenant, qui est le niveau de I'analyse des fonctionnements
cognitifs, pour changer les représemartions de I'apprenant et par voie de conséquence
changer ses attitudes. Cette intervention peut se manifester de deux maniéres soit une
intervention verbale et une intervention comportementale. Nous nous référerons a la
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situation d’apprentissage d'une compétence de lecture pour expliquer ce gue nous
venons d'avancer.

Des eleves convaincus qu'ils «sont faibles en frangaise. qu’ils ne pourront
lamais apprendre a lire des lextes éorits en frangais el par conséquent persuadés de
linutilité de faire des efforts pour acquérir une compélence de lecture, sonl
gencralement victimes d’expériences antérienres qui ont débouché sur un échec. Cet élat
d’esprit des apprenants peut élre currigé si I'enseignant explique 4 ces éléves ['impact
de ces pensées sur leur motivation Il doit done leur montrer que ce sont des
représentations qui ont une influence funeste sur leur engagement dans leur
apprentissage et surtout leur expliquer qu’ils peuvent controler leurs pensées, donc leurs
representations et leurs attitudes. 11 s'agira de leur faire prendre conscience des
processus mentaux qui gérent les motivations et de la possibilité de contrdler ces
processus.

L enseignant doit en outre corriger les représentations que |"apprenant a de 'acte
de firc cf le sensibiliser aux stratégies nécessaires i la réalisation de cet acte ainsi qu’aux
connaissances antérieures qu’il peut utiliser pendant son apprentissage. Si I'apprenant se
rend compte qu’il a un pouvoir sur ses représentations et qu’il a des connaissances utiles
pour son apprentissage, il aura le sentiment de pouvoir contriler la tache cu’il doit
realiser et, de ce fail, le pouvoir d’écarter toule crainte de Iéchec. Ainsi, en prenant
conseience de ses propres processus cognitils el du rdle de ses reprézentations sur son
degre d’engagement, I"apprenant peut arriver 4 changer ces représentations ; chose qui
esl tout a fail réalisable car les représentations qu'il a déja ont été apprises el rien
nempcche qu'il en appremne de nouvelles plus favorables 4 son apprentissage Le tout
est done d*habituer I"apprenant a réfléchir sur ses propres fagons de traiter I'information
et de lui montrer qu’il contréle ses pensées et non pas le contraire.

Or, pour cerains apprenants une modilication de leurs attitudes nécessite
beaucoup plus qu'une intervention verbale de la part de I'ensergnant c’est pourquoi. il
est necessaire que cette inlervention soit appuyée par un comportement adequat, Le
comportement en question concerne lout ce que peut faire enseignant depuis le
momndre petit geste ou parole jusqu'd |'organisalion de |"apprentissage. Aussi un
apprenant, qui de part ses expériences antérieures, a appris 4 ne pas prendre de risques
jugés inutiles ¢n classe, peut changer d’attitude si "enseignant opte pour une évaluation
tormative et encourage toute participation de I"apprenant aussi modeste soit-elle par une
recompense morale ou matérielle (parfois un simple sourire suffit 2 encourager
I"apprenant). L'apprenant aura ainsi la conviction que I'enseignant, en corrigeanl ses
erreurs, veut l"aider et non ["humilier. Mantrer a4 'apprenant que méme |'enseignant
peut ne pas comprendre fout ce qui se trouve dans un texte peut corriger ses
representations sur I'acte de lire mais il faudrait pour cela que I'enseignant acceple
I"idée qu’il n’est plus le seul «détenteur du savoir » et qu’il a de ce fait un nouveau role
i Jouer en classe a savoir celui de faciliter Papprentissage ¢l non pas celui de adispenser
LI S wiNT o3
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V. Conclusion du chapitre 11

En guise de conclugion pour ce chapitre nous voudrions attirer 1 attention sur
I"importance de la motivation dans tout apprentissage et plus particulierement dans celu
d'une langue étrangére v les particularités d une telle situation d’apprentissage. Cest
une situation qui implique que I"apprenant change de langue, donc il se sent comme
«wdepouillé de ses pouvairs linguistiques » ef par conséquent plus vuinérable que dans
une siluation d’apprentissage on il maitrise le systeme linguistique qui véhicule l¢
conteny de I"apprentissage. Clest une situation o Fapprenant a comme abjectil” de
s‘approprier une langue par le biais d’un apprentissage dont le contenu est véhiculé par
cette méme langue. Autrement il la langue est 4 la fois un moyen et un but. Cet $lat des
choses fait que Papprenant se sent souvent decouragé par cette situation qui, avouaons le,
est compliquee 11 serait de ce fait aberrant d'imputer la réussile ou ’échec scolaire &
des facteurs exclusivement cognitifs car selon les nouvelles recherches sur
I"apprentissage, d’autres facteurs entrent en consideration dans ce processus a savoir des
facteurs affectifs et des facteurs meétacognirifs.

Lenseignement/ apprentissage 'une langue étrangdre est une situation spéciale
gui implique "utilisation de mayens specifiques pour en arriver & bout, (st PO Lo,
il est du devoir des enseignanis d"ajouter 4 leurs préoccupations Iaspect affectil et
métacognitif de cet apprentissage. 1l est en outra tras mmportant que les formateurs qui
s'occupent de former les enseignants prennent en compte ces deux aspects ot Jes
enseignent au méme titre que les aspects cognitifs. 11 est important d’avoir le conrage de
toucher é des domaines de la métacognition pour maintenir ef développer la motivation
des éléves. Nous disons bien “courage » car d’aucuns pourraicnt penser que les éléves
n'ont pas la capacité d’analyser leur fagon de penser et que ce serait yne perte de temps
que d'essayer de leur exphquer leurs processus mentaux, Nous ne voudrions pas nier la
complexité de la situation mais ce n’eg pas impossible i faire si les enseionants sont
tormes pour cela Ces derniers pourront simplifies pour leurs apprenants en vy lgarisant
linformation métacognitive qu’ils voudront leur donner 1 ne s'agit, en fail, que de leur
faire prendre conscience de processus et de stratégies qu’ils utilisent réellement.

Un apprenant qui veut (ou qui doit) acquérir une competence de lecture peut se
croire incapable d'y arriver ou peut se representer la lecture en langue étrangére comme
un but inaccessible tout simplament parce qu’il I'a foujours pensé et que ses expériances
d’échec lui ont confirmé son idée. Par consequent, I'apprenant refusera de prendre des
risques el ne voudra pas participer 4 son apprentissage. Le simple fait d'expliquer aux
apprenants qu’ils sont capables de faire mieux, de leur cxpliguer yue les idées qu'ils ont
sur leur capacité et sur la tiche a réaliser peuvent nuire & leur engagement, peut étre
suftisant pour faire prendre conscience 3 ces dléves de leur capacité de contriler leurs
pensées, lewrs représentations. donc lear motivation.

Nous avons. dans cette premiére partie de notre travail tenté de preciser le cadre
théorique inhérent 4 la comprehension de 'écrit et 4 la motivation en classe de fangue
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Les facteurs pouvant influencer cette motivation sonl multiples et nous n’en avons
donné que celles qui, selon notre humble avis, sont importantes. Nous essaierons en
outre d’appuyer celle partie par une recherche sur le terrain. Il va de soi que cette
recherche ne touchera pas a tous les points traités dans cette partie théorique. Nous
concentrerons ce modeste travail dinvestigation au role de I'enseignant dans la
motivation des éléves pour la lecture en classe et pour I'acquisition/ apprentissage d’une
competence de lecture. kn d’autres mots, nous aspirons a découvrir comment un
enseignant fait pour motiver ses éléves a lire un texte erit et 4 apprendre 4 lire un texte
ecrit,
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I. Conditions générales de la réalisation du cadre
méthodologique :

Avant de commencer la présentation de 'enquéte réalisée auprés des éléves,
nous pensons qu’il est nécessaire de donner une vue d'ensemble du travail effectue
dans cetle deuxiéme partie. Cest pourquoi, nous donnons dans ce qui suit les
grandes lignes de notre travail sur le terrain.

Pour réaliser la pertic pratique de notre travail. nous avons utilise trois
méthodes de recueil de données a savoir le test, le questionnaire et ['observation
directe. Nous avons choisi ces trois méthodes pour mieux cerner le probléme qu'est
la difficulté d’accés au sens du texte écrit pour les éléves inscrits en classe lerminale
série Lettres et Sciences Humaines de la wilaya de Tipaza, et pour wvérifier les
hypothéses que nous avons proposées dans le présent travail. Les hypothészs en
question postulent que parmi les principales raisons de ces difficultés figurent la
démaotivation des apprenants pendant leur lecture et leur démotivation pendant leur
apprentissage d'une compétence de lecture, cest a dire 'absence de raisons gui
poussent 'apprenant a lire un texte €crit en frangais ct a apprendre a lire un texte
écrit en frangais.

Pour arriver & vérifier ces hypothéses, nous avons d’abord fait passer a notre
public un test dont I'objectif est de vérifier si vraiment il a des difficultés. en d’autres
termes faire un constat concernant les difficultés qu'il rencontre dans le domaine de
la compréhension écrite. Pour essayer de cerner les raisons de ces difficuliés, nous
avons proposé deux questionnaires dont 'un est destiné aux é€léves et I'autre aux
enseignants. Quant a I'observation, ¢’est une expérience qui concerne un cours de
compréhension écrite qui a éé présenté par deux enseignants, Par le biais d’une
étude comparative des deux cours, nous avons voulu montrer Pinfluence de
I'intervention de I’enseignant dans la motivation de I'éléve pour Iacquisition/
apprentissage d’une compélence de lecture. Pour compléter notre observation, les
eléves qui ont assisté au cours ont di répondre 4 un petit questionnaire a la fin de la
séance. Ce sont les conditions de réalisation de cette partie pratique ainsi que les
résultats de notre enquéte que nous présenterons dans ce chapitre et dans celui qui va
suivre, Dans ce premier chapitre nous aboerderons la partie de Ia recherche qui a éié
réalisée auprés des €léves soit le test et le questionnaire (questionnaire n°1), Dans le
deuxiéme, nous présenterons la partie réalisée auprés des enseignants & savoir le
questionnaire n° 2 et 'observation directe.

II. La lecture au cycle secondaire de ’école algérienne :

Avant d’ahorder le cadre méthodalogique de notre travail, nous ne pouvons
négliger de préciser la place qu’occupe la compréhension de 1'écrit dans le cycle
secondaire de 'école algérienne, 11 est en fait nécessaire d’éclaircir ce peint pour
laciliter la compréhension du travail que nous présenterons dans cette partie.
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L'enseignement du FLE commence, dans 1'école algérienne, a la quatrieme
année soit la premiére année du deuxiéme cycle fondamental. L’enseignement/
apprentissage de la leclure est présent dans les programmes des deux cycles de
’école fondamentale et dang celui destiné aux éléves du cycle secondaire. Le
programme du cycle secondaire dont nous parlerons dans cette partic est celu
destiné & 'enseignement pénéral seulement, celui de 'enseignement technique ne
concernant pas le public avec lequel nous avons choisi de travailler (les classes
Lettres et Sciences Humaines).

En fait 'un des objectifs terminaux que les concepteurs des programmes
de frangais du cycle secondaire ont fixé pour la fin du cycle secondaire c’est la
maitrise de la langue(..) pouwr lui (& 1'éléve) permeltre d’accéder a wune
documentation diversifiée en langue frangaise ' Ce qui est révélateur d’une volonté
de doter I"apprenant d'un savoir- faire en compréhension de I'écrit.

Quant au programine de frangais au cycle secondaire, il est constitué de trois
projets qui sont composés d'une ou deux unités didactiques. Ces unités comportent,
chacune, trois phases & savoir la phase de compréhension de Iécrit, la phase de
fonctionnement de la langue (lexique et syntaxe) et la phase d’expression ecrite. I.a
liste des points qui doiveni étre traités pendant I'année scolaire est donnée aux
enseignants dans le programme présenté par le Ministére de 'Education Nationale,
Cette listz comprend les ohjectifs que doivent atteindre les éléves pendant la durce de
I"unité didactique en compréhension de 1'écrit, en lexique, syntaxe ¢t en expression
écrite”. Selon les instructions qui accompagnent ce programme, I'enseignant n’est
pas obligé de suivre a la lettre la progression proposée, il peut I'adapter au niveau des
éléves. Cela revient 4 dire que I'enseignant a droit d’initiative et qu’il a son mot a
dire concernant |'organisation de son enseignament.

Nous avons noté Pemprunte d'une aspproche communicative dans les
instructions concernant ’enseignement/ apprentissage du FLE et par contrecoup
celui de la compréhension de I'écrit. De plus, les manuels des éléves iémoignent
d'une volonté de présenter des textes authentiques qui visent & faire acquérir aux
éléves une compétence communicative et cela tout spécialement dans le manuel de
2AS. Concernant les classes de 3AS, le manue!l qui convient au programme de ce
niveau est inexistant., Les enseignants travaillent comme ils peuvent sur des textes
polycopiés ou sur les manuels des autres niveaux et cela quand ils n’écrivent pas le
texte sur le tableau.

L'absence d’un manuel pour les éléves de classe terminale constitue une
sérieuse entrave 4 'enseignement/ apprentissage d’une compétence de lecture qui
présuppose un contact avec une variété de textes écrits en langue cible. Il est en fait
difficile pour un enseignant de présenter aux ¢éléves plusicurs textes pendant la
séance de compréhension de Pécrit alors qu'il trouve des difficultés & en présenter un
seul. Le probléme cst d’autant plus sérieux que ces éléves doivent passer I'épreuve
du Bac en fin d’année sans avoir ¢été confronté & un nombre suffisant de textes écrits
en frangais pendant 'année scolaire. Rappelons que 1'épreuve de compreéhension

" Woir annexe n®2
* yoir annexe n°3
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écrite est notée sur 8/20 et que le coefficient de la matiére est 3 ce qui sous-entend
que I'épreuve de compréhension de I’écrit peut faire gagner ou perdre a I'éléve 24
points ; un enjeu assez grand pour ces éléves qui «jouent » leur avenir au bac.

Ceci dit, nous voudrions attirer 1'attention sur le programme des classes de
3AS qui, a I"instar des deux autres niveaux, a subi les dites réformes mais qui, en
plus de 'absence d'un manuel, n’est toujours pas accompagné d’un guide pour les
enscignants. Ces derniers se contentent souvent des journdes pédagogiques des
inspecteurs qui essaient, tant bien que mal, d’informer les enseignants et de leur
présenter les nouvelles méthodes de travail. Malheureusement, le nombre de ces
journées reste insuffisant (six journées par an et parfois moins). Cest donc dans ces
conditions que la compétence de lecture est enseignée dans les lycces algériens et
¢’est en prenant en considération toutes ces données que nous essaierons, dans notre
recherche, de cerner les difficultés d'accés au sens d'un texte écrit en frangais
notamment lz probléme du mangue de motivation des apprenants,

Il est vrai que les manuels et les directives de la Direction de I'Enseignement
Secondaire Général sont chaperonnés par les rénovations que connait chaque jour l
didactique du FLE mais qu’en est-il vraiment concernant la pratique de classe
Nous essaierons dans les pages qui vont suivre d’en savoir plus sur cette pratique.

I11. Constitution de I’échantillon :

e public avec lequel nous avons travaillé est un public constitug d’¢léves de
la wilaya de Tipace inscrits en classe terminale série Lettres et Sciences Humaines
(LSH). Nous avions comme projet de réaliser le travail avec les éléves algériens
inscrits en classe terminale LSH mais la difficulté d’avoir un échantillon représentatif
de cette population nous a contrainte i travailler avec un public plus restreint soit les
élaves de la wilaya de Tipaza inscrits en classe terminale LSH. Nous pensons
toutefois que les problémes rencontrés par les éléves de la wilaya de Tipaza peuvent
2tre les mémes que ceux des autres régions du pays.

La constitution de Iéchantillon avec lequel nous avons réalisé notre enquéte
se base sur le principe de la méthode des quota qui consiste a oblenir une
représentaiivité  suffisaiie en cherchant & reproduire, dans 'échantillon, les
distributions de certaines variables importantes, telles que ces distribuiions existent

dans la population & étudier (GHIGHLIONE et MATALON, 1999 : 38).

Pour constituer notre échantillon. nous avons, par conséquenl, retenu deux
variables a savoir I'dge et le sexe. La premiére variable a été facile 4 reproduire car la
movenne d*dge est la mdme pour tous les groupes d’éléves inscrits en terminale.
MNous avons done reproduit la distribution des éléves par sexe. Aussi notre
échantillon a-t-il été constitué de fagon a4 ce qu'il contienne 23,70 %%de gargons et
76,29 % de filles ce qui convient a la distribution des deux scxes dans notre
population ¢’est 4 dire les éléves inscrits en classe terminale LSH” pendant I’annéc

F ol srnexe 1o
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scolaire 2000/2001. L échantillon obtenu est donc composé de 50 éléves dont 38
filles et 12 gargons et dont I4ige varic entre 17 ef 20 ans. Comme les conditions de
passation du Lest nécessitaient la presence des éléves dans une salle, nous avons été
obligée de travailler avec quatre classes de lycées différents et de villes différentes
(Hadjout, Cherchell, Bourkika, Ahmeur- EJ - Ain) puis nous avons divisé les cupies
en copies de filles et copies de gatgons. Nous avons ensutte mélangé les copies du
test et nous avons pris au hasard 38 copies de filles et 12 copies de gaigons. Les
eleves, qui ont été pris pour le test, ont éré gardés pour le questionnaire

La premiére étape de notre travail a éé |e test. Ce dernier est censé révéler le
Niveau des éléves et montrer §'ils ont vraiment des difficultés en compréhension de
I"ecrit. Nous leur avans, ensuite, [ait passer le questionnaire que nous designerons
par le questionnzire n®| pour le distinguer des autres questionnaires de notre travail

]"’r- ]-'E [E:!'t

Nous avans réalisé un test” avec les éléves de notre échantillon pour verilier
si vraiment ces ¢léves ont des difficultés on comprehension €crite. Le test comporte
lrois activités et il dure une heure. Or, avant de faire passer le test a notre public,
nous avons realisé un pre- test pour vérifier si une heure suffisait pour la réalisation
du test, si les items du test étaient distiminatifs et si le degié de difficulté des items
¢élait convenahle.

1. Le pré- test :

O La durée du test : Le dit pré- tes g été réalise avec une classe de 27 éléves donl 18
ont remis leurs copies avant la fin de I'heure et cing ont terminé en une heure
exactement el les quatre derniers n’ont pas pu terminer el ont remis leurs feuilles
malgre que nous leur ayons accorde un peu plus de temps. Nous avons donc décide
de maintenir la durée que nous avions choisie dés le début ¢’est 4 dire une heure

O L'analyse des items du test :

Mous avons procéde a Panalyse des items de notre test afin de voir si ces
derniers sont discriminatifs cest 2 dire s7ils permetlent de classer les éléves en deux
groupes | 'un au-dessus de la movenne done n'ayant pas de difficulté d’accés au
sens de 'écrit et autre au-dessous de la movenne ce qui revienl A dire quis
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rencontrent des prublémes dans la compréhension d'un texte éerit en frangais. Nous
avons essayé aussi de mesurer les indices de difficultés de ces llt'.IllS La version
définitive du test contient deux items de moins que la premiére’en raison de
I’absence du pouvoir discriminatif de I'un et de la trop grande facilité de I'autre.

Pour mesurer la puissance discriminative et les indices de difficulté des items
de notre test, nous avons divisé les copies des éléves du pré- test en trois parties ; Ia
premiére contient les copies des éléves qui ont réalise les meilleurs sceres, la
deuxi¢me contient les copics des éldves qui ont réalisé des scores intermédiaires et la
troisiéme est composée des copies des éléves gui ont eu les scores les moins eleves.
Chagque tiers est donc constitué de 9 éléves. Pour mesurer la puissance discriminative
de I'item, nous avons d’abord compté le nombre de réponses correctes dans chague
tiers puis nous avons calculé la différence entre le nombre de réponses correctes
données par le tiers supérieur et Iz nombre des réponses correctes données par le
tiers inférieur. Nous avons ensuite divisé la différence par I'effectif de ces tiers c’est
4 dire par 9. Le résultat constitue I'indice de discrimination de I'item qui peut varier
entre | et —1. (indice de discrimination = nbre de rép. correctes du 1/3 sup.— nbre
de rép. correctes du 173 inf. / 1/3 du nombre total de sujets). ( MOTHE, 1975 : 137).

Cest guand 'indice est nul (méme nombre d'items corrects chez les deux
tiers) que T'itemn est considéré comme étant non discriminatif’ autrement dit les sujets
des deux tiers extrémes réaliseni les mémes scores. L'item csi aussi considére
comme étant non valide quand P'indice est négatif c’est a dire que les éléves du tiers
inférieur ont répondu micux que les éléves du tiers supérieur cc que nous n'avons pas
rencontré lors de notre analyse, ce qui revient a dire que les items du test sont
valides.

Quant 4 indice de difficulté, nous I'avons calculé en additionnant le nombre
de réponses corractes données pour chaque item par nos sujets, divisé par effectif
c'est a dire les 27 éléves. Cet indice est limité entre | et 0. L’indice 1 meontre que
I'item est trop facile et I'indice 0 qu’il est trés difficile. (Indice de diffienité = nombre
de réponses correctes/ nombre de sujeis) (idem}.

Aprés I'analyse des items”®, nous sommes enfin parvenue a avoir la version
définitive de notre test et qui est constituée de 18 items alors que la version crugmd le
contenait 20 items. L analvse des items nous a done permis d’éliminer I'item n®l de
I activité 1 dont Pindice de difficulté était de 1 ce qui signifie qu’il était trop facile et
qu'il n’avait aucun pouvair dicriminatif. L'item n°6 a aussi €té supprime du test en
raison de sa difficulté puisque personne n’a pu y répondre. Nous avons par
conséquent présenté 4 notre échantillon un test contenant 18 items.

* yoir annexe n"6
" oir annexe 07



2. Réalisation du test :

Le test comporte trois activités de comprehension €crite gui ne nécessitent
chez I"apprenant I'utilisation d’aucune autre aptitude que la compréhension de Iéerit.
Autrement dit, & aucun moment I’apprenant n’est amene & utiliser une competence en
expression écrite ou orale ni méme en compréhension orale car nous avons
recommandeé aux enszignants qui ont encadré le test de bien expliquer les guestions
¢t au besoin de traduire en arabe celles qui n'étaient pas comprises par les €léves et
de ne commencer & comptahiliser le temps que quand tout le monde aura saisi ce
qu’il fallait faire.

Nous avons cssaye de faire en sorte que les textes soient du domaine d’intéret
des eléves et qu’ils ne soient pas des textes de spécialité pour que les éléves ne se
sentent pas tout a fzit étrangers au domaine référentiel traité dans les textes. Ce sont
done des articles de presse que nous avons choisis pour les trois activités. Le premier
texte traite dun acte de violence dans un lycée, le deuxiéme parle de cinéma et le
dernier est un fait divers qui relate un événement mhabituel.

Quant 4 la nature des consignes, elles sont différentes dans les trois activités.
Les questions de la premiére activité sont du type «vrai/faux » sauf pour la question
n°s quiest une question de repérage el la question n°8 qui est une question aux choix
multiples. Notons que les items des questions vrai/ faux ont été accompagnés d’une
demande de justification du choix de la réponse par des passages pris du texie afin
d’eéviter d’avoir des réponses aléatoires. Nous avons posé des questions dont les
reponses se trouvaient dans les éléments paratextuels (la legende de la photo, le titre
et les sous titres) dans Iz but de savoir si les apprenants exploitent ces éléments dans
ie tratement du sens. Nous avons également posé des questions qui obligeaient les
éléves & parcourir le texte dans tous les sens afin de trouver les réponses qui &'y
trouvaient & divers endroits. Le but de ces items est de savoir si I'éléve pense &
parcourir lz texte dans tous les sens au lieu de faire une lecture studieuse. La
deuxiéme activité est une activité de repérage qui vise & trouver les jugements de
valeurs émis par "auteur et de les classer dans le tableau proposé. La derniére
activité est un texte lacunaire qui doit étre complété par les mots ou expressions
proposés et il s’agira pour I'apprenant d’utiliser le contexte pour trouver la bonne
réponse. Le test a done été élaboré de fagon 4 nous permetire de connaitre le niveau
des eléves en écartant autant que possible le role du hasard dans les réponses.

Le test a été noté et les éléves savaient qu’il serait noté mais que la note ne
serait pas comptabilisée avec les autres épreuves de frangais réalisées anérieurement
avec leur professeur. Cependant, pour s’assurer que les apprenants prennent les
choses au sérieux et pour qu’ils s’engagent plemement dans leur travail, les
enscignants leur ont expliqué le but du test et leur ont demandé de travailler seul sans
essayer de se communiquer les réponses. Les enseignants ont quand méme fait
travailler les éléves sous une surveillance rigourense pour plus de précautions.

Le baréme de notation a été choisi en fonction du nombre d'items qui est de
dix-huit”. Done le test a été noté sur dix-huit (18/18} et Ia moyenne est de 09/18,
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Nous avons par conséquent considére les éléves qui avaient moins de 09/18 comme
ayant des difficultes en compréhension ecrite et ceux qui avaient une note au-dessus
Ge la moyenne comme ayant une performance acceptable ou plus quacceptable en
compréhension écrile.

Rappelons que ce test a deux objectifs : 'un est de faire un état des lieux
concernant les difficultés d’acces au sens chez notre public, ['autre est de verifier si
les deux groupes avec lesquels les deux enseignants ont présenté le cours ont le
méme profil

3. Résultats du test :

Les résultats du test” ont confirmé Pexistence de difficultés d’acces au sens
du texte écrit en frangais chez nolre population. Le test a en effet révélé des
difficultés chez ces éléves @ comprendre un texte écrit puisque 74%des éléves n’oni
pas pu avoir la moyenne. Ces notes sont révélatrices de lacunes chez la population
avec laquelle nous avons choisi de travailler.

Comme le test ne visait que la compréhension de I'éléve et que la possibilité
de I'incomprehension des items a élé écartée par une bonne explication avant le
commencement du test, nous pouvons dire que ces éléves ont reellement des
difficultés a comprendre les textes écrits en frangais Cette difficulté est représentée
dans le tebleau 1 et la figure 1 yui illustrent clairement le grand nombre d”apprenants
qui ont eu moins de 9/138.

Notes = T Moinsde9 | Plusded ]
Nombre d'éléves | 37 13 ,'
Pourcentages | 74% S T

Tahleau 1

£=3 = =
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résultats dutest.

i

[@moins de 9 mplus des |

Figure |

Apres avolr constaté la presence de difficultes d’acces au sens chez les éleves
de notre public, nous avons tenté de connaitre les raisons qui sont a 'origine de ces
difficultés Le premier pas que nous avons fait dans ce sens c'est le questionnaire
augjuel les éleves de notre population onl répondu

V. Le questionnaire n° 1:

1. Conditions de réalisation du guestivnnaire :

Avant de présenter le questionnaire n°l” aux éléves, nous leur avons
expliqué le but de notre travail afin qu'ils écartent de leur esprit toute idee de
zanction ou de jugement Ayant remarqué une certaine méliance a4 'égard du
gquestionmaire, nous leur avons clarement exphque que leurs reponses ne seront pas
notees

Aprés la distribution des guestionnaires, nous avons lu et expliqué les
questions. Nous avons méme traduit en arabe certaines questions pour des éléves qui
n'arrivaient pas 4 comprendre ce qui leur était demandé Pendant qu’ils répondaient
aux questions, nous avons remarqué  que certains d'entre eux hesitaient devant
certaines questions et nous pensons que cela était di 4 la crainte d'étre mal jugés par
leurs professeurs. Nous avons par conséquent essaye de les mettre en confiance en
msistant sur le fait qu’ils pouvalent répondre sans crainte aucune d'un quelconque
jugement ou d'une quelconque sanction. Il armivait que certains éléves demandent
que nous leur expliquions encore une fois ou gue nous retraduisions une question, ce
que nous faisions sans hesitation.

Il est a signaler, en outre, que nous leur avions permis de répondre en arabe
’ils narrivaient pas a le fiwre en frangais. Nous pensons que les questions ont cte
suffisamment expliguées et que les éléves les avaient bien comprises. 1l est vrai que
notre public a été d'abord étonné par ce questionnaire (¢’est la premiere lois qu'ils’
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répondent & ce genre de questionnaire) mais ils ont, tout de suite, coopéré quand ils
ont su la finalité du travail demandé et qu'ils ont chassé de leurs pensées la
possibilité¢ d’une notation cu d'un jugement. Quant aux objectifs des items du

questionnaire, nous les avons regroupés dans le tahleau suivant :

QUFSTIONS

“ORJECTIFS

liem n®]

th:.rn .;_;_l;i:'l 3

- connaitre le milicu od habiie 'apprenant (miliew rural/citading

- connaitre attitude des apprenants vis 4 vis de Papprentissage des langues éfrangfres en
géndral et celud de la langue frangaise spécialement,

Ttem n°4

conniitre les expeériences antérieures de Capprenant dans le domaine de 'apprentissage des
langues

lt=mss, 6, 7,8
a 10

~ déterminer le contact que les éléves ont avec la langue cible a4 Pextériear de 1'école
nodamment leur contact avec les lextes derils en frangais,

Item n® 11

- connaitre les représentations des apprenants sur apprentissage de la langue frangaise.

liemsn® 12
1, 18
Ttem n®13

- connaitre les représentations des apprenants concernant le processus de leclure.

- déceler la capacité des apprenants i prévoir oo A imaginer les dventuelles situations oo ils
pourraicnt utiliser la compétence de lecture hiors conlexte scolaire,

ltemsn™ 14, 15

- connaitre les siratégies utilisées par [apprenant dans ses leciures,

Ttem n 16

Items n® 19, 20

- connaitre les représentations des apprenants sur les diffienlrés qui peuvent Ere des
obstacles 4 la lecture el par conséquent inciter ["apprenant & shandonner la lecture.

- comnaitre les raisons de Uinté@ ou du désintérét des apprenants pour les séances de
compréhension Gorite.

Temsn® 21, 22

- connaitre le degre dlintéeer des textes étudiés en classe et les caractéristiques qui fonl
qu’un fexie soit cansidére par |'apprenant comme élant inléressant ou noi.

Tablean 2

Nous pouvans done dire que le but de ¢z questionnaire est de connaitre

les representations et les attitudes des apprenants concernant

I"acquisition/

apprentissage de la langue frangaise et I'acquisition/ apprentissage d’une compétence
de lecture ainsi que I'intérét qu’ils portent aux activités de classe censées leur faire
acqueric cette compélence.

2. Analyse des résultats du questionnaire :
Nous avons regroupé les résultats du questionnaire'’ présenté aux éléves

dans les tableaux 3 et 4. Nous avons été contrainte de coder les réponses des éleves el
nous les avons classées selon leur signification. Aussi, quand nous trouvions par
exemple des réponses telles que «je ne comprends pas le frangais » et «je suis faible
en frangais » nous codions ces réponses par NI qui signific niveau faible. Nous
procédons dans ce qui suit & une analyse des résultats du questionnaire par items.

o Item n”1 : Les éléves avec lesquels nous avons réalis2 notre enquéte
habitent dans la région de Tipaza notamment les villes de Hadjout, Bourkika,
Cherchell et Ahmeur EI Ain . Ce ne sont pas de grandes villes et c’est le cas de toutes
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‘es villes de la wilaya de Tipaza. Genéralement les lycées de ces régions accueillen
les eléves qui habitent la ville en question, donc dans une zone urbaine (£1]), et des
eléves qui habitent aux alentours de la ville ef qui nont pas de lycée chez eux, venan!
done de zones rurales (ZR). Nous avoris onstate que notre échantillon étail constitué
de 48 % d’¢léves habilant dans une zone rurale el de 52 % habitants dans les villes
meniionnées'!

o Items 0”2, 3 et 4: Ces éléves sont tous, conscients de la nécessité
d’apprendre une langue etrangere( 100 %) et 98 % croient 4 la nécessite dapprendre
le frangais. Tous maitrisent I"arabe et 60 croient qu'ils maitrisent le francais, 42 %
I"anglais el 10 % le kabyle. Nous avens également trouvé 4 % qui pensent maitriser
I"espagnol (probablement des éléves qui  ont éudié l'espagnol en 1% année
secondaire). Ces éléves apprennent donc en méme temps le frangais, Uanglais et
I"arabe classique. Le kabyle est aussi langue maternelle pour certains de nos sujetls
mais c’est une langue qui ne fait pas objet d’un apprentissage scolaire et elle n'est
connue que dans sa forme orale (I"écrit n’etant CONNU (UE par nne minorité)

o Items n°5, 6, 7, 8, 9, 10: Le contact «extra- scolaire » de ces éléves
avec la langue [tangaise est limité 4 celui des mas médias. En fait, unc grande partie
des gleves (70%) ont Ia paraboie chez eux (ils regoivent les chaines elrangeéres) maig
environ la moilié seulement (54.28%) arrive & citer les programmes suivis sur ces
chaines

Une grande partie des éléves (76%) regardent les programmes présenteés en
frangais & 'ENTV (Entreprise Nationale de Television). Parmi eux, 64% lisent le
sous- titrage (traduction des propos en arabe) des films, feuilletons ou documentaires
Concernant les autres moyens d’in formation, I"enquéte a révélé que 60 % des eléves
ecoutent les stations radio qui_eémettent en frangais et 58% lisent la presse
[rancophone

o Items n°11, 12, 18 : Nous avens trouve que 20 % des éléves estiment
quiil est difficile d’apprendre le frangais, 34 % pensent que ¢’est une tiche plus ou
moins facile, 40% que c’est une tiche facile et enfin 6 % qui pensent qu’elle est trés
facile Dans ensemble, nos sujets ne consideérent pas I'apprentissage du francais
comme une chose difficile. Quant au degré de difficulté de [a compréhension Jd'un
texte ecrit, plus de la moitic de nos sujels pensent que ¢’est une tiche plis ou moins
lacile par rapport aux autres aptitudes. En effer, 56% de nos éléves Jugent la
comprehension de 1'écrit comme éant la (ache la moins difficile parini les autres
aptitudes et elle n’est jugée comme étanl lu tache la plus difficile que par 20 % de
nos sujets alors que les 24 % restanis la classent entre 'une ou Pautre aptitude
{compréhension orale el expression écrite). De plus, 58% des éléves pensent qu’il es|
plus ou moins facile de comprendre un texte corit et 24% que ¢’est une tache facile
contre seulement |8 % gui croient qu'il est difficile de comprendre un Lexte serit en
francais.
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o Items n® 13 : La majorité des éléves arrivent difficilement 4 imaginer des
situations dans lesquelles ils auront besvin de lire un texte écrit en frangais.
Généralement, ils citent des situations scolaires notamment les examens de frangais
(38 %). Certains d’entre eux citent des situations extra- scolaires telles que: la
lecture d’une notice de médicaments (58%), la lecture pour le plaisir (22%), la
lecture des modes d’emploi (38%), la lecture pour s'informer 14%...etc. Quatorze
pour cent des éléves n'ont cité aucune situation de lecture, Nous avons constaté que
les éléves n'avaient pas une vision trés claira de ce qu'ils pourraient faire avec une
compétence de lecturs en langue frangaise hors de 'école.

