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Cette thèse traite de l'enseignement de la production écrite dans les établissements 

secondaires en Guinée et de propositions d'aménagement de programme. La production 

écrite est un des objectifs les plus importants de tout enseignement, car elle pmnet une 

communication écrite rationnelle et sert d'indicateur de jugement de la personne formée- 

Cependant, plusieurs études ont montré ces dernières années une faiblesse manifeste des 

élèves en production écrite dans les écoles de la plupart des pays où elles ont été faites. 

Chaque pays vit la situation différemment parce que sans doute les réalités ne sont 

pas les mêmes. Les conditions de travail, les programmes, les langues d'apprentissage, les 

méthodes d'enseignement, etc., diffèrent d'un État à un autre, d'une région à une autre, 

voire d'une organisation politico-spatiale à une autre. Quelle est la situation de la 

didactique de la production écrite dans les écoles secondaires guinéennes? L'étude ne 

cherche pas à explora de façon globale cette question, mais elle veut en comprendre 

mieux un aspect spécifique relatif aux pratiques des enseignants dans leur classe à propos 

de l'écriture. La manière dont se présente ce volet de la didactique ne peut pas à notre 

avis expliquer à elle seule la faiblesse de la compétence écrite. La démarche amène 

toutefois à se questionner sur le programme de fiançais lui-même. Ce programme tel que 

conçu favorise-t-il l'apprentissage de l'écriture des textes? Sans proposer une réponse 

abrupte a cette interrogation, la recherche décrit de façon fouillée les pratiques de 

l'enseignement de la production écrite et trouve nécessaire d'envisager un aménagement 

en profondeur du programme de français dans les écoles secondaires de la Guinée en vue 

d'une amélioration de la maîtrise de l'écrit par les élèves. 

La recherche s'appuie dans son analyse sur les connaissances théoriques du 

processus d'écriture en langue maternelle)) et en langue seconde. Le statut de la langue 

française qui caractérise les nombreux États francophones rend précaire l'apprentissage 

de l'écrit. Tel est le cas de la Guide ou le français est une langue étrangère importée qui, 

au cours des années, a subi les aléas de la politique tels l'abolition de son niseignement 

dans les écoles au profit des langues nationales, la formation des enseignants tantôt en 

français, tantôt en langues nationales, l'arrivée dans le système éducatif de personnel non 



qualifié, l'absence d'écoles de formation des formateurs aux qualités pédagogiques 

éprouvées, le manque de manuels scolaires. 

Pour atteindre ses objectifs, cette thèse a emprunté le modèle d'écriture de Hayes 

et Flower (1980) qui, grâce à l'intérêt des théories cognitives auxquelles il appartient et 

compte tenu de son approche globale de l'apprentissage de l'écriture en L1 et L2, 

constitue une référence importante aussi bien pour l'investigation des pratiques 

didactiques que pour la formulation d a  propositions d'aménagement du programme 

d'étude de la classe de 1 le année. La 1 le année a été choisie parce qu'elle est une classe 

médiane au seconclaire guinéen; c'est dans cette classe que le programme prévoit 

l'évaiuation de la matière travaillée au premier cycle (collège) afin de permettre a l'élève 

de faire un choix stratégique pour un meilleur rendement au deuxième cycle (lycée). 

À par( les informations d'ordre général, les résultats spécifiques de cette étude 

proviennent des enquêtes menées au niveau de cet ordre d'enseignement (1 1' année de 

l'école publique) des écoles secondaires de C o n w ,  capitale de la Guinée. Nos enquêtes 

ne concernent pas la production écrite proprement dite des élèves, car l'approche adoptée 

s'est centrée sur l'intervention de l'enseignant. Elles ne traitent pas non plus de la 

littérature qui est un domaine traditionnellement plus reconnu de l'enseignement du 

h ç a i s  en Guinée. 

Cette étude sur l'enseignement de l'écrit en Guinée est une contribution à la fois 

théorique et pratique non seulement pour la Guinée mais aussi pour les pays 

hcophones  d'-que. Contribution théorique parce que les questions soulevées 

ouvrent des pistes nouvelles de la recherche en didactique du fiançais et singulièrement 

de la production écrite qui, dans la pratique d'enseignement, occupe peu de place à côté 

de la littérature. Elle est aussi une contribution pratique du fait qu'elle peut directement 

servir de référence à l'enseignement/apprentissage de l'écrit et permette également aux 

experts des programmes d'envi s aga  des aménagements susceptibles d'améliorer la 

compétence des enseignants et des élèves. 
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INTRODUCTION 



Au cours de la dernière décennie, il y a eu un regain d7int&t pamii les chercheurs 

et les enseignants pour la question de l'écriture. Selon Cunanan (1988) et Moffet (1992), 

ce phénomène semble &re lié à trois faeteurs: premièrement, la baisse de la qualité de 

l'expression écrite chez les jeunes; deuxièmement, la prise de conscience de l'importance 

de l'expression écrite dans la scolarisation et la vie professionnelle ainsi que dans le 

développement des compétences de haut niveau, telles la résolution de problèmes, les 

stratégies métacognitives, etc.; troisièmement, le souci d'améliorer le niveau de la qualité 

de l'enseignement de la production écrite. C'est par le biais de l'écriture que l'élève 

apprend à explorer et à exprimer ses sentiments, ses idées et ses valeurs. On peut même 

croire que la non-maîtrise de la langue de l'école explique en partie k s  abandons et les 

échecs scolaires. La langue est souvent définie comme un instrument de communication 

(MEQ, 1995). Mais on ne saurait la limiter à cela. En effet, selon Vygotsky (1985: 261)' 

«Le langage écrit [...] permet à l'enfant d'accéder au plan abstrait le plus élévé du 

langage, réorganisant par là même aussi le système psychique antérieur du langage oral». 

Ce point de vue n'est pas sans conséquences dans le domaine scolaire. On sait aussi que 

la faiblesse en fiançais écrit déclenche souvent une réaction en chaîne d'échecs ou de 

difficultés dans plusieurs cours (Moffet, 1992). Selon d'importantes recherches menées 

aux ordres primaire et secondaire, les enseignants se soucient plus d'intéresser les élèves 

que de s'attarder à leur enseigner les règles fondamentales de l'écriture. Le même point 

de vue est repris par Lalande et Gagné (1988) pour qui la grammaire, conçue comme 

comaissance du code linguistique et de son fonctionnement, n'est pas sufEsamment 

développée dans les écoles. 

Écrire avec précision et clarté, exprimer des idées et présenter des faits de façon 

cohérente dans une langue correcte sont des qualités recherchées dans toutes les sociétés. 

La production écrite, longtemps négligée, est aujourd'hui au centre des préoccupations 

des enseignants du primaire ainsi que de ceux du secondaire. Mais comme l'affirment les 

chercheurs en didactique de l'écrit, de toutes les pratiques langagières, c'est elle qui se 

révèle la plus complexe et qui nécessite le plus long temps d'apprentissage (David et 

Plane, 1996). Tous sont unanimes pour a m e r  qu'écrire est une activité complexe et que 

communiquer par écrit présente des difficultés. 



En didactique de l'écriture, à l'injonction d'apprendre et de savoir lire et écrire se 

substituent progressivement, d'après Barré-De Miniac (1 995a), les notions d'entrée dans 

l'écrit et d'appropriation de celui-ci. Il devient clair que la didactique de l'écriture ne peut 

se réduire à la somme d'une série de compétences: orthographiques, lexicales, 

syntaxiques, textuelles. Pour Barré De Miniac (1995b), prendre la plume désigne un acte 

visible, une initiative du sujet individuel et social. Encore faut-il oser écrire et produire 

des écrits adaptés aux situations. Progressivement l'idée émerge qu'il ne suffit pas de 

mettre au point des techniques ou méthodes de lecture et d'écriture, mais de définir des 

voies d'accès a l'écrit, qui permettent que des élèves sachant lire et écrire, disposant de 

connaissances en terme de règles et de codes, deviennent effectivement des lettrés c'est-à- 

dire des personnes sachant lire et écrire. 

La littérature sur l'enseignement du fiançais des vingt dernières années constate 

généralement une baisse notoire du niveau des élèves (Romian, 1979; Charrneux, 1983; 

Bronckart, 1984; Dupont 1984; Ouellet, 1985; Maurais 1985; Huot, 1985; Bibeau et al., 

1987; Beaupré, 1991; Diallo, 1992; Groupe DIEPE, 1995). Cependant, les études de 

Baudelot et Establet (cités par Chervel et Manesse, 1989) portant, il est vrai, seulement 

sur l'orthographe, révèlent la montée du niveau de l'écrit de la langue en France. Au 

Québec les résultats d'enquêtes effectuées par Ouellet (1985) et le Gouvernement du 

Québec (1986) montrent que les élèves du secondaire éprouvent des difficultés non 

seulement en orthographe, mais également dans l'établissement des liens entre les phrases 

d'un paragraphe et entre les différentes parties d'un texte. 

L'Afrique aussi demande a ses élèves du secondaire de maîtriser le fiançais écrit 

pour le travail scolaire. En dépit de cela, partout en Afnque dite diancophone», la 

question de la maitrise du fiançais est encore problématique i cause notamment d'un 

plurilinguisme important. Ici dans la majorité des pays, le h ç a i s  demeure le seul 

véhicule d'enseignement. Lmsqu'on regarde de près les résultats scolaires des dernières 

années dans cette partie du continent', on trouve que les échecs chez les apprenants ont 

atteint des proportions inquiétantes et ce à tous les niveaux d'apprentissage. Ce 

' CONFEMEN (Conférence des ministres de l'Éducation des pays ayant en conunun l'usage du 
fiançais), 199 1 . 



phénomène peut s'expliquer par différentes raisons dont l'une des plus importantes serait 

justement la langue de l'école. Toutefois, l'attention des spécialistes ne semble pas s'être 

suffisamment portée sur la façon dont celle-ci est enseignée, sur les méthodes et les 

modèles qui servent à son enseignement et sur les fonctions scolaires qui lui sont 

assignées. Les critiques les plus vives sur l'enseignement du h ç a i s  portent 

essentiellement sur l'insuffisance des connaissances en langue écrite. Dans la même 

foulée, les recherches afhrment que s'il y a échec scolaire d'un élève, it y a échec de la 

part du personnel enseignant qui n'a pas su appliquer de bons principes d'enseignement 

et d'apprentissage. On en déduit des liens entre la maîtrise de l'écrit par les élèves et les 

compétences des enseignants. La question de l'échec scolaire interpelle au premier chef le 

professeur de hnçais,  puisque c'est à travers le français (Ll ou L2)2, que s'enseignent les 

autres disciplines et que les déficits linguistiques se répercutent sur les autres matières 

(Cissé, 1990). 

La présente recherche porte sur l'enseignement de la production écrite dans les 

établissements secondaires en Guinée et les propositions d'aménagement de programme. 

Le travail est subdivisé en cinq chapitres. Le premier chapitre traite de la problématique 

de la recherche. Dans le deuxième chapitre, nous présentons le cadre théorique et 

conceptuel dans lequel s'inscrit la recherche. Le troisième chapitre traite de la 

méthodologie. Au quatrième chapitre nous examinons les données empiriques. Enfin, 

dans le demier chapitre, nous présentons nos propositions d'aménagement du programme 

de fiançais en 1 le année du secondaire. Le travail se termine par une conclusion générale. 

2 Langue première (L 1) ou langue seconde (L2). 



CHAPITRE 1 

PROBLÉMATIQUE 



À l'origine de cette étude se trouve une question à laquelle une recension des 

écrits sur l'éducation en Afrique n'avait pas apporté de réponses. Il s'agit des pratiques 

des enseignants dans leur classe en matière d'enseignement de la production écrite. Elle a 

été suscitée par une de nos recherches antérieures portant sur d e s  typologies de textes et 

didactique de i 'expression écrite en Guinée» (Sow-Barry, 1990). Cette nouvelle 

recherche veut comprendre ce qui se passe en classe de fkançais lors de l'apprentissage de 

Ia production écrite, ce qui permettrait de proposer des améliorations au programme de 

français, en ce qui concerne l'enseignement de la production écrite au secondaire et par 

voie de conséquence de participer a l'enrichissement de la formation enseignante. 

Cet ensemble de questionnement sert de point de départ à la recherche car, si les 

problèmes scolaires sont bien connus, il y a très peu d'études qui se sont attardées a 

décrire les conditions et les pratiques de l'enseignement du fiançais écrit en Afiique 

francophone en général et en Guinée en particulier. Nous présentons successivement dans 

ce chapitre les problèmes et mutations de l'école guinéenne, le statut du h ç a i s ,  le 

problème de recherche, les questions et les objectifs, la pertinence et les limites de la 

recherche. 

1.1.1 Un lourd héritage historique 

La Guinée a connu ses premières écoles dès 1877 grâce aux missionnaires 

catholiques implantés dam la région côtière (Benty ; Bo ffa, Boké). Cependant 

l'enseignement formel commence en 1890 avec la colonisation. Il s'agissait de petites 

écoles primaires où les élèves apprenaient a lire et à écrire en fiançais. Cet enseignement 

fut assuré au début par les missionnaires avant d'être pris en main par les colons français. 

Les élèves formés après six ans d'école primaire devenaient moniteurs d'enseignement. 

commis de bureau, moniteurs agricoles, etc. Les moniteurs d'enseignement avaient la 

grande charge d'enseigner et vulgariser le fiançais qui fut à l'époque la langue 

d'enseignement et d'administration. L'école guinéenne de 1958 à 1984 a connu de grands 

changements et ce à plusieurs niveaux. En 26 ans, il y a eu 19 réformes (Fofana, 1988). 



Cependant, dans le processus de réforme du système éducatif, dans lequel la langue 

fiançaise est étroitement impliquée, trois grandes périodes sont décelables. 

0 La première période va de l'indépendance a la Révolution culturelle socialiste (1958- 

1968). A l'indépendance de la Guinée en 1958, la rupture avec l'ancienne puissance 

coloniale a fait perdre à la Guinée la plupart des agents de la coopération fiançaise, 

panni lesquels on comptait les enseignants des lycées et collèges, ce qui a contraint le 

pays à faire appel à d'autres ressources humaines (africaines et est-européennes) pour 

enseigner dans les établissements secondaires et au supérieur. Dans certains cas, on a 

eu recours à des personnes non qualifiées pour continuer à faire fonctionner le 

système éducatif, ce qui n'a pas manqué de porter un coup dur à la qualité et au 

niveau de l'enseignement. Cette période se caractérise principalement par la 

prépondérance du fiançais comme langue d'enseignement pendant les dix premières 

années de l'indépendance proclamée le 2 octobre 1958, et par la formation accélérée 

d'enseignants pour la relève. Globalement, la structure scolaire a conservé durant 

cette période celle qu'elle a héritée de la colonisation. 

La deuxième période (1968 a 1984) a été marquée par la Révolution Culturelle 

Socialiste de 1968, qui prônait l'enseignement de masse, la généralisation de 

I'enseignement des langues nationales et la défrancisation partielle de l'école3. Les 

dirigeants considéraient a l'époque que «la meilleure façon de mettre la science, la 

technique et la technologie à la portée du peuple, c'est de les lui enseigner dans sa 

propre langue)) (Touré, 1966). Cette décision favorisera l'explosion des effectifs et la 

prolifération d'établissements scolaires et universitaires, comme souligné plus haut. 

Ainsi, en fonction des régions naturelles et de l'importance sociale du nombre de 

locuteurs, seront promues huit langues nationales parmi les 25 systèmes dénombrés. 

En 1968, la transformation des écoles en Centre d'éducation révolutionnaire (CER) a 

' Au niveau des deux premiers cycles de I'enseignement pré-universitaire le français était maintenu comme 
discipline d'enseignement jusqu'en 1970, a partir de la troisième année du premier cycle (2 à 4 heures par 
semaine), pour redevenir langue d'enseignement a la fin du deuxième cycle (en neuvième ou troisième 
secondaire). 



apporté un changement radical au sein du systeme. Désormais sur le plan 

pédagogique, les programmes d'enseignement au primaire et au secondaire sont 

dominés par les langues nationales. Deux institutions spécialisées (l'Académie des 

langues nationales et l'Institut Pédagogique National ou IPN (1982) élaboraient des 

manuels et autres moyens didactiques pour l'enseignement des langues nationales que 

l'on mettait à la disposition des maîtres et des élèves. Ce programme de la révolution 

culturelle socialiste aura permis la première expérience d'alphabétisation des 

populations en langues nationales. Au cours de cette deuxième période les réfomes 

ont consisté à multiplier le nombre des établissements d'enseignement supérieur et les 

effectifs. Ainsi, de 1975 à 1980, le nombre d'établissements d'enseignement supérieur 

est passé de 2 à 45 et les effectifs de 2 874 à 23 156. Une telle situation a engendré 

des conséquences facheuses dont, entre autres, le problème de l'emploi des jeunes 

diplômés. Iffono (1993) mentionne que «avec un taux de scolarisation de 30% à 

l'enseignement de base, la Guinée enregistre un des niveaux les plus bas dlAfkique et 

du monde. Au même moment l'enseignement supérieur avec un taux de 15% reste un 

des plus élevés du continent». Pourtant, jusqu'à ce niveau d'enseignement, les 

finissants' éprouvaient encore d'énormes difficultés à produire et à transcrire des 

textes cohérents en français. Avec cette période commence, notamment à partir de 

1977, le retour vers le système scolaire traditionnel qui devait s'amplifier dès 1984. 

Le bilan de la révolution culturelle socialiste se résume comme suit dans le 

systeme éducatif. Pendant seize ans (1968-1984), le fiançais a été relégué 

progressivement de son statut de langue première à l'école au statut de langue secondes. 

À l'ordre primaire et aux deux premières années du secondaire, les langues nationales 

guinéennes avaient la prépondérance. Le fkançais y était enseigné comme une langue 

seconde, à partir de la 3' année du primaire (discipline) pour une période de 4h/semaine, 

alors qu'à l'ordre secondaire, il devenait langue d'enseignement a partir de 3' secondaire 

(9' année) jusqu'à l'université où son enseignement était à nouveau privilégié comme une 

langue première. De ce fait, toute une génération de Guinéens a été exposée a une 

' Très peu d'universitaires des années 68-84 disposaient de la formation requise en fiançais écrit. 
Statut de langue première ou langue seconde selon son importance dans le système éducatif. 



politique éducatiomelle complètement désarticulée qui a donné lieu à des carences 

énormes au niveau de la formation et en particulier au niveau de la connaissance du 

fiançais écrit et de son enseignement. Il manquait en effet à un nombre impressionnant de 

diplômés formés entre 1968 et 1984 (les victimes de la révolution culturelle sociali~te)~, 

des connaissances générales élémentaires et pédagogiques. 

La multitude de dialectes et d'ethnies a mis le pays dans une situation de 

plurilinguisme de fait évident; la langue d'enseignement dépendait des aires linguistiques, 

ce qui implique que dans une même préfecture7, l'enseignement pouvait se faire dans 

deux, voire trois langues nationales. A ce niveau, on signale une tendance à la 

hiérarchisation des langues (Diallo, 1992) qui se manifeste par l'émergence de trois 

langues parmi les huit retenues: pular, susu, maninka, qui sont les langues à grande 

diffision parlées par la majeure partie des populations urbaines. Ces considérations 

résument un peu les mécanismes politiques de marginalisation du fiançais comme langue 

d'enseignement. Néanmoins, en plus de la situation de plurilinguisme poussé dans les 

zones urbaines, naît et se développe une diglossie entre les langues locales, et entre le 

fiançais et ces dernières. 

La troisième période allant de 1984 à nos jours est celle de la réhabilitation du 

fiançais comme seule langue d'enseignement dans le système éducatif. C'est ainsi 

que la réforme entreprise par la Conférence nationale de l'éducation tenue en mai-juin 

1984 consistait à subordonner toute croissance de l'appareil éducatif à un 

aménagement du système, à son amélioration qualitative, à sa liaison avec les besoins 

du monde du travail, à un redéploiement des effectifs d'enseignants sur la base de leur 

niveau de qualification, à une meilleure qualification des nouvelles promotions'. 