= Items n”14, 15 : Les questions qui visaient les habitudes ct les stratégies
de lecture chez nos sujets ont montré que la plupart d’entre eux préféreraient utiliser
le dictionnaire (50%) ou demander I’aide d’une tierce personne (48%) lorsqu’ils ne
comprennent pas le sens d’un mot et seulement 28% de nos sujets envisageraient la
poursuite de la lecture sans se soucier des mots difficiles §’ils jugeaient que le sens
global était saisi. Aussi, 66% des éldves interrogés ont répondu qu’ils liraient
intégralement un texte long si on leur demandait d’y chercher une information et
34% des éléves penseraient A survoler le texte dans tous les sens pour y trouver
I"information en question.

0 Items n° 16 : Cancernant les éléments qui peuvent conslituer un obstacle
4 la compréhension d'un texte écrit : 42% considérent les difficultés lexicales comme
une entrave a la compréhension, 30% des éléves buttent devant la méconnaissance du
théme, 28% devant la longueur du texte et enfin 16% considérent la syntaxe comme

un obstacle,

8] Item n17 : Les réponses a celte question ont révélé que ces €léves ne
trouvaient aucune relation entre leur fagon de lire un texte écrit en frangais et leur
fagon de lire un texte écrit en arabe. En effet, 94% d’entre eux n’établissent aucune
relation entre ces deux processus et ils pensent que le processus de compréhension
est différent selon qu’on lit en arabe ou en frangais.

] Item n°19, 20 : Une grande partic des éléves de notre échantillon (64%)
disent s’intéresser aux séances de compréhension de 1'éerit et ils justifient leur point
de vue différemment. Dans la majorité des cas, ils attribuent leur intérét pour les
séances de compréhension de I’écrit 4 I'acquisition d’autres compétences ou
connaissances que la lecture elle-méme telles que I"acquisition d’une competence en
expression orale(15,62%), en expression éerite (09,56%) ou lacquisition de
connaissances lexicales (25%) ou grammaticales (3,12%). Vingt-cing pour cent
affirment aussi qu’ils §'intéressent aux séances de compréhension de I'écrit par envie
d’acquérir une culture générale, donc des connaissances du monde. Par ailleurs,
certains de nos sujets (15.62%) expliquent leur intérét pour les séances de
compréhension de I'écrit par leur désir de comprendre les textes étudiés en classe et
9,37% par I'intérét des textes présentés pendant les séances de lecture.



Quant aux éléves qui ne s’intéressent pas a ces séances, ils attribuent ce
désintérat surtout a la difficults du vocabulaire utilisé dans les textes (22,22%), au
manque d’intérét des textes propusés (22,22%). Cependant la majorité d’entre eux
(61,11%) expliquent leur désintérét par leurs propres lacunes en langue frangaise
tandis que 5,55 % croient que c’est dil a la difficulté de la lecture. Nous pouvors
conclure que les éléves ont, dans leur majorité, un intérét pour les séances de
compréhension de "écrir.

o Items n®21, 22 : Les mémes remarques peuvent étre faites pour I'intcret
que portent les éléves aux textes éludiés pendant la séance de compréhension de
I’écrit puisque la plupart d’entre eux déclarent qu’ils 8’y intéressent (64%). Le point
qui suscite en premier lieu leur intérét pour un texte c’est I'appartenance du sujet
traité 4 leur domaine d'intérét(37.5%). ls citent aussi la bonne explication de leur
professeur(18,75%), la nouveauté du sujet (18,75%) ainsi que la possibilité davoir le
ayjet traité en classe le jour du bac(15.62%). Certains éléves (15,62%) invoquent
aussi les lextes qui traitent des sujets ayant une relation avec leur vie quotidienne et
la facilité des textes étudiés en classe comme raisons de leur intérét pour ces textes.

3. Commenfaire :

Le questionnaire a révélé que la moitié des éléves interrogés habite dans une
7one urhaine et I'autre moitié vient de régions éloignées de la ville. Plus de la moili¢
dentre eux déclarent écouter les chaines de radio qui émettent en frangais et lire les
journaux qui paraissent en frangais. De plus, la plupart d’entre eux disent suivre les
programmes des chaines de ¢lévision étrangéres. Ces données montrent que le
contact des éléves avec les médias d’expression francaise est assez conscquent.
Pourtant, nous pensons que les éléves n'en profitent pas pleinement. Mous avons, en
¢ffet, noté que la moitié des éléves qui ont une parabole ne peuvent pas citer les
programmes qu'ils regardent. Nous en avons déduit qu'ils se contentent de
I"information visuelle et s’iniéressent peu au contenu. Par ailleurs, méme les éléves
qui suivent la chaine algérienne affirment qu’ils lisent genéralement le sous-litrage
des programmes présentés en frangais (films, documentaires...) et qu'ils n’essaient
pas de comprendre les propos des personnages ou des commentateurs qui
s’expriment en frangais. Les éléves qui disent lire la presse écrite en [rangais
constituent un peu plus de la moitié de notre échantillon. Cependant, le test a
démontré que ces éléves rencontrent des difficultés dans la compréhension des textes
¢erits en francais. C’est pourquoi nous pensons que méme ceux qui affirment lire les
journaux en frangais ne saisissent pas tres bien ce qu’ils lisent.

[e questionnaire a aussi dévoilé que, dans I'ensemble, ces cleves ont une envic
d’apprendre la langue frangaise et de lire des textes écrils en frangais, [ls ignorent
toutefois comment se comporter devant un texte écrit en frangais et ils ne sont pas
conscients qu'ils ont des connaissances stratégiques acquises dans leur apprentissage
d'une compétence de lecture en langue maternelle, et qu’ils pourraient utiliser dans
leur acquisition/ apprentissage de la langue étrangere. Ainsi la majorité des éléves
optent pour une lecture intégrale d’'un texte long pour retrouver une information
précise et ils ne pensent pas a faire une lecture balayage ; stratégie qui est utilisée
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dans leur lecture en langue arabe. Les éléves ne folérent pas non plus 'ambiguite
lexicale et ils cherchent a comprendrs tous les mots d'un texte alors qu’il arrive
souvent qu'on ne camprenne pas tous les mots d'un texte méme dans la lecture en
langue maternelle.

Nous avons constaté que ces éléves n’envisagent que de rares ulilisations d’une
compétence de lecture ce qui revient a dire qu’ils ne savent pas vraiment A quoi
pourraient bien leur servir une compétence de lecture en francais en dehors de
Iécole. Aussi, leur intérét pour la compréhension de I’écrit et pour les textes écrits en
francais est-il motivé par des raisons scolaires. En effet, ils aspirent géncralement a
zequérir une autre compétence a partir de la lecture telles que Pexpression orale et
I'expression écrite. Les éléves pensent gue la séance de compréhension de I'éerit est
une occasion pour eux de discuter en frangais. Ils croient également que ce n'est
qu’une phase de préparation & I'écrit puisqu’elle fournit le modéle a reproduire en fin
de Punité didactique. Rares sont les éldves qui sont conscients du fait que la
compréhension de Péerit peut ére, non pas un moyen pour acquérir une autre
compétence  (compétence linguistique, compétence référentielle, compétences
rédactionnelles...etc.), mais une fin en soi. Les éléves ne savent pas pourquoi ils font
de «la lecture », ils n’ont pas une idée claire et précise sur le but poursuivi perdant
une séance de CE.

Nous voudrions attirer attention sur les réponses des ¢léves qui ne
manifestent aucun intérét pour les séances de compréhension et pour les textes ¢crits
étudiés en classe. La majorité de ces éléves attribuent ce manque d'intérét a la
difficulté lexicale ou 4 leur manque de performance ce qui revient & dire qu’ils ne se
croient pas capables de comprendre les textes proposés en classe. Notons toutafiris
que les éléves gqui ne s'intéressent pas aux textes écrits et aux séances de
compréhension ne sont pas nombreux par rapporl aux autres (ceux gqui s’y
intéressent),

Le questionnaire a montré que les ¢léves ne considérent pas la comprehension
de Iécrit comme wne tiche difficile et ils pensent aussi qu'ils comprennent
facilement ce gu'ils lisent ; affirmation qui a été contredite par les résultats du test
qui montrent que ces éléves ont de réelles difficultés i comprendre les textes ecrits
en francais. Ces éléves ne sont donc pas conscients des difficultés quils ont en
compréhension. Nous pensons que cette inconscience est due au fait qu'ils
comparent entre les difficultés rencontrées en compréhension dorite et celles
rencontrées dans les autres aptitudes ce qui leur fait croire que lewrs difficultés en
compréhension de I’écrit sont insignifiantes. Qutre cette raison, nous pensons que e
fail que les éléves considérent la compréhension de I'écrit comme un moyen pour
acquérir une autre compétence peut étre & l'origine de leur incapacité a mesurer
I'étendue des difficultés qu’ils rencontrent dans cette aptitude.

En définitive, nous pouvons avancer que ce questionnaire a infirmé notre
ypothése qui soutenait que les éléves n'avaient pas de motivation pour I'acquisition/
apprentissage d’une compétence de lecture. Ils sont en fait interesses par ce qui se
fait pendant les séances de compréhension de I'écrit et ils ont envie dapprendre a
lire en francais. Méme si a I’origine de cet intérét il y a I'envie d’acqueérir une autre
compétence cela n’exclue en rien I'cxistence d’une envie d’apprendre la langue
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francaise ce qui prouve que I'éléve a une motivation a long terme qui le pousse a
faire 1effort d'acquérir une compétence de lecture ou du moins 4 ne pas montrer de
résistance 4 son apprentissage.

V1. Conclusion du Chapitre I :

Le travail réalisé auprés des éléves nous a permis de constater qu'ils ont
vraiment des difficultés d’accés au sens de I'écrit bien que la majorité d’entre eux
pense yue la compréhension de 1’écrit n’cst pas une tiche difficile. Le test a en effet
permis de constater que notre population a des difficultés a comprendre les textes
éerits en francais mais le questionmaire a prouvé que cette population n’est pas
consciente de I'existence de ces difficultés ou du moins de l'importance de ces
difficultés. Le test a, dong, aidé a montrer que les représentations des éléves sur leurs
capacités sont loin d’étre justes.

De plus, le questionnaire a révélé que les éléves avaient une motivation a
apprendre a lire des textes éerits en frangais mais ¢’est une motivation 4 long terme
qui ne suffit pas & maintenir leur intérét pendant la réalisation des activités
d’apprentissage. Ainsi, la plupart des éléves qui ont répondu au questionnaire
affirment vouloir apprendre le francais mais ils n’expliquent leur intérél pour la
séance de compréhension de 1'écrit gque dans la mesure ou celte derniére leur permet
d’acquérir une autre compétence. En d’autres termes, la compréhension de I"écrit ne
figure pas parmi les buts 4 atteindre par I"apprenant.

Dans le présent chapitre, nous avons pu vérifier la premicre hypothése qui a
été, rappelons- le, infirmée. Nous essaierons dans le chapitre suivant de vérifier la
deuxieme hypothése qui postule que les éléves ont des difficultés a lire des textes
écrits en francais parce qu’ils n’ont pas d’objectifs de lecture ¢’est A dire qu'ils n’ont
pas une motivation # court terme qui les incite a lire les textes &crils en frangais.
("est pourquoi nous tenterons, dans ce chapitre, de connaitre les reprisentations des
enseignants el leurs opinions sur les difficultés que rencontrent leurs éléves a
comprendre un texte écrit, ainsi que leurs propres difficulies a enseignzr la
compétence de compréhension de I'écrit et nous essaierons de connaitre la manicre
dont ils s’y preanent pour motiver leurs éléves pendant la séance de compréhension

de I&crit.
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Enquéte réalisée auprés des enseignants
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L’Enquéte réalisée aupres des enseignants est constituée de deux parties ; un
questionnaire et une expérimentation. Nous avons fait passer le questionnaire
(questionnaire n“2) aux enseignants de la wilaya de Tipaza afin de connaitre leurs
represenfations sur la comprehension de I'éenit et sur son  enseignement/
apprentissage ainsi que la démarche suivie dans ["enseignement de celte compétence
dans leur pratique de classe. Nous avons aussi assisté ches deux enseigrants pendant
qu’ils presentaient un cours de compréhension de I'éerit pour essayer de repérer les
elements suscepiibles de maintenir la motivation de 'apprenant pendant la séance et
afin de voir si cette molivation a un impact sur la compréhension des éléves  Nous
avons complété notre observation par un questionnaire (questionnaire n®3) rempli par
les éléves qui ont participé a 'expérimentation,

i:'d

Questionnaire n°2 :

. Constitution de I|’échantillon et conditions de passation du
gquestionnaire :

Nous avons distribué le questionnaire n°2' a des enseignants de frangais au
cycle secondaire de la wilaya de Tipara Ces enseignants sant au nambre de 18 soit
un echantiflon de 20% de la population intégrale qui est composée de 89 enseignants.
Les questionnaires ont été distribués lors d’une journée pédagogique sans qu’il y ait
de diserimination c’est a dire que nous avons distribue les 18 exemplaires aux
enseignants au hasard et lous les enseignanis avaient les mémes chances d'en
recevair un, Nous avons opté pour un guesticnnaire anonyme alin de permetire aux
enseignants de livrer le fonds de leurs pensées librement ot sans contraintes. Le but
de ce questionnaire est de révéler les éléments qui pourraient entrer en jeu dans
I'enseignement/ apprentissage d’une compétence de lecture notamment les
représentations de ces enseignants et le comportement qu’ils adoptent en classe lors
de cet enseignement/ apprentissage. Nous présentons dans le tableau ci- dessous les
abjectifs des questions posées aux enseignants -

' Voir annexe n°11
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Ape, soxe et Diplome - connaitre le profil des enseignants interropgés,
+ ltems T el 2

Hems n™3. 4. 5 - Bavolr st les enscignams suivent des fonmations apres oblenbion de lewrs
dipldmes el g'ils prennemi connaissance des nowvelles recherches duns Je

| domaine de I enseignernent du TLE,

lHoms n®6 et 7 - connaitre les représentations des enseignants sir le progrmme de 3 AS.

ltems n™ &, 9. 10, 13, - connaitre les représemtations des enseignants concernant le processus de
19 22l 23 lectiure,

[tem n®l | [
- connaitre e temps consacré d 'enscignement’ apprentissage  d'une

compétence de lecture.

- conmaitre fe nombre de textes travaillés pendant la phase de CE et le genre de
documents choisis.

Nemn®i2, 13el 14

ltem n®13 - conmaitre les types de textes éindiés en classe.

- connaitre les démarches denseignement wiilisées par enseignant lors de
I'enseignement/ apprentissage d’une compétence de Jecture,

Mems n®lG, 17

= comairre fa finalité de Menseipnementd apprentissage d'une compélence de
lecture (dansque! but st enseigndée T compétence de lecture 7).

ltem n2 1

- Connaitre la démarche choisie par 'enseignant pour motiver ses ¢léves ou
quelles sont los interventions de Penscigrant gqui peuvent oréer ¢l mainienir [a
mativation des éléves pendant la séance dz CE.

ltems n°24, 25 ot 26

e S e S S R

Tablean 1

Pour résumer le vontenu du lableau ¢ dessus, nous pouvons dire que les
objectifs de ce questicnnaire touchent trois niveaux : les représentations de
I"enseignant concemant le processus de lecture, les démarches d’enseignement
utilisées par ['enseignant et les interventions de l'enseignant au niveau de la

motivation de ses élaves,



2. Analyse des résultats du questionnaire :

Nous avons regroupé les résultats du questionnaire n°2 dans des tableaux’
qui confiennent les réponses des enssignants interrogés. Notons que nous avons &té
contrainte de coder la majorité des réponses données pour les questions ouvertes afin
de pouvoir les porter sur les tableaux. A la suite des résultats détaillés du
questionnaire. nous presentons ausst les resultats regroupés par pn:.memages{! €l nous
presentons dans cc qui suit l'analyse détaillée des réponses des enselgnants
INterToges

0 Informations personnelles et sems let 2: les informations
personnelles et les deux premiers items nous ont domme I'oceasion d’avoir un apergu
sur le profil des personnes interrogées. Ce sont tous des enseignants de frangais dans
le cycle secondaire 4 la Wilaya de Tipaza. La moyenne d’dge chez ces enseignants
est de 36,5, La premiére remarque que nous avons faite a partir du questionnaire
présenté aux enseignants est que le nombre de personnes qui ont été formeées pour
enseigner le frangais est nettement supérieur a celui des personnes qui ne sont pas du
domaine. En effet, le questionnaire a révélé que 68% des enseignants sont titulaires
d’une licence de frangais et seulement 32% ont d’autres diplomes (voir figure 1). De
plus, 71,22% d’entre cux ont choisi d’enseigner le frangais et ils bénéficient dans
leur majorité (61.10%) de plus de dix ans d'experience Tes 3888 " restants ont
une experience assez conseéquente dans le domaine puisque seulement 16,66%
d’entre eux ont moins de cing ans de pratique sur le terrain.

Hlcence de francais Eautres diplomes

Figure 1

[tems 3,4 :

La moitie des O0enseignants interrogés disent qu’ils n'ont jamais participé a
des stages de formation. Quant aux stages auxquels ’autre moitié a pris part, il ne
depasse généralement pas le nombre de deux. De plus. 50 % des enseignants
interroges jugent que ces stages ne leur ont servi a rien alors que les autres pensent
qu’ils sont satisfaisants. Toutefois, notons que méme ceux qui ont jugé que les stages
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en question etalent satistaisants ont tout de méme signale que le nombre de ces
stages restait insuftisant.

o Items 6, 7 : Nous avons compté 38, 88% des enseignants qui considerent
que le programme de 3AS prépare I'éléve a affronter des documents écrits en
frangais et le méme nombre qui pense le contraire. Le reste des enseignants ne donne
pas d’opinion sur cette question.

8] Item 8, 9 et 10 : Concernant les représentations des enseignants sur le
processus de compréhension, 1l semble que ces enseignants ont des connaissances
assez justes sur ce que ¢’est que lire un texte of ce que c'est quun lecteur. En effet, la
plupart d’entre eux (83,33 %) ont une idée juste de ce que c’est qu'un processus de
lecture et de ce gqu'on pourrail considérer comme un bon lecteur.

m) Items 11 et 12 : la moiti¢ des enseignants (55,55 %) allirment qu’ils
travaillent avec 2 textes par unité, seulement 22 22 % avec 3 textes et 5,55 % avec un
seul lexte. La moyenne des heures consaciées 4 la séance de compréhension de
['écrit ne dépasse pas les deux heures Cela revient a dire que les éleves ont
approximativement 15 heures de compréhension €crite par an et pendant ces heures,
ils dowvent etudier 10 textes en moyenne.

= Items 13, 14 et 15: Nous avons compté 5555 % d'enseignants qui
affirment utiliser seulement des documents authentiques, 22,22% qui utilisent des
documents authenliques et des documents fabriqués et 16,66% qui disent n'utiliser
que des documents fabriqués. Notons toutefois que 50% ont donné une définition
incorrecte du document authentique et 22,22% n’ont pas répondu a cette question Ce
qui revient a dire que seulement 27,77% savent ce que c’est quun document
authentique ce qui est bien loin des 77,77% (53,5 +22,22) qui déclarent utiliser ce
lype de document en classe. Nous pouvons en conclure qu'une grande partie de ces
enseignants ne sait pas ce que ¢’est qu'un document authentique. Quant aux types de
textes travaillés pendant les séances de compréhension de I'écrit, il y a unammite
puisque tous les enseignants disent respecter les consignes du programme de 3AS.
Ce sont donc les textes argumentatifs, exhortatifs, expositifs (explicatifs), descriptifs
el narracifs gqui sont abordés avee les classes terminales,

a Item 16 Les réponses & cette question montrent qu’il y a quelques
points communs dans la fagon dont ces enseignants présentent une seéance ce
compréhension de 1'écrit. Parmi les étapes du cours qui ont €1¢ citces par les
enseignants, nous avons remarqué qu’une grande partic d’entre eux (83,88%)
exploitent 'image du texte afin d’aider les éléves & formuler les hypothéses de sens.
Nous avons en outre enregistré 38,88% qui commencent leur cours par une phase
d’imprégnatior, 61,11% qui demandent a leurs éléves de faire une lecture silencieuse
du texte sans aucune consigne, seulement 16,66% qui accompagnent leur requéte
d’une consigne et 22,22% qui passent par une élape de vérification des hypothéses
formulées au début du cours. Nous avons également remarqué que rares sont les
enseignants qui passent par la lecture dite magistrale et que nombreux sont ceux qui
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terminent leur cours par une etape de synthese (66,66%), Cette derniére étape est
généralement un tableau récapitulatif des caractéristiques du type de texte étudié.
Une grande partie des enseignants soit 77,77% parlent d'une phase d’analyse Les
enseignants appellen! phase d’analyse la phase qui suit Iz lecture silencieuse du lexte
ef qui est genéralement une série de questions données aux éléves pour verifier leur

comp ehension.

o Items 17 : Cet item nous a permis d'avoir plus de détails sur les
différentes étapes de la séance de compréhension de I'écrit et sur les techniques
utilisées par 'enseignant pour installer les stratégies nécessaires & la compréhension
d'un texte écnt. Ces techniques sont en grande partie des techniques utilisées dans
les approches globales d’un texte écrit. En effet, nous avons trouvé que §3,33 % des
enseignants ont recours a |'émde de I"image du texte afin de formuler des hypothéses
de sens. Nous avons également trouvé que 83,33% d’entre eux aident leurs éléves i
formuler des hypothéses de sens par des guestions sur le théme traité et 30 Y%
donnent des informations relatives au theme traité dans le texte (imprégnation). Nous
avons, par allleurs, remarqué que les enseignanis n’acceptent pas facilement le fait
d’expliquer les mots difficiles dans un texte puisque seulement 16,66 % affirment le
faire. Parmi les enseignants interrogés, nous avons dénombré 33,33 % qui utilisent la
lecture a haute voix (LHV) au début de la séance st 5 5% gui ont recours 4 la
traduction du texte écrit en arabe

L Item 18 : Comme nous venons de le constater, la lecture & haute voix
n’est utilisee que par un nombre restreint des enseignants interrogés. Or, les réponses
de ces derniers a la question 18 ont révélé que 72,22 % d’entre cux considerent la
lecture 4 haute voix comme une technigue favorisant la compréhension. Nous avons
expliqué le fait qu’ils croient a la nécessité d'une lecture a haute voix pour arriver 4
comprendre un texte et qu'ils n'aient, toul de méme, pas recours a ce type de lecture
par le fait qu'ils essaient de respecter les directives des inspecteurs qui commencent 4
demander aux enseignants de bannir cette technique du cours de compréhension de

I"écrit.

o ftem 19 ° Une partie des enseignants (46,16%), qui ont affirmé gue [a
LHV [avorise la comprébension, ont expliqué leur point de vue en disant que sans
oralisation, il ne pouvait v aveir de compréhension. Le méme nombre soit 40,16%
des enseignants lont expliqué en soutenant que la LHY permettait d apprendre la
prononciation aux éléves. D autres (15,38%) ont avancé que La LHV permettait aux
eléves de mieux se concentrer. [l y a enfin ceux qui disent que la LHV favorise une
comprehension globale du texte (7,60%),

o Item 20 : La majorité des enseignants interrogés (77,77%) considérent
les difficultés fexicales comme un sérieux obstacle a4 la compréhension d'un texte
ecrit, 27.77% d'entre ewx citent les difficultés syntaxigues comme obstacle et
11,11% considérent qu’un texte écrit dans un registre de langue soutenu peut étre une
entrave 4 la compréhension. Dautres difficultés sont citées par un nombre asscz
limité d’enseignants tels que la longueur du texte (5,55%), la présentation du
document (3,55%), I'intérét du théme (3,55%), la lecture sans objectifs (5.55%) ei le
refus des éléves d’apprendre la langue (5,55%).
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D Item 21: La lecture est vue par Ja plupart des enseignants (83,33%)
comme une phase de préparation a ['expression éerite et 27,77% pensent qu’elle est
un pretexte pour €tudier des points de langue, C'est pourquot, les enseignants font
une seance de compréehension de 'écrit qui vise & connaitre les caractéristiques du
type de texte abordé afin de mieux reproduire ce type en phase d’expression écrite
lls utilisent également les textes ctudies en comprehension de I”écrit comme support
pour etudier des points syntaxigues pu lexicaux [ es enseignants qui vizsent, par la
seance de comprehension de Décrit, a faire acquérir aux éléves une compétence de
lecture, ne dépassent pas les 27 77%.

o frem 22 et 23 © Le processus de lecture est congu comme élant différent
selon que la lecture se fait en langue frangaise ou en langue arabe. En effet, 77,77%
Ces enseignants pensent que le processus n'est pas le méme et ils expliquent cela par
la différence des types et des structures des textes ainsi que la différence des
systemes phonétiques dans les deux langues en question, Les 22,22% des enscignants
qui jugent le processus de lecture identique dans les deux langues, avancent que le
processus mental est le méme (50%), que le fonctionnement linguistique est

identique (50%).

o Items 24 et 25 ; Cinquante pour cent de notre ¢chantillon estiment que
leurs eléves s'inteéressent aux textes étudiés pendant la séance de compréhension de
Pécrit et 44, 44% avancent qu’il arrive yue leurs éléves s'y intéressent. Seulement
5,55% d'entre eux affirment que leurs éléves sont complétement désintéressés par les
textes abordes en classe. Nous pouvons done dire qu’il n'y a pas une indifférence
totale de la part des éléves ot qu’il arrive qu’ils soient intéressés par les textes étudies
comme il arrive qu’ils ne le soient pas. Quant aux raisons gui gérent Uintérét des
¢leves, les enseignants pensent dans leur majorité (61.11%) que c'est intérét des
themes traités dans les textes étudies, Les autres(16,66%) estiment qu'une honne
méthode d'explication du texte est susceptible d'éveiller Dintérét des €léves.
Certains(11,11%) pensent que ce sont des raisons politiques et idénlogiques qui fonf
que les €léves ne veulent pas apprendre la langue et de ce fail, ne manilestent pas
d’intérél pour les textes écrits dans cette langue.

0 Item 26 : Les enseignants procédent de fagons différentes pour motiver
leurs éleéves. Certains (22,22%) essaient de choisir des thémes qui font partie du
domaine d’intérét de leurs éléves, d’aures (16,66%) disent qu'une phase
d’imprégnation bien préparée peut suflire & motiver les éléves et 11,11% d’entre eux
proposcnt aussi d’utiliser d’autres documents gue le texte écrit tels que des plans, des
photos ou des documents sonores. Certains autres (5,55%) disent qu’ils multiplient
fes supports afin de motiver leurs ¢léves et il y en a (11,11%) qui pensent qu’en
simplifiant leur langage quand ils expliquent le texte, les éléves sont plus motivés
Nous avons compte 11,11% d’enscignants qui expliquent aux éléves les objectifs des
activités a faire pour qu'ils s’engagent pleinement dans leur travail. 1l y a aussi des
enselgnants(5,55%) qui optent pour le choix des textes faciles parce que, selon eux,
les €léves sont moins découragés par les Lextes faciles. L’ apprentissage des éléments
de base de la langue (acquisition d’une compétence linguistique) est considéré par
quelques enseignants(5,55%) comme une fagon d’intéresser les éléves aux textes,
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Commentaire des résultats du questionnaire 2 :

Le questionnaire n°Z nous a donné 'occasion de connaitre quelques
aspects de la pratique de classe des enseignants de frangais au cycle secondaire
notamment des aspects qui concernent |"enseignement de la competence de lecture. 1l
nous a également permis ¢avoir une 1dée sur certaines représentations (ui peuvent

Jouer un rdle assez impaortant dans cette pratique.

La premiere remarque que nous avons faite lors de 'analvse des réponses
des enseignants interrogés est que ces derniers sont, dans leur majorite, des gens qui
ont ct¢ initialement {formeés pour enseigner le francais et qui ont dermeére eux un
certain nombre d'années d’expérience. Ce sont aussi des personnes qui ont choisi
d’enseigner la langue ce qui revient a dire qu’ils sont motivés pour ce travail. Ce
n'est donc ni expérience ni la volonté qui leur manque dans leur pratique. Nous
avons, cependant, remarqué que ces enseignants sont un peu livrés 4 eux-mémes
puisqu’ils ont eu rarement 'occasion de participer a des stages de formation. Notons
que ces enseignants ont droit & six jours de séminaire par an avec leur inspecteur
mais le nombre des séminaires est jugé insuffisant

Ce que nous pouvons avancer ¢’est que les connaissances theorigues des
membres de notre echantillon sont assez justes dans "ensemble sauf pour quelques
questions telles que la différence entre document authentique et document fabriqué
Ce qui a I'air de faire defaut chez ces enseignanis ¢’est de metire cn pratique ces
connaissances théonques. Amsi les enseignants qui, dans leur grande majorite. ont
des représentations assez correctes de ce que ¢’est qu'un processus de lecture et de ce
que c’est qu'un lecteur, dans leur pratique de classe donnent de mauvaises habitudes
a leurs eleves. Cette condition de Penseignement des langues étrangéres dans les
ecoles algeriennes est sculignée par MILIANI (1998 - 14) qui avance que °

fa routine méthodologique continue de plus belle car soumise senlememt a
lhabillage superficiel de labels nowveaux domt les philosophies ne sont que

rarement intériorisées par les enseignants.

En effet, ces enseignants essaient, presque tous, de travailler avec les
nouvelles approches telle que Mapproche globale des textes. Le recours a 'image du
texte pour formuler des hypothéses de sens ainsi que le rejet de la LHV chez ces
enseignants sont autant de preuves de influence d’une approche globale des texles
écrits sur lear pratique de classe. Or, les enseignants ne vont pas plus loin dans leur
approche car des qu'ils deépassent le stade de lz formulation d’hypothéses de sens
partir de I'image du texte, ils reviennent vers les anciennes méthodes de travail qui
consistent & demander aux éléves de lire le texte silencieusement sans aucune autre
consigne. Ils procédent ensuite a une vérification de la compréhension par le biais
d’une série de questions. Une minorité des enseignants accompagne la requéte de
lecture avec des consignes qui peuvent, dans une situation scolaire, se substituer aux
objectifs de lecture dars une situation de communication réelle.
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En outre, item n®26 a dévoilé que seulement un nombre trés restreint des
enseignants inlerrogés pensent a 'explication des objectifs des activités - quand
activité il y a- a leurs éléves comme un moyen de les motiver,

Certains professeurs croient que |'intérét des éléves repose sur leur fagon
d’expliquer le texte ce qui a été clairement reflété par leur proposition de simplifier
leur langage pour motiver les éléves. Nous pensons que, dans ce cas, Uintérél en
question va concerner le discours oral de 'enseignant et non pas le texte écrt. De
plus, en expliquant le texte, 'enscignant en fait une reproduction qu'il essaie de faire
découvrir a I’éléve et 1l ne laisse pas a cet éléve I'initiative de découvrir le texte.
C’est pourquol. nous pensons que la séance de compréhension de Uéerit devient une
séance de comprehension orale ou d’expression orale ce qui est loin de donner aux
eléves les moyens de lire un texte écnt Rappelons ici que le questionnaire n°1 avait
revelé qu'une partie des éléves s’interessait a la séance de compréhension écrite
parce que cela leur permettait d'acquérir une compétence en expression crale ou
parce que leur professeur wexpliquait bien »”.

Certains enseignants affirment que la multiplication des supports écrits et
I'utilisation des supports autres que le texte (plans, schémas, dessins...) peut évelller
Pintérét des ¢leves. Ce sont effectivement des procédés qui peuvent motiver les
éleves mais ce sont aussi des procédes qui ne sont pas toujours pratiques pour des
enseignants qui ne disposent pas des moyens nécessaires pour procurer lous ces
supports. Soulignons ici la difficulté pour ces enseignants de trouver des supports
intéressants et de les polycopier puisque les classes terminales n'ont pas de manuel
de frangais. Cela explique que les enseignants ne peuvent pas diversilier les supports
et qu'ils travaillent generalement avec deux textes au maximum,

La plus grande partie des propositions des enseignants reste au niveau des
textes puisqu’ils avancent que pour motiver leurs ¢leves, ils doivent leur procurer des
textes qui traitent de thémes intéressants ou des textes faciles. Ce qui n’est pas faux
puisque le centre d'intérét et la perception de la faisabilité de la tiche sont des
éléments qui influencent la motivation des éléves” Néanmoing ce n’est pas toujours
possible €tant donné que 'enseignant deit aborder un certain nombre de types de
textes qu'il ne trouve pas facilement et quelque fois il se voit obligé de travailler un
lexle non pas parce gu’il est intéressant mais parce qu’il fait partie du type de textes
programmeés pour les classes de 3 AS. L’enseignant a, en outre, la responsabilité de
preparer ses eléves 4 comprendre des textes qui ne sont pas toujours faciles dans les
sujets de bac. Présenter des textes faciles n’est, par conséquent, pas une solution
pratique pour ces éléves. De plus, il n'est pas ais¢ de trouver des documents
authentiques qui ne soient pas difficiles ou d'essayer de simplifier les documents
sans pour autant risquer de faire perdre au texte son originalité

Signalons que les enseignants nacceptent pas aisément d’expliquer les mots
difficiles dans un texte alors que, dans une situation de lecture authentigue,
I"explication des mots difficiles est un comportement normal. [] est vrai qu’il est trés

! voir supra p 77

* voir supra p 44-46
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possible de comprendre un textz sans en comprendre lous les mots mais 1l existe
toujours des mots clé autour desquels se forme tout le sens du texte,

Un lecteur qui ne comprend pas un mot dans un texte cherche le mot dans
un dictionnaire ou en demande Iexplication a4 une autre personne, ce qui ne veut
nullement dire qu’il ne sail pas live. Refuser dexpliquer les mots difficiles est un
compaortement contre nature qui peut décourager les éléves et les rendre indifférents
au texte méme si le theme est intéressant. D’autant plus que les résullals des
questionnaires 1 et 2 montrent que la difficulte lexicale est considéree et par les
éléves et par les enseignants camme 'obstacle le plus impostant a la compréhension
d'un texte Cependant. ¢’est un obstacle qui est toul 4 fait surmontable par "adoption
d'un comportement normal a savoir 'explication des mots difficiles du texte a
condition de ne pas en abuser.

MNous avons enregistré la suggestion des quelques enseignants qui disent
qu’ils motivent leurs éleves en leur expliquant les objectifs des activités et en leur
dennant des consignes avant de leur demander de lire afin qu'ils sachent pourquor ils
dovent lire le texte. Clest une proposition qui ne coute pas grand chose a
I'enseignant et qui peutl donner un sens aux activités de classe. L'¢léve pourrait
s'engager dans les tiches qui lui sont assignées et il consentirait a faire I"effort de lire
le texte proposé méme s'il est difficile ou pas particuliérement intéressant.

Les enseignants interroges pensent que le processus de lecture est ditférent
selon que le lecteur lit en francais ou en arabe vu la différence des statuts des deux
langues (langue élrangere Mangue maternelle), Or, ils oublient que cest un processus
mental qui différe dans la mesure ou le lecteur a moins de connaissance en langue
étrangére qu’en langue maternelle {2 supposer que 1'arabe classique soit une langue
maternelle) mars le processus mental reste le méme En séparant les deux processus
de lecture, les enseignants ignorent une partie imporianie des connaissances
stratégiques de leurs eléves. Ainsi, la lecture d’un article de presse en arabe appelle
les meémes stratégies que celles utilisées en frangais et la tolérance des ambiguités
lexicales est une stratégie employée aussi bien en arabe qu’en frangais. L'enseignant
se doit, donc, de sensibiliser ses eleves 4 la possibilité de transférer certaines
stratégies ufilisées en arabe dans leurs lectures en frangais. 11 serait aberrant de faire
comme 51 ces stratégies n’existaient pas. De plus, Penseignant algérien a 'avantage
de connaitre la culture et la langue maternelle de son éléve ce qui lui permet d'avoir
une idée sur les expériences d'apprentissage de ce dernier et de les exploiter en
cours , chose qui rassurera certainement I'apprenant car il aura un bagage avec leguel
affronter son apprentissage d’une compétence de lecture en langue étrangére,

Nous pouvons dire pour cléturer 'analyse de ce questionnaire que
I'enseignement d’une compétence de lecture est toujours relié 2 des habitudes
d’enseignement qui donnent a I'enseignant un statut d’orateur et aux eléves le role de
spectateurs qui doivent écouter les explications du «maitre ». Cependant, rendons
Justice a ces enseignants qui ont tout de méme des connaissances théoriques et cela
temoigne d'une volonté de connaitre les nouvelles méthodes de travail. Cette volonte
transparait des opinions de ces enseignants qui, connaissant les nouvelles théores en
didactique des langues étrangéres, ne savent toujours pas comment les appliquer dans
le terrain. C'est préciseément dans le dit terrain que nous tenterons de compléter les
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résultats de ce questionnaire par une observation directe réalisée dans des classes de
langue.

11. Observation direcie :

1. Conditions de réalisation de Pobservation :

L observation porte sur un conrs de compréhension ecrite presente par deux
enseignants qui ne sont pas du méme lycée. En fait, les deux enseignants qui ont bien
voulu participer 4 I'observation (plusieurs enseignants ont refusé de presenter le
cours) avaient toutes les classes de terminale du lycee ou ils travaillaient ce qui fait
que nous n'avons pas pu réaliser 'observation dans le méme lycee. Nous avons
néanmoins essayé de nous assurer que les éléves avaient le méme profil en leur
faisant passer un test (le méme que celul présenté aux éleves de notre echantillon)
Ie test a. en effel. moniré que les éléves des deux groupes, qui ont assisté au cours de
compréhension de 'écrit, ont plus ou meins le méme niveau en compréhension de
I”écrit puisque nous avens note que 25 % des eléves du G1 ont eu la moyenne contre
30.43 % dans le G2° La différence entre les deux groupes n’étant pas tres grande,
nous pouvons dire que les €léves des deux groupes ant les mémes competences en
compréhension de U'écrit. Le tableau et le graphe, qut suivent, illustrent la quasi-
similitude des niveaux des éléves des deux groupes

| Notes e ovnsdes . e e Peedet
| Groupes el TG0y G Ge3
| Nombres d'éléves 18 | 16 i |
| Pourcentages 75% 69.50% iy M43 |
Tablein 2

rculiats il test (G02) T résultats dutest(Gof)

Tw plus de 8 m moins de 8 j . ® plus de 9 Bmoinsde 9 |

Figure 2

"ynir anmese 0713
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Nous avons voulu que les enseignants présentent le cours devant leurs
propres cleves pour que I'observation se fasse sur un cours présenté dans son
contexte naturel. Nous pensons que le fait de changer de classe aurait pu modifier le
comportement de ["enseignant ainsi que celui des éléves, Nous avons assisté & ces
cours et nous etions assise au fond de la classe. Nous avons opté pour ce type
d’observation parce que les enseignants et les eléves en ont déja fait 'expérience lors
des visites d’inspection ou lors des journées pédagogiques internes. Par conséquent,
la presence d’une personne au fond de la classe n’est une situation inconnue ni pour
I"enseignant ni pour I'éléve. Malgré les avaniages gu’offre 'utilisation d une caméra
pour I'observation, nous pensons qu'une observation directe est meilleure en
situation de classe car la présence d’une caméra risque d'intimider non seulement les
eleves mais aussi enseignant. Le point de vue de SIROTA plaide en faveur de
"observation directe puisque selon elle seude observation directe, dans les classes,
seurs intervention aucune, perme! de reperer minuticusement les interactions entre
éleves el enseignant (citée par KHON E'1 NEGRE. 1991 : 121),

Nous avons proposé un texte aux deux enseignants qui devaient préparer le
cours de compréhension de ['éerit et nous leur avons donné comme scule
recommandation de présenter un cours de compréhension écrite comme ils ont
Fhabitude de le faire dans leur pratique de classe Les enseignants ont eu le lexte une
semaine avant le jour de la présentation du cours. le texte proposé (le méme pour les
deux enseignants) a été pris du site Internet du journal «monde- diplomatique ». Le
texte est intitulé «Pokémon»’ Te choix de ce texte n’était pas aleatoire. Mous
avions, en fail, plusicurs raisons de le proposer

La premiére, ¢’est [z titre. En réalité, nous avions remarqué que pendant cette
péricde (avril/mai 2001) le «Pokemon » est devenu un vrai phénomeéne social en
Algérie. Outre le dessin animé suivi par la majorité des jeunes, voire des adultes, des
produits « Pokémon » envahissaient le marché algérien (des pulls, des porte-clés, des
peluches. .elc.) ef des émissions de télévision essayaient d’expliquer ce phénoméne,
Les «Pokemon » ont atteint les lycéens comme la majorité des jeuncs algériens o
tout enseignant a di remarquer les graffitis et dessins illustrant ces petites créatures
sur les tables des salles de cours et quelques fois méme sur les cahiers et les livres

des éléves

Motre but était de proposer un texte qui ne décourage pas trop I'éleve dés le
premier contact et dont le sujet pourrait faire partie de leur centre d'intérét et qui
permetirait de faire appel a des connaissances antérieures. Nous avons d’ailleurs
remarque que des qu'ils ont eu le texte sous les yeux, les éléves étaient ou bien
agreablement surpris par le titre ou bien un peu «woffensés » parce qu’ils eroyaient
quiils etaient pris pour des enfanls mais sans que cela les empéche d'essayer de
savoir ce qu’il y a dans le texte ne serait- ce que par simple curiosité, En tous cas, ils
n’étaient jamais indifférents,

La deuxieme raison qui justifie notre choix ce sont les tLypes de séquences de
ce texte. Clest un texte expositil’ a visée argumentative ; types de séquences présentes
dans les programmes de deuxiéme année et de troisiéme année. Et comme le cours a

voir annexe n” 14
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été présenté en mai, période o0 le programme est généralement terming, les deux
tvpes de textes ont déja ¢te étudies par les deux groupes

La troisieme raison qui & motivé notre choix est que le texte traite d’un sujet
d’actualite «le clonage ». 1l est connu que les éléves de classe terminale s’intéressent
aux sujets d’actualité notamment en cette période de 'année (approche de la date du
bac) de peur qu'un de ces thémes ne soit propos¢ dans I'épreuve de frangais au bac,

Les personnes qui, peut étre, liront ce travail, pourront objecter qu’avec des
¢léves en branche Lettres et Sciences Humaines, il aurait mieux valu choisir un texte
«moins scientifique ». A cela, nous répondrons gue ces éléves ctudient ce type de
texte en classe et que dans les épreuves de [rancais au bac ils ont autant de textes
scientifigues qu’en ool les ¢éves des classes scientifiques. De plus, les réponses des
¢léves et des enseignants aux questionnaires ont demontre que ces derniers
consideraient les difficultés lexicales comme des obstacles wres sérieux 4 la
compréhension d’un texte. Aussi, avons- nous opté pour un texte scientifique qui
contient des mots scientifiques et des mots assez difficiles pour voir comment les
enseignanis pourraient contourner ces difficultes.

Pour réaliser la dite observation, nous avons utilisé unc grille dont I'objectif
est de révéler les éléments de intervention de 'enseignan: susceptibles de jouer un
rile dans la motivation des éléves pendant une séance de compréhension de Peent. A
partir de cette grille, nous observons seulement la démarche de "enseignant et les
comportements des éléves laissant la réaction des €léves pour le questionnaire que
nous avons distribué en fin de séance et qui a été comme complément & "observation
etant donne qu’il est difficile de juger si les apprenants ont &€ intéressés par le cours
cn se fiant seulement a 'observation directe.

La grille d’observation a été congue de fagon a collecter des informations sur
la démarche suivie par I'enseignant lors d’une séance de compréhension écrite. Ces
mformations concermnent la conduite évaluative de 'enseignant. les téches quiil
oropose 2t la facon dont il procéde pour inciter les éléves 4 lire le texte, Nous
présentons les résultats de I’observation dans une méme grille dans le but de faciliter
la comparaison entre le déroulement des denx cours La grille que nous avons utilisee
pour I'observation en question est celle presentée en annexe”,

Résultats de I'observation :
Nous rapportons ci- dessous les résultats de Iobservation des deux cours

ainsi que analyse des résultats du questionnaire3. Nous pfocédemus ensuite 4 une
analyse comparative des résultats de cette observation. Quant a la desur!plmﬂ
détaillée du déroulement des deux séances, nous avons prefere la metlre en annexe’.

¥ voir annexe n°15

 voir annexe n’ 16
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Grille d’observation @

Cconcerminl}

- commnent 7

Leur demande de citer des

Leur demande de dire ce

| que le texie éerit -
- Venseignanl metl en silpafion  ses Oui
éldves (rappel des connaissances gque Oy
les éldves pourmaicnt avoir sur le théme
traité dans le texie)
- cette mise en siluation est réalisée Aprés Avant
avant fapres fa distribution des texies.
- 'cnscignant  uiilise  la langne Ouelque fois Non '
maternelle pour domner les consignes
de travail. -
- Lenseipnant conlic des activités anx \ Chui Oui
clives. S | ,
QR repérage el Tepérage ‘
- Quels types d activitds 7 reformudation.
- Quard fe fait- il 7 (Au fur ef A mesure qudl /
(avanse dans e cours .
- Lenscignant  procede 2 un | Mon Oui
questionnmire  lindaire  (qui suil
I"enchainement des puragraphes) ]
- todérance d’imerventions en langue _)" o COui Mo \
maternelle de b port des éleves, [
] - -
- toleérance des reponses non labworées i O Mon
3 T?n&:iglmm expligue les mots jupcs 1 Souvent Rarcment
dilliciles
- P'enscigmant expligue d'unc mameére | MNon Non
lindaire tous les passapes du exle, !
- implication de 'éléve dans fe sujet @ |
(lui faire sentir qu'il est concemé par le (
théme ou quil a des nformations ic Qi Chui
I

stratépics de lecture,

prroduits pokdimon, yu'ils savent sur Ies
e | | pokemnon,

- [Menseignant suppére 4 ses éléves ' O Mon
Mutitisation de connaissances |
linguistiques o stralégiques |
anterieures - —zh
- lesquelles ¥ - connarssance du systéme ! |

| lexical) connmssance du

| systeme  syniaxique  of

I
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- recours & ['humour

- attitude de erseignani

- pa Hicnpaliml dis ¢léves

- dlapes du cours

- dulres TEILIT WS

Tendu

"-I"Fé_s'i:'bunne

Faible

Diistribution  des  textes!
hypothéses  concormant o
genre de texta’ vérification
des Dypothéses! exploitation
du fexte & partir d'activiiés de
repeérage e! de classification
resume du lexte / lecturz &
laute voix.

Elrnprégnalir}n (evell de
Vintérét)” distmbution des
textes! lecture silencizuse
el miégrle Joompléter
une grille récapitulative &
parlir des réponses aux
qUESTIONS posSes.

- les activites de repémge
{ sonl beaucoup plus
nonarenses que las questions
ouveries.
- Climat de 1a classe positif
| et séeurisant

|- les questions ouverles
somt beamconp plus
nombreuses  que  les
activités de repérage,

- Climat d= 1z classe
negatil el non sécunsand

o Questionnaire n=3 ;

Pour verifier si le cours a intéressé les éléves et s'ils ont compris le texte. nous
avans elaboreé un petit questionnaire (guestionnaire n°3) qui a €1é domé aux éléves tout
de suite apres la séance de compréhension écrite. 1l n’est en fait pas possible de juger le
degreé de comprehension du texte et le degreé d'intérét que le cours a suscité chez les
¢léves rien qu'en observant leurs réactions, 1l est probable que des eléves s'intéressent
au cours présenteé sans pour autant avoir envie de participer par leurs réponses aux
questions de I'enseignant. Ils peuvent également avoir compris le texte sans pouvoir
repondre aux questions a cause des problémes d'expression notamment si 'enseignant
exize des J'E,:A‘JOHF.L‘H ¢leborées ou formulées dans la langue étrangére. Te dit
questionnaire’” est compose des cing questions suivantes |

1. Avez- vous aimé le texte gue votre professeur vous a présente 7 (i (un pen,

beancoup)’ Non.

2, Tourquoi ?

3. Esl- ce gque vous aver compns le texte 7 awr {passez a 44, non {passez a 3)
4. Essayez dz dire en guelques lignes de quoi parle le texte.

S Qu'est- ce qui vous parait difficile dans ce texte 7

Nous voudrions preciser que pour les questions 2, 4 et 5, nous avons dit aux
cleves qu’ils pouvaient répondre en  arabe s’ils le désiraient pour leur permettre
d’exprimer leur point de vue sans étre génés par des difficultés d’expression en langue
frangaise.

111
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%+ Analyse des résultats du questionnaire n® 3 :

Comme nous Pavons expliqué précédemment, ['expérience a comme but de
mettre en évidence le role de 'enseignant dans la motivation de scs ¢léves, I'impact de
cette derniére sur la compréhension du texte ainsi que les moyens utilisés pour motiver
ces ¢léves. En nous appuyant sur les résultats du questionnaire propose a la fin de la
séance, nous pouvans constater que les éléves des deux groupes étaient intéresses par le
texte proposé avec des degrés différents. Les résultats du questionnaire3'' montrent que
le texte a plu & tous les ¢ldves {(100%) de la classe «1» dont 66,66% ot déclareé avor
beaucoup aimé le texte Quant au groupe 2, 91,30% des éléves ont déclaré avoir aime le
texte mais seulement 19,04% ont beaucoup aimé le texte contre 80,95% qui disent
I’avoir un peu aime.

L.’ intérét des éléves du groupe | a €té principalement expliqué par Pintérét du
sujet (62,50%) et le désintérét relatif des autres éléves de ce groupe (33,33%) a eté
justifié par la nature scientifique du théme traité dans ce texte chez 29,16% d’entre eux
el par la difficulté des termes chez 16,66% des éléves. Nous avons noté que malgre les
33,33% qui ont dit avoir un peu aimé le texte, seulement 4,16% estiment que le sujet cst

BTy ey

Les mémes raisons sont donnees par les éléves du groupe 2 mais le nombre
d'éleves qui disent gue le texte est intéressant est moins inportant que dans le groupe 1
(26,08%) et le nombre de ceux qui affirment que le texte est ennuyeux est plus
important soit 17,39%. Certains éléves (21,73%) avancent qu’ils s’intéressent au texte
parce qu’il aborde un théme connu, 26,08% d'entre cux déclarent le texte dificile et
[7.39 % estimeni qu’ils n’aiment pas beaucoup le texte parce que c¢’esl un texie
scientifique. Nous pouvons donc dire que, dans [’ensemble, les éléves des deux groupes
ont été intéressés par le sujet puisque méme dans le groupe 2 il n'y a pas eu un
désmtérét absolu.

Nous avons toutefois noté une différcnce entre le nombre d'éléves qui ont
compris le texte dans les deux groupes puisque dans le premier groupe 95.83% des
cléves disent avoir compris le texte contre seulement 43,47 % dans le deuxicme Les
résumes donnés par les éléves du premier groupe confirment les dires des éléves car ils
ont réusst 4 résumen le contenu du texte dans leur majorité (50% de résumés réussis et
20,83% qui sont plus ou moins réussis). La plupart des résumés présentés par les éléves
du groupe 2 sont des résumés qui ne rendent pas compte du contenu du texte, En eflul,
60% des éléves ont donné un résumé qui n’a presque aucune relation avec le sens du
lexte Notons la différence qu'il v a entre le nombre d’éléves qui disent avoir compris le
texte ot le nombre de ceux qui arrivent & en reformuler le contenu, Nous avons, en fait,
remarque, apres I'analyse des réponses données a la question n%4, que la compréhension
des éléves s’est limitée & la définition du «pokémon » et que pour eux le texte ne parle
que du dessin animé. Rappelans que naus avons permis aux gleves de resumer le texte
en arabe afin de leur éviter tout soucts d’expression.

Concernant les raisons awxquelles ils attribuent feur échec ou leurs difficultés de
compréhension, elles sont differentes Dans le groupe 2, les éléves incombent leur

Pe
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incompréhension du texte a la présence de termes scientifiques difficiles (43.47%),
certains autres (21.73%) 4 des «phrases incomprises » ce qui peut relever aussi bien du
lexique que de la syntaxe et quelques-uns (26,08 %) a la présence de mots scientiliues
dans le texte. Dans ce groupe, méme les éléves qui ont déclare avoir compnis le texte ont
noté la difficulté des termes scientifiques. Nous voudrions mentionner aussi ceriaines
réponses des éléves du groupe 2 qui ont expliqué que leur incomprehension du texte
etait due a sa longueur (4,34%:%).

Pour le groupe 1, la plupart des éléves (75%) n'ont pas répondu a la derniére
question car ils ont affirmé avoir compris le texte ce qui a été confirmé pour la majorité
d’entre eux par un resume fidele au contenu du texte. Quelques éléves (16.66%)de ce
groupe ont tout de méme signalé la difficulté des mots du texte et 1,16% la diffieulte
des mots scientifiques. Parmi les éléves qui ont déclaré qu'ils n’avaient pas compris le
texte, certains (4,16 % dans le groupe 1 et 4.34%et dans le groupe 2) nont pas répondu
i celte question

4+ Commentaire des résultats du questionnaire n®35 :

Nous pouvons constater que les léves du groupe 1 ont pu s'interesser au texte et
le comprendre malgré la présence de termes scientiliques difficiles alors que les eleves
du groupe 2 n’ont pas pu le comprendre et leur intérét pour le texte s'est vite dissipe
guand ils ont eommencé 4 rencontrer des difficultés linguistiyues. D7ailleurs, nous
avons pu remarquer que la compréhension des éléves du groupe 2 s'est limitee a la
définition d’'un Pokémon et ils ont cru que le texte ne parlail que du dessin anime. Nous
pouvons donc avancer que les éléves qui ont été intéressés par le texte ont pu le
comprendre et cela veut dire qu’il existe une relation entre U'intérét des eléves et la
compréhension du texte, Cette relation est illustrée dans le tableau et les graphes
sutvants (tableaul ct figure2) qui ont éte réalisés a partir des réponses aux questions | et
3 du questionnaire n°3 -

Groupe ] Oui Moo ) | Beaucoup (hep) |Pl.'.l: im

Gor T T es,83% 416 % 16,66 % 33,33%

R T 56.57 % 19,014 % HiLYS U

Tablcan 3

~ résultats du groupet( Q1 et 3

et

 bep
B p

B o s
Buon|

Tipure 3
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Ces deux graphes montrent que le groupe ou les eéléves ont déclare avoir
beaucoup aimé le texte est le groupe ou nous avons trouveé les meilleurs résuliats en
comprehension. Or, nous avons remarque que les deux groupes ont ét¢ interesses par le
théme méme si I'intérét des €léves etait plus important chez les éléves du groupel. Nous
en avons déduit que la motivation des éleves a duré plus longtemps chez ce groupe et
les a incités a découvrir le contenu du texte en dépit de sa difficulté. Nous pensons qu’a
partir du moment ot 'auteur a commencé a parler du clonage, les éléves du groupe 2
unt perdu contenance et ils n'armvaient plus a suivre le raisonnement de lMaoteur.

Rappelons que les ¢léves des deux groupes sont inscrits dans la méme branche et
font partie de la meme catégorie d’ige Ils ont, en outre, étudic le méme programme et
le texte support de la séence était le méme. Mis & part les dilférences individuelles qui
existent entre les ¢léves - différences qui existent, d’ailleurs, au sein méme de chaque
groupe- nous pouvons dire que les éléves des deux groupes ont le méme profil. De plus,
ces eéléves ont passé un test dont le but est de s'assurer qu’ils ont & peu prés le méme
niveau et qui a effectivement révéle un niveau semblable chez les deux groupes. La
scule variable qui peut expliquer fa différence qu’il v a eu dans les rcsultats du
questionnaire n®3 c’est la démarche de 'enseignant | ce que nous tenterons de firer au
clair dans ce qui suit en soulignant les points de dilférence entre les deux cours. La
question qui se pose et a laquelie nous essaierons de repondre a partir de 'analyse du
déroulement des deux séances de compréhension de I'écrit est Ia suivante . Pourquoi les
eléves du groupe 1 ont-ils été plus motivés que les éléves du groupe 2 et pourquol ont-
1ls mieux compris le texte présenté 7

3. Analyse comparative des résultats de I'observation :

Avant d’analyser les résultats de I"observation, nous voudnions expliguer gue
ce n’est pas pour remetlre en question la competence de I'enseignant que nous
exposerons les points négatifs qui ont été notés pendant notre observation car
I'enseignant peut tres bien avoir eté intimidé par notre présence. Ce que nous tentons
de faire dans ce travail ¢’est de mesurer 1'étendu de Minfluence du comportement et
de la démarche de I'enseignant sur la motivation des éléves et leur investissement
dans les taches scelaires. Clest pourguoi, nous prenons les deux cours tels qu’ils ont
cte présentés sans essayer de savoir ce gui 8 influencé le comportement des
enscignants mais seulement comment ce comportement a influence la motivation et
la comprehension des éléves,

Nous avons constaté que le chimat de la classe dans le groupe n®1 etait plutdt
sécurizant pour les €léves et il leur procurait un cadre de travail agréable. Ce qui nous
a permis de juger de la nature des deux climats de la classe, ce sont les réactions des
cleves zux tdches proposées par l'enseignant. En effet, la majorité des eléves du
premier groupe participail & ces tiches el les éleves n’etaient pas decourages
forsqu’ils donnaient des réponses incorrectes car nous les voyions essayer de donner
d'autres réponses et essayer de participer aux tdches ultérieures. De plus, le sens de
I"humour de l'enseignant créait une atmosphére de travail trés agréable qui le

98



rapprochait de ses eléves. Mais nous pensons que le comportement qui a contribué 3
créer cette atmosphare, c'est la conduite évaluative de I’enseignant qui donnait aux
eléves inpression d'avoir «bien fait » méme quand ils se trompaieni de réponse car
il leur permetiait de se corriger ou bien les corrigeait tout en leur mentrant qu’il
appreciait leur tentative.

L enseignant a adopté une conduite évaluative qui visait la formation de ses
eleves (évaluation formative) et nen pas la vérification de leurs connaissances ou de
leur niveau. Les éléves n’avaient pas I'air de sc sentir vexés quand ils se trompaient
ou quand leur professeur leur signifiait qu’ils s’étaient trompés, Nous voudrions, &
titre d’exemple, signaler que les éléves ont, tous, opté pour considérer le texte
comme une critique d’une ceuvre cinématographique et Penseignant a accepté la
réponse sans les contredire ou méme faire la meindre remarque concernant cette
reponse, Ce n'est qu’a Ja fin du cours qu’il a reposé la question 4 ses éléves qui ont
corrigé leur réponse Il les a donc laissé vérifier eux méme leur hypothése ce quj
canvient perfaitement au comportement d'un lecteur qui formule des hypotheses et
les vérifie en lisant le texte.

En plus de la conduite évaluative de I'enseignant qui encourage les éléves a
s'engager cans le travail, nous avons noté la nature des consignes de travail qui
correspondent aux objectifs que pourraient avoir un lecteur en situation de lecture
reelle. Ainsi, quand I"enseignant demande aux éléves de «balayer » le texte, il les
cncourage a utiliser une stratégie de lecture qu’un lecteur qui aborderait un article de
presse aurait certainement utilisé pour saveoir si le texte parle vraiment des pokémon
et pourrait selon ce quil ¥ trouverait décide de lire ou d’abandonner la lecture.
Grdce aux consignes qu’il a choisies, Penseignant a permis i ses éléves d’entrer en
interaction avec le texte et de [iire un mouvement de «va et vient » entre leurs
connaissances et les imformations du texte. Ln demandant, par exemple, a ses ¢léves
de trouver les mots de la méme famille que «géne », il leur a permis ¢ utiliser une
connaissance linguistique (connaissance du systéme lexical) pour expliquer une
grande partie des mots scientifiques qui se trouvaient dans le texte. T leur a aussi
suggere d'avoir recours 4 une lecture sélective. 11 a suffi que 1'un des éléves donne
I"equivalent du mot clonage en arabe pour que les autres soient mis sur la route qui
les a menés vers le sens du texte. En fait, dés que les éléves ont compris que le texte
parlait du clonage et qu’ils ont compris [a relation entre Jes pokémon et le clonage,
leur participation a commencé a augmenter. Cela signific qu'un certain nombre de
connaissances référentielles s'est active chez les éléves ce qui a permis de formuler
des hypothéses concernant le sens des mots et des phrases du texte.

Les eleves n’étaient presque jamais inactifs car les taches que enscignant
leur confiait n’étaient pas difficiles. Cela a donné 4 !a majorité des éléves la
possibilité de participer et surtout de reussir dans leur mission Par conséquent, les
¢léves avaient de plus en plus confiance en leurs capacités ce gui les encourageait i
faire plus d’efforts pour comprendre tout le texte. De plus, les consignes de
I"enseignant permettaient aux éléves de passer d’un paragraphe a un aulre, de faire
des sauts en avant ou en arriére & chague fois qu'il était nécessaire de le faire, A
aucun moment I'enseignant n’a imposé ou suggéré a ses éléves d’aborder le texte
lincairement, il a au contraire permis a ses ¢léves ad’aller et venir» dans le texte
jusqu’a ce qu'ils le comprennent
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Nous avons remarqué gue ['enseignant acceptait les réponses non élaborées et
celles formulées en arabe, ce qui mettait les éléves en confiance et permettait a ceux
gui ne savaient pas s'exprimer en francais de participer au travail. Un autre point
important a attiré noire attention @ savoir 'utilisation de 'arabe pour expliquer
certains mots difficiles tel que le mot «clonage », ou des fois pour complimenter les
eleves. Ce comporlement a permis aux €léves de ne pas se sentir sur un terrain tout a

tant etrangers

Pour le groupe n°2, les choses ont été complétement différentes de ce que
nous avons observé dans le groupe n®1. Lenseignant dans ce groupe avait 'air trés
tendu et les éléves ne participaient pas beaucoup aux taches qui leur eétaient
assignées. La conduite évaluative de ce dernier et la démarche qu'il a adopiée pour
présenter son cours n’aidaient pas les éléves & comprendre le texte et ne les
encourageatent pas beaucoup a s'engager dans leur travail. Le comportement qui
nous a interpeliée et qui, 4 notre avis, a €té 'une des principales raisons que ces
eléves n aient pas compris le texte el qu’ils ne sy solent pas inléressés c'est le refus
catégorique des reponses non élaborées ou des réponses formulées en arabe. Ce refus
a marginalis¢ une grande partie des éléves qui ne savaient pas s’exprimer en frangais.
L’enseignant, avec les répnimandes qu'il faisait aux ¢léves qui ne donnaient pas des
phrases grammaticalement correctes, a fait que tous les éléves qui avaient des
difficultés d’expression (et i's sont nombreux) n'ant pas essayé de participer et ceux
qui ont essay¢ ¢l qui ont €€ sanctionnés verbalement se sont abstenus de répondre
aux questions sulvantes. L’enseignant s'est retrouvé entrain de travailler avec un
nombre restreint d'éléves (3 ou 4) et il s'est. chaque fois, heurté an mutisme des
autres, qu’il a essayé d’interpeller pour répondre

Le cours avail pluiét bien commencé car I'enseignant a tenté de mettre en
situation ses ¢léves avant de leur distribuer le texte ce qui leur a permis de formuler
des hypothéses sur le contenu et la forme du texte qu’ils allaient avoir entre les
mains. Il & également mis ses éléves dans la bonne voie en leur demandant de
formuler des hypotheéscs & partir de la forme du texte avant de le lire.

Cependant, des que les éléves onl eu le texte entre les mains, enseignant a
commence a leur poser des questions qui ne nécessitaient de leur part aucun effort.
[.es questions posées suivaient "ordre des idées du texte et les éléves n'avaient qu’a
passer d un paragraphe au paragraphe swvant pour trouver la réponse qui n'était en
fait qu’unc sorte de réaction a certains mots utilisés pour formuler Ia question. La
réponsc se présentait généralement sous la forme d’une oralisation d’un passage pris
du texte et il arrivait que 'enseignant reluse des réponses cotrectes mais qui se
trouvaient loin du passage qu’il était entrain d’expliquer. Cette fagon de poser les
questions créail 'illusion que les ¢éléves avaient compris le texte alors qu'ils ne
faisaient que donner la réplique 4 certains mots utilisés pour la formulation des
questions,

Hormis [a premiére partie du cours, I"enseignant n’a pas favorisé I'interaction
entre les connaissances antérieures des éléves et les informations contenues dans le
texte. Il a laissé |a difTiculte de quelques mots entraver la compréhension du texte et
la motivation a la lecture de celui- ci. Les éléves avaient ¢1¢ enthousiastes au debut
de la séance mais des qu'ils ont commence a lire le texte, ils se sont laissés rebuter
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par la difficult¢ des mots scientifiques utilisés par Uauteur et ils ont commencé 4
percevoir la comprehension du texte comme une entreprise difficile. Tls se sont, par
consequent, bornés i donner la réplique 4 leur enseignant en lisant les phrases qui
devaient corespondre a ses questions, rappelons - le, linéaires,

4. Commentaire des résuliats de 'observation :

D’apres ce que nous avons pu observer dans les deux cours, nous pouvons
avancer que la motivation des éléves en classe de langue et spécialement en séance
de compréhension de Iéeril 1epose sur certaines conditions. Nous voudrions préciser
fque la motivation en question pendant une séance de compréhension de |'éerit est
une motivation a court terme c'est a dire un motif ou des motifs qui peuvent
maintenir Pattention des éléves pendant une heure et qui peuvent les inciter a
s'engager dans les activités de classe.