Au nombre des grandes orientations qui marquent la nouvelle réforme figurent: 

Miaistère de ~'kducation nationale (MEN) : les actes de la Conférence nationale de l'éducation (mai-juin 
1984). 

' En moyenne Guinée, le pular cohabitait avec le onyan et le wamé a Koundara et à Gaoual. Généralement 
dans toutes les régions natureIIes, il y avait une langue dominante qui cohabitait avec une autrc langue a 
faible diIlimion. 

' Ministère de t'Éducation nationale (MEN): les actes de la Conférence nationale de l'iducahon (mai- 
juin 1984). 



1) la réintroduction du fiançais comme langue d'enseignement de l'école primaire a 

l'université; 

2) la révision de tous les programmes d'enseignement et la dotation des établissements en 

support pédagogique; 

3) le perfectionnement des enseignants; 

4) la revalorisation du métier d'enseignant et l'amélioration des conditions de vie des 

enseignants dans le but de motiver le personnel déjà en poste et attirer les nouvelles 

générations; 

5) I'obligation de fréquenter l'école pour tous les enfants de six à quinze ans; 

6) la gratuité de l'enseignement à tous les degrés de l'école publique. 

1.1.2 La situation actuelle de l'école en Guinée 

A la suite de la demière réforme, l'organisation de l'enseignement en Guinée 

comporte les niveaux suivants: un niveau primaire de six années, un niveau secondaire de 

sept années et un enseignement supérieur de quatre ou cinq années. L'ordre 

d'enseignement secondaire comporte deux sections: - l'enseignement secondaire général 

qui mène vers l'université ou les écoles spécialisées et l'enseignement technique et 

professionnel. Pour les besoins de l'étude, c'est seulement l'enseignement secondaire 

général qui sera pris en compte. Celui-ci offke un taux de scolarisation très faible et, 

depuis la demière décennie, il aurait même régressé, se situant en 1991 à 8%. 

L'enseignement secondaire général compte deux cycles. Le premier cycle, ou 

collège, compte quatre années (de la 7' à la 10'): c'est un cycle d'observation et de 

détermination. L'élève y approfondit les connaissances de base générales et techniques 

acquises au primaire à travers un enseignement dit de «tronc commun» c'est-à-dire axé 

sur les matières fondamentales. Le second cycle, ou lycée, compte trois années (1 1'' 12' 

et Terminale). L'élève y aborde, dans des options déterminées (sciences sociales, sciences 

expérimentales, mathématiques) les théories scientifiques, historiques, philosophiques et 

technologiques. Pour l'année 1993- 1994, l'annuaire statistique de l'enseignement 

secondaire du MEW répertorie 229 collèges et 22 lycées, soit un total de 251 

Ministère de l'Éducation nationale. 



établissements. L'enseignement secondaire se caractérise aussi par les disparités 

considérables entre zones urbaines et zones nuales, en  ce qui concerne le nombre moyen 

d'élèves et le nombre moyen d'heures d'enseignement par groupe pédagogique. 

Cette valse de réformes qui, de 1958 à nos jours, se sont succédées à un rythme 

effréné n'a pas manqué de porter préjudice à la qualité de l'enseignement en général et 

celui du fiançais en Guinée. Plusieurs aspects entourant !'enseignement secondaire en 

Guinée attestent de la crise qui se manifeste actuellement. Parmi ces aspects on peut citer 

les caractéristiques suivantes. 

1.1.2.2 Des apprenîissages insufj7sants chez Zes élèves 

Le taux de redoublement au secondaire se situe à plus de 50% à cause entre autres 

des bases reconnues déficientes depuis le cycle pnmaire. Cette crise n'est pas un 

phénomène du hasard. Elle est le h i t  de la conjugaison de plusieurs facteurs. Il y a 

d'abord les facteurs historico-politiques développés plus haut. A cela s'ajoute le fait que 

la majorité de la population est encore analphabète en fiançais n'ayant pas eu accès a 

l'école fiançaise et l'ayant fréquentée pour une très courte durée. Après l'école l'élève 

baigne dans un univers utilisant presque exclusivement les langues nationales. Il ne faut 

pas négliger également le manque de motivation des élèves dû parfois à une mauvaise 

orientation. Le choix des filières par les élèves en Guinée n'est ni libre, ni accessible à 

tous les élèves. Les filières qui débouchent directement sur l'emploi (comptabilité, 

finances, médecine, pharmacie, etc.) sont les chasses gardées des pouvoirs publics. Il en 

résulte des mauvais rendements, des fiustrations et des décrochages de la part de ceux qui 

ne peuvent pas y accéder. Par ailleurs, si le danger du décrochage scolaire est moindre au 

primaire, il menace bien des jeunes du secondaire. L'obligation de fréquenter l'école 

jusqu'à quinze ans ouvre la chance à tous les citoyens d'accéder a l'instruction. Mais en 

réalité tous les enfants ne sont pas scolarisables. En dépit de cette disposition législative 

du Gouvernement, beaucoup d'enfants n'ont pas le privilège de fréquenter l'école et ceux 

qui y viennent sont parfois sous scolarisés. 



1.1.2.2 Des inf;astructures et équipements insuffisants 

En Guinée et dans la quasi-totalité des pays de I'Afnque noue francophone, le 

budget alloue à l'éducation est insuffisant. D'après la Banque mondiale et le Fonds 

monétaire international (1 995)' les investissements du secteur de l'éducation, partagés 

entre les dépenses d'administration et l'enseignement proprement ditl*~eprésentent 

environ 7% du budget d'investissement total de la Guinée pour 1993, et 12% pour 1995. 

Les conséquences de cette situation sont nombreuses. D'abord, on note l'insuffisance des 

bâtiments d'enseignement par rapport aux effectifs liés à la croissance démographique. 

Les élèves et les enseignants travaillent dans des conditions d'enseignement marquées par 

des classes a effectif pléthorique, l'inexistence ou le manque d'équipements et des 

services nécessaires (bibliothèques et équipement pédagogique de base). La grande 

majorité des enseignants ne disposent que d'un strict minimum d'équipement 

indispensable: le tableau noir construit à même le mur et la craie. Le mobilier de l'élève 

se réduit à la table-banc. Cet état de dénuement influence considérablement le rendement 

de l'éleve guinéen. 

1.1.2.3 Des appuis pédagogiques à adapter 

Avant 1984, les réformes concernaient bien sûr les programmes et le matériel 

didactique. Cependant, entre 1968 à 1984: aucun manuel scolaire, aucune méthode n'ont 

été élaborés pour encourager l'enseignement du fiançais. La crise était totale; elle était 

d'une ampleur telle que seuls les textes idéologiques du Président avaient droit de cité. 

Toutefois, les enseignants utilisaient des textes littéraires écrits en fiançais au niveau des 

lycées, qu'ils tiraient de leur propre documentation et recopiaient au tableau. C'est de ces 

textes que l'on partait souvent pour faire des traductions dans leurs langues nationales 

selon la zone dans laquelle on se retrouvait. La réforme de 1984 prévoit des mesures 

importantes pour élaborer et fournir le matériel didactique nécessaire à l'enseignement de 

la nouvelle langue de l'école. A cet effet, I'IPN publie quelques brochures pour le 

fi-ançais au secondaire qui sont complétées par un lot de livres et de mallettes 

'O Le problème est que ce budget est consacré a payer des salaires. 



pédagogiques (don de la coopération hnçaise et de l'État guinéen). Toutefois, les 

manuels importés ne peuvent pas répondre entièrement aux besoins des enseignants 

puisque conçus pour des apprenants natifs. 

À partir de 1987 marquant le lancement des nouveaux programmes, les méthodes 

actives d'enseignement ont été introduites dans le système. Cependant les enseignants et 

leurs superviseurs n'ont pas bénéficié dans tous les cas d'une préparation préaiable pour 

l'adaptation aux conditions spécifiques du publiccible. Les nouvelles méthodes 

préconisées ont paru très difficiles aux enseignants parce que calquées sur les 

p r o g r m e s  de France et des pays africains limitrophes mais non adaptées aux réalités 

guinéennes. La différence de systèmes d'idées, de représentations et des valeurs ainsi que 

des conditions entourant l'enseignement entre la Guinée et ces pays était si grande que les 

enseignants ont rejeté les méthodes actives au profit des anciennes méthodes 

traditionnelles. Actuellement on procéde encore à des transpositions ou adaptations de 

<méthode pour adultes» à l'enseignement secondaire, à l'utilisation d'une méthodologie 

de type intensif à un usage extensif et a l'emploi d'une méthode conçue pour des natifs 

fiançais à des jeunes Guinéens. 

1.1.2.4 Des insufisunces dans la préparation pédagogique des enseignants 

Au nombre des reproches faits au système d'éducation, on peut retenir 

principalement le manque de pédagogie et l'insuffisance de la formation des enseignants. 

Depuis les années 1960, la Guinée est restée en marge de l'évolution des pratiques 

pédagogiques des sciences de l'éducation contrairement aux pays de la sous-région1'. où 

les enseignants ont été déjà initiés et familiarisés avec les méthodes et techniques 

nouvelles d'enseignement. Cette situation a largement contribué à étouffer les initiatives 

pédagogiques du personnel enseignant et à créer en même temps des carences manifestes 

dans presque tous les domaines de la formation; tant sur le plan des comaissances 

disciplinaires (les spécialités) que sur celui de la qualification professionnelle 

(pédagogie). Les raisons de cet état de fait remontent aux années de la Révolution 

l l Mali Sénégal, Côte d'Ivoire, etc. 



culturelle socialiste (1968) où l'enseignement était assuré en huit langues nationales, 

principalement aux ordres primaire et secondaire. 