Nous avons dénombré dans la partic théonque de notre travail les facteurs qui
peuvent influencer la motivation des éléves dans une situation d’acquisition/
apprentissage d’une compétence de lecture el nous avons choisi de traiter quelques-
uns de ces facteurs dans notre travail d'investigation car il est pratiquement
impossible de les trater tous

Cest pourquor nous avons essave de mettre le doigt sur les éléments qui ont
influence la motivation de nos éleves pendan: la séance de compréhension de |"écrit
sans tenir compte des autres facteurs externes qui pourraient éventuellement faire
objet d’un autre travail de recherche, Selon les résultats de notre ohservation, nous
pouvons résumer les conditions qui ont influencé la motivation des apprenants dans
quatre poinls a savolr I"intérér du sujet, la perception du degré de difficulté du texte,
les consignes de lecture et la conduite évaluative de Penseignant

Liintérét du sujet : Lintérét du sujet est une condition qui va de soi dans la
motivation des éléves a la leclure d’un texte écrit en langue étrangére. Nous avons,
dans notre expérience, essayé de présenter un lexte qui traite d’un théme intéressant
pour les €leves el nous pensons aveir réussi a le faire puisque la majorité des éléves
ont aime le sujet traité dans ce texte. Méme ceux qui ont déclaré n'étre que peu
interessés par le sujet ont précisé que ¢'était & cause de la difficulté des rermes
scientifiques et non pas 4 cause de leur indifférence envers le théme traité. Nous
avons noté chez les deux groupes un intérét manifeste pour le texte dés qu’ils I'ont eu
quoique cette motivation initiale n’ait pas été maintenue pendant toute la séance dans
le groupe Z. Cette motivation a été déclenchée par les éléments paratextvels qui on:
suscité la curiosité des éléves (titre du dessin animé et source du document cwww »).
Cependant |"intérél suscité par le théme n'est qu’une motivation initiale qui ne pent
suffire a inciter les €léves 4 fournir I"effort nécessaire 4 la compréhension du texle |
fait qui a été confirmé avec les éléves du groupe 2 qui élaient motivés au début de la
scance mais qui ont vite perdu cette molivalion.

Perception du degré de difficulté du texte : En lisant les réponses des éléves
du groupe n"1 et 2, nous avons constaté qu'ils éfalent intéressés par le sujet traité
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mais que la perception du degré de difficulté du texte étail difTérente entre les deux
groupes En fait, les éléves du groupe 2 avaient trouvé beaucoup plus de difficultés i
comprendre le texte que les éléves du groupel. Les difficultés en question se sont
révélées aux eléves du groupe 2 aprés leur premiére lecture du texte Ils n'ont pas pu
comprendre le texte et ils onl, presque tous, juge qu'il était difficile. Cette
representation acquise a partir de leur premiére lecture du texte, qui était linéaire et
sans aucune orientation de la part de 'enseignant, et a partir de leur expérience des
textes scientifiques géneralement pergus comme élant des textes difficiles, a renforce
chez ces éléves I'idée que la compréhension du texte qu'ils avaient entre les mains
€lail umne ldche difficile En effet, les éléves ont tendance a croire que le texte o
"auteur utilise beaucoup de mots scientifiques est un texte difficile & comprendre ce
qui n’est pas tout & fail faux mais ce n'est quune situation- probléme parmi tan
d’autres qu’affronte le lecteur dans une situation de lecture authentique. C’est I'un
des problémes a resoudre dans une situation de communication réclle mais ce n'est ni
un obstacle insurmontable ni une situation exceplionnelle. Dailleurs enseignant du
groupe 1 a pu tourner la situation a4 son avantage en utilisanl ces mémes mots
wdifficiles » pour aider les éleves a tirer profit de leurs connaissances antérieures
pour comprendre le texte. L enseignant 2 aurait tout aussi bien pu expligquer les mots
ou demander a des éleves d'utiliser le dictionnaire pour trouver I'explication de ces
mots. Le fait de creire que le texte était difficile a mis les éléves dans une situation
ou ils se sont sentis impuissants devant la tdche qu'ils avaient a réaliser. Nous
voudnons signaler la présence de réponses telles que «iexte difficile parce que c’est
nn texte scientifique » conune si le mot scientifique était synonyme de difTicile. Les
¢leves des deux groupes ont signalé la présence des mots scientifiques mais les
eleves du groupe 2 ont été plus nombreux i souligner la difficulté du texte. Dans le
groupe 1, 'enseignant a su écarter le probleme des termes scientifiques en adoptant
le comportement naturel que prendrait n’importe quel lecteur en situation de leclure
reelle o c'est a dire en expliquant les mots qui posaient probléme De plus,
Penseignant 1 n’a pas demandé a ses ¢éléves de [aire une lecture lindaire au début ce
qui a permis aux eléves de decouvrir le fexte au fur et & mesure qu’il leur donnait des
taches a accomplir. Cela a évité aux apprenants de se rendre compte de la difficulié
du texte puisqu’ils ne 'ont lu dans son intégralité et linéairement qu'a la fin de !a
sCance.

Les consignes de lecture : Les consignes de travail que I'enseignant | donnait
z ses cleves pendant la séance étaient des consignes trés précises et gui ne
necessitaienl pas une compétence en expression orale. Les éleves se trouvaient donc
concentres sur la compréhension du texte et non pas sur la formulation des réponses
aux questions. Par conséquent, Ja majorité des éléves onl pu participer aux tiches
proposées. De plus la nature des consignes qui éfaient généralement des activités de
repérage donnait aux apprenants la possibilité de voir le fruit de leurs efforts et de
sentir qu’ils ont réussi dans leur entreprise. Le sentiment de réussite procurait 4 ces
eleves un excellent matif pour persévérer et tenter de faire mieux afin ¢'avoir encore
la satisfaction de s€ussir. Confier aux éléves des tiches qui ne soient pas trop
difficiles ni trop faciles, et dont le résultat est immeédiat, a donné a ces éléves unc
confiance en leurs capacités et les a encouragés a fournir plus d'efforts. Les
consignes de I'enseignant 1 étaient beaucoup plus proches des objectifs de lecture
dans une situation de lecture authentique que celles proposées par 'enseignant 2 qui,
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mis & part les deux premiéres consignes, posail des questions généralement ouverles
el qui verifiaient la compréhension des éléves De plus, les consignes proposées par
I'enseignant 2 n'inspiraient pas aux éléves des stratégies de lecture saul peut élre
pour la question 4 ou il onente la recherche des éléves en donnant le paragraphe a
lire afin de vérifier si 'auteur parle toujours des pokémon dans ce paragraphe. 1l
demande également de citer des exemples de clonage d'animaux ce qui pourrait
pousser les éléves a utiliser une lecture sélective,

[ enseignant |, par contre, proposait des activités qui suggéraient des sirategies
de lecture (lecture balayage pour la question n°7, une lecture studieuse pour les
questions 6 et 19 et une lecture sélective pour les questions &, 9.10,12, et 16). 1l
donnait ¢galement 4 ses éléves des activités dans lesquelles ils devaient avoir recours
a des connaissances linguistiques antérieures telles que les connaissances lexicales
(questions n"8 et 10) ou syntaxiques (question 21). Ces consignes ont le méme rdle
que les objectifs de lecture qui, dans une situation de lecture authentique,
déterminert la maniére que le lecteur choisit pour lire le texte. A defaut d'objectifs
personnels de lecture, ces consignes ont permis aux éléves de choisir les siratégies
qui convenaient pour accéder au sens du texte

La conduite évzluative de I'enseignant : Les conduites évaluatives des deux
enseignants ont eu un impact considérable sur le degré d’engagement des eleves dans
les taches proposées pendant la séance. Dans le groupe 2, la plupart des ¢léves ont
refusé de participer aprés avoir constaté que leur enscignant jugeait leur competence
en expression orale. Le perfectionnisme de I'enseignant et sa volonté d'avoir des
réponses grammaticalement correctes 'ont poussé a refuser fermement les reponses
mémes correctes sémantiquement Ce compartement a créé un climat assez tendu en
classe et a incité la majorité des éléves a s'enfermer dans leur coquille de peur de
donner des réponses incorrectes et d’étre, par conséquent, sanctionnes par
I"enseignart. La conduite évaluative de I'enseignantl, en revanche, favorisait les
initiatives des éléves pour deux principales raisons. La premiere cst que I'enseignant
encourageait toutes les tentatives méme celles gui 1'étaient pas pertinentes ce qui
donngit aux éléves le sentiment d’avoir bien fait et d’étre estimé de 'enseignant. La
deuxieme raison est que I'évaluation était ciblée ¢’est 4 dire qu'elle ne convernait gue
la compréhension | enseignant ne prétait aucune attention aux fautes d’expression
et il jugeait bonnes toutes les réponses qui montraient que 'éléve avait compris le
texte.
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1. Conclusion du chapitre IT :

Le questionnaive n2, D'observation des deux cours presentés par les
cnseignants ¢t le questionnaire n®3, ont éclairé notre travail sur les questions gue
NOUS nous sommes posées avant d’entamer ce chapitre & savoir si la motivation a un
impact sur la compréhension et quel réle joue I'enseipnant dans la motivation des
eleves Le fravail présenté dans le premier chapitre a infirmé ['hypothése g
postulait que les éléves ne voulaient pas apprendre la langue frangaise puisque
'enquéte a révélé que la plupart des éléves interrogés ont une motivation # long
terme. CTest a dire qu’ils ont envie d’apprendre la langue frangaise méme 3"ils
n'arrivent pas tous & envisager une utilisation de cette derniére dans des situations
extra- scolaires.

Nous avons par contre confirmé notre hypothése qui supposait que les éléves
n'arrivaient pas a comprendre les lextes écrits en lrangais parce qu’ils lisaient sans
consignes susceptibles de jouer le réle des objectifs de lecture dans une situation de
lecture reelle, autrement dit qu'ils n’avaient pas de motivation pour lire les textes. En
effet, les résultats du questionnaire 1 el de I'observation directe onl montré qu’il
existe chez nos apprenants un intérét injtial pour ce gui se fail en classe Or cet
mterét & lui seul, ne peut sullire 4 pousser 1'apprenani a participer aux taches
scolaires malgré les éventuelles difficuliés qu’il peut rencontrer pendant son
apprentissage. L'absence de motifs susceptibles de guider les pas de apprenant dans
son apprache du texte peut facilement le décourager car elle le met dans une situation
contre nature. Les resultats du questionnaire n° 2 ont, en effel. démontre que la
plupart de nos enseignants ne donnent pas de consignes de lecture. Au lien de cela.
ils se cuntentent de poser des queslions pour venfier la compréhension du texte Or,
hous avans note I'importance de ces consignes lors de analyse des résultats de notre
observation des deux cours de compréhension de I'éerit. L’enseignant qui a réussi a
avoir de meilleurs résultats de comprehension avee ses €leves est celui qui leur a
donné des activites qui étaien: avtant de buts a atteindre. Des buts qui donnent
confiance a I"éleve s’il réussit & les atteindre o qui lui permettent de mesurer la
distance qui le sépare de la comprehension s7il échoue.

La motivation par la définition de buts clairs et précis a atleindre, pendant la
seance de compréhension de écrit, peul donner confiance 4 I'éleve qui aborde un
texte long et difficile comme ¢’est le cas pour le texte que nous avons proposé aux
enseignants et aux éléves. L'enseignant 1 a donné aux éléves des pefites tiches A
accomphir ce qui a rendu le texte plus facile 4 aborder ef dés lors les difficultés
lexicales ou syntaxiques sont devenues insi gnifiantes pour ces éléves. Rappelons que
ce sont surfout les difficultés lexicales et syntaxiques qui ont été mentionnées par les
¢léves ol par les enseignants comme étant de serieux obstacles a la compréhension
d'un texte écrit

Les bons résultats constatés avec 'enseignant 1 témoiznent d'une bonne
g 2

préparation pré- pédagogique du cours L'enseignant a bien étudié les entrées qui
pouvaient faciliter I'aceés au sens du texte et il a su donner les comsignes adéquates,
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Il a également suggéré des stratégies a ses éléves pour ne pas les laisser désarmeés
devant le texte proposs.

Par conséquent, nous pouvons avancer qu’une bonne préparation pre-
pédagogique est la clé de la réussite d'un cours de compréhension de 1'écrit, Il faut
donc que I'enseignant pense a toutes les activités qui peuvent faire comprendre le
texte par les éléves et a foutes les stiatégies a installer chez eux pour qu’ils puissent
contourner toutes les difficultés inhérentes 4 une situation de lecture en langue
etrangére. Dans ce cas, ['enseignant occupera une place plus qu'importante dans le
processus d’enseignement/ apprentissage car il deviendra le principal actant de ce
processus, Il aura en fait & choisir des textes intéressants pour ses éléves et 4 proposer
les activités qui persuaderont I’éléve de faire I'effori de lire le texte et de le relire
autant de fois qu’il le faudra afin de réaliser les taches attendues. 11 aura en outre la
responsabilité de donner des consignes censées installer des stratégies de leclure chez
les éléves dans le but d’en faire des lecteurs autonomes qui pourront se debrouiller
seuls dans d’autres siluations de lecture

Le travail sur le terrain nous a permis de démontrer que les éléves avaient une
volonté & apprendre la langue frangaise et & apprendre 4 lire dans cette langue ce qui
veut dire qu'ils ont une motivation i long terme. En fait, la motivation qui fait défaut
chez ces apprenants est la motivation & court terme ou la motivation instrumentale'®.
Cetle derniére constitue toutes les 1aisons qui peuvent inciter 'apprenant a lire les
textes qui Tui sont présentés pendant son apprentissage et & participer aux activités de
classe susceptibles de lui faire acquérir une compétence de lecture

Pour ne pas rester dans les constats et la détection des problémes que
rencontrent les éléves, nous essaierons dans la partie qui va suivre de proposer
quelques activités de lecture que nous voulons motivantes et dont le but est
d’installer les stratégies nécessaires 4 ’acquisition/ apprentissage d’une compétence
dec lecture.

" voir supm p 39
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TROISIEME PARTL]I(

PROPOSITIONS D’ACTIVITES
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Comme nous I'avons vu dans la partie précédente, notre public est un public
motivé pour un objectif final et il est motivé pour son projet mais ce qui lui manque
c'est la mativation instiumentale c’est a dire la motivation pour les actes moyens
susceptibles de le conduire vers son but. Cette motivation se trouve donc au niveau
des activilés d’apprentissages el pour remédier & ce probléme, il est nécessaire d’agir
au niveau de ces activités. C'est pourquoi nous avons voulu conclure notre travail par
une proposition d'activites de compréhension de I'éerit qui pourraient peut étre
donner quelques pistes aux enseignants de frangais qui veulent motiver leurs éléves
pour la lectura,

Nous wvoudrions signaler que pour réaliser ces activités, nous nous sommes
largement inspirés des travaux de I’équipe du CRAPEL (1991) Nous avons toutefois
essaye de fournir des textes qui conviennent au niveau de nos éléves, qui font dans la
mesure du possible partie de leur centre d’intérét, qui ne sont pas trop difficiles ni
trop faciles. De plus, cc sont tous des documents authentiques. En effet, la majorilé
de ces documents ont été pris de la presse algérienne francophone ou de la presse
frangaise (sauf pour les textes narratifs) et nous avons essayé de garder la forme de
ces documents afin de permettre aux éléves d’exploiter les éléments paratextuels.

Nous proposons, en tout, douze activités dans lesquelles nous avons tenté ce
respecter les centres d’intérél d’un public mixte ¢t jeune et de proposer des consignes
susceplibles de se substituer aux objectifs de lecture dans une situation de lecture
reelle.
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Activite |

Objectifs :
- Repérer les protagonmistes de argnmentation
- Repéier les arguments ulilisés pour appuyer chayue these.
Duree = 45 minutes
Consigne
I. Ce texte parle de I'interdiction de la publicité pour les enfants a la télévision. L auteur
expose trois avis différents concernant cette guestion. Classez les personnes et les
organismes proposés ci- dessous. dans le tableau, selon leur point de vue concernant
I'interdiction de la pub pour enfants a la télévision
2. Soulignez en
» vert les arguments dommes pour soutenir le premier point de vue |
e Dleu les arguments donnés pour soutenir le deuxiéme point de vue |
s rouge les argsuments donnés pour soutenir le troisieme point de vue.

Pour I"interdiction de la | Pour garder la pub pour enfants a | Contre I'interdiction de
pub pour enfants & la telé |la tele mais avee des conditions | la pub pour enfants a la

B [P |

" | T -

MNathalie Guichaud, prolesseur de gestion a la Sorbonne,
© Parents - enseignants- psychologues
- les annongeurs et les producteurs de films d animation
: Jacques Bille.
Jean Marie Le Guen
- Association des Agences- Conseils en Communicalion (AACC)
- la psychologue Monigue Brachet- Lehur
. René Blind.
: les meres de famille.
- la contédération nationale des familles cathohiques
. Parrick Serog,
- Joél- Yves le Bigot, président de I'Institut de ['enfant.

. les publicitaires.

gguododododoooooo

- Syndicat National de !a Publicite Teélévisée (SNPTV)
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MODE DE VIE

Les enfants prives

Le députe
Jean-Marie

Le Guen
preconise
linterdiction
des coupures
publicitaires
pendant

les émissions
pour la jeunesse.

A tort ou
araison ?

o5 poupies Darbae
seront-elles privées
de pub alatéd 7 Les
Pokdémon, bannis des
Eorans sous prétexte
qu'ils poussent les enflants §
la consommation 7 Pour Ia
premiere fois en France, un
député, Jean-Marie Le Guen,
préconise, dans un rappor
sur la LElevision rendy public
an déhut d'avrel, Ninterdiction
tles coupures publicilaires
pendant les dmissions desli-
nées d la jeunesse. Les zap-
peurs juniors subissent an-
jonrdhui une avalanche de
spots tles 4-14 ans ingurgiten
deux hewres de LELE par jour,
donl un quart d'heure de pu-
Lslicité, Elle a sur eux une forte
emprise: 42 % des 8170 ans
lrouvenl gue la réelame
« donne envie dacheter plzin
dle chioses » ot 20 % gu'clie
aide &« convaincre les pa-
renis », selon une engquéle
Conso-jummiors, « O matra-
quage crée des besoins inutiles

el des frastrations cher les plus
défavarisés, lance Jean-Ma-
rie Le Guen. 1l faut les prc-
server des outrances de [a so-
ciétd de romsommation e
[Doit-or protéper les enlants
contre un flot de spots ou, au
conleaire, faice confiance &
leur esprit critique ? Depuis
plusicurs anniées, le camp des
antipuh — parents.. ensel-
gnants, ou psychologues —dé-
noniee influence grandissante
de1a publicité sur les conson-
mateurs en culottas conrles |
avanf '"ape de 10 ans, un pe-
tit ne peut pas faire la diffé
rence crtre on spot eb une
Emission, martélent-ils. Déa,
en Belgique, 1a promo pour
enlants estinlerdile cing mi
nutes avant et aprés les pro-
grammes qui leur sonl desti-

“Ce matraquage crée des besoins
frustrations chez les plus

nés, En Suede, la publicitd
puul les moins de 12 ans
est refusec a la télévision,
Aux Pays-HBas, les chaines
publigues ne peuvent pas col-
per pardes dcrans de pub des
programmes s'adressant aux
enfants,

Bvidemment, les publici-
taires crienl a la censure.
o C'est d'one hypocrisie 1o-
tale | s"insnrge Tacques Bille,
i la téte de Association des
ApEACEs-CUNSElS en commi-
nication {AACC). Les enfants
de 8 & 14 ans sc promencit
dans la rue, voient toutes les
vitrines : on ne va guand
méme pas fermer les Galeries
Lafayelle i Nogl pour éviter
de créer des frustrations | »
Munbilisés an coté de ' AACC,
le Syndicat nasionz] de la pu-

T




depubalatélé?

Alertez les bébés !

La pub veut les conguérir
avec des arguments pour aclultes

blicité télevisée (SMPTV), les
annoncenrs el les producteurs
diz fms danmmanan militent
C:.'H_i(:'lll.':l--_'] conlre toule in
terdiction de la pule T pow
les enlants,

En gquelgues annees, Uendant
ext devenu la cible la plus po-
gée des owmes du marketing,
tant la puissance d*achal qud
représcnie impressionne. Co
mimacheleur TMPOsE  S65
mrargues, choisit la couleur du
lreak familizl, donne son avis
st Fi coulenr do produit a vais
selle, et gére une petile [or-
tuna : ples dun tiers des
2-10 ans recoivent de 1"argent
dlz poche pour une somne glo-
bale snmwelle de 1.2 milliard
di Franes, Une manne dont les
publicitaiies w'ont pas envie
ile se priver. Depuis 1995, les

utiles et cles

favorisés”

Pour |i:FI.IISSI'H1Eu :
d’ achatc'u fil
I'EPFEEEML,
fenfant est devenu
la ciole Ia plus prisée
des hammas
du marketing.

margues dépensent plus de
| milliard de francs en achat
d'espaces 1818 pour séduice les
moinsde 12 ans, soit 2.0 % du
total des investissements pu-
Bhicitaires & 1a 1€lévision., « Lz
publicité leur assure : “5itu
veus Elre aussi costaud que le
lséros, i faut manper telie barre
chocolatée”, cest du racket or-
panisc ! s'énerve Rend Blind,
enseignant el coauteur o' Edy-
guer 'Homo « Zappiens »
(Jouwenes), qui milite pour une
limitation de la publicité das
linge aux enfznts. Les plus pe-
Lil3 o' onl méme prs conscienc
du caractére mercanlile des
messages publicilaires, »

L'enfant ne se contente pas
de chaisir des objets pour son
propre usage, il nfluence aussi
45 % de la consommation de
toute Ja tanulle | la nournture,
les vEtements, la voiture, le
lieu des vacances, ele. Du
coup, les publicitaires fdattent
la cible des JUniors, c‘|.1i per-
met de towcher les adultes par
ricochet, « es la materngile,
I'enfanl est prescripteur, et
son champ dinfluence va
s'¢largissant, observe Jodl-
Yves Le Dipot, président de
Iiestitut de lenfant, gui étu-
diz les petits e aide les en-
treprises & mieux les cemer
Cest devenu un partenaire,
Les parents d'aujourd’hui
écoutent beaucoup plus
quon ne le fasart autrefos. »
Selon 'Institut de Ientant,
B0 % des mamans accordent
de 'mportance 3 I'avis de lewr
progénifure, ol les deosx fiers
achétent le produit que celle-
ol réclame. Plus &onnant,
pour Y3 % des meéres de fa-
mille, il n'est pas question d'in-
texdire la publicitd (8lévizse
destinde aux enfanls

« La pub entraine des frus-
trations chea les jeunes qui,
de plus en 2ius, veulent tout
el tout de swite, dit & L'Ex-
nress la psychologue Monigae
Brachet Lehur [ Les écrans
dévarent-iis vos enfants 7,

i ang dix ang,

o prevnit gue

1 erlant sur
0 sera obess »,
IMHNGE UNgE Vs
rave, & la t2levision,
gntre deuy dessing
atlmas, Campagna
d= santa publiqre 7
Mon, publcie, Pour
Canaong, Les pekles
filles n'ont plus rien
A erivier a leurs

suguare te manger
e petits-suisses
pour garder 4 ligne.
Aver cetargument
istatigue ; la Pel
(Gervais contientdrail
« aliss] peu de
Csaloriag guung
pomme = Fatrick
Cérog, nuirdionniste
al auleu d'ouvages
sur |'ahasite das en-
fants, s'insUrgz

crore la publiche,
objecte-t-1, 1 n'exlste
aucur alimant gui ne
fasse pas grossir, =
Ma s il 5 atlend deja
a Viir 523 Jeunes pa-
fierts réciamer leurs
Pt Gervais ae su-
parmarcha, I faut
1ing bonng dose oE
I,"_,'I.r!{l]ll_-! o I:lI=J-f-'}|
ELIr |2 corde mincewr
guanc on st ou'une

grandes seurs. Bles
anast ant leor pub
rincaLT, qu, Gau-
tionnee par ia nutri-
tommiste maisan, lew

Fleurus), Mais la prohiber ne
sert A rign, 1 vaut migus mon

trer aux enfants que [oute
il'ﬂ:\gﬁ |.'Il'h"Ti" un message de
cmﬁ-:ﬂ'nn'ili-:m w [ans cel os-

pril, fa Confédération natio-

nale des familles catholicues
a créé un groupe de travail,
« Publicitg et enlant =, au
Conseil nafional de la
consommalinn. Compnss de
professionnels.el de consom

mateurs, le groupe a rendu
ses conclusons ai ministére
de FEconomie et des Fi-
nances en octobre dernier.
Parmi ses propositions @ une
Semaine de o pub dans les
&ooles, o Ia création d'unc
comEssion de concertation
enlre iEléspectaleurs et pro-
feasionnels au Bureau de vé-
rification de la publicité,

« C'est un leorre de vouloir

supprimer la réclame, affirme
Mathalie Guichard, profes-
seur de gestion 4 la Sorbonne,
auteur de Frbifcitd (eldvisée
el contporternent de e jant
{Economica). 5i ce n'est pas
a b t8lé, les enfants In trou-
veront aillenrs, sur des af-

comre cetla compa-
ratlgan ool deux
produits i laignes,
« Gontrairemeant & ca
que pourrall isser

des principales

Udvdgg
Mathalie leerghien

fiches o dans les magasing.
Micux vaut leur donner des
armes pour I maitriser et Ia

| décryplar, »

Pour 'instant, en France, un
décret de 1U92 interdit & un
gpot d’« inciter les mineurs 4
porsuader leurs parenls ou des
tiers d achater les produits ou
les services concernes » Mais
la direchive TEl&vision sans
fronbires, qui défmil le cadre
reglementare de la publiciid
télevizée en B ope St Sera e
examinge au prinlemps 2002,
pourrail durcir la [Egslation.
FYégi, les publicitaires affiient
leurs arguments : selon le
SHPTY, 94 % des recelies des
campapnes tElévisées visant
les enfanits sonl investis dans
la production de progranunes
pour la jeunessa, s Sans les re-
venus de la publicité enfan
ting, prévient facgues Bille, &
la1éte de PAACE, leschaines
se metiront & importer des
programmes  japonas  de
moins bonne qualite, certai-
nement plus agressifs que la
p_lbljl‘.ill." pour enfants, » 8

Marie Huret
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Document 2 ;

Photo n°2 Photo n"3

Photo N°4 photo n°3
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Activité2:

Objectif : Repérer la distribution de I'information dans un texte
Durée : 45 minutes

(onsignes :

1. Observez la photo | et dites ce qu'elle illustre ? (avant la distribution du
texte)

Photo n®1

2. Relevez tous les mots en italique dans le texte et essayez de les expliquer.

3. Sivous n’y arrivez pas, cherchez les mots dans un dictionnaire bilingue
(anglais- frangais ou anglais- arabe)

2 Repérez dans le texie les trois composantes du hip hop annoncees dans le
titre du texte

3. Dites 2 quelie composante correspond chacune des photos proposees.
Vous devez obtenir deux photos pour chaque composante.
Attention ! 11 y a deux photos qui n"ont aucune relation avec le hip hop.



photo n°6 photo n°7

Photo n®8 Photo n®9
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Document 2 :

Les trois composantes du mouvement hip-hop

La spécificilé du hip-hop est de regrouper plusieurs disciplines artistiques. La
musique réunit D.J. et rappeurs A I'origine, le rappeur (le chanteur. le tchatcheur)
commente les figures et les mouvements du danseur. Le D.J. manipule les platines pour
créer différents styles . des percussions break gqui évoquent des racines africaines, a la
musigue électronique qui accompagne la danse electric boogie ou la danse robotique | des
musiques d’ambiance pour les ralentis a des musiques plus furky.

Le dialogue est constant entre la musique et la danse, qui combine break dance et
smurf Le break est composé de multiples figures au sol. Le danseur, par des pas de base
(le fop rock ou le up rock), semble chauffer le sol avant de I'aitaquer, puis il exécute
différentes figures, dont certaines trés acrobatiques : tour sur la téte, tour sur la main.., Le
smurf exige d’autres qualités. Le terme smurf vient du mot «schtroumpfs, et il a été adopté
par les danseurs qui portaient des gants blancs et des bonnets blancs comme les
personnages de la célébre bande dessinée qu'ils imitaient T.a danse debout fait appel a la
technique du mime: le pointing , par exemple, s'inspire d’une affiche de propagande
américaine montrant 'Oncle Sam pointer du doigt les passants pour recruter les soldats
pour la guerre du Vietnam. La troisiéme composante du hip-hop regroupe les arts
graphiques avec le graff et lc tag. Le graff est une peinture sur les murs, une fresque, un
tahlean - le tag est une signature, Si aujourd hu tagueurs et graffiteurs peuvent s exprimer
sur des murs «olficielss mis ca et 14 a leur disposition, leur activité reste majoritairement
illégale dans la mesure oi ils s’approprient les murs des cités vendus a la publicite

Marie-Christine VERNAY
Encyclopaedia Universalis
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Activité 3

Texte : « La maison »,
Andre Marurois, nouvelle intégrale publiée dans «toujours 'inattendu

arrive », 1946, DR

Objectils :
- Repérer la suite chronologique des événements dans un réeit,
- Anticiper la suite des événements a partir de la premiére partie de la nouvelle

Durée :60 minutes

Consignes :
I. Reperez les indicateurs de temps utilisés dans ce texte et dites a quels événements ils

conviennent,

2 Imaginez une suite a ce réeit. Que va trouver la jeune femme derriére la porte de cette
maison 7 ( Les propositions peuvent étre faites en langue arabe).

3. En sachant que cette nouvelle est un récit fantastique, choisissez une suite parmi les
Lrois proposées ci- dessous.

116



Document 3 :

Y a maison

| y a deux ans, dit-elle, quand je fus si malade, je remarquai que je faisais

toutes les nuits le méme réve Je me promenais dans la campagne .

_|'apercevais de loin une maison blanche, basse et longue, qu’entourait un
bosquet de tilleuls A paoche de la maison, wn pré bordé de peupliers rompait
agréablement la symétne du decor, et la cime de ces arbres, que 'on voyail de loin
se balangait au-dessus des tilleuls.

Dans mon réve, j'€tais attirée par cette maison et j'allais vers elle. Une
barriére peinte en blanc fermait "entrée. Ensuite on suivait une allée dont la courbe
avait beaucoup de grace. Cetle allée etait bordée darbres sous lesquels je trouvais les
fleurs du printemps : des primevéres, des pervenches et des anémones, cqui se
fanatent dés que je les cuelllais Quand on débouchait de cette allée, on se trouvait 4
quelques pas de la maison. Devant celle-ci s'étendait une grande pelouse. tondue
comme les gazons anglais et presque nue. Seule y courait une bande de fleurs
violettes.

La maison, bétie de pierre blanche, portait un toit d’ardoises. La porte, une
porte de chéne clair aux panneaux sculptés, était au sommet d'un petit perron, Je
souhaitars visiter cette maison, mais personnz ne répondail & mes appels. I'étais
profondément désappointée, je sonnais, je criais, et enfin je me réveillais.

Tel était mon réve el il se répéta, pendant de longs mois, avec une precision et
une lidelite telles que je fims par penser que j’avais certainement, dans mon enfance,
vu ce parc et ce chitean. Pourtant, je ne pouvais, a I'état de veille, en retrouver le
souvenir, et cette recherche devint pour moi une obsession si forte qu’un été, ayant
appris a conduire mol-méme une petite voiture, je décidais de passer mes vacances
sur les routes de France, a la recherche de la maison de mon réve,

Je ne vous raconteral pas mes voyages. J'explorai la Normandie, la Touraine,
le Pitou ; Je ne trouvai rien et n’en fus pas étonnée. En octobre je rentrai & Paris. Un
Jour, comme je traversais une vallée voisine de I’lsle-Adam_ je sentis toirt un coup un
choc agréable, cette émotion curieuse que I'on éprouve lorsqu’on reconnait, aprés
une longue absence, des personnes ou des lieux que I'on a aimeés

Bien gue je ne fusse jamais venue dans cette région, je connaissais
parfaitement le paysage qui s'étendait 4 ma droite Des cimes de peupliers
dominaient une masse de tilleuls, A travers le feuillage encore léger de ceux-ci, on
devinait une maison. Alors, je sus que j'avais trouvé le chiteau de mes réves. Je
n'ignoral pas que, cent metres plus loin, un chemin étroit couperait la route. Le
chemin était la. Je le pris. Il me conduisit devant une barriére blanche.

De la partait 'all2e que ["avais 81 souvent suivie. Sous les arbres, j"admirai le
tapis aux couleurs douces que formaient les pervenches, les primevéres et les
anémones. Lorsque je débouchai de la voiite des tilleuls, je vis la pelouse verte et le
petit perren, au sommet duquel était la porte de chéne clair. Je sortis de ma voiture,
montai rapidement les marches et sonnai.

Javais grand-peur que personne ne répondit, mais, presque tout de suite. ..
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Les trois propositions :

Deuxieme proposition .

| pour le fzire visiter.

Premiére proposition . : ) )

.un domestique parut, C'étail un homme au visage triste, {ort vieux ¢t véw d'un
veston noir. En la voyant, il parut trés surpris, et la regarda avec attention, sans|
parler.
- Je vais, lui dit-elle, vous demander une faveur un peu étrange. Je ne connais
pas les propriétaires de cetle maison, mais je serais heureuse s’ils pouvaient
m’avtonser a la visiter.

- Le chateau est 2 louer, Madame, dit-il comme a regret, et je suis ici pour le
faire visiter,

- A louer ? dit-elle. Quelle chance inespérée. .. Comment les propriétaires sux-
méme n’habitent-ils pas une maison si belle ?

- Les propnetaires "habitaient, Madame. lls Uont quitiée depuis que la
maison est hantée.

- Hantée 7 dit-elle. Voila qui ne m’arrétera guére. Je ne savais pas que, dans
les provinces frangaises, on croyait encore aux revenants

- le n’y croirais pas, Madame, dil-il sérieusement, si je n’avais mol-riéme si
souvent rencontire dans le pare, la nuit, le fantdme qui a mis mes maitres en fuite

- Quelie histoire ! dit-elle en essavant de sourire.

- Une histoire, dit le vieillard d’un air de reproche, dont vous au moins,
Madame, ne devriez pas rire, puisque ce fantdme, ¢’était vous.

- un domestique parut. C'était un homme au visage joyeux, trés jeune et vétu
d'un veston noir. En me voyant, il parut trés surpris, ¢t me regarda avec attention,
sans parler.

- Je wvats, lul dis-je, vous demander une faveur un peu étrange. Je ne
connzis pas les propriélaires de cette maison, mais je serais heureuse s'ils
pouvaient m'auloriser a la visiter

- Le chateau est 4 louer, Madame, dit-il comme a regret, et je suis ici

- A louer 7 dis-je. Quelle chance mespérée. . Comment les propriélaires
eux- meéme n’habitent-1ls pas une maison si belle 7
- Les propriétaires "habitaient, Madame. lls I'ont quittée depuis que
leur fille a disparu.
- Dhsparue ? dis-fe, Elle est morte ?
- MNon elle a été kidnappé il y a vingt ans de cela. [
- Et onne |'a jamais retrouve 7
- 51 je crois que je viens de la retrouver, Regardez le tableau qui est
en face de vous
- Mais ¢’est moi !
- Non c'est 1a propriétaire de la maison.
Quelle histoire | dis-je en essayant de sourire,
- Une histeire, dit le jeune homme d'un air de reproche, dont vous au
maoins, Madame, ne devriez pas rire, puisque cette femme ¢’esl votre mére.




* Troisieme proposition :
—--un domestique parut. C’était un homme au visage triste, fort vieux ot vétu !

d’un veston noir. En me voyant, il parut trés surpris, el me regarda avec attention, |

sans parler
- Je vais, lui dis-je, vous demander une faveur un peu etranzge. Je ne connais

pas les propriétaires de cette maison, mais jc serais heureuse s'ils pouvaient
m’ autoriser 4 la visiter, '

- Le chiteau est d louer, Madame, dit-il comme a regret, et je suis ici pour le
faire visiter,

- A louer ? dis-je. Quelle chance inespérée. .. Comment les propriétaires eux-
méme n"habitent-ils pas vne maison si belle 7

- Les propriétaires I'habitaient, Madame. s Vont quitiée depuis que la
maison est hantée.

- Hantée 7 dis-je. Voila qui ne m’arrétera guére. Je ne savais pas que, dans les
provinces {rangaiscs, on croyail encore aux revenants,

- Je n'y croirais pas, Madame, dit-i] sérieusement, si je n'avais moi-méme si
souvent rencontré dans le parc, la nuit, le fantdme qui a mis mes maitres en fuite.

- Quelle histoire ! dis-je en essayant de sourire.

- Une histeire, dit le vieillard d’un air de reproche, dont vous au moins,
Madame, ne devriez pas rire, puisque ce fantéme, ¢ était vous.
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Activite 4 ;

Objectifs : Ltiliser le contexte pour saisir le sens
Durée : 30 minutes

Consigne :
| Remetter les passages donnés dans le désordre & la place qui leur convient dans le fexte.

Passages manquants .

€& A : Je changerai de nom
& prononcer

€ C : Fils de serviteur d'Allah
€2 D : les cheveux blonds

€ E-oes mélanges

% F : dans la classe

{#3 G tout le monde

ﬁ H et des mosquées

% I pout la premiére fois
€ L sarracherait les cheveux
© M:Beni

€ N Ben Abdallah et France
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Document 04 :

Béni ou le Paradis prive
- Ben Abdallah Bellaouina est-il présent ?
- Présent, m'sieur |
11 se moquait, Ca se veyail bien que j'stais 0o | non ? J'étais
lacilement reconnaissable !

Les autres profs étaient meins vicieux. Au deébut de l'annee, l'un avait
demandé quel émait le nom de famille dans les deux morceaux. l'autre la
signification, comme si moi je me cassais la téte de savoir ce gue voulait dire
Thierry Boidard ou Michel Faure.

OOOOROTOT : voila la définition de Ben Abdallah. Fils cleve a la
puissance deux d'Allah. Ca devrait impressionner, normalement, mais voila,
comme on n'est pas au pays des djellabas Q@O OO, ca n'impressionne pas
le Lyonnais des Terreaux ou de la Croix-Roeusse. Au contraire, ¢a fait rire.
Qu'Allah me pardonne, mais quand j'aurai les moyens et quand je serai plus sur
de moi, OOGOONGS, Je prendrai André par exemple. Parce que
franchement, faut avouer que ca sert strictement a rien de s'appeler Ben
Abdallah quand on veut étre comme GO GO0,

Bien sir. les profs pourraient m'appeler @O0 et je serais
mieux dans ma peau, mais ils n'aiment pas les familiarités avec les eleves.

Abboué ne serait pas content du tout s'il apprenait le fond secret de mes
pensées Jamais de la vie il ne pourrait m'appeler André. sa langue elle-méme
refuserait de QOOOOSOY ce nom de traitre. Certaines choses ne meritent
pas d'étre dites aux parents Alors s'ils savaient aussi que je spis tombé
amoureux fou de France dés la premiére heure de cours, mon pere
m'expédierait illico au bled et ma mére. comme d'habitude, se dechirerait les
joues, COGTOOOOOD | avant d'aller consulter un marabout,

France, c'est un iUlt prénom. comme le pays qui lui aussi est joli. Mais
qui aurait l'idée de rire de ce prénom 7 Habiter a Lyon, avolr
GOOOOONOOT e les veux bleus, tour en sappelant France n'a nen de
surprenant, André et France.. France et André, ou Dédé pour les amis - voila
un accord naturel et harmonieux. GUOOOGGERON! tout de suite, ¢a sent
I'agression, l'incompatible.

Quant elle m'a parlé OO EE0G, elle m'a demande comment je
m'appelais et avant qu'elle ait fini de poser la question je lui ai lance .

- Béni |

- C'est johi ' elle a dit, Ca vient d'ou 7
- De¢ partout. Mon pére est africain et ma mére anglaise ! j'al ajoute pour
conserver mes chances.

- Ah bon ! Clest marrant S Srfrdr "

Azouz Begag
Paris :  Le Seuil, Coll. "Virgule', Pavis 1989, pp. 43-44.
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Activité 5 :

Objectifs : Parcourir un texte afin d’y trouver des informations et de les vérifier.
Durée : 30 minutes

Consigne :

les passages présentés ci- dessous ont été pris de la rubrique «l.e magazine de la
femme » du journal «Le Soir d’Algérie ». 11 5" agit de quatre informations donnees sur « la
toux » et que Pauteur confirme ou infirme. Nous avons enlevé les sous- fitres qui
contenaient les informations en question. A vous de les retrouver a partir de la liste donnee
ci - dessous.

Attention ! Les sous- titres sont donnés dans le désordre et il y a deux intrus dans
cette liste.

Les sous- titres :

1. Une toux qui change de sonorité doit inquieter.

2. Un sirop contre la toux n’est pas toujours indique.
3. ‘l'ousser la nuit est normal,

4. 1l faut boire lorsgu’on tousse,

5. Un sirop contre la toux est toujours indiqué.

6. Tousser le matin est normal



LA TOUX

L Rl e el 2
TETR

Faux, En dehors d'una
periode d'infection
{grippe, rhina-
pharyngite), il n’est
lamais normal de
tousser au saut du lit.
Les personnes qui
toussent et crachent tous
les matins sont bien
souvent des fumeurs en
train de développer une
bronchite chronique. La
toux n'est pas une
maladie - c’est un
symptome dont 1l faut
toujours chercher la
cause. Le tabac en est
une,

QT TriIrIrTe
i

Vrai. Au cours des
mfections respiratoires,
1l arrive souvent gue ia
towx seche s5¢
transtorme en toux
grasse au bout de
quelques jours. Elle

s arTéte ensuile parce
que 'infection (grippe,
bronchite, laryngite)

guerit. Mais si une toux
grasse dure plus de deux
semaincs, une
surinfection est
possible. 1l faut donc
revoir son médecin
traitant, Chez I enfamt,
une toux qui devient
raugue annonce parfois
une laryngite. 11 faur
humidifier la piéce et
consulter un médecin.

@77777717%7
T

Yrai. Les quintes de
toux ont tendance 3
dessécher les
mugueuses respiratoines
el a favoriser leur
inflammation
secondaire. Humidifier
les voies respiratoires
permet de limiter cet
inconvenient Trois
movens sont
disponibles - installer
des saturatents sur ley
radiateurs ; dormir dans
une chambre acrée ct
pas trop chanffée (18° C
maximum) ; boire
beavcoup, de préférence
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Vrai/ faux

At T R e e

des boissons chaudes.
Le lait au miel reste
souverain contre [es
tonx d’origine haute
(porge larynx).

777

Faux Seules les toux
scehes qui fatiguent et
empéchent de dormir
doivent étre calmees par
un medicament
antitussif. En sirop, en
gouttes ou en
COMpPrime, ces
médicaments agissent
sur la commande
cérébrale de la toux.
Laorsgu’ils contiennent
des neuroleptiques ou
des antihistaminiques,
ls ont lendance a laire
dormir, 11 faut done les
prendre de preference le
soir. Les toux grasses,
elles, doivent étre
respectées ; elles
constituent le seul
moyen de se debarrasser
des secrétions
purulentes

Le soir d’Algérie
Jeudi 24/10/02




Activite 6

Objectifs : Parcourir un texte afin d’y chercher une information précise.
Durée : 45 minutes

Consigne : Les annonces suivantes ont é€té publiées dans le journal hebdomadaire
«Détective » édition du 19/26 octobre 2002,

|. Essayez de lire ces annonces sans voir les explications des abréviations proposées a la
suite du texte et trouvez les annonces qui pourraient convenir aux 5 fammes présentées
sous la rubrique «Femmes». Deux de ces femmes ne trouveront pas ce qu'elles
cherchent dans ces annonces.

2. Si vous y étes arrivés, vous n’aurez pas besoin des explications des abréviations
(p127}). Sinon consultez-les et faites 'activité qui vous est demandeée.
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Document 06

CITNCEY Yy Y

Tiaret. F39 ans, cél |
brune, allure tres jeune,
charm , élégante, mure,
dynamigue, sens des
responsabilités, dés.
renc. H.A45/56 ans, div,
résidant & 1"Gtranger, en
vue mariage, tel., phot.

souh. Non séieux
s"ahstenir
Réf, 01

Alger. 1F 34 ans, div
s.enfants, sér., bon, fam._
dés. renc.H. 34/42 ans,
cel, div, | enfant, sens
des responsabilités,
stable et bon, situation,

CONTACTS :

en wvue mariage, et si
¢'est possible vivre a
Iétranger.  Aventurier,
non sérieux s'abstenir.
Rello2

Counstantine, F45 ans,
cel, allure trés jeune, ex
secrétaire  de  direction,
brune, charm, sér., inst,
franche, bon. lam., dés.
renc, H 46/55 ans, ofl,
div,, veuf, de l'est, en
vue mariage, phot. Souh
Aventurier, non sérieux
s'abstenir.

Annaba. F.52 ans,
parait moins, div. 2
cntants, teint clair, yeux
verts, sér, sympathique,
agreable,  bon,  fam,,
prof, libérale, dés. renc.,
cél., div., veuf hon., sér .
residant &  etranger,
poss.  Logt, acceple
enfants, en vue mariage,
Man serfeux s ahstenir

RéF.04

Alger, I div. 5. enfants,
universitaire., dés. renc
H. 48/53% ans, habitant
uniquement  Alger, eon
Viie Mariage

Reéf.0s



onnnes PP 9

Alzer. H 50 ans, parait
moins, cél., gde Taille,
allure jeune, hon
physique, vécu a Paris,
dés. renc. ¥, 35/50 ans,
de préf. IMM ou
binationale, poss. Logt.
si possible, en  wvue
mariage, tél. souh, rép.
disc. Assur.

RéfA

Constantine. H 58 ans,
commercant, inst., cult.,
picux., aimable,  bon
education, dés, renc. F.
40/50  ans, wve; div,
modeste, pleuse,
médecin, disposé & lui
auvrir cabinet médical en
plein centre-ville. en vus
mariage, phuot.
Souh disc assur

Réf, B

Laghouat. H. 48 ans,

parait beaucoup maoins,
Algérois, div., cadre & la
SH au Sud, charm tol,

dés _renc. F. 30/43 ans,
cél., div.,, chrm tol, en
vie mariage si affinires,

tél., phot. souh. rép
assur,

Rél.C
Relizane. H 46 ans,

div. 9. enfants, 1.67m,
75kg, poss logt, dés.
renc. F. 32/40 ans, cél,
div., avec ou 5 enfants,
en wue mariage. tel,
phot souh rép assur
Rel.Dy

France. H. 534 ans,
fonctionnaire, wvit seul,
des, renc, T, 38/50 ans,
en  vue mariage, de
préf gde  taille, phot
souh., rép. assur.

RéELE

Tipaza.l I1. 31 ans,
attaché commercial, dés
renc. F.. cél, div., vve.
gent., eaprit ouvert, bon,

fam., en wvue mariage,

tél, phol. souh., disc.
ARSI

Ref. F
Bouira. H. la

quarantaine, enseignant,
doux, gent, compréh,
sens des responsabilite,
poss, logt., dés. renc. I
28 ans et plus, de forte
corpulence, niire, charm,
esprit ouvert, active, du
Centre et I'Est. en wue
mariage 20003, tél . phot
soull, rép, discr. Assur,
RéfG

Tizi Quzou. H. 56 ans,
Kabyle, veuf senfants,
entrepreneur, dés  renc
FA0/56 ans, ceél.. div..
yve. Avec ou s.enfants,
en vue mariage, tel souh.

Ref.H



Explication des abréviations :

§ i jeuns

. femme

h : homme

dés ;: désire

renc : rencontrer
cél : celibataire
poss ; possédant
Igt : logement

sér @ sérieux

YVE § VCUYC

div : divorce
phot : photo

souh : souhaitée
discr : discression
rép : réponse
assur : assurée
charm ; charmant
gent : pentille
compréh :comprehensif
5. . EANS

bon : bonne

fam : famille

st © instruit

cult & cultivé

imm : immigre
prof : profession
hon : honnéte

tol : tolérant

gde ; grande

de préf : de préférence



Activite 7

Objectafs ;
- Reconnaitre des personnalitcs a partir des informations données sur elles

Durée : 45 minutes

Consignes

1. Dans les textes qui vont suivre, la journaliste parle de personnalités algériennes trés connues.
Essayez de deviner e nom qui se cache derriére les pseudonymes donnés en gras dans les
textes 1 et 2.

2. Une fois le nom de la personnalité trouvé, soulignez en rouge les informaticns que vous ne
connaissez pas la concernant. el en vert les informations que vous connaissicz avant de lire le

texta,
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| Texie 1 :
|

| Souilah

2 Qui SONT —ILs 7 J2

Rai, je crie ton nom !
1 la notoricté
de Souilah a

| dépasse les

| frontieres de 1.” Algérie,

c'est en partie parce

qu’il a su mederniser la

' musique oranaise. Né le

| 29 février a Oran d’un

pere policier et d’une

mere au foyer, le

! bambin se voyait

{ réguli¢rement affubler

| de Petiquette de petit

| garnement. Passionnée,

| il n"hésitait pas a

 franchir le mur de la

batisse familiale pour

|aller dans les mariages

| Avec son accordéon, il

regalait les convives

d’airs empruntés a

| Brahim el —Alami ou &

Nassel- Ghiwan,

Sa jeunesse sera celle

| d’un adolescent

| chauteur et «grande

gueule ». En 1976, i

| sort son premier 45

tours sur la route du
lycee. En 1986, pour sa
premiére visile en
France, il donne un
concert 4 Bobigny.

Le succés est
immeéediat. La
consécration viendra en
1992, avec «hdi ». Ce
petit bonhomme
debarque sur toutes les
radios et donne au rai
ses lettres de
noblesse, . francaises.
La chanson est sur
toutes les levres et
certains se surprennent
a chantonner ce rythme
endiablé au bureau,
dans le métro ou sous la
douche. Souilah a
réussi son pari. Contre
loute attente- surtout
celle de son pére -, il est
devenu une star.
Pourtant ["homme n’est
pas apaise. 1l a peur.
Peur de se faire
assassiner par lesGIA,

peur de ne plus jamais
revoir sa famille ses
amis, restés a Oran.
L'Algérie lui mzngue.
Et il ne peut s’empécher
de carcsser le réve de
retrouver sat terre natale
et d’y vivre, enfin, en
toute qui¢tude. Un jour,
peut- étre, son réve
prendra forme.. =

Marwane Ben Yahmed.



! Texte :
|

Aicha al- Djazairia

| Une rose d’ Alger sur les rives dn Nil

‘ vec plus de
trois cents
| titres a son
actif et des dizaines
de milluions de
disques ¢t cassettes
| vendus, la chanteuse
algérienme Aicha est
'un des derniers
monstres sacres du
| panthéon musical
| arabe. Son ilinéraire
| de Barbes au Caire en
passant de Beyrouth
et Alger s’apparente &
|un véritable conte des
| Mille et Une Nuit.
Nee en 1939 d’un
cafetier qui tenait dans
| le Quartier latin de
| Paris un cabaret
| oriental, le Tam- Tam
(initiales de Tunisie.
Algene, Marog),
!A'l'rlm voit défiler les
grands de la chanson
| maghrebine Ies
tenors de la scéne
tunisiéne de I"epogue,
| Zaki Klnief, Mohamed
Jammoussi et Hedi
Jouini, lui écrivent les
chansons de ses
débuts. A 11 ans, elle
enregistre son premier
litre, un chant
patriotique algerien,
genre qui va lui coller
a la peau jusqu’en
| 1962.
- En 1956, Ia police
| frangaise decouvre au
| Tam-Tam des armes
destinées au FLN. La
famille s’exile alors au
| Liban d'ou est
oniginaire la mere de

Aicha Le pere
consent a laisser sa
fille se reproduire
dans les clubs de
Beyrouth Sa voix
chaude et vibrante,
s0n engngement
pour la cause
algérienne sont le
point de départ
d’une carriére
panarabe. Deux
rencontres vont lui
ouvrir, des 1959,
les portes de Caire.
Helmi Rafla,
celebre réalisateur
de comédies
musicales vient en
personne lui faire
SIgner un contrat
Elle tournera sous
sa direction
Amirat al- Arab et
Al- Maz, gui font
d'elle la
coqueluche des
Cairotes. La méme
annee, elle chante
devant Nasser, qui
la regoit en tant
qu’ambassadrice
de la cause
algérienne. Deux
soirs d’affilée, un
visiteur de marque
vient I'écouter,
Flairant le talent
de la jeune femme,
Mohamed
Abdelwahab,
compositeur génial
et prolifigue, la
prend sous son aile
et 'mitie au chant
classique. 11 met
211 musique pour

elle une gassida du
prince des poetes,

Ahmed Chawqi,

« Bi- Omri Kullo
habbitek ». Succes
Puis, ¢’est autour du
compositeur
exclusif d'Oum
Kalthoum, Riadh al-
Sombati de lui
ciseler le
bijou « La betel-
Avyyam »,

En 1962,
elle décide de
rejoindre la patrie
qu’elle n’avait
jamais vue ¢t
interrompt sa
carriere
artistique. Tln
jour de 1972, le
coup de
téléphone d'un
fan pas comme
les autres va étre
a |'origine de son
come-back.
Houari
Boumedienne
veut quelle
donne un récital
pour le 10°
anniversaire de
Vindependance
du pays. Elle
refourne ensuite
au Caire ou elle
gpouse en
secondes noces
Baligh Hamdi, le
compositeur
attire des
dernieres années
d'Oum Kalthoum
Les
enregisirements
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g'enchaiment et
Alcha explose les
charts Son jeu de
scene tout en
mouvement. fat
inhabituel chez les
chanteurs arabes a
e il est
recommandeé
d observer une
attitude guasi
prostrée, lui rouvre
les portes du 7° art.
Arrivent alors les
années quatre-vingis.
Le gotit du public a
change. Ce sont
désormais les
chansons courtes ax
paroles legeres, an
rythme effréne et aux
aleJ'lgElllElﬂH
electriques qui lont
fureur. Out, Aicha 7
Cest bien mal la
connaitre. Elle fait
equipe avec le jeunc
compositeur Salah
Charncoubi qui, avec
«Bet wanes Bik » et
«Haramt ahibbek ». 1z
propulse de nowvean
all Sonunel en
1993 Depuis une
opération au coour
subie en 1996, elle ne
monte plus sur scéne
fue trés rarement,
mais continue
d’enregistrer un
album par an. ™
Afafe Ghechoua




Activité 8

Objectifl : Classer les énoncés proposés selon leurs sens.
Durée : 15 minutes

Consigne :
1. Lisez volre horoscope et mettez devant les rubriques, travail, amour et forme, les signes qui

conviennent,

Signes E | Sens.

Bien

LeTevex

*f&t& AESEZ biﬂﬂ

Plutit manvais

PAQA

Trés mauvais

Xy
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ASTRES

FAR ARISTEE

BELIER

2 S — 1 AVHIL

Pl ANETE FROTECTRICE MARS
fiown! Pas trop la e au travail [ Un
peu dans a lune, Dw 21, jour de pleine
lune, au 28, faites un » bilan de ve =,
alin de lrier 'essenliel du superflu,
U (nltimlive d'autant plus =alutaire
qua Jupiter vous ssutient,

Amowrs Excellente ambiancs 3 tous
puin!:’. de wie. Vous vous sentirez aimé
et soutenu. Célibalaires : oo serabisn-
L1 b fin de woboe solibuda.

Fonme Patites crises diangoizse pas-
sageres, morosid, trmoasseries, oo,
La pleing lune en est sans doule [a
cause, mais n'en rajouter pas. Be-
troussez vos manches et foncer billo
en téte |

TAUREAU

A1 AVRR =71 M

PLAMETE FROTECTRICE VENUS
Tt appui de Mars, jusgu'au 16,
wa wous redonreer do mardant | 1] &tait
bemips, car vous aviez un peu tendance
A vous relicher. Cela fombe hien,
puiscue fa tiche ne va pas mangquer ;
woig pies devoir en faire pour dix | Une
pHie impressionnante de Eravail on
retard vous attend, et vous aver de
PM"ardre & mettre chez vous, Failes le
plein d'énoergle.

Amowrs Powrgool lout compliquer 7
Volre jaloosio of votra possassivitd
sonl insupportshlas st n"ant pas de
raison d'étre. Calmer-vous ! Céliba-
taires : pas ginial. Celle relalion esl
compliguée, Orege dana 'alr...
Formie Un poi de détenle sarall fh-
cessaire, Prudence au volant.

GEMEAUX

22 MA =2 LN

FLAMETE PROTECTRICE MERCURE
Tz Malged le soulien solaire, vous
n'auraz pas rop le souriqe. Des pelits
tracas financziers azssambrirant ce
mois, Vous dewrer prendre les devants.
Le sextie de Jupilers devrail vous aider
A louve e selulion, mais 3 comdi-
Ulone gue, dorénavanl, wvous mellice de
I"ordre dans vos papiers.

Amours Touples | loul va pour e
miauk... Céllbataires, vous aurez la
cole. Qualls chanoa mais qualla com-
plication zussi | Dans quels hras se
tlottir ? Ecoutez votre coewr, il ne vous
e lird pa.

Forme Les voies respiratoires sonl
fragiles chez vous, ne l'oublisz pas,
Dane. diminues les cigaretles, sipos-
sible.

CANCER

A JUAN - E2 JUALLET

FLAMETE FROTECTRICE LLIME

Teonwond Votre moral sera au beau fige
et votre optimisme & 1a hausso, Yolre
prionte an oclobre ¥ Amaliorer votre
wien, sur bowes bes plans, Un comwseil ; n'al-
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laz pas trop vite el reflachisses bien @
Iy a des shjectils qul ne sauralent &l
considérés comme secondaires.
AMoLYs Pluto! compliguss, vas états
semtimentauy | Four les couples @ la
relation amoureuse passara par das
hauts el, souvent, dos bas, Bien de
catastrophigque. Mals ne lslssez pas ce
climat s"installer. Célibataires : non,
tout m'est pas finl ! Allens, surmontez
celie déception et fournez-vous vers
demain [

Forme Sautes d'humeur.

LION
ZARNLLET - 25 ACEIT
FLANETE PROTECTRCE S0LER

il Yatra gawair-frire sarg sollicits
et wous régleraz vne situation com-
plaxe avec maestria ! Volre curiositd
sera insatiable. Pour les entreliens
importants, atiendez iz pleine kina du
21 pour agir.
Amours Oul, veus aver du magné-
tisme, de |a présence, mals revenez
sur terre. Gare aux fllusions [ Vivez ke
présenl. Co consell vaul pour fes coli-
batalres. Four les couples s rlen &
slgnalar. Mals c'est peul-8tre ga, la
probléme ¢ il ne se passe pas grand-
choga...
Fomnma Une pelite cure de vitamines.

VIERGE

2d ACKIT - 23 SEPTEMBRE

FLAMETE FROTECTRCE MERGURE
o i Durant ce moks, vous vous Sen-
tez I'ame d’'un combatiant et vous ne
laisses rien passer qui ne seit en
aecord avec vos [ddan, EL hélas, cala
n'ira pas sans qualques conflits que
waus precdoez un malin plaisic b régler
de fagon radicale. Toutefois, un peu de
tact ot de diplomatie feralont blan dans
le dézor...

Amours Passage 3 vido, Vous serez
absent el votre padenaks fora en sorle
de ne pas s'en rendre compie, Seule-
ment, il ne faudrait pas gue cela dure
trop longtemps, Celibataires © soysz
fidiles & vos engagements el ne cédez
pas aux Influencas. Binon, vous le
regretiere: pmbrement.

Forme Grande résistancs physigue,

SCORPION
2IOCTOBRE - Z2NCVEMBRE
PLANETE PROTECTRICE PLUTOM

Le carre de Juplter va vous
rendre encore plus véhément. Les
choses seront done rondement of, par-
Teis, rudement mendes ot los gueloues
oliatacleg plands e votrs mats semnt
facilernent franchis. Ne confondesz pas
énergie et agressivité...
Ainouis Clest le moment de ls miss
au paint pour repartiv sur de nouvelles
hases plus solidas, Pour les céliba-
taires : clarifiez votre vie. Faute da
quol, vous risqueries de passer i odis
d'ume belle mermonime.
Farme Beapcoup de nervosile.

h_Y
Octobre 2002 =

| _ g ‘u__-‘j_%_‘_.__ﬂa.—

SIGNE
VEDETTE
DU MOIS

24 EEFIEMERE - 72 OCTOBRE
FLANETE FRLECTRICE VENUS

Travail Une petite rentrée d*argent inattendue viendra metiee du
beurre dans les pinards. La préssnce da Mereure vours invite & pro-
fiker au maximum de ce mols pour faire des démarches prafession-
nelies ot planter des jelons pour 'année proohaine. Soyes, pour
circonstance, opportuniste, et n*hésitez pas & Hrer parti de toutes
les occasions qui vont se présenter. Par aillours, ne vous noysz pas
dans da faux problémes, allez pluldt de Pavant of ayex eonflanea en

wolrz dtofle,

Amours Alen de tel guiume discussion franche pour que Ihanmonie
revienne. Genbataires : attention; vous pourriez falre une renconln:
bouleversante, Eh oui, c'est loujours lorsque le déseepalr 8'Installe
quiune lusur apparait au bout du tunnel... Prince charmant ou Belle
au bols dormant, [e$ perspectives sont donc bonres,

Forrtie Un vral bouba-en-train ! Votre enthousiasme ot votre dyna-
misme seront communicatifs. Cela dit, un petil kilan de santé serait
uree excellents idéa, A vous de volr...

SAGITTAIRE

2 NCVEMTIFE — 21 DECEMBRE
PiARETE PROTECTRICE JUPITER
Teevnd Yous aurez anvie d'dtre pré-
sent sur plusiaurs frentes mals, hélas,
wnnig n'avar que deux bras, deux
|ambes et une téte. En conségquence,
fque d"énergie gaspillee pour un faibla
résultat | Faites Ia part des choses
entre vas aspirations el vos oblioa-
tions. Beadooup de dépenses énargé-
ligues, maiy aves Iaide de la chanoe..
Amours C'est pas la Jele | Toujours
= jpmais 13 = Ga commence & coeincer,
Rewoyez votre fagon de wivre avant que
¢a ne gased... Pour lea pélibataires :
situation conflictuelle avea volre par-
tenaire. Failes des concessions.
Ferme Votre mode d'alimentation
demanide a étre revi, ol soyez plus dis-
cipling dans vos heralres de repas,

CAPRICORNE

22 DECEMBRE - 20 JAMVIER

Pl ARFTFE FROTECTRICE SATURNE
Travl Tout va blen, mals, an ra-
vanche, s sacteur financier prézen-
tara quelquss faiblosspe, Ou'il 5"aglsse
dune petite renirés d'arent escomp-
tée pu d'une promesse d augmanta-
tion, Il vaus faudra prendre volra mal
en patience. Braf, les chosas n'iront
pas comme prévu, Pas de panique,
tout rentrera dans IPordre diici pew.
Sacher allendre et cessez de broyer
du neir,

Amours Une véritable marveilla |
Epanotizsemant amaneeox, stabilité,
constance et fidélitd répondront pra-
sents. Céllbatalres : bonne pérlode
pour conveler en justes noces ou faire
un enfant.

Forme Sommeil agitd el systéme ner-
veux fragile, Ne restez pas comme ¢a,
consuliez un madecin. Veus i"étes pas
imclestruc filake..,

VERSEAU

21 JANVER - 1B FEVRIER

Pl ANFTE PROTECTRICE URANUS
fripeanl Lea pareprotives sont el
lantes, mais vous allez devoir mettre
de I'eau dans votre vin, En effel, l'op-
position de Juplter risquerait de vous
faira voir les choses.,. rop en grand !
En revanche, periods intéressante suw
ie plan financier pour affectuer dos
placements, par expmple, od pour
améliorar volre cadre de vie, Vnus pou-
vaz anvisager gquslqies dépenses ou
mime 'achal d'un appariement.
Armolrs Vous el volre aatané besoln
d'indépendance ! Toul va bien, mals
pourtant vous ressentirez una grande
ervie d'évasion qul powrrsit parturbar
la stabilita de watre coupla. Céliba-
t4lras @ rencontre amoureuse, mais
wvous gurer du mal & vous engager.
Forme Mal de dos. Consultez un rhu-
matologue,

POISSONS

1O FEVAER - 21 WA

FLANETE PRIJIECTHICE NEFTUNE
fravadl Dnoaura envie da vous dire
= All&, Iel 13 Terre, voUs MoUs rece-
yez 7 = Attention aux conséquences |
Fourtant, vous avez du pain sur Ia
plancha, Par exemple, melire da
I'ordre dans vos afiaires privées ou
dans vos dessiers profassionnels. Il
s'agire, en effet, de sauver las appa-
rances, pour ne pas Blre dépracié auz
yeux de certains.

Amowurs La avssi, le terraln est fra-
oo, Malgré le sontlen de Vénus, vaus
serez iria vulnérable ot trés sensible
aux helles paroles, Prudenae | Gardez,
autant qua possible, les pleds sur
ferre. Ca n'est pas le moment de vous
lancer dans une aventure sans lende-
meakn.

Forme Chavilles fraglles,

Am ins - CCTOBARE 2001




Activité 09 : P

Objectif - - Parcourir rapidement un texte afin d’y trouver
une information
Durée : 20 minutes

Consigne : Replacez chacun des titres propusés ci- dessous devant le texte qui Tl
convient.