Dans le contexte guinéen, le besoin en fozmation d'enseignants se fait ressentir 

depuis plus d'une vingtaine d'années. La première raison était de remédier le plus vite 

possible a la pénurie de maîtres que connaît le pays depuis son accession à 

l'indépendance. Dans l'euphorie de semir souverainement leur pays, plusieurs jeunes se 

sont orientés dans l'enseignement sans en avoir eu au préalable une formation appropriée. 

Pour Tounkara (1990)' ce phénomène a dû largement porter préjudice à la qualité de la 

formation à donner. Les statistiques de 1 993- 1994 sur le personnel enseignant de fhnçais 

au secondaire nous rapportent que 36% seulement des professeurs sont universitaires, 

75% n'ont pas les compétences requises et 31% n'ont aucune formation pédagogique. 

Lallez (1982) pense qu'à une formation pédagogique déficiente, on a tout simplement 

substitué des études théoriques plus poussées. Tounkara (1990) abonde dans le même 

sens et ajoute qu'à ce stade, la formation des enseignants en Guinée souffke encore d'une 

grande insuffisance, au moment où il s'offre de nos jours d'innombrables opportunités à 

explorer. 

La réinsertion du fiançais dans le système d'enseignement comme langue 

d'enseignement f i t  si brusquée qu'elle engendra, notamment sur le plan de la 

qualification des maîtres, une situation incongrue, que l'ambassadeur de France en 

Guinée Robert ThomasE stigmatise en ces termes: 

L'introduction du français comme seule langue d'enseignement des la 
première année du primaire, ne résoudra pas miraculeusement les 
problèmes de l'enseignement tant que la Guinée ne réduira pas la charge 
des classes, ni la sous qualification de nombreux maîtres. Si les maîtres ne 
sont pas compétents, c'est la langue française qui connaîtra dans deux ans, 
le discrédit qui a atteint aujourd'hui les langues nationales. 

Cette déclaration souligne que la formation des enseignants reste la clef de tout 

apprentissage dynamique. Quand elle est mal faite, elle devient l'un des principaux 

obstacles à l'amélioration de l'enseignement du fiançais. C'est pourquoi ce volet est le 

plus décisif et le plus épineux dans l'accomplissement des objectifs de la réforme. 

l 2  k s  actes de la Conférence nationale de l'éducation (MEN, 1984). 



Jusqu'en 1958, la Guinée n'avait aucune école de formation d'enseignants du 

secondaire. Les premiers enseignants guinéens du secondaire sortiront de la sous-région" 

entre autres Sénégal, Mali et Côte-d'Ivoire comme nous le verrons plus loin. Après 

l'indépendance, la Guinée procède à une réforme majeure du système d'enseignement. 

L'époque pst-coloniale sera suxtout marquée par la création de l'école secondaire et de 

la première école supérieure. Bon nombre d'enseignants actuels ont été formes entre 1968 

et 1984. Ceux formés en 1968 ont aujourd'hui 30 ans de service. Ceux de 1984 ont 14 ans 

d'enseignement. Ce sont ces enseignants formés pour la plupart lors de la révolution 

culturelle socialiste qui assurent l'enseignement du h ç a i s .  En effet, ces enseignants 

avaient reçu une bonne partie de leur fonnation en iangues nationales pendant que le 

h ç a i s  ne leur était enseigné que comme discipline. Rappelons que le français ne 

devenait langue d'enseignement qu'à la fin du premier cycle du secondaire (9') jusqu'à 

l'université. Même à l'université, les étudiants n'ont pas trouvé un personnel enseignant 

qui avait la maîtrise du fiançais parce que c'étaient pour la plupart des coopérants venus 

de l'Europe de  l'est, russes, roumains, bulgares, etc. Ces derniers, ne connaissant pas 

parfaitement la langue d'enseignement, ne pouvaient transmettre a leurs étudiants la 

meilleure expression fiançaise. 

L'évolution des institutions de formation des enseignants de fiançais de 1958 à 

nos jours est décrite dans un Tableau récapitulatif (cf. Antiexe 5). Les institutions de 

fonnation d'enseignants pour le secondaire en Guinée sont essentiellement les 

Universités (IPGANC et IPJNK) et l'École Normale Supérieure (ENS), actuel Institut 

Supérieur des Sciences de l'Éducation de Guinée (ISSEG). L'ENS avait une double 

vocation: la formation académique et professionnelle des enseignants du secondaire dans 

les diverses disciplines enseignées au secondaire. Malheureusement, les formateurs de  ces 

formateurs n'avaient eux-mêmes pas de formation adéquate en pédagogie et en sciences 

de l'éducation (Tounkara, 1990). D'où la création en 1989, de l'Institut supérieur des 

sciences de l'éducation de Guinée (ISSEG) en remplacement de l'ENS. 

" La sous-région représentait les États de l0Afnque Occidentale Française (AOF). 



1.2.1 Le statut problhatique du francais en CuinCe 

Parler du fiançais en Guinée suppose avant tout de l'identifier dans ses fonctions 

et dans son statut. Redevenu langue unique du système éducatif guinéen depuis 1 984, le 

français apparaît et fonctionne comme une langue de promotion sociale. 11 agit encore 

pleinement, après plusieurs années d'indépendance, sur le destin des citoyens. Sa 

connaissance est un préalable pour la réussite à l'école; reste à savoir si la façon dont il 

est enseigné favorise l'apprentissage. D'où l'utilité de préciser les caractéristiques de la 

situation du fiançais en Guinée, car la manière d'aborder son enseignement en classe de 

français en dépemd. Pour clarifier ce point, il importe de définir avec précision les trois 

concepts de h ç a i s ,  langue maternelle, langue étrangère et langue seconde. Le tableau 1 

en donne quelques définitions. 

1.2.1. I Le concept de fiançais Iangue maternelle (FLM ou FL 1) 

Dabène (1994) s'interrogeant sur les définitions de la langue maternelle, expose le 

sens retenu par la plupart des dictionnaires. Le premier critère qui vient à l'esprit se fonde 

sur l'étymologie. Tel que repris dans le tableau 1, Ngalasso a étudié de façon plus 

explicite ces concepts en Afnque. 



Tableau 1 
Définitions du statut du français 

Statut 

FLMfLl 

FLE 

FLS/ 
FL2 

immédiat; - acqui& en premier et qui a permis à l'enfant 1 Larousse. Webster's 

r 

- 

- 

- 

Definition 
ia langue de la mère: - parlée par elle ou par l'environnement 

Auteurs 
Dabène (1994, 

de faire ses premiers apprentissages naturels en milieu familial. 
Pas nécessairement la langue de la mère; - souvent la langue de la 
communauté linguistique dans laquelle l'enfant naît et verbalise ses 
premières expériences sensorielles et intellectuelles; - langue que 

Dic t i o n q )  

Ngalasso (1989) 
l'enfant maîsse mieux pour exprimer ses besoins, ses opinions, ses 
sentiments, etc. 
La première maîtrisée dans l'ordre d'acquisition - langue première 
Une langue de nature étrangère @ow les apprenants) et ayant dans le 
pays oir elle est enseignée, un statut de lan~que étrangère. 
Une langue qui n'est pas parlée par la communauté environnante et 
qui ne jouit pas d'un statut officiel dans ce pays. 
«Langues allogenes» en faisant référence à leur origine étrangère et 
a la place qu'elles occupent dans les échanges linguistiques du 

Cuq (1991) 

Besse (1987) 

Chartrand et Paret 
( 1 995) 

Vigner (1 992a) 

Une langue spéciale africaine ayant des caractéristiques 

des langues non inter compréhensibles. ! 

Cuq (1991) 

La langue seconde se définit nécessairement par rapport à un 
individu au moins bilingue car celui ci est supposé avoir déjà acquis 
au moins une langue première ou une langue véhiculaire dans la 
communication ordinaire entre des locuteurs pratiquant par ailleurs 

Mode d'acquisition, conduisant immanquablement à un 
bilinguisme. La langue seconde peut également faire référence au 
da tub)  d'une langue qui vient en deuxième position après la 

particulières «fiançais langue africaine)). 

NgalassO (1989) 

Vigner (1 Wîb) 

langue oficiei~e". I 

Une recherche menée en Gambie (Jobe, 1993 repris par Armand, 1996)15 confirme 

Le concept de «langue seconde» fait référence à plusieurs 
dimensions et caractéristiques qui ne sont pas évidentes a première 
me.  

la souplesse de la structure familiale qui fait que la langue d'un locuteur est très différente 

de celle de ses parentsI6. Il faudra donc considérer que la langue maternelle dans 

l'antériorité d'appropriation restera un critère de classement fondamental. Certains 

Cuq (1 99 1 ; 1992) 

14 
Exemple de l'arabe au Maroc et du Kùundi au Burundi. 

'' Notes de cours du séminaire DLD 6231. Didactique des langues secondes (1): Didactique des langues 
en milieux plurilingues. 

16 
Des parents n'ayant pas la même LI,  en temtoirc étranger, choisissent généralement la langue 
officielle du pays d'accueil pour servir de Ll a leurs enfants. 



didacticiens s'appuient sur l'importance accordée à l7or&e d'acquisition pour catégoriser 

les langues par simple numéro d'ordre: on parlera ainsi de langue première (Ll), langue 

seconde (L2), etc. 

La réalité à laquelle refae le concept de langue maternelle est plus complexe qu'il 

n'y paraît. C'est une terminologie a risque, qui prête à confusion. En principe le concept 

de ((langue maternelle» est une notion qui concerne l'individu. mais dont l'usage extensif 

a été fait de façon abusive. Pour Cuq (1991 :38). cette notion est trop complexe lorsqu'on 

l'analyse en profondeur dans les aires d'utilisation. Pour cela, il recommande le concept 

de «langue premièrm qui est moins marqué affectivement et permet d'identifier plus 

siirement la langue de première socialisation de l'enfant. On peut, sur cette base dire que 

le fiançais, qui n'est ni langue africaine, ni langue guinéenne, ne peut absolument pas être 

une langue première pour les Guinéens. 

En effet, pour les apprenants guinéens, I'anivée à l'école symbolise une rupture, 

parfois très brutale, avec la langue première qui n'a rien à voir avec la langue de l'école. 