Thiires :
e Un hooligan se blesse
s Des Chnaoua ratent le second but.

e [ Dr Messaoudh absent

s llne tribune pour les Chnaoua
e Des absences a la pelle.

s L’unique supporter blideen a ete agressé.

e  FEtsubitement les gradins afTichent complet
e Huit supporters blessés

+ Le public n’était pas au rendez- vous.



Document 09 :
Texte 1 :

Durant la premidre mi- temps, il v avait encore des places vides, mais au
moment de "entame de la seconde manche, le stade €tait piein a craquer, Il est vrai
que 1"horaire choisi (14 h 30) pour vendredi ne permet pas a ceux qui font la priére
d’arriver 4 temps. Ces derniers ont dii se contenter d’assister uniguement a la 2° mi-
temps du match.

Le Butenr 26/10/02

Tei_t-:l': - &

Huit fans du Mouloudia ont ¢t€ touchés par des projectiles lors des

echauffourées qui ont eu lieu entre les supporters des deux camps.
| _ | Le Buteur 26/10/02 |

Texte3 g )

Environ 400 supporters mouloudéens ont effectud le déplacement & Tiaret
pour preter main- forte a leur equipe. Une tribune du virage leur a été réservés pour
les séparer des supporters de 1’ équipe locale, afin d'éviter qu'il y zit des

depassements entre les deux galeries.
Le Bulear 26/10/02

b 1 i

Teate 4 ;

Un supporter de Annaba, qui suivait le match avec un groupe d’amis sur I'un
| des murs qui cernent le stade Seffouhi, est tombé et a perdu connaissance. 11 sera

transporte d’urgence par I'ambulance de service a Uhapital de 1a ville.
- Le Buteur 26/10/02

Texte s : 4 B

Le seul supporter blidéen & avoir accompagné son equipe a Bord) Bou-

Arréridj a été apressé par un groupe de fans bordjis. Le malheureux s’en est sorti
avec des blessures au niveau des bras et de ["azil.

I.e Buteur 26/10/02




Texte 6 ;

A un quart d"heure de la fin de la partie, des supporters du MCA ont
commence & guitter les tnbunes pour éviter la foule a la sortie du stade, croyant
que leur equipe allait rentrer avec le point du match nul, Finalement, ils n’ont pu
voir le secand but inscrit par Messaoud au profit de la ISMT

Le Buteur 26/10/12
==

Texte 7 :

Le stade de Boumerdes a été loin d"afficher complet & I'occasion de ce
huitieme derby Kabyle dont le moins qu'on puisse dire est qu’il n’a pas drainé la
grande foule 1l faut dirc que la retransmission en direct du match sur le petit
coran a strement dissuadé beaucoup a oser le déplacement

Le Buteur 26/10/02

Texte 8 :

L. entraineur de I"USMB, Ifticen, nous a déclaré que son équipe était
amoindrie par D'absence de plusieurs éléments titulaires, cec qui a influé
négativemen! sur le rendement général de la formation blidéenne. En effel,

Fequipe de la ville des roses 2 évolue sans Tatahine, Aoun Seghir, Maouche,
Zouaoui et Badache. '

Le Buteur 26/10/02

Texte 9 :

Contrairement & ses habitudes, le président de section du MCA n'a
pas effectué de déplacement avec son équipe. Sclon les dirigeants, il a été retenu
par certaines obligations personnelles.

Le Buteur 26/10/02
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Activité 10 :

Objectifs :
Utiliser les ¢léments paratextuels dans la formulation d”hypothéses de sens,

- Reperer les jugements de valeur émis par 1" auteur.

Durée * 45 minutes

Consigne :

I. Enobservant le texte sans le lire, pouvez- vous dire de quoi parle ce texte 7

2. Lisez la phrase en gras dans ce texte, Est-ce qu’elle confirme vos hypothéses 7

3. Lisez le 17 paragraphe et dites de quoi parle ce texte.

4. Lisez le texte et soulignez les passages qui mettent I’accent sur les points forts
de la piéce thédtrale dont il est question dans cc textc.
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Document 10 ;

Culture

“"Uburoi” au TNA
Une parodie fantaisisie

Un délirant jeu de massacres bourré de gags el d’inventions burlesques
mené tambour battant par 'excellent Mohamed Boualleg.

Le Theédtre national algérien (TNA) présenie, en ce moment, ung piéce
thedrrale, intilulee Ubu Roi, ceuvre d’Alfred Jarry et mise en scéne par Ahmed [l
Khoudi.

Cette piece comporte divers aspects provocateurs et fantaisistes, une belle
mixture entre la parodie burlesque et la tragédie. Elle raconte la prise du pouvoir et la
chute du grotesque personnage d’Ubu. En effet, celui-ci prend le pouvoir en Pologne
et devient tyran. 1l assassine, pille sans états d’ime et sans scrupule.

Pourchasse ensuite par les Russes, il retrouve la terrible meére Ubu qui. elle
aussi en fuite, a tout perdu. Elle se fait alors passcr pour 'archange Gabriel et veut
ainsi se faire pardonner du pére Ubu qu'elle a trahi et wvolé

Ubu Roi cst en fait la plus franche partie de rigolade de cette rentrée théitrale
“Saison des poétes” 2002-2003 Un délirant jeu de massacres bourré de gags el
d’inventions burlesques mené taimbour battant par les excellents Mohamed Boualleg
et Rym Takoucht dans les réles principaux. & unisson avec une troupe non moins
creative

Venus tout droit de 1'Inad de Bordj Meénail, ces interprétes ont réussi le tour
de force de s'imposer dés leur premiére représentation avec un dialecte et une facon
de jouer trés populaire agrémentés d'un langage assez “osé” répondant a la nouvelle
liberté de ton du texte d’ Alfred Jarry.

Rappelons que fa piéce a la fin de sa traduction, il v a Lrois ans de cela, a été
terdite de passage A cause des phrases crues qu'elle employait sur scéne
Aujourdhui cette piece est selectionnée pour I'année de ' Algérie en France. “Sur le
plan de la forme, c'est une piece qui met 4 nu la nature humaine dans
"assouvissement de ses appétits™, explique le metteur en scéne Ahmed Khoudi

Mefire en scéne Ubu, ¢’est échafauder une pyramide de morales, de valeurs et
d’interdits pour les transgresser allégrement. Dans ce spectacle théatral, I'auteur
condamne et dénonce les injustices sociales et les faiblesses humaines. Son
originalité reéside dans une nouvelle forme d’écriture et de représentation Un
spectacle satirique, audacieux et libre, qui s’échappe des conventions du théitre
classique. Cette piéce est, somme toute, un magnifique feu dartifice de mise en
scene. Ubuesque est le véritable compliment que nous puissions faire pour qualifier
le jeu des acteurs,

Par Antssa Berzane
Liberié : Edition du 24/10/2002



Activité 11

Objectif : Accomplir des actions en suivani des consignes écrites
Durée : 30 minutes

Consigne :

1. Preparez le gatcau qui est donne dans la recette suivante.

Remarque : Ce travail peut étre fait par groupe dans le foyer de I’ établissement_ la cuisine
ou le laboratoire.
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Recette

Halouet EI- Halkoum

Ingrédients :

- 500 g de sucre en maorceaux

- 150 g de fécule {maizéna)

- 100 g de cacahuétes grillées

- 1 verre d’eau

- | verre d’eau de fleurs d'oranger

- 2 ¢ de jus de citron

Préparation :

citron et ["eau dans un récipient sur
le feu en remuant de temps en temps
Jusqu’a ce que le sirop devienne 1rés
epais.

1 JMEHCR lc sucre en morceaux. le

2 iFaites diluer la maizéna dans I'eau

de flears d’oranger, filtrez et
versez dans le sirop en remuant sans
arrét jusqu’a obtention d’une pite qui se
roule en boule autour de la cuillére en
bois et qui n’attache plus au fond de la
marmite

Patisserie Exquise, Pour tonfes eceasions
Mme BOLHAMED. . 26,27,

5

3 [r‘a_il}utaz les cacahudics concassces
en remuant.

) Versez dans  un  récipient
4 | saupoudré de sucre glace, lissez
pour avoir une couche de 1.5 ecm & 2
& epaisseur, laissez refroidir
complétement avant de  couper en

losanges ou en carres.

Vous pouvez colorer la halkouma |
de vert ou de rose




Activitée 12

Objectifs : - Dégager un scénario narratif 4 partir du récit par I'image,

Durée : 20 minutes

——

/ A CAUSE D'UN PROBLEME
T'IMPRESSION, LES LEGENDES DF LA
BANDE DESSINEE DE SLIM SONT
ILLISIBLES. NOUS VOUS PRESENTONS
CES LEGENDES DANS LE DOCUMENT
SUIVANT MAIS ELLES SONT DONNEES
DANS LT DESORDRE. EN VOUS
AIDANT DES DESSINS ET DES BULLES,
ESSAYEZ DE RETROUVER L'ORDRE
i CORRECT DES LEGENDES.

Consigne :
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Conclusion Géneérale :

MNous ne voudrions pas revenir sur les résultats de notre travail qui ont été
rappeles a plusieurs reprises dans ce document, car nous voulons cléturer notre
these par un regard porté vers I'avenir.

Nous avons noté que les méthodes d’enseignement/ apprentissage des
langues ainsi que les méthodes d’enseignement/ apprentissage de la compétence
de lecture n'ont pas cessé de se développer. Or ces derniéres années ¢t a |'instar
de tous les domaines de la vie, les développements se sont accélérés dans les
recherches inhérentes au domaine de I'enscignement du FLE. Nous assistons
aujourd’hui 4 une entrée en force du matériel informatique dans nos vies et cette
incursion a touché, plus que tout, les domaines didactiques. Cette utilisation
présente toutefois certains inconvénients car elle n'a pas toujours été modérée, En
effet, dés son avénement, les enseignants ont erié au miracle qui allait résoudre
leur probleme de classe. Heureusement ce n’était qu’une étape passagére

Aujourd’hui, nous sommes témoins d une utilisation plus rationnelle et
plus refléchie de cet outil qui au début avait été considéré comme le «Sésame
ouvre-tol » de la nouvelle didactique du FLE. Or, «la caverne» n’a pas pu étre
ouverte ¢t cet outil n’a pas donné la clé du probléme de l'enseignement/
apprentissage du FLE car comme tout autre outil, il ne pouvait étre que ce que ces
utilisateurs voulaien! bien en faire. Néanmoins, cet outil a des vertus qu’il serait
ingrat de nier notamment dans I'enseignement/ apprentissage d’une compéience
de lecture. 11 peut en fait étre une source intarissable de documents intéressants
d’autant plus s'il est consolidé par un réseau Internet. La présence de documents
multiples et divers et qui peuvent étre choisis par les apprenants est une maniére
de les motiver car ils auront décidé eux méme de lire tel ou tel texte.

L’outil informatique peut ainsi étre utilisé comme une «hingue de
documents » mise 4 la disposition des éléves qui auront a prendre la décision de
lire les textes et qui sauront dés lors quelle stratégie adopter pour les lire. 11 est
vrai que l'abondance des textes pourrait avoir des incommodités puisque
'enseignant sera «embarrassé » devant une multiplicité et une diversité pas
toujours facile a gérer dans une classe. Cependant, cet inconvénient peut étre
ecarté grice a une négociation avec les éléves au début de !'enseignement/
apprentissage qui sera sous forme de conlrat postulant quune fois les textes
choisis, les eleves doivent participer 4 toutes les tiches qui leur sont assignées.

Certains logiciels présentent aussi des activités de compréhension de
I"écrit avec leurs corrigés et avec des liens hypertextes qui mettent & la disposition
des apprenant une aide considérable D"aucuns pourraient dire que ce sont des
moyens trop coilteux ou qui ne sont pas foujours disponibles dans les lycées
algériens mais nous pouvons constater que ces demiéres années |'outil
informatique entre petit & petit dans nos écoles ¢! nous pensons que dans quelques
anneées, nous pourtons profiter pleinement des services de cet outil dans
I'enseignement/ apprentissage du FLE.

F'outefois. en attendant que ces moyens soient dispenibles, les
enseignants doivent penser déja a4 une utilisation plus adéquate des moyens dont
1ls disposent. Pour arriver a cette fin, il faudrait que ces enseignants soient formes
pour gérer unc situation qui n’est plus ce qu’elle était avant c'est a dire une
situation d’enseignement! apprentissage du francais langue étrangére et nen une
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sifuation d'enseignement/ apprentissage d'une langue maternelle. Lls doivent
commencer par exiger de leurs apprenants moins que ce qu’ils exigeraient d'un
petit Frangais.

Il faudrait peut étre penser aussi & travailler au niveau métacognitif de
nos apprenants afin de leur permettre de s’engager dans leurs activités de classe
malgré toutes les difficultés qu’ils pourraient rencontrer. Nous pensons que le
domaine métacognitif peut aider a accomplir des exploits remarquables avec des
apprenants en difficultés comme c’est le cas pour nos apprenants. Il est juste que
c’est un domaine pratiguement inconnu par nos enseignants, donc inexploité dans
nos classes mais il est tour a fait possible d’étudier I'éventualité d’apprendre aux
eleves a réfléchir sur leurs stratégies et sur leurs représentations afin de leur
donner 'occasion de changer certaines idées qui entravent leur acquisition/
apprentissage.

Un jouwr peut €tre, nous arrivercns a un enseignement/ apprentissage
autodirigé ou les apprenants auront le droit de prendre des décisions qui
concernent leur apprentissage of pourquoei pas organiser et évaluer eux méme leur
apprentissage . I'enseignant aura le réle de conseiller qui est loin d’étre un rile
insignifiant ou secondaire.

Les possibilitcs de remédier aux probléemes de ['enseignement/
apprentissage d’une competence de lecture en FLE existent mais il faudrait que
nous pensions & nous rapprocher de nos apprenants et de nos enseignants pour
connaifre les vrais problémes des éléves algériens et des enseignants algériens
dans ce domaine, loin d’expériences «parachutées» d’un autre monde et en
prenant nos distances avec une thécrie qui ne rend pas toujours compte de la

réalite.

140



&y
4.‘
1|- =

||_I-||jr

l ul-

f

-.rﬁ:_ |
f!,l-_ql 4 Fﬂ

'i.rlil;: _:II;I'EI |

I"III




BIBLIOGRAPHIE

Adam, J. M.(1997) : « Les textes : types el prolotypes », Paris, 3° éd, NATHAN.

Berard, E. (1991): « L ’approche communicative. Théorie et pratiques», Pans, CLE
International.

Bogaards, P. (1991). « Aptitude et affectivité dans |'apprentissage des langues
étrangeres », Paris, CREDIF. Didier- Harier, collection AT

Bouacha, A M A (sélection et introduction). (1978) | « La pédagogie du frangais langue
étrangére ; Orientations théoriques, pratiques dans la classe », Paris, Hachetie

Baver, H et Butzbach, M. et Pendanx, M. (1990) : « Nouvelle introduction a la didactique
du frangais langue étrangére », Paris, CLE International.

Cicurel, F. (1991): « Lectures interactives en langue etrangere», Paris, Hachette,
collection I/ autoformation.

Cornaire, C. {1999) « Le point sur la lecture », Paris, CLE International. Edité avant au
Anjou (Quebec) 1991, les éditions CEC inc.

Helee, H (1988): « Autonomie et apprentissage autodirigé: terrains d’application
actuels », Strasbourg, Conseil de I'Europe.

CRAPEL. (1991} : « Lire :objectif comprendre », Paris, Didier.

Depover, C. et Noél, B. (sous la direction de). (1999) : ¢ L’évaluation des compétences et
des processus cognitifs, modéles, pratiques et contextes », Bruxelles, De Boeck
Universite.

Galisson,R_ et Coste, D (sous la direction de) (1975) : « Dictionnaire Didactique des
Langues », Paris, Hachette.

Gaonac'h (coordonné par). (1990) « Acquisition et utilisation d'une langue élrangere
I'approche cognitive », Fennes, Hachette

Garon, R et Théorér, M. (2000) - « L'effort a I"école. un goiit a développer », Quebec,
Logiques.

Ghiglinne, R. et Matalon, B.(1999) : « Les enquétes sociologiques, théories et pratique ».
Paris, Armand Colin.

Kohn R.C. et Negre, P. (1991) : « Les voies de observation, reperes pour les pratiques de
recherche en sciences humaines », Paris, Nathan- université :

Lieury, A. (1992) : « La mémoire, résultats et théories », Liége, Mardaga, 4™ édition
entigrement renouvelde.

McCombs, B, L. et Pape, . E{2000) : « Motiver ses éléves. Donner le goit d’apprendre »,
Bruxelles, De Boeck Université. Traduction de: « Motivating Hard to Reach
Students », 1996, USA. American Psychological Association.

Ministére de I'éducation nationale. (1995} « Programmes de frangais, enseignement
secondaire (1AS - 2AS8 -3A8) », Alger, ON.P.5.

Moirand, S. (1979) : « Situations d’écrit = compréhension, production en langue
étrangere », Parls, CLE International.

Mothe, 1. C.(1975): « L'évaluation par les tests dans la classe de frangais», Paris,
Hachette/ Larousse, collection le frangais dans le monde.

Nuttin, J (2000) : « Théorie de la motivation humaine », Paris, 5 édition PUF, collection
paychologie awjaurd hut

Pendanx, M.{1998} - « Les activités d’apprentissage en classe de langue », Paris, Hachette
F L. E collection autoformation.

Raynal, F et Rieunier, A (1997) : « Pédagogic : dictionnaire des concepts clés », Pans,
ESF éditeur

151



Reed, S K. (1999) . « Cognition, théories et applications », Bruxelles, De Boeck
Université.

Reuchelin, M, (1991) : « Les différences individuelles a I’école », Paris, PUF, collection
Psychologie D aujourd hui.

Schiffler, L. (1991) © « Pour un enseignement interactif des langues étrangéres », Paris,
Hatier/ Didier, collection Langues et apprentissage des langues.

Tarchf, 1. (1997} . « Pour un enseignement stratépique. L apport de la psycheloge
cognitive », Québec, logiques. (édité pour la premiére fois en 1992)

Articles :

Abe.D, Billant), Duda R, Gremmo. M-J, MouldenH et O, Regent. (1975) : Vers wune
redéfimiion de la compréhension écriie en langue éfrangére.  Mélanges
pedagogiques, CRAPEL, université Nancy?2.

De Pembroke, E M et Legros, D (2002) - Les TICFE ef ['aide a la compréhension de textes
en langue éirangere  guelles perspectives 7 Le [tangais dans le monde, numero
special, CLE International,

Gremmo. M-I, (1980) ; Apprenant en langue ou apprenti lecteur 7 Mélanges pédagogiques,
CRAPEL, université Nancy2,

Holec H, (1990 a} : Des documents authentiques pourguor farre 7 Mélanges Pedagogiques,
CRAPEL, université NancyZ2.

Holec H.{(1990.b) © (u'est ce qu'apprendre a apprendre ! Mélanges pédagogiques,
CRAPEL, université Nancy2.

Miliani, M (1998) - L inmovaiion en didactique des langues, wne dlusion ? Thidacstyle,
ILE, unmiversité de Blida.

Walsseft, M. (aott /septembrel997) : Approche giobale et typologie des texfes. Le francais
dans le Monde n® 291






T e
e ST

b

R

Frrna e A

T

e T S e i T e
TR S e e mmﬁ{.ﬁ-ﬁ_‘.
Bk wp i =
5 I e
tkiFy -J-m:?.‘um :
HEER T

A e

BT
1

e ey
R R e
oSt ‘xﬂ m

154

baia




Table des annexes @

Annexe n® 1
Deémarches pour la formulation des consignes des activités de compréhension écrile.

Michsl PANDANX (1998 102). v convmssnnmn s s husamivran, OO 1|
Annexe n°2
Objectifs terminaux de I'cnseignement secondairs. .. ................... sty D2
Annexe n"3
Un exemple d’une unité didactique dans le programme de 3AS. ... ... 03
Annexe n"4
A la photocopie du document original des statistiques de la Direction de

VEducation de da Wilaya-de TIDEZR. .. coos s i s it e s e r e s 04
B. La traduction du document original des statistiques. . .. ... ..o 05

Annexe n°5
» Laversion définitive du test d’évaluation présenté aux éléves et le baréme de notation
A Exemplaire du test d'évaluation €t DATEME. ..., ... coviit it iiiiis s s sie s 06
B. Copie du test réalisé par 'éléve 01 .. R S N S S D e

Annexe n°6
A. La version originale du test (pré-test).. ...... ...
B Copiedu pré-test realisEparun@leve. . ... v immmmeimaviseniini s

Annexe n®7

* Analyse des ilems du test

A. Legende pour lire les résultats de 'znalyse des items dutest...... ..o 17

B Exemples du calcul des indices de difficulté et des indices de
UEsCIEIAton deg ETE T BESE. . .. uw o icwomim s s s e s siin s

C. Resultats de "analysedesitems............cooouin.

e
18

Annexe n°§
Les reésultats detailles du test réalisé avec les eléves de notre échantillon...... .19

Annexe n°9
A: Exemplaire du questionnairg BT .. i e e ee et e e e teeeserree et e arenn oo
. Questionnaire remplipar Péléve O1 ... . ...

Annexe n°10

s Les résultats du questionnaire n®1 -

A. Legende pour la lecture des résultats du questionnairen®1,, .. .............. ... .. .27
B. Reésultats détaillés du questionnaire n®1................ooovoiiiieiini., e
. Résultats du questionnaire n” | par pourcentages .. 3

e e )



Annexe n°l11

. Exemplaive di QUESHONNAIE N2 v oosin consies i st b S s v AL 33

B. Questionnaire rempli par un enseignant. .. ... .....ooiet i e 37

Annexe n®12

* [ esrésullats du questionnaire n®2 ¢

A Légende pour la lecture des résultats du questionnaire 1°2 ... 41

B. Les resultats détaillés du questionnaire n°2.. ... 42

C. Reésultats du queslionnaire n°2 par pOUrCENLALEES. .. ... ..oo..iiveier e e enriiee) 44

Annexe n®13

Résultats du test realise avec les éléves des deux classes de 'expérience 45

Annexe n"14

Texte support de I'expérience réalisée Pokémon ... .........................co.i .. 46

Annexe n®15

Grille d’observation, ... . . i | Wove 1 SR 7 W b MO 48

Annexe n°16

Description détaillée du déroulement des deux cours de compréhension de I'écrit.. 50

Annexe n°17

A Hxempladre de questonnaive 51030 i i i s e 53

B. Questionnaire rempli par un éléve du groupe 01 .1
a8

C. Questionnairc rempli par un éléve du groupe 02.......... ...

Annexe n”18

* l.esrésultats du questionnaire n°3

A. Légende pour la lecture des résultats du questionnaire n®3 .. ... 56
B. Résultats du questionnaire n°3 avec le groupe 01, .
C. Reésultats du questionnaire n°3 avee le groupe 02

D. Resultats du questionnaire n°3 par pourcentages ... ... .58



Annexe | :

Démarches pour la formulation des consignes des activités de comprehension écrite.
Michel PENDANX (1998 : 102}

Formuler des consignes pour un traitement du sens du texte

Objectifs

» Poser des questions d’élucidation qui obligent a rechercher le sens du texte.

e Aider & construire une démarche de recherche,

Démarches

* Employer dans les questions un lexique différent de cclui du texte(...).

e Pour éviter les réponses trop aléatoires dans les activités 4 question fermée du type

Vrai/ Faux, on peut ajouter un troisiéme wem |« Mautenr du texte ne le dit pas », ou
demander d’écrire 4 coté de la réponse cochée le fragment de texte qui la justifie.

Dans les exercices consistant a apparier deux types d’énoncés ou des énoncés avec des
textes, ou encore dans les excrcices 4 choix multiple, il est préférable d'introduire
quelques élements de distorsion ou de polysémie, pour éviter une réponse mécanique
chez "apprenant.

Paoser des questions obligeant & associer des éléments presents a divers endroits dans le
texte et a parcourir le lexte ou a réentendre le document oral,

Poser des questions, dont la réponse donne lieu 4 une discussion en classe, sur des
détails qui ne sont pas explicites et qu'il faut deduire, ou sur des éléments sur lesquels
on ne peut se prononcer, on peut aussi poser des questions acceptant plusieurs
réponses : cela permel de créer des échanges sur le sens en classe, échanges fuctueux
et qui montrent comment s¢ construit le sens.




Annexe 2 :
Objectifs de I’enseignement au secondaire

I

OBJECTIFS TERMINAUX DE L’ENSEIGNEMENT
DU FRANCAIS DANS LE CYCLE SECONDAIRE

A la fin du cycle secondaire I'éléve doit avoir une maitrise de la langue (code et

emplois) suffisante pour lui permettre de ¢

acceder a une documentation diversifiée en langue frangaise

utiliser le frangais dans des situations d’enseignement (cours magistral. travaux
pratiques et dirigés, conférences de méthode, etc.) en prenant une part active a
I"assimilation de Pinformaticn scientifique, (en prenani des notes de maniére organisee
et réflechie pour réutiliser les connaissances enregistrées dans des situations diverses).
prendre conscience dans des situations dinterlocution concrétes ou de lecture des
dimensions informatives, argumentatives et littérairement marquées des testes écrits ou
Urdux, {ue ces texies traitent de phénomeénes, de faits ou d’événements, décrivent des
objets, des lieux ou des personnes ou bien relatent des propos ou des arguments
avances par des tierces personnes ou par le scripteur lui méme.

En résume. nous dirons qu’a la fin du cyele secondaire, I'éléve sera un utilisateur
autonome du frangais, instrument qu’il pourra mettre au service des compélences
requises par la formation supérieure, professionnelle, les entreprises utilisatrices et les
contraintes de la communication sociale

Direction de ['Enseignement Secondaire Géndéral
Programmes de Frangais (1995 ; 06)
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Annexe 3

Projet :

Compréhension

comstruire un texte argumentatif en fonction d'un destinataire nrécis
_UD.1 : Le pour et le contre

Grammaire

Repérer "organisation spatiale du
fexte.
Repérer les marques du texte
argumentarif,
Repérer ;
* Letheme
o les arguments
¢ |es exemples

Dégaper la these, |"antithese
Discriminer les articulateurs
logiques, chronologiques.
Repérer les modalités appréciatives.
Repérer les marques de
I’énonciation.
Repérer les citations -

e Verbes introducteurs

o  Ponctuztion

i

Vocabulaire

Expression

L2s modes et les temps (étude -

de leurs valeurs)

Les articulataurs
L’opposition

La concession

La cendition

La cause/ La conséquence
L addition

La confirmation avec
changement de point de vue
(d’gilleurs, du reste...)

La terminaison (les
introducteurs de conclusion)

|’ opposition (a travers _
des champs lexicaux |
Opposes) -

L antonymie
Les verbes d’opinion |-
(penser, juger,
croire....) -

Elaborer des plans
dialectiques
Constituer des champs
lexicaux sur un théme donneé.
Remettre en ordre des textes
puzzles,
Présenter et développer une
idée argument.
Iustrer une idée argumen:
par -

¢ Unexemple

¢ [lne citation

Sur des thémes variés,
treuver des arguments pour
un debai, une discussicn.
Compléter un texte par des
Connecteurs.
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2. Traduction du docoment

Républigue aleérienne démocratique et populaire
Ministere de 1’éducation nationale

Direction de la wilaya de Tipaza
Service de la formation et de U'inspection

Statistiques :

Nombre des éléves candidats au bac série Lettres ei Sciences Humaines pour les années
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Annexe 5:
La version definitive du test présenté aux éléves et le bareme de notation

A. Exemplaire du test d’évaluation
Baréme : 18/18

Activité 1
Texte :
Tuerie a Littleton
O étaient les parents 7

Instructions: Repondez aux questions suivanles el dites quel est le passage qui vous
permet de répondre (sauf les questions 8 el5). Barrez le terme inutile (vrai/faux)

1/ Les deux lyceens ont commis le massacre parce qu’ils vivalent dans un milieu pauvre.
Vraif Taux
BHRTTCE i e ot b e b im e Dl i e s e
2/ Les deux lycéens ont amorcé leurs 31 engins explosifs avant de se donner la mort.
Yraif Faux

g i

ciisaisexssk I

3/ Plusieurs personnes savaient ce que préparaient Eric et Dylan
WVrai! Faux

4/ La mére de Dylan est une personne handicapée.
Vrai/ Faux

| i3yt el W L, i O N IO O . Apt

5/ Relevez dans le texte trois éléments qui auraient pu prévenir les parents de ce que leurs
enfants preparaient

0 0 T o B T i e 0 S O S e

b

3.

6/ Eric et Dylan avaient de bons résultats a I'école.
Vrai/ Faux

7/ Le 20 avnl, Dylan etzit de mauvaise humeur parcequ’il avait une interrogation écrite.
Vrar Faux
70l Y . BT AV, TR e ¥, LA Ipt

A\ £

N\, -



8/« .. I'emploi assuré de papa et de maman garzntissait 4 ces jeunes un train de vie de
nabab ».
I"expression soulignée signifie

* [Jne vie de riche 7

* UJne vie misérable ?

» Uneviedesclitaire ? .. . LS

Activité? :
Texte :
Mon pére, ma mére, mes [réres et mes seurs

Instructions ;
Ce texte est une critique de film. Relevez dans le texte des expressions qui sont favorables

au film et d’autres qui sont défavorables.

Expressions favorables au film ' [ixpressions défavorables au film
= |
{ PR AR, ot L mdsl 1 | B<Th 1 | L dr vivs s nmmbavabainpnsrninns chiekrnyaie APk
b 8L SOSERERE ORI, 1. . PSR 1
-3:' ---------------------------------------- ﬁ"s]}i 3}!!1+l!lll!-ll+ll-lli+l-il--l-ili-ll-i-l-+--ﬂ15p1.

Activilé 3 ;

Texte :
Gracie parce qu’il était inconscient de sa mort

Instructions : Certains passages du texte sont illisibles a4 cause des tiches d’encre.
Choisissez I'expression gui manque parmi celles proposées.

A o R e e T o el e elle pense qu’ Anthony Porter.. »1,5pi
Parce (ue- afin que- bien que

AL IR e O B - sgize ans aprés- n'est pas persuadee., . »1.5pt
la victime- le suspect- la cour supréme

3-«...ellen’estpas.................................de plusieurs années. .. » 1,5pt
suivie- accompagnée- précédée.

4- ¢« d’une mort ......... s et

possible- certaine- probable.
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Tuerie de thtleton

Oue
Eric et Dylan,

les lycéens americains
qui ont fait feu

sur leurs camarades
de classe, préparaient
lewr méfait epuls

un an. Personne
ne s'en doutait..

D nore correspondant
unsicur Klebuld,
businessman ac-
compli, se souvie
hien d'avoir re-

I|..||I.Il.|_l.ILI' W = |¢1.=,Er¢ [P ETTRT e

chez son fiston Dylan dans

les jours procedant e 20 aveil,

w J'en ai pris nole en me di-

sanl gue Je m'en occuperiis

plug tard w, a-t-il comfié plus
tard, @ wp pusieur chargd dus
funéranlles, Mme Klehold, thé-
rapedie pour handicapés,
avall bien, le matin méme,
trouve wn « ché bizarre, un
rien Guiliste » au bye-bype de
son gargon de 17 ans, « Jeme
suis dit, expligue-1-elle, gu'il
ekl de maavalse humeur,
qulil vt une interro derile

il cpuelgue ehose du genre, »

Ly penee. Dyl su Lo roale

du lyede Columbine de Ll

letan, pres de Devver (ol

rado], allid! chercher su co-

B Frie Dapris, dléve de

LR sims che Bomiéne classe de

Lermimmale, [l d'un pelote de

frel idrien o J e einployde.