Les anciens acquis langagiers ne leur sont plus profitables du moment que pour la 

majorité des apprenants, le français est strictement une langue de l'é~ole (Bouche, 1993). 

Pourtant, dans le parcours scolaire, face à la langue fiançaise et aux matières scolaires, on 

nourrit les mêmes attentes de la part des apprenants que si leur langue matemelle était le 

fiançais. 

Pour mieux situer k fiançais, les autorités le qualifient de «longue de travail» 

avec des fonctions «privilégiées» (Arnétooyona, 1995) qui ne sont pas très différentes de 

celles qu'il remplit en France? La langue de travail est la langue du savoir et des 

échanges. En effet, malgré toute l'importance qu'on lui octroie, et bien qu'on se réfrre 

encore à un certain nombre d'activités de L1 dans l'enseignement du français en Guinée, 

les responsables en éducation, les enseignants et même les élèves sont de plus en plus 

conscients de ne pas être en situation de langue maternelle. Peut-on due alors qu'en 

Guinée, le fiançais est une langue étrangère? 

17 
Hormis ses fonctions communicatives iutra-f-lcs et sociales. 



1.2.1.2 Le concep de fionçais langue étrangère (FLE) en Afique 

Plusieurs pays de 17Afnque h c o p h o n e  enseignent le français, que ce soit comme 

langue étrangère, seconde ou maternelle. Dans tous les cas, ces désignations sont assez 

mystificatrices (Chartrand et Paret, 1995). Le tableau 1 donne quelques définitions de 

langue étrangère puisées dans la littérature. Il en ressort que dans la réalité (Coste, 1984)' 

le h ç a i s  en Afrique a des caractéristiques particulières. Dumont (1990:7) ammie que la 

dénomination «français langue étrangère» (FLE) ne peut s'appliquer au contexte de 

l7Afkique noire francophone ou la Iangue française, plus de trente ans après les 

indépendances, continue d'occuper une place privilégiée, de jouer un rôle essentiel. 

Vigner (1992a:8) trouve aussi abusif de traiter les langues importées par la colonisation 

d'étrangères. Le concept de «langue étrangère» appliqué à 17Afkique remet en cause les 

choix pédagogiques orientés vers les approches communicatives qui sont censées être 

plus indiquées pour des langues strictement étrangères qu'elles ne le sont pour des 

langues d'enseignement. De ce qui précède, nous pouvons affirmer que la situation 

linguistique et le rôle qu'on veut faire jouer au h ç a i s  en milieu afncain hcophone  ne 

permettent pas de lui conférer un véritable caractère de langue étrangere. 

12.1.3 Le concept de français langue seconde (FLS ou FL2) 

Nombreux sont les chercheurs qui estiment que la distinction entre FLE et FLS 

s'appuie sur le statut de la langue dans le pays ou elle est enseignée et sur l'utilisation que 

peuvent en faire les apprenants (MEQ, 1988b; Chartrand et Paret, 1995). Dans sa vision 

institutionnelle de la langue seconde, Ngalasso (1992:31) soutient que: «le fiançais est 

considéré comme une langue seconde partout en -que ou, bien que langue étrangère, il 

est langue officielle et utilisée à ce titre, de façon privilégiée au parlement, dans 

l'administration, la justice, l'enseignement et les mass mediaw Il ajoute une autre 

dimension qui consolide celle des fondements institutionnels, il s'agit de la définition 

technique (p. 34) visant l'aspect véhiculaireM de la langue seconde. Mais la définition 

technique du h ç a i s  langue seconde pose quelques problèmes dans le cas de la Guinée" 

-- p p  

C'est nous qui soulignons. 
l9 Ceci est valable pour toutes les communautés plurilingues. 



où on ne f ~ t  du français une langue seconde que dans de rares cas. En effet lonqu'il 

s'agit de trouver une langue véhiculaire entre Guinéens, le fiançais ne s'impose pas 

(DialIo, 1992; Simbagoye et Sow-Barry, 1997). Au contraire, des locuteurs non instruitsz0 

et qui n'ont pas la même L1 mowent pour assurer les échanges à une langue guinéenne 

ou africaine jouant le rôle de langue véhiculaire (Calvet, 1981 ; Simbagoye et Sow-Barry, 

1997). Notons que le même phénomène s'obsewe aussi dans les lieux institutionnels. 

Mais dans ce cas précis, entre personnes instruites et n'ayant pas la même langue 

maternelle, le fiançais est techniquement parlant, la L2 servant de relais à l e m  langues 

locales respectives. On peut donc dire que le français est selon le milieu LZ, voire L3 ou 

nieme langue. 

C'est dans cette mosaïque linguistique que grandissent les enfants des zones 

urbaines cosmopolites (Diallo, 1992). Les jeunes Guinéens n'ont pas les mêmes positions 

par rapport au fiançais s'ils sont ruraux ou citadins. Les élèves des milieux ruraux 

apprennent le français comme véritable L2 parce que n'ayant jamais été en contact avec 

une autre langue locale à part leur LI. Pour eux, le fiançais est, compte tenu de son statut 

politico-administratif, bel et bien L2 de fait. Tandis que s'orne à ceux des milieux urbains 

une possibilité d'apprendre une ou @lusieurs) langue (s) avant leur scolarité. Dans ce cas, 

le fiançais n'est L2 que par son statut. 

En 1985, le séminaire de la CONFEMEN de Han-sur-Lesse décide d'envisager 

l'enseignement du b ç a i s  en f i q u e  Wcophone dans l'optique d'une langue seconde 

(FLS) adaptée au contexte anicain. Après avoir exploré le FLM, FLE et FLS, nous 

pouvons dire avec Ngalasso, que le français en GuinCe est une langue seconde. 

Cependant, son statut reste ambigu w son usage tantôt comme LE tantôt comme langue 

officielle, voire comme LM. Quel est son statut dans le système éducatif? 

1.2.2 Le français, langue de scolarisation en Guide 

N'étant pas la langue première acquise daru les interactions familiales, le h ç a i s  

ne saurait être qualifié de langue matemelle, même si on lui fait accomplir des tâches très 

'O En Guinée, nous parlerons plutôt dc locuteurs n'ayant pas fréquentés l'école fiançaise. 



importantes. Mais il n'est pas non plus une langue seconde de façon absolue, en tous cas 

pour tous les élèves comme nous venons de le dire. II amive très fréquemment que les 

élèves ruraux et urbains se retrouvent dans une classe et sont soumis aux m h e s  

programmes scolaires, même si le fiançais n'a pas le même statut pour tous. Tous doivent 

apprendre le français, langue de l'école, des le début de leur scolarisation, que le français 

soit pour eux deuxième ou enième langue. Ajoutons qu'aucun d'entre eux n'a été 

scolarisé auparavant dans sa langue première. Si le h ç a i s  n'est pas une véritable L2 

pour tout le monde, puisque la société dans son ensemble ne s'en sert pas pour ses 

échanges informels, il est au moins la langue de l'école. En attendant d'atteindre 

pleinement le statut de langue seconde du h ç a i s  en milieu scolaire guinéen, Ngalasso 

(1992:34) suggère l'appellation «fiançais langue de scolarisationw. qui semble être le 

concept le plus approprié en contexte africain. même s'il est absent de la panoplie 

intellectuelle des chercheurs et spécialistes professionnels comme le fait remarquer Cuq 

(1992). Notre approche de la langue fiançaise en Guinée retiendra la terminologie de 

«langue de scolariso~ion» ou {{langue d 'ense@emenr>, puisque, dans nos préoccupations 

de recherche, c'est bien de cette dimension qu'il est question. Mais il est plus que cela, 

puisqu'il est aussi la langue de l'administration. 

Vu sous l'angle qui vient d'être exposé, a travers les statuts et les fonctions 

multiples et complexes de la langue seconde en milieu africain francophone, le fiançais, 

de l'avis de Barbé (1988:41), ((s'apprend plus qu'il ne se développe alors que la langue 

maternelle se développe plus qu'elle ne s'apprend)). Dans tout système éducatif, l'élève 

doit s'approprier progressivement la langue de scolarisation et être capable de fonc t io~er  

avec elle. Cette affirmation est autant valable pour l'apprenant que pour l'enseignant. De 

nombreux chercheurs et spécialistes (Vigner, 1 987; Oliviéri, 199 1 ; Ngalasso, 1 992; 

Painchaud, 1992; Prévost, 1992) soulignent la nécessité qu'il y a pour les apprenants de 

maîtriser la langue scolaire pour apprendre les autres matières de l'école, surtout si elle 

n'est pas de leur environnement extra-scolaire. Pour l'apprenant guinéen, le français est 

un pari. Eu égard aux exigences qu'on lui impose, il serait souhaitable qu'avant de suivre 

des cours entièrement en français, l'élève acquière des mécanismes d'apprentissage)), 



des savoir-faire qui lui conferent certaines attitudes automatiques, [. . .ln (Calvet, cité par 

Albéric et Haïtsé, 1992). 

La langue seconde remplissant la fonction de langue d'enseignement et ou de 

scolarisation a souvent été définie en l'insérant dans une dimension didactique. La 

situation de classe est cette dimension didactique qui nous intéresse dans cette étude. 

1.2.3 Le français a l'kole 

En examinant les résultats de l'enquête sur les besoins langagiers des apprenants 

africains en milieu scolaire, les experts de la CONFEMEN=' ont recueilli auprès des 

élèves afkicains qui ont le fknçais comme langue de scolarisation et qui l'utilisent 

quelquefois dans d'autres situations d'échange les résultats exposés dans le tableau ci- 

dessous. 

Tableau il 
Taux d'utilisation du français par les élhves africains 

Pourcentage d'interventions du franqais dans la communication des éléves avec 

1 La mère 1 0'46 1 

Les camarades de l'école 28,18 1 

Le père 
Le tuteur 
Les fières et sœurs 
Le maître en classe 
Le maître en dehors de la classe 
Les camarades dans la cour d'école 

Les situations ou les apprenants africains font un usage abondant du français sont 

surtout la salle de classe avec te maître (95,95%), au sein de l'école ou avec les 

camarades dans la cour de l'école (48,76%). Mais la communication en classe a une 

dimension plus formelle que sociale. Les besoins langagiers liés au milieu scohire 

20'33 4 

3'01 
19'73 
95'95 
47'89 
48'76 * 

'' CONFEMEN (cf. note 1 ci-dessus). Le travail portait sur une étude comparative des besoins Langagiers 
et des cenîres d*intéréts en français et en luigues nationales chez les Clèves de l*école primaire de 
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doivent être compris comme ceux liés à l'usage de l'école pour communiquer les 

comaissances acquises. C'est de cette forme de langage qu'on a recours dans la mise en 

œuvre ou l'exécution des tâches scolaires à travers les matières au programme. Partant de 

données américaines, Snow (1983) montre que les échecs dans les classes du secondaire 

sont causés par les problèmes associés a l'usage d'une langue décontextualisée. 

Tannen (1982) définit la langue décontextualisée par rapport à ses fonctions 

scolaires. 11 s'agit pour lui d'une langue caractérisée par la distance qui existe entre 

l'émetteur et le récepteur, qui impose l'explication des référents, par la dépersonnalisation 

de l'émetteur; elle exige la complexité syntaxique, la permanence de l'information, la 

construction de l'argumentation de fwon autonome plutôt qu'interactive et un haut 

niveau de cohésion. On comprend alors que la langue décontextualisée est la langue de 

l'apprentissage des matières scolaires, différentes de celles des conversations 

quotidiennes ou des échanges interpersonnels et des médias; elle est plus abstraite, plus 

complexe au niveau syntaxique et plus exigeante au niveau cognitif. Elle est donc 

particulièrement difficile à maîtriser (Cummins et Swain, 1986). 

Au regard des grands besoins décelés par l'enquête menée auprès des apprenants 

africains et par rapport aux grandes difficultés d'apprentissages qui se rattachent à ces 

besoins, il y a fondamentalement des problèmes de «littéracie», c'est-à-dire des lacunes 

en lecture et en écriture. Les différentes tâches associées aux activités de lecture et 

d'écriture contribuent au développement de compétences menant à une pratique plus 

aisée de la langue scolaire. 

I ..?.Je I Un préréquis important pour le succès des activités scolaires 

Selon plusieurs chercheurs (Cummins et Swain, 1986; Da Silveira, 1988), une 

bonne maîtrise de la langue de l'école est un préréquis important pour le succès des 

activités scolaires. L'écriture est un outil d'apprentissage qui favorise la pensée critique 

(Olson, cité par Painchaud, 1992) et aide à développer des habiletés intellectuelles. 

Dans le cas d'apprenants guinéens, les problèmes d'acquisition de la compétence 

de production nous semblent un peu plus complexes par rapport aux possibilités de 



transfert des habiletés d'écriture de la LI à la L2. Quand on est appelé à développer des 

compétences de composition en langue seconde, la tâche devient plus laborieuse s'il n'y a 

pas de prérequis en écriture dans la L1.Vignier (1992b53) reconnaît qu'il existe de 

véritables malaises pour les apprenants &cains face à la production écrite en milieu 

scolaire. Les raisons qui peuvent expliquer l'insuffisance et la piètre qualité des 

compositions écrites en fkmçais langue seconde chez ces apprenants sont avant tout le 

manque de connaissance des règles sociales de communication écrite en langue seconde, 

d'où l'option pour un «discours minimal», la mauvaise maîtrise du code de la langue 

seconde dans sa fonction de langue de scolarisation (Vignier, 1992b)' et enfin le peu 

d'expérience en production écrite, surtout au regard des autres formes de travail scolaire. 

Toutes ces dificu1tés permettent de comprendre le malaise des apprenants africains 

(francophones) et guinéens face a la production écrite en milieu scolaire. 

1.2.3.2 L'absence de maitvise des processus de bas niveau 

Certains psychologues attribuent un rôle critique à l'écrit dans l'émergence de 

structures et processus mentaux (d'hglejan et Masny, 1987). Vygotslcy (1978) a montré 

que l'apprentissage de l'écriture joue un rôle critique dans le développement des 

processus cognitifs supérieurs. Selon d'autres auteurs, les processus cognitifs impliqués 

dans le traitement de l'écrit sont plus des processus cognitifs de haut niveau (résolution 

de problèmes, élaboration d'inférences, compréhension de textes, stratégies 

métacognitives) que des connaissances et des processus de bas niveau (décodage, 

vocabulaire, orthographe) (Painchaud, 199255). Une pédagogie responsable pour les 

apprentissages académiques demande une redéfinition du rôle de l'enseignant. En effet, 

les enseignants doivent se débarrasser des mythes et préjugés sur le processus 

d'apprentissage et sur les élèves potentiellement «sous-prépares»; particulièrement des 

mythes sur les élèves provenant de milieux sofio-économiques faibles dans lesquels le 

français n'est même pas L2. Ce point de vue plus complet du processus de scolarisation 

mentionné plus haut, inclut une compréhension de la relation entre la maison et I'école, et 

de l'effet qu'elle a sur l'apprentissage. 



1.2.3.3 Les compétences requises pour I 'élève guinéeu 

L'élève guinéen a besoin d'être initié à un certain usage de la langue de l'école et 

de développer ainsi une forme de compétence communicative, ajoutée à une compétence 

de travail scolaire par le truchement de la langue. Il s'agit de «rendre l'élève capable de 

comprendre et de transmettre un contenu informatif, oral et écrit [J, de le rendre aussi 

capable de comprendre et utiliser un texte [...], d'utiliser les formes de la langue écrite 

requises pour son travail [...] (Vigner, 1992~)' de le rendre capable de participer à la vie 

de la classe» (Vigner, 1992b:42-43). Cependant, l'apprentissage du fiançais langue 

décontextualisée est encore plus difficile pour l'élève guinéen qui n'entre en contact avec 

cette langue qu'à l'école. D'où la nécessité d'envisager des méthodes actives 

d'apprentissage qui tiennent compte de ce contexte. Quand la L2 est aussi la langue de 

scolarisation comme c'est le cas en Guinée, l'enseignant doit adopter une approche 

différente de l'écriture parce qu'on sait que, pour enseigner la langue de scolarisation, on 

prend en compte les exigences scolaires. Ces dernières sont essentiellement 

décontextualisées au fur et à mesure que les travaux scolaires se complexifient, et la 

maîtrise de la langue écrite décontextualisée devient de plus en plus fondamentale en 

production écrite. 

1.2.4 L'enseignement du fran~ais en Guinée 

Nous parlerons ici de l'usage de la langue elle-même, des programmes d'étude en 

vigueur dans les établissements secondaires et du programme de fiançais. 

i. 2.4.1 L 'usage du fiançais: un consrat 

L'importance de la langue fiançaise en Guinée ne se résume pas aux différentes 

fonctions qu'elle remplit en tant que langue d'enseignement. En effet, pratiquée 

couramment par plus de 20% de la population, le fiançais est utilisé en tant que langue 

officielle dans la quasi-totalité des institutions politiques, administratives et médiatiques. 

Il est supposé favoriser, avec les huit langues nationales, la communication et la 

compréhension interethnique et fonctionne comme le fondement de la promotion sociale. 

Or, le français n'est ni langue maternelle, ni langue majoritaire dans la population 



guinéenne. En réalité, c'est une langue étrangère que le petit Guinéen découvre dès son 

entrée au primaire. Cependant, l'école demeure le lieu ou le rayonnement de la langue 

fiançaise est le plus évident puisqu'en dehors de celle-ci, il n'est pas certain que même 

les enfants d'intellectuels et parfois même de hauts cadres, utilisent le fiançais pour 

communiquer avec leurs parents à la maison. Le manque de compétence dans la langue 

de l'école entraîne le retard dans les autres apprentissages et, par voie de conséquence, les 

redoublements et les exclusions du système éducatif chez ces apprenants. Dans cette 

problématique de l'enseignement du fkançais en Guinée, nous nous intéressons en 

particulier à l'enseignement de la production écrite à l'ordre secondaire. 

En Guinée, une bonne partie de la population reste liée à la société rurale 

(agriculteurs et éleveurs), avec un faible taux de scolarisation. Tout message écrit en 

fiançais représente dans ces milieux un véritable obstacle. Il en va de même de 

l'apprentissage scolaire pour les enfants issus de ces milieux. 

1.2.4.2 Les programmes de français au secondaire 

Les programmes d'étude sont un élément important de la problématique de 

l'enseignement de l'écrit puisque qu'ils constituent le cadre obligatoire dans lequel 

l'enseignant exerce sa fonction. Dans le choix des programmes d'étude, les autorités 

mettent souvent en avant des considérations politiques, au lieu de tenir compte des 

préoccupations pédagogiques et de consulter les spécialistes. Ils proposent des 

programmes dépassés, calqués sur les programmes étrangers (occidentaux et ou de la 

sous-région), et dans lesquels certaines matières sont même inutiles. 

Les ateliers nationaux de 1984 sur la réforme des programmes du primaire au 

supérieur ont conduit le lancement en 1987 de nouveaux programmes qui ont été 

remaniés en 1989 à l'issue de leur application. Il a été question en 1984, et en 1989. d'une 

définition précise des objectifs pédagogiques et d'une meilleure clarification des contenus 

à enseigner. Les instructions méthodologiques proposées soulignent la nécessité de 

conduire l'enseignement par des méthodes actives qui éveillent la curiosité de l'élève et 

l'amènent à acquérir les notions, faits, lois et principes par une démarche constnictive. 



Les programmes du secondaire, mdgré les énomics progrés qu'ils ont wnsîïtués à 

l'époque, reflètent une vision incomplète de ce qu'est l'écriture, puisque il y est fait peu 

d'dlusion à l'acte d'écrire lui-même, et une vision traditionnelle visible surtout par 

l'accent mis sur les connaissances littéraires et étroitement linguistiques (lexicales, 

grammaticales et orthographiques). Il ne s'agit pas de l'intégration de composantes de 

I'acte d'écriture vu dans sa complexité et comme une compétmce de haut niveau (Fayol, 

1997). Les processus cognitifs mis en jeu par l'écriture sont d'une grande complexité et 

jouent selon plusieurs chercheurs un rôle important dans l'apprentissage, ce qui revient à 

rappeler que la fornation efncace des Clèves passe forcément par celle des enseignants. 