Tt dews wtiendront 1 h 15,

Iy pause-déjeuntr, en ce jour

anniversaire de la naissance

de Hitler, PEAUE COLUmGT our
barvud de muassacreuns, dé-
chigueter v ricanant, au fusil
dcanun seid, o o corabine, uu
pistelet-mitraibleur et & la
boembe urtisanale, 12 adoles-
cents et un priof, en blesser gric-
weiwen 26 auires, avanl de se
danmer La mort, tropy (08 pou

£1 ® L EXMHESS M damd

poutal amdareer leurs 3 en-
pins explasifs dissdminds dans
Fécole, Litiletan, calime bin-
licue un ricn hourgeoise, en-
ferre (roks de ses enfints chague
jour depuis dimanehe, tandis
CfhiLs g2 [heLys LIber, M U [y
lemipes devinl sa e, semble
AT I]ll_'l..ll LI ad Jeiivass Ltk
se pnotifier de son nwuree,

Levurs sites Web
suintaient la haine

Pavler ele signes avinl-cuoil-
reurs seril rop Gacile, Mo
fes deux déments avinenl Je
uea stsciter Pinidrét de leur
cntourige, L Amdrigue ci-
Liere sol Tusgue aujourd hui
de Jewr penchant « gothigue »
pour le chanteur androgyne
Marilyn Manson <t pour les
groupes de rock germanigue
el sacdomisso, Lewrs manteads
noirs Eriches, signes Jdappar-
tenonce d leur club romantico-
vampirigue, Trench Coat Ma-
fi, ne pouviient occuller des
[Elures mapilestes : les devairs
dlanglinis des deus bons dleves
regorpedient de tant duppels

Eaie Harris gt Dyban Kiebold {en haur, dang lew classe, enmars dei ey

it preurlre guae leir prol vt
transmis les copies a la psy-
chologue scolaire, Suns suile.
Lours siles Welb suintaient la
haing et allichaient au va de
toul lu lycée des plans de fu-
brication de bombes enlumi-
nés de dessins d'ossements
Aubowling, on ne s'étonmail
plus de Phalalude de Dyl
rejeton d'une Tumille juive,
de cricr o Bleil Thider 1w
chiwgue sietke, Leguartivr en-
el bes sl eotendas, des
s Uurant, piler du verig, li
paitt sl che benrs bomibes, sans
tue lubs peuents s formuli-
sent, Chee Evie, les policiers
apureeyr sans ik, en per-
gjuisitonnant, du bis de Tes-
calicr, par Ia porle de si
chambre entrebiillée, le ca-
non d'un fusil. s trouveron]
aussi un journal intime, dé-
taillant minubeusement les
priéparatifs du carnage, dont
lia premiére mention remanle
a un un, Unan durant leguel
les ddeux jeunes psychotigues
w'ont pudchapper i leur délire
i huis clos. Un an pendant le-
gquel ils wont & aueun momenl

Aediil’y

gté confrontés 3 lacunosilé, si-
non au bon sens, d'un adulle:
Un syndrome national et
dans leur cas, Tatal, On disail
la génération X —la masse des
marmofs nés enlre 1963
el 1978 - angoissée el blessée
par la vie morose de leurs pa-
rents, divoreds ou mal payés.
Au moins connaissaient-ils
lewr Gumille, Lo génération Y,
éclose plus tard, dans 'opu-
lenee de la crossance des an-
nées 90, est celle de 'isole-
ment - au micux, de |u
coexistence indilférente. Le
double salaire, Femploi assurd
de papa el mamun garentis-
sent § o2s jeunss un train de
vie de nabab, contribuant &
un marché de 111 milliards de
dollars annuels clagués en jou-
joux | technos qui n'appartien-
nentiqu'a cette génération :
jeux vidéo, ordingleurs el
connections Jnlerncl, frinpues,
voyages el presse spécialise,
Une. caverne d'Ali Baba
techno ludique mude en idan-
it culturelle, totalement dis-
tincte de celle de leurs vieux
Si fous fussent-ils, Eric et Dy-
lun paraissaient vivre la vie
normale de leur génération.
Une existence guasi indé-
pendante, totalement paral-
lele bocelle de leurs purents,
feburds par cette cullure in-
connue, Dus [lles auraienl,
ceries, parlé chillons avec leur
pnere. Diylan disculail-i de s
IMW paire svec son pére 1|
préférait 'ordinateur, h:JLu
sunglint Dooe, une bouchene
qu'il répélail des nuits durant,
dans le senctuaire de sa
chambre, ou [ntemet, ce monde
suns friction avec le monds
adulie, ce réseau de teen-agers
qui depuis un an, sans hroncher,
absecvent les Jétailg d'un
miewtre annoncé. Dylan, par cz
biais, aurail publié sa letire de
suicide. La police enquéle en-
eore. Est-ge vraiment la lettre
de Dylan - ou celle d'un
fmule ! @ Phillppe Coste
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‘Gracié parce qu’il était

inconscient

4 Cour suprdme de
I'Tllinois, aax Etuts-
Unis, a deécide de re-
pousser lexéeution d'un
retardé mental condam-
neé & murt, Pas
ellz pense qu'Antho-
ny Porter, débile lger de
| 40 ans, n'élait peul-dtre
pis en possession de
toutes ses focul1dd lors.
qu'il 4 commis en 1982
le double meure qui [ui
a valu la peine capitale.
| Mon: sl Porter béndbicie

de sa mort

d'un sursis, £est parce
e
seize ans nprés - n'est
pas persuadée que cet
homme au Q1 de 51 (la
norme est de 100} 8'est
rendu compte qu'il va
bicntét mourir!
Que vaut en elffer [a peine
capitale si elle n'est pas
__d: plusieurs an-
ntes de torture psychg-
loglgque dans nitente
d'une maort 7
Rien. Cela ne peutméme
pas servir de legon pour
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Activités | :
Texte Tuerie de Littleton

Ot Staient les parents ?

Instructions * Répondez aux questions suivantes et dites quel est le passage qul vous
permet de répondre (sauf les questions 8 et 5). Darrez le terme inutile (Vrai/Faux).

1/ Les deux lycéens ont commis le massacre parce qu'ils vivaient dans un milieu
pRUVTe

V/Jst{yl’aux
2/ Les deux lycéens ont amorcé leurs 31 engins explosifs avant de se donner la mort

Vrai/ P

3/ Plusieurs personnes savaient ce que préparaient Eric et Dylan
Vrai/Eagk
‘ ™ -
4/ La mére de Dylan est une personne handicepee
Vrai/Faux ;

5/ Relevez dans le texte (rois eléments qui auraient pu prévenir les parents de ce que

leurs enfants préparaient :

&/ Eric et Dylan avaient de bons resultats @ 'école
Vipd{Faux
7/ Le 20 Avril, Dylan était de mauvaise humeur parce qu’il avait une mterrogation

ecrite.
W ray Bl

A



8/ « ... I'emploi assuré de papa et maman Garantissent 4 ces jeunes un train de vie de

nabab »
|.'expérience soulignee signilie |

e« line vie deriche (@

¥ ine vie miscrable
o e vie de solitaire

Activite 2 :

Texte :
Mon pére. ma meére, mes fréres et mes sceurs,
Instructions :

(e texte est une entigue de film Relevez dans le texte des expressioms gui sont
favorables au Olm et d autres gui sont detavorables.

] i : : i -

' Expressions [avorables au film ]E‘iprESSiﬂﬂs défavorables au film

:l}ﬁm&@@hhw | Une rmiaolonre tpadinie

' *?Uﬁfwﬁto{?&wﬁm{m JL@‘%&.« WNM

JJ-W&YDXM We $9) M—é At 553&%%{:;“;,%- o EEE

Activites 3¢

Texte Gracie parce qu'il érait inconscient de sa mort.

[nstrucrions . Certains passages du sexies sont illisibles 4 cause des tiches d’encre,

(homsisser expression gul mangie perini celles proposces

- ‘[?m (EMA—L . ulle pense qu'Anthony Porter.., »

Parce que — ulin que — bien que.

2. _ parce qu::..f/’? Cetieefy. W’b clze ans aprés — n 251 pas persuadee..

la victiime — i@ suspect — la cour supréme

: . /
3- w,..elle n'est pas. Pﬁumzpﬁéig_ . ....de plusieurs annees.... » Z%/ ?

suivie — accompagnee — precedee,

&
b |

A= wd une nuor'l Fq?\,M ...... G
possible — certa. 2 — prakable.

A&




Annexe n°6
La version originale du test

La version originale di test est la méme que celle du test de I’annexe n®5 a "exception des
deux ilems suivanls qui ont éte annulés aprés I'analyse des items ;

Activité 1 :
ftem 1 ;

Le texte parle de :
- La violence dans les écoles
- La violence dansg les stades
- La violence des parenis
Recopiez la bonne réponse,

Item 6
Les policiers ont prouvé que Dylan avait écrit une lettre de suicide avant d’exécuter son

plan.
Vraif faux

13




FRE-TEST

Nom : §/£1mm
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Activite 1 :

Texte : Tuerie a Littleton
O taient les parents ?

[nstructions: Répondez aux questions saivantes et dites quel est le passage qui vous permet
de répondre (sauf les questions 1, 7 2t 101, Barrez le terme inutile (vrav'faux).

I/ Le texte parle de : @)

2 Laviolence dans les écoles
- Lawiolence dans les stades
- Lawviolence des parents
/ T.es deux lycéens ont commis le massacre parce qu’ils vivaient dans un milieu pausTs,
V:'au' Fm{ix Cj
Lignes : #5...

3/ Les deux lycccns nnt amorce IELU.'S 3 l engins E‘{lﬂu‘:if: rwaut I-Ilﬂ se dunnﬂr Ia. mort.

Y/ Faux
WS 1T 1

4 Plusieurs personnes savaient ce que preparatent Enc et Dylan

"\f_['a:. - (ORY a

Lignes . e
3! La mere de ]]?.HH ast une perwnn hiar ulmapea

Wran BXux y
HLnu o el [T DGR {fn

{ les policiers unl prouve que [h lan avat =,cr't une lettre de sunzwie avant d'executer son
p!an.

Yo, &\éz\'
Lignes 2

7 Relevez _{'m:. e texte trois élements qui auraient pu prévenir les parents de ce que leurs

klﬁ-mmn ‘::ar::“ et .é«gweb Teko ,Qa, Al s ..&/&M.ﬁaﬁ;mﬂ ﬁ;—@,&;%
{?,’ Y WL W‘Lwﬁﬁ- mﬂk e
bm,f:{@jvmi;#:? ﬂﬁfa& MW%W F-Q#JW-LE-—JM{:?

R Frie 2t Dyvlan avaient de bons résuizats a | 'écale,

Vi Balx
Lisnes ©8............. @? ¥

Y9/ Le 20 avnl, Dylan était de mauvaise pumeur parce qu'il avail' une interrogation ecnic
Vrat l":ﬂ:{i
Ligne ? At J 0

10/ «  1"emplor assurg de papa et ¢z maman garantissait 4 ces jednes un train de vie de
nabab -
'expression souhignge signifie
A Uneviede riche /|" {
¢ Une vie misérable L
* Lipe vie de solitaire



Activitel :
Texte :
¥on pére, ma mére, mes fréres et mes sEuUrs

Instructions :
Ce texte est une critique de film. Relevez dans le texte des expressions gui sont favorables au

film et d’autres qui sont défaverbles,

| Expressions favorables au film Expressions défavorables au film [

2 n..pu&ﬁm & Ay s

1).... padak T i

I S N

Activite 3 :

Texte :
(Gracié parce qu'il était inconscient de sa mort

Instructions : Cerfains passazes du texte sont illisibles a cause des tiches d'encre. Choisissez
I"expressiun qui manqgue parm c2lles proposees.

- h coffin

2-u zarce L]Llﬂaeﬁ_, Gt - 5e1Ze ans apres- 0 251 pas 5}&1’515:141&&_ u 5
la vichime- |2 = .Zpect- la cour supréms

¥

_.¢lle pense gu Anthony Porler.
Parce e jue- bien que

A

-
LET L2 est pas.. KLt &_WJ _de plusigurs annees.., »
SUIVIE- QeCOm D Ednee- pI'EEEdLE.

4=« d unz mort MM I n

rossible- certame- zrobakble.

€L

A -



Annexe n®7
Analyse des items du test

1. Légende des symbales :

Expressions v nmemermeten T
| Total de I'effectif (éléves qui ont passé le test)

Nombre de réponses correctes dans le tiers supéricur A

MNombre de réponses correctes dans le tiers intermédiaire R

Nombre de réponses correctes dans le tiers inféneur C N
Total des réponses correctes el =1l | TC L

Tiers du nombre total de effectit’ . _{_'_['t (=9

Indice de discrimination D= (A-C): Tt
| Indice de difficulté =T T8
Tableau 1

2. Exemples du calcul de Mindice de discrimination et de I'indice de difficulté :
Exemple 1 :
Item 1 (activité 1) :
a- Indice de difficulte :
Nombre d’éléves qui ont donné des réponses correctes (1C) ' 27
Tiers du total de I'effectif (TE) : 27
L'indice de difficulte est : 27/27 = 01
B tndice de discrindnation
Nombre des réponses correctes dans le liers supérieur : 9
Nombre de réponses correctes dans le tiers inférieur : 9
Tiers du total de 'effeciif - 9

Conclusion : Uindice de difficulté est 1 cela veut dire que U'item est trop facile el
I"indice de discrimination est DO cela signifie que 'item n'a aucun pouvoir diseriminatif
puisque tous les éleves ont pu y répondre. «

Exemple 2 :
Item n® 5 (activité 2) :
a. indice de diffreunlic
Nombre d'éléves qui ont donné des réponses correctes (TC) @ @
Total de eftectif (TE) : 27
L indice de difficulté est . 9 /27 = 00,33

h- indice de discrimination ;
Nombre des réponses correctes dans le tiers supérieur : 4
Mombre de réponses correctes dans le tiers inférieur | 1
Tiers du total de I'effectif : 9
Lindice de discrimination ; (4- 1) /9 = 00,33

L7



Conclusion  Vindice de difficulte ctant entre 81 et 00, nous pouvons dfrc que la
difficulté de 1'tem est acceptable. De plus, il a un pouveir discriminatif pUlS{IUCE
I"indice de discrimination est un nombre positif et non nul. |

3. Résultats de I'analyse des items ;

Items: |
Activitél |
Ttem 1

Ttem 2

liem 3

Item 4

Item 5

Item 6

litiem 7

[tem 8

Item 9 |
[tem 10

Item | |
ltem 2 J
Item 3 |5
Tiem 4 [ﬁ
|
|

_] tem 5
Attivites b e e e
tem 1 |7
Item2 |2
Item3 |5

l
liem 4 1r-1 |

Tablcau 2

Conclusion de Panalyse : NEAE ik
1 Lesitems U et 6 de Uactivité 1 ont été liminds du test car le premier est trap facile

et le second est trop difficile
7 l.es items du test sont valides,




Annexe8
F.ésultats détaillés du test réalisé avec les éléves de notre ¢chantillon
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Annexe 9:
(Juestionnaire n°1

A. Exemplaire du questionnaire n®l:

Questionnaire pour les éleves

- Ou habitez-vous '/

<-LCroyes-vous qu'il soit nécessaire &' apprendre une langue étrangere 7
Ou []
Non L

3- Croyez-vons qu'il soit nécessaire d’apprendre le frangais 7
Out T
Non []

4- Quelles sont les langues que vous mailrisez ?
Arzhe
Kabvie
Francais
Anglais
P a1 el BN e L U | M

5- Avez- vous la parabole 4 la maison ?
Ouw [
MNon O]
- Quels sont les programmes que vous regardez dans les chaines étrangeres ?

MNon

8- Lisez-vous la traduction des propos prononceés dans les films et dans les
documentaires 7

Oui U
Non O
9- Ecoutez- vous les stations radio qui emettent en frangass (chaine 111 par exemple) 7
Oui [
Non []

20 Fr- .



[0- Lisez-vous les journaux qui paraissent en frangais 7
Ow [
Non O

11- A votre avis, apprendre le frangais est une chose :
- Trés facile | - DifTicile U
- Facile [ - Trés difficile [
- Plus ou meins facile O

12-Qu'est- cc qui vous parait le plus difficile parmi les téches suivanles 7 (numérolez
selon le degre de difficulté de 1—3)
- Lire un texte écrit en francais [
- Comprendre des propos dits en frangais T
- Ecrire un texte en frangais [

| 3- Pouvez- vous citer des situations dans lesquelles vous avez besoin de lire un texte écrit
en frangais ?

I4- Que faites-vous quand vous ne comprenez pas un mot dans un texte 7
a- Vous cherchez le mot dans le dictionnaire [J
b- Vous demandez I’aide de votre professeur ou de quelqu’un d’autre [
¢~ Vous poursuivez la lecture si vous jugez avoir saisi le sens général  [J
d- Vous abandonnez la lecture  [J

I5- On vous donne un texte long (2 pages) et on vous demande d'y chercher une
information bien précise
a- Vous lisez le texte du début a la fin jusqu’a ce que vous trouviez 'information
en question [
b- Vous survolez le texte dans tous les sens pour trouver 'information qui vous

intéresse [

16- Quand vous lisez un texte, ce qui vous décourage le plus ¢’est :
a- Le lexigue (vous ne comprenez pas le sens des mats) [
b- La syntaxe (vous ne comprenez pas le sens des phrases) L

¢- La longueur du texte [
d- Méconnaissance du sujet traité [

I'7- Lst- ce que vous croyez qu'on lit de la méme fagon un texte écrit en frangais el un texte
ecrit en arabe 7
Oui O
MNon L

21



18-La comprehension d’un texte écrit en frangais est une tiche :

- Tresfacile [ - Difficile O
- Facile O - Trae difficile [

- Plus ou mpins facile [

19- Aimez-vous les séances de compréhension de 1'écrit (lecturc) ?
Oui O
Non ]

20-Pourquoi 7

21- Est- ce que les textes que vous étudiez pendant les cours de frangais sont intéressants 7
Oui O
Non L

22-Pourquoi ?

22



=y

. ’ : g )
Questionnaire “. / @’@4/
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les éleves
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1- O habitez-vous ?

2- Croyez-vous qu'il soit nécessaire d'apprendre une langue étrangére ?
Oui ™
MNon [

3- Croyez-vous qu'il soit nécessaire d'apprendre le frangais ?
i
Maon []

4- Quelles sont les langues que vous maitrisez ?
Arabe [
Kabvle [
Francgais [X]
Anglais O
R R R R B e I R T

5- Avez-vous la parabole a la maison ?
Oui ¥
Mon [0 passez d (7)

6- Quels sont les programmes gue vous regardez dans les chaines étrangeres ?
3 ) Vo 3 s o
> "'_5___."I,{.,mewﬁh..,....5.#:’.{:'-..1:1‘.-...... DTN R 5 T e

7- Regardez vous les programmes présentés en frangais a lEN.T.V ?
Oui B
MNon []

8- Lisez-vous la traduction des propos prononcés dans les films et dans les
documeniaires ?

Oui M

MNon ]

9- Ecoutez-vous les stations radio qui émettent en frangais (chafne ILL par
exemple) ?

Oui &

MNon O

2.0




10- Lisez-vous les journaux qui paraissent en frangais ?
Oui [
Non X

11- A votre avis apprendre le frangais est une chose .
- Trés facile | ] - Difficile OJ

- Facile [N - Tres difficile [

- Plus ou moins facile [

12- Qu'est ce qui vous pard’t le plus difficile permi les téches suivantes?
(numérotez selon le degrés de difficulté del —»  3)

Lire un texte écrit en francais [2]
Comprendre des propos dits en francais
Ecrire un texte en francais 1

13- Pouvez-vous citer des situations dans lesquelles vous avez besoin de lire un

texte écrit en francais ? . 7
(Lf . Lo bl it
VT s T A TR (i Y AN o MR AL ...L’.-.::i.mj{ R i s

14- Que faites-vous quand vous ne comprenez pas unmot dans un texte ?
a- Vous cherchez le mot dans le dictionnaire [ i
b- Vous demandez l'side de votre professeur ou de quelqu'un d'autre [X
c- Vous poursuivez votre lecture si vous jugez avoir saisi le sens général U
d- Vous abandornez |a lecture []

18- On vous donne un texte long (2 pages) et on vous demande d'y chercher une
information bien précise :
a- Vous lisez le texte du début & la fin jusgu'd ce que vous trouviez
l'information en question [
b- Vous survolez le texte dans tous les sens pour trouver linformation qui
vous intéeresse, X

16- Quand vous lisez un texte, ce qui vous décourage le plus c'est :
a- Le lexique (vous ne comprenez pas le sens des mots) [
b- La syntaxe (vous ne comprenez pas le sens des phrases) [
c- La longueur du texte [&
d- Méconnaissance du sujet traité [

&
5



17- Est-ce que vous croyez qu'en lit de la méme fagon un texte écrit en francais
et un texte ecrit en arabe ?

Oui [

Non [

18- La compréhension d'un texte écrit en francais est ure tdache :
- Trés facile [J - Difficile [

- Facile [0 - Tres difficile O

- Plus ou moins facile

19- Aimez-vous les séances de compréhension de compréhension de l'écrit
(lecture) ?

Oui @~
MNon [
20- Pourquoi ? )
. T P " -"’} ¢
pet ﬁ.&ﬂbf.f.,,’:.ff;?ﬁdwf_...... fﬁ::{;.dim.-ﬁm-{,,... .;éiwuq.-m.&{.,{,_. .................................................................

21- Est-ce que les textes que vous étudiez pendant les cours de frangais sent
intéressants ?

Oui [J

Non X

22- Pourquoi ?

._..},ﬁrﬁ'/l fﬂrﬂm” . 4&) Coniione. /{,ﬂ.m /g/fffhf ﬁ/ﬂnrur it

6



Annexe 10 :
Résultats du questionnaire n® |

Al Légendé -Ies r.:,'mhuleg-ﬁﬂisés dans les tablaaux 1,23 4 et 5 -

cation f y

question” 7| e
Tableay - Qucsl.iﬂnb
E - Eléves B -
| LR - zone rurile
ZU - rong urbame -
4 - AT - arabe
- Fr - frangs
= ¥ - kabwle
- Ar - anglais
- Esp - ‘espapniole
& i I"éléve a cité certains programmes suivig dans les chaines Mmncaises
' = 1"éléve n'a pas pu citer des progmmmes suivis dans les chaines frangaises
- L5 - pasderéponse .
11 T.F - trés facile
et F - facile
| 1& +F - nlus ou moins facils
o - difficile
T - tres difficile
I2 Le - un classement qui va du pius difficile an plus facile .
classewent 11— le plus difficile 3 e plus facile =
13 = . 8C ’ - Situation scolaire (examens, coirrs de frangis)
= il = Joomnad
- MM - lanotice d'un médicament
- ME - mode demplol
‘ - Bg - lire pour le plaisir (bouguiner)
- Bir - voyage A Vélmnger
EA documents et fiches administrmtifs,
‘ = ey - Hme des ietires
- Mater -  Imiemet (pour sucfer, lire les emails) 1
20122 5 EM - Les séances de UF sont enmayenses
1= Voo (- Vocabulaire difficile
'| - MF - Mivean Fable en Tangas
| | | - Thémes ef suicts intéressants :
- Bac - Beprépurer pour e bac (parce gue oola fail parhie du programme)
- EQ - La séance de CE favorise exprossion otale
- EE - Lastance de CF prepare  expression éorite
- - Facilité de la compeshension d un texte
- Comp |- Disir de comprendre les texies
= VooR |- Les sdances de lecture { ou les lextes) permettent d'enmchir le vocabulatne
- Calt - permetient de se cultiver, 4 enrichir ses conmaissances du monde.
Syt Les séances de CE { ou les textes) permettent d'acquérir des connaissances |
syniaigues.
- TF - Textes faciles
- Th - Texies difficiles
- 8E = Sufets ou thémcs cnmuycux
- 5R - Bujeis en relation avec le vécn, aved ba rEalite de | apprenant
- Sact - Swjets d actualie
i-  Bprof j- Bonne explication de Venseignand N
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B. Resultats détaillés du questionnaire n® 1{questionnaire pour les éléves)

Tableau 1

O e 08 g ) Bl it IR Y BRI T Esa e e T I S E T R R e N T IR S
1ZR |ZR ZU _ 7R Zu ZU ZU ZU ZU ZR ZU ZR ZU
{71 Ow Chai Chi | Oui Oui Cui Cui Ol o Cui O Ol O [ i
10w | Oui Oui Oui Oui | Ow Oui Oui Oni Cui Oui  Oui | Oui Oui
a ] |
i A Fr | Ar _ ArFr Ar AUFY | Ar/Fi! | AT Frf | AnFr AT/ FT Arf Arf Frf KJ | Arf Fr Ar/Fr! | Ar/Fr
i ) Ag Ag/Esp |K/Ap | Ag FriAg | A Ag
i Oui _oa Oui Non |Non  |Nem | Oui Oui Oui | Oui Ol Non Oui Oui Non _
i - _ 3 !
S - _I + f ! ¥i i 4 X =+ + I} A - / _
Nt | | . .
it ﬁ Oui | Oui Oui Oui Oui Oui Oui Oui Non Oui Cui Oui Qui | Qui Oui _
0w |ow  |ou Oui  |Ow  |Nem |Nom |Nem |7 Ou  |Ow | Nem Oui Oui |Nop
sm Oui Non Cul Chui | Oui Oui Oui Oui Clai Omi Ciui Man MNon Chut Oui
e .| L _ |
MM Non |Non Oui Non Non Oui [ Oui Ou: Oui Oui Qui Non Qui Non Oui
il D F D +F ¥ [£F +F +F F +F =F F +F E |
d e 5 |
231 (213|213 321l 352 32 2i3 (312 (z3@ (321 o O 23,1 321 (321 "_
.m ._ o e -
SC/ |NM/ [Er/bg |Bq 'Bg & [ SC/ME/ | WM/ |Jnl Inlf bg/ NM | WM 2] SC/NM | Jul/ NM |[Inlbg _
ME | SC/ME _ | NM ME/ FA - | _
b B a/bleid h A a i C a a b Bic lafb B/ d cC
| | i
b A a b [ a il a b b b A @ it} b
te & d a [/t a d d d ¢ |d Bic B ad  |d
i |
I MNen | MNon Ow MNon Non Oui MNon Mon | Bon Oui Non Mon { Non Mon Non
Sl | _
S LF +F +F D F +F tF £F D F D +F =F +F +F
i I _
#1 Non | Qui Ou Non Chui [ Oui Non O _Gcm Oui Chui | MNon O MNon Oui
_ |
; Bnnui |[CF Compicalt | NF Clult | Cult Ennuj VocR | bac VocRémult  [bac | Enniui ED WF Cult
~|Non | Oui Oui Non  [Oui | Oui Oui Ouw  [Oui  |Oul [ Oui Oui Nen Non _ |Oui
| NF  |Bprof |S] NF bac 81 S SI Sact |8l Saet  [Sl/cuk [SI NF TD SU/ Sacl




e 8 finn b LS S BT ER Rl b (B se e o) e B rr e T s e s e R PR s il
ZU ZR ZU 7R ZU |ZR ZR 7R | ZR
Cui Oui (i i Ow | Oui O Oui { Dui
Cui Oui | Oui Oui Oul Oui Oui Oui Dui
ATFr/|Ar | AN Fr AriERS | Ar/Fr Arl Fry _ ArF  |AVKFr | AdK AN Ar ArEUFr | AP AnFr Ar
Ap | | Ag Ag _ AR | (Ag
i O [Oui | Oui | Chai | Oui Oui [ Crai Ch Oui _ MNon O Chil | O Non Non
T - [+ + |+ + ¥ + - ¢ - [+ I+ i i T
' ) | - 1 [
D _ Ouwi | Nen _ Oui Oui Nan Oni O O O Oui O O Oui | O
| |
| 1}
Cui Oui |/ Non | Non Non Oni Non Oui Onui Oui Oui O Oui Oui
Non Non [ Nen O Chui Non Oui Oui | Mo Dui O Cui Non Omi Non
|
Nen [Oui |OQui Oui  [Owi  [Ow | Oui Crui Oui  |Owi  [Oui  |Ow Oni Non | Nen
TG TF F *F TF  |F F' [&F |zF |*F |F TF F D
| |
32t 13k3 313 133 L& |3 213|137 [331 (321 (312 321 2.3 1 D B 76 T
@ ¢ | @ NM/Etr [@ NMbg/ | NMME | NM/ et | SC |z SCNM [BC/ME |Ew/NM/  [SC/NMY | SCinl
NM | . Inl . _ by ME
1 [ |a Lab { al'b L a ab C le A a G At
. Sl | _ |
b A a a B la a a a a a B a 'b | A
alh B | a A d c |aid a C a C Te C Ade
Non Nen | Non Non Mon Nen 'Non [ Non Nan Nen | Non Mon ™on Non | Non
| =
2 F EF | F F |D F I +F |+ F D [£F tF F = 3 D
Non |Cui |Ouw (i Non 1Owi  [Owi [Om  [Om  |Nen [Ow  |Ow Tou Oui | Nom
L VocD [Calt [ VecRl T8I | NF Comp/ | EO  |VoeRl |BO | NF CF NF Cult SVEO |NF |
) : Synt/ cult | | EE - EE .
o O O Chu Cht Non Cui | O | Chai Naon Naon Chui Mom Ol Ou: | MNom
| Bac Sact | Sact/ SR ™ SR/TF |Sac/SU | SR/ cult |SE NF | Bprof [ NF | bac Sl/bac | TD/NF
i s SR ] cull . i |

Tableau 2



AT ArfAg | Ar | Ar Ar Ar Ar | Ax/Frf
O MNon . Mon Chai O Non Chii Oui ! WW
| . - / - R + - ] . /
! Non O Crai Oui O MNon Mon Non Oui Oni | Chyi | Nen O
Non  |[Cui  |ow 0w om i Ouw |/ Ou 0w |Oom 1] Oui
Cha Chi { O Non MNon Oni Nor Oui i Non O Non | Non
Cri Non Oui Non Non Oni | Non Mon Ouw Nan Nom Non Non
|+ F D +F in F D D D F F +F F +
3,21 352 (321 231 (231 50 T T A B 123 312 [3.12 3,13 (321
3C ME | By SC/NM | SCINM Sy %] | SC/ANMY | Etrbg (@ sC SC/NM/ | SC/NM
ME ME ME ME ME
B A b e a C a b a Aft Al a4 'b
A A la a A a a b a A A b b
A A, d £ ¢ a a a oid Cid | A & d
Non Non Nom Mon Non MNon Non Nen MNon Mon Mon Non Non
+F +F +F +F +F F D D |F +F £F F tF
Chui Non Chri MNon Ot | Non Cui Mon Ohui Oui Mon Non Neon
r VorR VocD | VeeR! |NF F VocD Comp |Emnuie Comp |VocR NF NP WF
HiEE: NF Comp
L5 Non Maon | Non O Nen O Non i Cui Chui Oui Non Non i
MM Bac NF TDVNE | TD NF | SE/ NF | EHprol | NF SproffS1 | T™ culfP SR ViocD/ TD  SE/ Bporof
i Voch _ | vocD

Tableau 3




HI I Er

i e TR R
ZU
e Oui Cni | Oui
A At/Ag AT AT/ Fr Ag
m m Mn Non Non Oui Oui ._
i PR + 3 |
MH__ m._ O Oud Oui O Mon _
_J n ﬂ_ Oui Cui Oui Out / _
m.m_.-p M Non Non Oui Ou Non |
w,_ H__,w Oui Non Oui O Oui _
r M, ilF D _Hu F D 7
321 23,1 12,31 321 123
e SC/NMME | NM/ME/ Luie: | Lol LetimeFA |
b G b [
b b i a
b C atk A
Non Mon O Nt
+F +F F |E
Chi Mo Mon O
CF CD VoD ! VocR/ EO
Chui _DE Mon Mon
Eprof | TF 81 NF WocDy TV 5E

Tableau 4



C. Résultats du questionnaire n°1 par pourcentages :

S ZU: 48%
Oui 100 % Mon ;00 %
| Oui - 082 Non: 02 %
2 Ar: 100 % Ag 41% A
| Fr- 60 % K:10%
Esp: 4% = N
O 70 % Mon | 30 %
415428 % T 4571 %
Oui 5 76 % Mon @ 24 % ==l
i 64 % MNon - 36 %
L c 60 % Non : 40 %
15 38 % Non - 42 %
40 % CTF:06% T.D - 00 %
349  D: W%
L 38 % 1,23 .6 % 23.1.20%
14 % 3.0.2:18% 13.2:4%
ME:329% Inter - 4 %
MM : 48 % Z: o 18%
Etr - 08 %
: letl - 6 % e
- 50 % b 48 % cc 2% % d:d%
60 M b4 9% 7
- 46 Y b-l6% c:32% d 28 %
h Momn ;04 9% S )
1 F:38% D 18%
T.D 00 % —
Non @ 36 %
m 6 EN . 2222% bac. 0625 %  Comp . 1562%  cull:25%
R VoD - 22.27% EQ: 1562 % EE - 09.56 % NF 61,11 %
2 CF 1562 % VocR © 25 % Synt - 03,12 % CD - 05.55%
f| 51 09,37% 3
S Oud - 64 % MNon ;36 %
37.5% bac : 15.62% Bprof : [875  Sact '18 75%
12,5 % SR 1562% Vocl) | 22,23% NF 166,66%
6255 TD: 3888% S.E:22.22%

Tablcau 5
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Annexe 11:
Questionnaire 2

A. Exemplaire du questionnaire n°2

Questionnaire pour Jes enseignants

Sexe : F [I

Diplome (s) : .
Lieu de travail :
« Commune :..
« Wilaya ...

. A R T |~

M 0O

A EEE FEE SRS AFA BAE ARE AR REAER R

BELAEELEE BLE EEE

B AR ERL RS FES rrd A nEn A

Date de réception du questionnaire : .
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1- Avez- vous choisi denseigner le frangais ?
Oui O
Mon [
2- Pendant combien de temps avez- vous enseigné le francais ?

methodes de l'enseignement du frangais langue étrangére(FLE) ?
Oui [
Non |
4- Combien de fois ?
5- Etes- vous satisfait de ces recyclages ? (Est- ce quiils vous ont permis d'en
connditre plus dans le domaine de 'enseignement du FLE 2)
Qui 7
Non LI
6- A votre avis, le programme du cycle secondaire et notamment celui de 3AS
prépare- 1- il les éléves a affranter une documentation majoritairement rédigée
en frangeis d l'universite ?
Oui L
Mon

-]
1

Fourquoi 2

8- A votre avis, savoir lire un texte cest :
a- comprendre tous les mots du texte ||
b- refrouver linformation qu'on cherche et pour laquelle on a décidé de lire le
texte !
9- A votre avis, un lecteur est une perscnne :
a- qui doit absorber le sens du texte quil lit
b- qui construit le sens et qui entre en interaction avec le texte [
c- qui choisit de traiter les informations qu'il veut comprendre et refuse celles
qu'il ne désire pas comprendre ||
10- D'aprés vous, on peut comparer un lecteur a :
a- une coupe qui regoit un flot d'informations [
b- un micro- ordinateur qui recoit des données

11- Combien d'heures dure la séance de compréhension écrite (CE) pour les classes de
3A5?