L'écrit se retrouve en parent pauvre dans le programme d'enseignement du 

français. Son volume horaire insuffisant constitue un autre problème de l'enseignement 

du français. Les heures réservées à l'écrit ne sont même pas assurées convenablement par 

les enseignants qui ont peur de se retrouver avec beaucoup de copies (100 à 120 élèves 

par classe) a corriger. Leur peur semble aussi se justifier du fait qu'ils ne maîtrisent pas 

correctement le hangais écrit. Du côté des élèves, on constate le même problème. Ils 

n'ont aucun encadrement en dehors de la salle de classe. Pour les rares travaux à 

domicile, la majorité des parents n'ont aucune compétence. De plus, le programme tout 

comme les enseignants privilégient la littérature dans leur enseignement, sans se poser la 

question de la pertinence d'un tel choix. La plupart des difficultés liées à la mauvaise 

maîtrise du fiançais par les élèves sont spécifiquement liées au contexte guinéen, et plus 

particulièrement a l'apprentissage et aux différents emplois du b ç a i s  au regard de ses 

fonctions en milieu scolaire. 

Devant cet état de fait, on est en droit de s'interroger sur la part qui revient a 

l'enseignement du fiançais lui-même, notamment à celui du travail de l'écrit, ce qui nous 

amène a poser notre problème de recherche. 

1.3 PROBLÈME DE RECHERCHE 

Dans un pays d'oralité comme la Guinée, l'écrit est assez nouveau, ce qui 

explique d'ailleurs le faible taux de scolarisation de la population se situant entre 45 et 60 

ans. Martin (cite par Sow-Barry, 1990) souligne que 50,4% de cette génération n'a 



fréquente aucune &ole. Pour la grande majorité de la population, les livres et les journaux 

ne font pas partie du quotidien. Les jeunes vivent dans un univers oi, la tradition orale 

demeure de première importance; c'est par ce biais que l'essentiel de leur bagage culturel 

leur parvient. Selon la tradition guinéenne, la langue s'apprend mieux en la parlant qu'en 

l'écrivant. t 'importance de l'oral s'observe dans l'organisation pédagogique des 

enseignements et dans la transmission des contenus du programme salaire. Il est 

vraisemblable que la faiblesse de la production écrite chez l a  élèves soit amibuable m 

partie à l'importance accordée à la tradition orale dans la société. Néanmoins, ces 

faiblesses émanent de plusieurs sources: nous pensons entre autres aux conditions 

d'enseignement, matérielles et institutionnelles (notamment les programmes), aux 

facteurs socioculturels tels le milieu et la langue d'enseignement, et a l'enseignement lui- 

même. 

Parmi les multiples réformes entreprises en Guinée, le changement opbé en 1984 

est de loin celui qui accorde le plus d'attention aux apprentissaga d a  élèves, au 

perfectionnement pédagogique des enseignants et a l'amélioration des conditions et 

moyens d'enseignement. En effet, les nouveaux programmes édictés en 1987 et révisés en 

1989 privilégient les méthodes actives d'enseignement et plusieurs actions de formation 

ont été menées dans ce sens en direction des enseignants, en particulier pour 

!'enseignement du fiançais. Cependant, il faut souligner que toutes ces dispositions n'ont 

pas bénéficié d'un suivi adéquat. Pour ne parler que du fiançais qui est notre 

préoccupation actuelle, les enseignants ne reçoivent pas de soutien dans la pratique de 

classe, les responsables chargés de l'application des programmes d'études n'effectuent 

pas de visites de classes en vue de s'informer sur ce qui est rCellement fait et d'apponer 

au besoin les correctifs nécessaires. Dans tous les cas, les différents rapports du ministère 

de l'Enseignement pré-universitaire et de ses services spCcialisés auxquels nous avons eu 

accès n'en font pas mention. 

Puisque la ciasse est le lieu où se réalise le système (ou triangle) didactique, où 

s'actualise le «jeu qui se mène [...] entre un enseignant, des élèves, et un savoim 



(Chevallard, 1991 : M)", ce qui s'y passe est fondamental. C'est son fonctionnement 

optimum qui est l'objectif de toute formation des maîtres et l'objet de préoccupation de 

tout programme d'étude. Quels que soient la formation reçue et les contenus du 

programme officiel d'étude, l'enseignant reste le seul à intervenir dans sa classe. Étant 

donné la multitude des facteurs impliqués dans l'acte d'enseignement, on sait que les 

savoirs effectivement enseignés ne peuvent correspondre totalement aux savoirs à 

enseigner (Develay, 1992:29). Autrement dit, si on veut avoir une conception plus juste 

de l'état de l'enseignement du fiançais au secondaire, on ne peut faire l'économie de 

tenter de connaître ce qui s'enseigne concrètement dans les classes et comment. 

Par ailleurs, les savoirs à enseigner sont eux-mêmes plus ou moins définis. Les 

programmes d'étude représentent les instructions officielles foumies aux enseignants 

pour permettre aux élèves d'atteindre les objectifs que la communauté a fixés pour 

l'école. Ce sont donc des outils dont l'importance ne peut être minimisée, mais qui 

réclament des remises en question périodiques pour pouvoir faire face a l'évolution tant 

de l'école elle-même et de la société que de l'avancement des connaissances dans les 

domaines de l'enseignement. Or les Programmes de fronçais guinéens ne fournissent pas 

toujours avec assez de précision et de clarté les orientations qu'attendrait l'école pour 

aller de l'avant. 

Ce sont ces deux aspects de l'enseignement du fiançais qui nous préoccupent: 

programme d'étude d'une part et enseignement du fiançais dans la classe, 

particulièrement à propos de l'écriture d'autre part. En effet, on assiste de nos jours a une 

prise de conscience de plus en plus grande de l'importance de l'expression écrite dans la 

scolarisation et la vie professionnelle. alors que parallèlement, on se rend compte que de 

toutes les pratiques langagières, c'est la production écrite qui se révèle la plus complexe 

et qui nécessite le plus long temps d'apprentissage (David et Plane, 1996). 

Nouveiie édition. 



1.4 QUESTIONS ET OBJECTIFS DE RECFIERCKE 

Face aux multiples problèmes évoqués ci-dessus et engendrés par une politique 

éducatiomelle peu articulée dans le domaine de l'enseignement du h ç a i s  en milieu 

scolaire, la recherche se pose deux questions principales: 

1) Quelle est la situation de la didactique de la production écrite dans les classes du 

secondaire guinéen? 

Cette première question nous amènera à décrire particulièrement les conditions 

pédagogiques et matérielles (formation des enseignants, nombre d'élèves par classe, 

manuels scolaires, cahiers d'exercices, etc.) qui prévalent dans le cadre de l'enseignement 

du fiançais écrit en classe; les opinions des enseignants sur les contenus, les démarches, 

les tâches d'enseignement, l'évaluation des apprentissages et les programmes d'études; 

Ies pratiques d'enseignement et d'évaluation mises en œuvre par les enseignants (travail 

des textes, techniques d'expression, grammaire, orthographe, exercices et autres tâches 

d'écriture en classe, etc.). 

2) Quels seraient les contenus d'apprentissage et les démarches didactiques susceptibles 

d'améliorer l'enseignement de la production écrite au secondaire? 

La deuxième question nous conduira à analyser les contenus du programme 

d'études pour proposer des orientations nouvelles, mieux adaptées à la réalité du h ç a i s  

en Guinée. 

Nous poursuivrons donc un double objectif: 

1) décrire les pratiques d'enseignement de la production écrite au secondaire guinéen; 

2) proposer des contenus et des démarches didactiques en vue d'un aménagement du 

programme de h ç a i s  écrit susceptible de favoriser l'appropriation des 

connaissances chez les élèves (dans le cadre de cette recherche, nous nous limiterons 

à la classe de 1 le année). 

23 Pour la justification & cc choix, voir pages suivantes. 



1.5 LA PERTINENCE ET LES LIMITES DE LA RECHERCHE 

1.5.1 La pertinence de la recherche 

Pourquoi l'apprentissage de la production écrite est-il aussi problématique au 

secondaire? Comment se donne l'enseignement du fiançais en classe? Comment se 

présente le programme d'étude? A cette étape, nous ne pouvons répondre que brièvement 

à ces questions. La production écrite est d'une importance capitale dans l'enseignement 

en général et celui du h ç a i s  en particulier pour les États ~ c o p h o n e s .  Dans les 

apprentissages, elle permet d'apprécier le degré de maîtrise du h ç a i s  écrit. Nous avons 

fait dans notre étude (Sow-Barry? 1990)' un constat selon lequel la production écrite se 

porte mal au secondaire. De m h e ,  les résultats du baccalauréat de 1989 à 1995 ont été 

jugés catastrophiques. Notre recherche veut connaître davantage ce qui, du côté de 

l'enseignement, pourrait contribuer a cette faiblesse. Jusqu'à nos jours, aucune lumière 

n'a été faite sur les pratiques de I'enseipemrnt/apprmtissage de la production écrite en 

salle de classe au secondaire guinéen. C'est un domaine quasiment inexploré bien que la 

Guinée continue d'utiliser le fiançais comme langue de travail et de réussite sociale. 

L'information systématique et détaillée sur ce que font les enseignants dans leur 

salle de classe est inexistante dans la plupart des pays d'-que dits francophones. Une 

telle information pennetrrait aux concepteurs de programmes de faire une planification de 

l'enseignement du fiançais plus réaliste, probablement plus efficace. Ainsi pourraient être 

touchés non seulement le programme d'étude mais aussi les méthodes d'enseignement, la 

formation et le perfectionnement des enseignants. Effectivement, les données recueillies 

en apport avec l'objectif de la recherche nous permettront de proposer des 

aménagements au programme sur la base de ce qui se passe réellement en salle de classe. 