12- Combien de textes proposez-vous aux éléves pendant la phase de CE ?
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13- Croyez-vous qu'il est préférable de travailler en phase de CE avec

a- des documents authentiques [ |

b- des documents fabrigués L]
14-Pouvez- vous dire en 1 ou 2 phrases ce que c'est qu'un document authentique ?

P e e

15- Quels types de textes proposez-vous aux éléves de 3AS ?

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

16-Quelles sont les étapes du déroulemernt d'une séance de CE ?

17-Parmi les techniques suivantes, quelles sont celles que vous utilisez en séance de
CE?
a- lire ou faire lire le texte & haute voix au début de la séance [
b- expliquer tous les mots difficiles [

¢- traduire le texte
d- amener I'€léve d remarquer la forme du texte avant de le lire [

e- donner des informations relatives au théme abordé dans le texte I
f- cibler la lecture en posant des questions sur le théme 1
g- utiliser dautres supports que le texte écrit (cossettes- images..) avant de
distribuer le fexte [
18- Croyez-vous que la lecture a haute voix favorise la compréhension ?
Cui [J
hon [
19-Fourquoi ?

20-  Quels sont, a voire avis, les éléments qui constituent ur obstacle & la
compréhension dun texte ?

21-A votre avis, la compréhension dun texte éerit est
a- un objectif en soi 7
b- un support peur aberder des paints de langue O
c- une phase qui sert d préparer I'€léve d produire un texte écrit [
22-  Pensez-vous que le processus de lecture est le méme pour les textes écrits en
frangais et les textes écrits en arabe ?

35



Qui O
MNeon O
23- Pourquoi ?

TR AN EEEAE LI LR NRE EEN EERAE S ANE 24N AAS EEEEEE

s ErRTEE E e

24- Est- ce que les éléves sintéressent oux textes érudiés pendant la séance de
compréhension de F'écrit ?
Oui 00
Non [
Des fois
25-  Pourquoi ?

26- Sioui:
Comment procédez- vous pour les motiver, pour éveiller leur intérét ?
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Questionnaire pour les enseignants

B R AN T e

R S e N R

stk S b

Age
Sexe

Diplome (s) ...

Lieu de travail :
« Commune
+ Wilaya

i ol P
....I-n—.tﬂ. B A B B IS

Date de réception du questionnaire :

3



1- Avez vous choisi d'enseigrer le frangais ?
Oui &
Mon [

- Pendant combien de temps avez-vous enseigné le francais ?

3- Avez-vous déja suivi des recyclages qui vous ont mis au courant des nouvelles
méthodes de |'enseignement du frangais langue étrangeére (FLE) ?

Oui U

Nen i (passez a la question N°6)

4- Combier de fois ?

5- Etes-vous satisfait de ces recyclages ? (Est-ce quils vous ont permis d'en
connaitre plus sur le domaine de |'enseignement du FLE ?)

Oui [

Non [J

6- A votre avis, le programme du cycle secondaire et notamment celui de 3AS
prépare-1-il les éléves & affronter une documentation majoritairement rédigee
en francais a l'universite ?
Oui [
Non LI
Ne sait pas ? (N.SF) [
;F Pourquoi?

%- A votre avis, savoir lire un texte c'est :
a- comprendre tous les mots du texte [
b- retrouver l'information qu'on cherche et pour laquelle on a décidé de lire le
texte [l

“B- A votre avis, un lecteur est une personne :
a- qui doit absorber le sens du texte quil lit [
b- qui construit le sens et qui entre en interaction avec le texte X
c- qui choisit de traiter les informations qu'il veut comprendre et refuse
celles quil ne désire pas comprendre LI

78
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/18- D'aprés vous, on peut comparer un lecteur a :
a- une coupe qui recoit un flot d'informations 1
b- un micro-ordinateur qui reccit des données et qui les traite d la lumiére
de données qu'il avait antérieurement [

18- Combien d'heures dure la phase de compréhension écrite (CE) pour les
clagses de 3 AS ?

I{/Eu:rmbmn de textes proposez-vous aux éléves pendant la phase de CE ?

1;— Croyez vous qu'il soit préférable de travailler en phese de CE avec :
a- des documents authentiques [7]
b- des documents fabriqués [
c- des documents didactisés [F]

151- Pouvez-vous dire en 1 cu 2 phrases ce que c'est qu'un document authentique ?

16- Quelles sont les étapes du déroulement d'une séance de CE ?
L 0 ﬂ%w ......... ﬂme a{*fyfﬁiﬂur&i&
3 rm AL MMM ................................................................... e
el mt'h%%f&m&adkm ------------------------- T

>

et Ay e e sl 2L e e e guaslin. /...

IGLF‘ur'rni les techniques suivantes, quelles sont celles que vous utilisez en séance
de CE?
/- lire ou faire lire le texte d houte voix au début de la séance [
- expliqueitous les mots difficiles [
/- traduire le texte [J
(/¥ - amener I'éléve & remarquer laFoy'midu texte avant de le lire d
#f¥ - donner des informations reletives au théme abordé dans le texte (X
x - cibler la lecture en posant des questions sur le theme



,p(ﬂ”/ utiliser d'autres supports que le texte €crit (cassettes-images) avant de
A distribuer le texte [

17- Croyez-vous que la lecture & haute voix favorise la compréhension ?
Oui [

2@ Quels sont, & votre avis les éléments qui constituent un obstacle & la
compréhension d'un texte ?

£19- A votre avis, la compréhension d'un texte écrit est :
¢- un objectif ensei [J

b- un support pour aborder ces points de langue [

¢- une phase qui sert a preparer I'€léve a produire un texte écrit

2 Pensez-vous que le processus de lecture est le méme pour les ‘I'E:x'res écrits
en frangais et les textes écrits en arabe ?

Oui [
Non X
& 3-FPourquoi ?

................................................................................................................................................................

2[!— Est-ce que les éléves s'intéressent aux textes étudiés pendant la séance de
compréhension de I'écrit ?

Ouw X
Non [
Des fois [

2@ Sioui:

Comment procédez-vous pour les motiver, pour éveiller leur intérét ?

Lo camgdanmmd.. . olS Lﬁcﬁa ?m.. E,a.dﬂ-ﬂ" e B emnan A aclanalili
demmg, ‘i{w m@bw ..... ,ﬁi
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Annexe n°12:
Résultats du questionnaire 2

A. Légende des symboles utilisés dans les tableaux 1,2 et 3:

Nede question] sm““ﬁ‘“mﬁnpncﬂ;r usymbale:———
N=2 —-10 - Muoins de 10 ans d° ens.ugtwmenl de frangais
+1D - Plus de 10 ans d'enseipnement de frangais
-t |5 - Muins de 5 ans d’enscignement de frangais

N=7 -TV - Types de lexies variés
- My - Programme inadaplé au nivean des élaves (trop difficile pour eux)
- Ml - Nownvelle méthode d'enseignemcnl de la lectwre inadéquate (parlisan de 1'éeole

traditionnealle)
- Pa - Programime ancien et dépassé
- Objes |- Objectifs du programmes sans relation avec les besoins des éléves
(- AMA (- Awptres malires dludides en ambe. =5

N712 |- 1324 |- 1 Adeux textes ef des fois plus.

N7 14 + - La définition donnde est correcte
- - La définition donnde est incorrecte

N® 15 - 3AS (- Les types de textes progranunés pour les classes de 3AS c’est d dire los fexles -

argurmenmant, exhonmif, cepositif, narratif, descriptif,
N 14 - Pl - Phase d'imprégnation/éveil de 'interdy
{les phases ont | - 115 - formuler des hypothises de sens & partir de Vimage du teste
et I LS - Levture silencicuse
mentionnées \ -1 - Lecture magisirale
dans fes| - LC - Lecture silencieuse orienmide par des consignes.

- Analyse du texie
= Vénficarion des hypothéses d= sens
- Symthése {plan, gritie récapitulative, résumdé)

tableaux n°1.2 | - AT
dans  ordre |- VH
| donné par les | - Syl

enseignanis) | 1
NE 1Y LHV |- Leciure A haute voix '
‘ Conc - LalHV permet 4 [éléve de se concentrer
CGL - La LIV facilite }a compréhension globale du texie
-Phon |- La LV apprend a I'éléve [a prononciaton |
-D=(C 1 - . La compréhension d'vn texte présuppose son oralisation.
! -0 =C - Lacompréhension d’un texte ne présuppose pas son oraiisation,
N0 - DL |- Dificultés lexicales
- DS - Difficultés syntaxiques
- TL |- Longuenr du texte
= TN | - Théme nouveau (inconnu des €léves)
- TE - Texte connyenx
- RL = Registre de langue soutenu
- LNO |- Lecture non orientée par des consignes (lecture sans ohjectifs)
- P - Présemation du document.
|- RAL |- Rejetde Uapprentissage de lalangue
Ne23 ‘- FLE |- Processus différents car le [rancais ost unc langue éirangére
- DST |- Difiérence dans la structure des textes
/ - DTT |- Diflérence dans les types de textes
- PMI1 |- Processus mental identique
‘ - DSP |- Différence dans les svstémes phonétiques.
) - FLI |- Fonctionnement linguistique identique. e
W= 35 [ - RPI |- Raisons politiques et idéologiques (refus de la langue)
= DM |- Boune méthods d explication
= IT [~ Intérét du sujet abords dans le texte
== - DT |- Difficulté du texte.
N® 26 - 8L - Simplificr le langage lors de Nexplication
= U1l |- Choisir des textes qui traitent de thémes intéressants
- CTF |- Choisir des textes faciles
- M5 |- Mulliplicr les supporis
- H = Phase dumprégnation pour éveiller 1 intérét
- Expiobj |- Expliquer aux éléves les ohiectifs de la séance
- AD |- Uliliser d’autres documenis que [e texte éont (plan, schémas, dessin . )
1 1 I- AL 1 - Apprendre aux éleves les éléments de base de [a langue.
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B. Résultats détaillés des réponses des enseignants au questionnaire n°2 :

Tableau 1

T RS R R, s ]
i Oui | oui
ST 1) 26 12 06 E
i Won Non Owi Non Man
i/ ) %] ! ! ! ! I |
: Hl / & i i / / Kon
il NSP [Nom Non NSP NSP Non Oui Dui Nor
/ | P/niv P/ niv / / PA @ NMI |
B ey B A B B B A B B ]
B 3 A A B sl B B B B _
KTriE A B B B = B & g B ._
AR 4 2 & & 142 243 1 13042 |
2R 2 E 2 ] 14 2 2i3 142 2 Z [ _
: 1 A/B A A/B A A AB Z, B A/B _
: L il @ (7 + i T " i = ~
HEEi s 3as 3as 3as |3as 3as Jas IAS 38
e PIHS/LS/VIVAT HSASLC [Pl HS/LS/LM/ HE/LS/SyL HS/LS/ HSLAY HS/LS/AT/ HS/LS: |
i i | AT YH/AT!Syt AT/Swvt Sy _|ATVH |
| dedt Laldfe/T | difig Die/t iE Dielf Aldiflg E Abide | N
el : _ g - i _
TR Non | Qui | Qui Cui | Oui Oui Oui T Non 5
o [ 10=C Conc @ O=C CGL Fhan Phon
DL/TL DL/IDSTE @ 2] DL DL DL RAL |
C Bic A IC C C A A |
CQui | Non Non Nou | Qui Non Nan Non |
PMI FLE - — [PLE | FhI DST & 'FLE
Des fois Oui m O | Des fois _ Ohi Oui Des fois 'Des
| | fiois
RPI I T O — |TT/BM T 2 ITT
SL e FP |CTF | Exp-obj PI/AD AD MS _




Tahlea

2

::
L
3imE B B B 1B
=i B B B B
i B B B B B
2 142 3 | 243 243
HE 142 243 2 2 2
S B A A A A
T - @ B = + E
il Jas 3as 3AS Jas Jas 3as 3as 3ns las
£ wh_ PI/ATIS PIHS/LC/VH PI/HS/AT/Syt FLUHS/LS/AT HS/LC/ HS/LE/VEH/ HS/LE/AT/ HS/AT/Syt PIHS/LS/ A
EE B LA/ Svt /51 VHIAT/ Syt AT/Ewt Syt | T/8y
i) Adblelc Dve DA L Af vf Afdif Albidielf Addt Die/flg
Oui Oui Oui Qui Non Oui Oui Oui Non T
it Phon Phan Plion C=0 D=z Phan C=0 'Cone C=0
HHE DL/TN DL/DS DL/ DS¢ DL DL/RL/ L DL/RL D&/ DL D&/ DL
EaE - LNO/P .
R Able |Ble c C Afbic C B/C C C
10 Non | Non Non Nan Oui Non Non Non Oui
FLE DTT & FLE | FLI FLE & DSF FLI
Des fois Oui Des fois Non | Oui | Dies fois Des fois Oui | Oui |
25 IT @ DTAT/ BM RPI BM [IT IT IT IT
e o @ @ AL PI CTI CTI | CTI Pl fexpi-obj |
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C. Résultats du questionnaire n°2 par pourcentages :

E"*' ST HE LT

R *.-__1_. —

[ Questions' “| Résulfats parponrcentage. o L L L0 DT
| Q N°1 Dul 71,22% N_ﬁ_rl 13333% .
(QN°2 1 16,66%  5/10:22,22 % 10/20:38,88% 1 20:2222%
QO N°3 !nm 50 % Non:50% |
Q N°4 | Mfois: 33,33 % 2 fois : 44,44 % +: 00 % & 22,22 % '
Q N°5 Oui : 44,44 % non : 44,44% @:11,11% |
ON°6 Oui - . 38,88 % non : 38.88 % NSP:22.22% -
QN°7 rnf - 42.86% Plaiv - 57.14% NMI: 1428 % |
PA : 14,28% Obj/bes 12857% @ :4287%
O N°8 A 1666 % B:8333%
QN°9 | A:1666% B - 83,33 %
Q N° 10 A 5,66 % B:83,33% C:12,11%
Q N° 11 la 2h: 22.22% 2h: 3333 % 3h: 11,11%
_ |2a3h:2222% @ : 5,55%
QN° 12 1T :5,55% 2T 5555% |
2a3T : 22,22% LI 142T  16,66%
Q N°I3 |A:5555% B :16,66% AB 2222 % & ;5,55 %
QN 14 1+ 21,77% - 50% 022,22 %
aN‘Ts  3AS:100% i
Q N° 16 P1:3888% HS : 88,88% LS: 61,11%
Ju;-_ 16.66% LM 16,66% AT T7,77%
1 VH: 22,22% Syt Dﬁ 66% e .
Q N° 17 A: 33339 B:16,66% C: 555% D 83,33 %
il .50 Y% F _5_:3,33 % G- 2222 % -
QNe°18 Oui . 72,22 % Non : 27,77 % |
QN°19 {Phon'46](~a %  0=c: 46,16 % conc : 15,38 % h
Al o#c : 20 % CGL : 7,69 % @:11L,11% 72727227
Q N° 20 DL : 7777 % DS : 27,77% RLS . 11,11%
LNO - 5,55% P:555% TN : 5,55%
TL : 5,55% TE : 5,55% @ 16,66%
RAL : 5,55% .
Q N° 21 427,77 % B:2777% ~ C:8333%
QN°22 [Du: 22,22 9 ~ Non:7177% .
Q N° 23 FLE _42,55 PMI . 50% FLI : 50% DT : 7,14%
| DSP 17,14% DST:7,14% & 2858%
QN°24  [Oui:50% Non:555%  Desfois: 44,44 %
QN 25 ‘IT:!SI,H% BM : 16,66 % DT:- 1111 % |
. RPT: 11,11 % & 16,66 %
Q N° 16 CTI: 22,22 % SL* 11,11 % MS - 5,55 %
P1: 16,66 % CTF : 5,55 % AL : 5,55 %
I Exp- obj: 11, 11% kDR D : 16.66 %
Tableau 3
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Annexe 13 :
Resultats du test 1éalisé avec les deux classes de 'expérience

s

| N? Eleves

“NEleves

01 G0l
02
03
04
05
vo
107
108
09 5
10

il

12
13
14

iB
16
17
18
E
20
2]
22
23
[24

Les éléves qui n’ont pas eu la moyenne dans le groupe 1 : 18 éléves soit 75%
Les éleves qui n'ont pas eu la movenne dans le groupe 2 - 16 éléves soit 69.56%
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Le Monde

NPT

dl ]
‘;_i!@__!_@_m@t_l_q l—l*e-- e T eeeeas WWW. moide diplomatique. fr

Par IGNACIO
RAMONET

P-Riotechuologic

P Technologie

P Science |

Mutntion

B indtigue

P Bio-¢ibigue

B Propriéeé intellectuelle
B Propriéié industrielle

P Aol 2000

Pokemon

Qui ne connait Pokémon ? A la fois jeu vidéo sur Game Boy de
Nintendo, dessin anime et jeu de cartes a collectionner,
Pokemon et sa myriade de sous-produits marchandises ont
envahi '@ monde a |la vitesse de |'éclaire.

Forme de la contraction des mcts pocket monster (monstre de
poche), le terme Pokemon désigne des sortes d'slfes
transgéniques, des lulins de I'ére biotech, des « créatures qui
vivenl dans les herbes, les fourres, les bois, les cavernes, les
lacs (1} ». Il y en a 150 différents. lls sont fous uniques, avec
leur propre caractére genetiqgue. Certains sont trés rares,
d'autres difficiles a attraper. Le jeu consiste a s'emparer des
Pokemon. Aprés les avoir capturés, il faut les domestiquer, les
entrainer, pour qu'ls operent une mutation despéce. lis
peuvent alors changer daspect, se metamorphoser, bref,
« évoluer » (c'est de concept darwinien qui est utilise dans le
jeu), et avoir de nouvelles aptitudes, plus de pouvoirs...

A I'heure de la revolution des biotechnologies, du clonage et de
l''nvasion des organismes génétinuement modifies (OGM), ast-
il etonnant que cette epopee de « mutants gentils » fascine les
enfants ?

Les capacités d'intervention sur le patrimoine génetiqua ne
cessent da croitre. &t la production d'animadx transoganiauas, le
clonage, le seéguengage du génome humain, la thérapie
genique, la brevetabilité du vivant, ‘e dépistage genetigue des
maladies herédilaires el 'ufifisalion de lests geneliques
soulevent de sourdes inquiétudes. (2)

Depuis le clonage de la brebis Doly, en février 1997, an sait
que celui de 'homme ast a portée d'éprouvelte. La science a
depassé la fiction dans la mesure ol elle fait plus fort que le
« procédé Bokanosky », imaginé par Aldous Huxiey dans Le
Meilleur des mondes. Car Dolly ne résulte daucune
fécondation : son embryon a été cree par simple fusion du
noyau d'une cellule adulte avec l'ovule énuclée d'ure brebis
porteuse. On a clong, depuis, des souris a Hawai, des moutons
en Nouvelle-Zélande et au Japon, des chévres en Amerigue du
Nord, etc. Das 1998, la revue scientifigue britannique The
Lancet estimail que, malgré 'es mises en garde morales et



(1) CF. le site
bt s OV VW Pokenion, tm, Tr!

{2} CL Transversales
Sciences Culture, janvier-
Fevrier 1999,

(3) Jean-Yves Nau,

o Rrevels industricls pour
matérian humain ? », Le
Monde, 22 juillet 20010,

{4) CF The Econvmist, [
juillet 2000,

mondiales, la création d'étres humains par clonage était
devenue « inéviteble », et elle appelait la communaute
meédicale a « |'admetire dés maintenant ».

C'est dane cet esprit que les médias ont annoncé la naissance
d'une nouvelle ére le 26 juin 2000, date du décryptage des
quelques trois milliards de paires de bases, enchainees le long
des vingt-trois chromosomes qui composent notre patrimoine
hérécitaire. Cela va permettre le sequencage des genes
impligués dans des maladies. Potentiellement, les bénéfices
pour Ihumanité sont éncrmes, [identification d'un géne
responsable d'une maladie héréditaire ouvrant la voie a la

découverte d'un possible traitement et a sa guerison,

Mais on est loin d'avoir pris 'exacte mesure des conséquences
de cette découverte, qui peut déboucher sur de dangereuses
dérives. La oénétique permet désormais a lhomme de
procéder, comme jamais, @ « une appropriation sauvage du
monde, la version moderne de |'esclavagisme ou de la mise en
coupe des ressources naturelles, comme l'ont montré les
entreprises coloniales (3) ». Car breveter des genes revient a
privatiser un patrimoine commun de I'humanite. Et vendre
linformation & l'industrie pharmaceutique — qui la réserverait a
quelques privilégiés — risque de transformer cette avancée
scientifique majeure en nouvelle source de discrimination. (4)



Annexe n”15 :
La grille d’observation

. Grille d’observation

1. L'enseignant utilise un autre support que le texte écrit -
Oui [
Non [

k2

Si oui, lequel 7

3. L'enseignant mel en situation ses éléves (rappel des connaissances que les éléves
pourraient avoir sur le théme traité)
Oui [
Non [
4. 51 oui, cette mise en situation est réalisée :
Avant |
la distribution des textes

Aprés [
5. L’enseignant utilise la langue maternelle pour les consignes de travail -

Qui [
Non L[]
L enseignant confie des activités aux éléves
Oui []
Mon [
7. 51oui, quels types d'activites leur confie-t-il 7

[

.................................................

8. Quand le fait-il 7
- au fur el & mesure qu’il avance dans le cours [

- avant la lecture du texte [
- avant la fin du cours [J

9. I'enseignant procéde a un questionnement linéaire
Oui [
Non [
10. Tolérance d'interventions en langue maternelle de la part des éléves

Oui []
Nonl |

1T Tolérance des réponses non élaborées ?
Cui T
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Non [
12, L’enscignant cxplique les mots jugés difficiles :

Oui L]
Non u
Quelque fois[!

13. L’enseignant explique d'une maniére linéaire tous les passages du texte
Qui [
MNon []

14, Implication des eleves dans le sujet (leur faire sentir qu’il est concemé par le théme)

Oui ]
Non [

15 Comment 7

l6. L'enseignant suggére a ses éleves utilisation de connaissances linguistiques ou
stralégiques antérieures :

hn ||
Non [
17. Lesquelles 7
e T R T R i e aaae
QOui [
Non [
18. Attitude de I’enseigrant -
Tendu [

Deétendu [
12 Participation des éléves -

Trés bonne [ faible [
Bonne [} trés faible [
Moyenne L

20 Etapes du cours (grands moments du cours)

-----------------------------------------------------------------------------------------

..................................................................
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Annexe n° 16 : Description détaillée des deux cours de comprehension de I'écrit

Cours n°l :

Durée : | heure.
Nombre deéléves - 24

+ Distribution des textes :
| 1)- Qui a écrit ce texte 7 B _ :

2)- Est-ce un : un article de presse, un extrait de roman ou une critique cmemaiogmghrque ?
(propositions portées sur le tableau) les éléves optent pour une cntique c'lr}émgmgmpmque. _
3)- Cela ne vous rappelle pas un grand événement cinématographique qui a lieu ces jours-ci?
(mentionner le festival de Canne) . ‘

4)- A partir des informations de gauche, dites 4 quel domaine du savoir appartient le théme de
ce texte.
' 5)- La question du premier paragraphe cst posée pour permettre de donner la réponse que tout
le monde connait. Quelle est cette réponse 7 Refermulez la question de fagon & avoir une
| phrase déclarative.

6)- Relevez dans le 2°™ paragraphe les différentes définitions de «pokemon ».

|?}- Balayez le texte du regard {ne lisez pas tout le texte} et dites si on parle encorc des
pokémon dans les paragraphes - 3, 4, S el 6. .

8)- Relevez dans le 4°™ paragraphe des mots dérivés de «géne ». (L'enseignant exphque et
écrit le mot en arabe au tableau).

9)- Relevez un autre mot dans le 3°™ paragraphe.

10)- Retrouvez les mots qui ont le méme sens quc «moditier ».

11)- Quel est le but recherché par ces transformations genétiques 7

12)- L'un des dérivés de «géne » se trouve dans [e 27" paragraphe. Retrouvez-le.

13)- Quel est alors le rapport qui existe enire les Pokémon et la génétique 7

14)- Le texte parle donc de quoi 7 Pas seulement des pokémon 7

15)- Done, quel est le rapport entre le clonage, les 0.G. M et les pokémon ?

163- Duels sont les exemples de clonzge cilés dans le texie ?

1 7} Que reste- t- 1l a cloner aujourd "hui 7

18)- Que veut dire cloner 7

19)- Retrouves une explication scientifique du clonage dans le
20)- Comment a-t-on fait pour créer Dolly ?
|21} Dans quel paragraphe se trouve la phrase qui annonce le but recherché par le clonage
humain 7 Relever cette phrase Reformulez-la avec ¢parce quew. (remplacer le participe
present par la conjonction)
22)- Est- ce gue tout le monde est d’accord pour la création d'étres humains par clonage ?
23)- Quel est le mot qui montre cette opposition 7
24)- De quoi ont-ils pear 7
| 25)- Pourquoi cette crainte de privatisation 7

26) Est- ce que ¢'est une critique d'une ceuvre cinématographique ?

27)- Alors c'est quot 7

28)- Dans quel journal et quand cst-il (I'article de presse) paru ?

29)-« www » Teprésente quoi 7

+ Synthése @ (Resumeé réalisé collectivement )

Depuis 1997, la recherche génétique a réalisé de grands progrés. Apres le clonage
des animaux, elle se prépare a cloner Uhomme. Mais, si ce procédé va permettre le
«dépistage de maladies héréditaires », ses conséquences morales sont dangereuses. En
effet, 1| y a le nsque d'une «appropnation sauvage du monde », d'une «privatisation d'un
patrimoine commun »,

Lecture magistrale : 1. enseignant demande un volontaire pour lire le texte a4 haute voix afin
| de, selon les propres paroles de |'enscignant, «vérificr si ricn n'a été oublié »

55 paragraphe.
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Cours n°2 : |
Durée - 1 heure
Nombre d’éléves - 23

Avant la distribution des textes : (éveil de I’intérét)
1) Quels sont les programmes que vous regardez  la télévision 7
2)- Qi peut me dire ce que ¢'est qu’un pokémon 7
Aprés distribution des textes ;
1)- Observez le texte sans le lire et dites comment il est présenté. { repérer les éléments
paratextuels).
2)- D’apres les éléments que vous venez de relever, est-ce que vous pouvez dire de quo
parle le texte 7
3)- Lisez le texte maintenant. (L ’enscigrant demande plusieurs fois a ses éléves de se
depecher parce qu'ils ne disposent pas de beaucoup de temps). Pendant que les éléves
lisent le texte, I’enscignant dessine la grille récapitulative proposée dennée ci- dessous
(tableau n”1) et qu’il compléte au fur et 4 mesure que les éléves répondent aux questions,
41 Alors de quoi s’agit-il dans oe texte 7
5)- Qui peut me dire ce que veut dire le mot pokémon 7
)~ Que désigne le mot Pokémon ?
7)- Quelles sont les régles du jeu Pokémon 7
8)- Connaissez-vous la théorie de Darwin? (Ayant obtenu une réponse négative,
I"enseignant explique lui-méme la théorie. )
9)- Est- ce que I"auteur parle toujours des Pakémaon dans le quatriéme paragraphe 7
10)- A quoi sert le troisitme paragraphe? (Que représente-t-il par rapporl
au reste du texte 7 { La réponse que les éléves devaient tronver ¢”était «iransition »).
11} Qui peut m’expliguer ce que veut dire le mot clonage 7
12)- A quel point 'hamme a-t-il avancé dans ses recherches dans le domaine oénstigue et
qu’est-il arrive a réaliser ? (degré de perfectibilité de la génétique).
13)- Donnez-moi des exemples de clonages d’animaux.
14)- A quoi correspond la date du 26 juin 2000 7
15)- Quelles sont les conséquences de cette découverte 7
16)- Est- ce gue ces découvertes plaisent a tout le monde ? Quelle est Uexpression qui le
riontre Y
1'7)- Pourquoi ces découvertes sont-elles inquiétantes ?
18)- Lst- ce que P'auteur est pour ou contre le clanage ?
19)- Donc de guel type de texte s agit-il 7
Le tableau, qui va suivre, a été complétd au fur ot 4 mesure que les éléves répondaient aux
Questions de 'enseignant,

51



T AernTht il by

ens- i

( -.....e.- i

anglophone - -Jey

Cambinaison vidéo

dle dei mots
-dessin
animé
-fen e
Fad's | i1

-Dex
trans-
_ pénigues

-Les hutting

-l jaut les capturer
-les domestiquer
ahfrainer
-faire  se
morphoser
- faire qveir
plus de pouvoir

et

“f

Fansi

|

a4 b4 e
%ﬁ,ﬂ

Tl

PR

_.En,_”,

L la production d'animaux

Th . trunsgéniyies.
G Dle clonage

al- animadier

b= Bumain indviiable

1 sdquemgage du  génome
] hwenain

Thérapic pénlgue

Brevetabilité du vivant

fi. dépistage pénctigue des

{ maludies hériditaires

2. absence de
Sfécondation

| création  par
L simple fusion..,
| pOrrense

Des souris
Howm, des
monfons

des cheévres..
el

Tablean nl®

Appropriation

sawvape du monde

esclavagisme
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Anpnexen® 17 :
Questionnaire n3

A. Exemplaire du questionnaire n°3

L]

Questions distribuges aprés le cours de CE

Avez- vous aime le texte que votre professeur vous a présenté 7
Oui
unpeu  []
beaucoup L
Non [J

Powrguot ? {vous pouvez répondre en arabe s1 vous le désiree)

Est- ce que vous avez compris le texte ?

Oui (] passes a (4)
Non L passez a (3)

Essayez de résumer en quelques lignes le contenu du texte.
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Gl

Questions distribuées aprés le cours de C.E

r [REN - AT R POCL TR Ay

1- Avez-vous aimé le texte que votre professeur vous a présenté ?
Oui: unpeu [
beaucoup {x]

MNon O

2- Pourquoi ? (vous pouvez répondre en arabe si vous le désirez)
..j‘iu,'-._ﬁﬁ.':..l'f.n; r',mf.'....-..:.'..'.J.LE.L.'.ﬁi‘....'v':'.“:.,.j_.é’mi R e (e ,a,,“tf‘r“—t.?r;-!.r-.l.li',f'\ RISy =
._..Z-*.L;xu;;:-.f.,m.....h;g.mft-.....ei;:{;:, AT g,y i PP R L P R L S VE. N7 L S 7Y 'm.;.:fl ........

3- Est-ce que vous avez compris le texte ?
Qui [ passez d (4)
Non [ passez a (5)

4- Essayez de résumer en quelques lignes le contenu du texte.

--------- (.m"'wl B
.......... 1..‘5:’9:—" i F K':!':’-'J- i SN [1:11{ "I-F £ _.fﬂl,s,g'v_,r rif;? e ih-h_.L-' '¢1-1‘}, P 1 T
G N PA-E .ml.....‘rf.t o O _}":. A LA . ls;',J ...... Em,-,i.._.fjf:“. {M:me”w ek
------ [: Loy Gt AL Ll £ m«bﬁa-.ﬁphﬂwh

9- Qu'est ce qui vous paralt difficile dans ce texte ?
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__.-

-C@‘;/

Questions distribuées apres le cours de C E

| e R TR R R R LR A L T B T | R e e LA e

1- Avez-vous aimé le texte que votre professeur vous a présenté ?
Oui: unpeu [
beaucoup []

Non =4
2- Pourquei ? fVOUE pcuvez répondre en arabe si vous le dégirez)
«flﬁ’mﬁ %’Mﬁf L Wﬁfw@wﬂ ..................................

3- Est-ce que vous avez compris le texte ?
Qui [J passez a (4)
Non X passez a (5)

4- Essayez de résumer en quelques lignes le contenu du texte.

...................................................................................................................................................................

-

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
.................................................................................................................................................................
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Annexe 18
Résultats du questionnaire n™3

A. Ligende pour lire les tableaux 1 et 2 des résultats de I'observation :

[ Symboles S dexplicationss T T e e

Sujet (éléve) n® |

s

Q1 Question n”1
P Un peu -
i Beaucoup _
T Texte -
&+ Résumé fidéle au contenu du texte (I°éléve a bien compris le texte)
+ on - |Resumé plus ou mois fidéle au contenu du texte (1'éléve a plus ou
e moins compris le texte) < o=
. Résume infidéle au contenu du texte (I'éléve n’a pas compris le texte).
%) | Aucun résumé présente malgié une téponse positive & la question
n“3 (I"éléve affirme avoir compris sans avoir donné de résumé)
/ _| Pas de réponse (I"éléve affirme avoir compris le texte),
MS | Mots scientifiques -
MD Mots difficiles
| TL Texte long ;
Pl | Phrases incomprises
TS | Texte scientifique [
TF | Texte facile Al il
D | Texte difficile _ -
Sl | Sujet intéressant, texte amusant, attirant, agrcable. X
sSC Sujet connu (parle des pokémon) i ;-
SINC Sujet inconnu
| SE. Sujet_ennuycus ) A
LE Explication de I"enseignant
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B. Résultats du questionnaire n®3 réalisé avec le groupe n® 1 :

[SQUIL
St
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C. Résultats du questionnaire n®3 réalisé avec le groupe n®2 :
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D. Résultats du questionnaire n® 3 par pourcentages :
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