Ceci constitue une particularité du travail Ctant donné que les réfonnes antérieures n'ont 

pas considéré jusqu'a ce jour cet aspect du problème. Nous avons choisi la 11' année en 

tant que classe chamière entre les deux cycles du secondaire. 

Les résultats de notre étude sont susceptibles de permettre aux professeun de 

soutenir leurs efforts en s'adaptant à des contenus nouveaux et d'améliorer leurs pratiques 

afin de promouvoir l'apprentissage de la production écrite. Ils profiteront aussi comme 



référence aux concepteurs des programmes (Institut national de recherche et d'action 

pédagogique W )  à l'Institut supérieur des sciences de l'éducation (ISSEG), seule 

institution spéciaIisée dans la formation des enseignants du secondaire. Ils seniront 

également aux techniciens du ministère de l'Éducation nationale dans l'exercice de leun 

fonctions d'encadreurs ou de gestionnaires de programmes d'études. Bref cette étude 

représente une contribution à la fois théorique et pratique au milieu éducatif guinéen et 

francophone africain. 

1.5.2 Limites de la recherche 

La didactique du français est une discipline aux multiples facettes qui ne peuvent 

être toutes abordées au cours d'un thème limité comme celui de la production écrite. 

Notre recherche se fixe des limites précises qui sont de cinq ordres. 

Au plan méthodologique, nous nous limitons à la classe de 1 le année qui foxme la 

transition entre les deux cycles du secondaire. La classe de 1 le année ne peut a elle seule 

faire Ie tour de l'enseignement du fkmçais au secondaire, un tel choix ne peut fournir 

qu'une vision partielle des contenus et des démarches enseignés. Cependant, elle permet 

de jeter un regard critique sur le cycle précédent (Collège). En cas de faiblesse dans 

l'acquisition des connaissances antérieures, l'enseignant de cette classe est appelé à les 

renforcer avant de poursuivre le programme du second cycle (Lycée). La classe de 11' 

engage l'éleve dans Ia dernière étape (de trois ans) de l'école secondaire; elle exige des 

compétences d'assez haut niveau et davantage d'autonomie de la part de l'éleve dans 

l'élaboration des textes aussi bien pour le cours de fiançais que pour les autres matières. 

Une remarque s'impose cependant, codorxnément aux trois pôles du triangle didactique, 

la thèse explore essentiellement l'objet (contenu) et l'enseignant (agent). Quant au pôle 

élève, il n'a pas été abordé parce que l'objectif vise est avant tout l'analyse des pratiques 

d'enseignement de la production écrite. Il ne s'agit donc pas de vérifier ici les productions 

écrites des élèves. 

La production écrite ne couvre pas tous les volets de l'enseignement du h ç a i s .  

En Guinée les rares recherches faites dans ce domaine portent essentiellement sur la 

littérature et la linguistique contrastive. Notre recherche, basée spécifiquement sur la 



production d'écrits, vient combla le vide et apporte ipso facto une contribution que nous 

espérons substantielle à la didactique du fiançais. 

Par ailleurs, si l'enseignement de la littérature est, dans le programme actuel, un 

objectif essentiel de la classe de fiançais, nous ne l'avons pas inclus dans l'étude parce 

que d'une part, nous remettons en question la place prépondérante qu'il occupe dans le 

cumculum guinéen du secondaire, d'autre part, parce que nous estimons que la qualité de 

l'écrit constitue un critère tout aussi important de maîtrise de la langue, qui mérite qu'on 

le considère en lui-même. Ainsi, pour intéressante qu'elle soit, nous ne nous attarderons 

pas sur la question des textes Littéraires. Nous conviendrons que cette étude ne concerne 

pas directement notre travail. Les textes littéraires occupent assez d'espace a côté des 

autres textes qui risquent fon de se voir réduit à presque rien. Compte tenu de cette 

réalité, nous ferons des propositions pour varia les types et les genres de textes, ce qui 

suppose sortir parfois du littéraire pour aller vers les textes dits «courants». 

Précisons également que l'étude porte sur l'enseignement secondaire général de 

l'école publique guinéenne. L'école privée en est exclue parce que réservée à une 

minorité de la population scolaire et son programme d'étude est parfois différent de celui 

de l'école publique. 

Pour terminer, soulignons le fait que les données obtenues auprès des enseignants 

ne sont que des perceptions provenant des déclarations des personnes enquêtées et non 

pas des faits vérifiés. Il s'agit donc de données subjectives. Toutefois, en l'absence 

d'autres données plus directes, nous estimons qu'avec les précautions qui s'imposent, qui 

pourront être apportées par I'auteure qui connaît bien le milieu pour y avoir travaillé 

pendant plus de dix ans en tant que fornatrice d'enseignants du secondaire, les éclairages 

que ces perceptions fourniront seront certainement prtciew pour l'avancement de 

l'enseignement de l'écrit. 

CONCLUSION PARTIELLE 

La problématique de cette recherche porte sur l'enseignement de la production 

écrite dans les établissements secondaires en Guinée. Après plus d'un siècle 



d'introduction du h ç a i s  dans le système éducatif guinéen, les spécialistes du domaine 

et les observateurs avertis déplorent encore ia qualité de la langue de l'école. Pour 

plusieurs d'entre eux, cette défaillance est due entre autres à la mauvaise formation des 

maîtres, à la précarité des conditions de travail, au statut même de la langue et aux 

méthodes d'enseignement archarharques etc. Nombreuses sont les recherches menées à ce 

sujet soit sur le plan purement littéraire, soit sur le plan didactique. Cependant, aucune 

d'entre elles ne fait allusion à ce qui se passe réellement dans les salles de classes au 

moment de l'enseignement de la proâuction écrite. Notre recherche vise à mieux 

connaître les pratiques usuelles des enseignants de fkauçzis de la classe de 11' année au 

secondaire afin de proposer par l'intermédiaire de modification du programme d'étude, 

des contenus et des démarches didactiques susceptibles d'améliorer l'enseignement/ 

apprentissage de la production écrite. 



CHAPITRE 2 

CADRE THÉORIQUE ET CONCEPTUEL 



Comme nos objectifs sont de décrire l'enseignement de l'écriture et de faire des 

propositions pour son aménagement, nous allons examiner les principaux domaines 

relatifs a la didactique de l'écriture, contenus et démarches, ainsi que le domaine de la 

psychologie cognitive impliqué dans le processus d'écriture, en particulier le modèle de 

Hayes et Flower. 11 est clair que le champ dominant est celui de la didactique de la 

langue, mais la didactique étant elle-même une discipline carrefour, nous serons amenée à 

aborder des champs disciplinaires variés dans la mesure où ils contribuent à l'élaboration 

des contenus et des démarches de l'enseignement du fiançais. 

En ce qui concerne la structuration proprement dite du chapitre, nous d o n s  

aborder en premier lieu la didactique du fiançais pour mieux cerner l'objet 

d'enseignement qu'est le français écrit. En relation avec ceci, nous situerons le modèle de 

l'enseignement dit «stratégique» qui tente d'intégrer et de rendre opérationnelles les 

dimensions psychologiques et didactiques de l'enseignement/apprentissage. En second 

lieu, nous traiterons de l'écriture où il est essentiellement question des définitions de 

l'acte d'écriture, du modèle de production écrite de Hayes et Flower, des processus 

d'écriture en L1 et L2 et de l'enseignement de l'écriture en LI et L2. L'écriture sera 

abordée pour aboutir a une description qui dégage tout ce qui est en jeu lors de la 

rédaction de textes cohérents, l'acte d'écriture étant envisagé comme une résolution de 

problèmes. Nous parierons aussi de l'apport de la métacognition dans la production 

écrite, car elle justifie le développement du contrôle interne chez le scripteur (Moffet, 

1992), la capacité de penser consciemment à l'écrire: planifier, choisir les mots et réviser 

avec une intention. En troisième lieu, une analyse de l'organisation textuelle mettra 

l'accent sur la réalisation de la cohérence du texte en relation avec son contexte et avec 

l'organisation de la phrase. La grammaire (phrase, texte), l'orthographe et le lexique 

feront l'objet d'une synthèse en quatrième lieu. Enfin, des démarches méthodologiques 

pour l'apprentissage de la langue seront présentées avant le sixième et dernier point 

réservé à l'évaluation des apprentissages. 

Dans tous les domaines de formation et de développement en Afnque et en 

Guinée, des conditions très particulières s'imposent et l'on ne peut les ignorer et réussir. 

C'est pourquoi, rien ne powait être entrepris dans l'enseignement de la production écrite, 



si préalablement les réels besoins de formation restaient méconnus. Un besoin essentiel et 

souvent négligé est une fornation en didactique et non pas seulement en linguistique ou 

en littérature. La didactique étant, pour la discipline du fiançais a l'école, un champ 

relativement neuf, nous allons en préciser certaines dimensions après l'avoir défini. 

2.1 LA DIDACTIQUE DU FRANÇAIS 

Les dennitions du concept de didactique sont nombreuses. Nous n'en retiendrons 

que quelques-unes, jugées fondamentales pour ce travail. 

Schneuwly (1 99 1 ) considère que la didactique a comme domaine d'application 

l'ensemble des problèmes relatifs aux processus d'enseignement et d'apprentissage a 

l'œuvre en situation scolaire. Sur le plan de la didactique et de la pratique 

d'enseignement, la didactique, en tant que discipline, s'occupe des contenus 

d'enseignement, de leur sélection, de leur élaboration, de leur traitement, des conditions 

de leur appropriation. La didactique met l'accent sur l'acquisition des savoirs et son plus 

grand intérêt proviendrait du recentrage sur le contenu, en réaction à une pédagogie 

générale qui serait vécue comme dilution de l'objet culturel a enseigner. 

La didactique concerne essentiellement la transmission des connaissances et des 

capacités. Elle représente en somme, un champ de savoirs et de savoir-faire en tant qu'ils 

s'enseignent et s'apprennent (Halté, 1995; Reuter, 1995). C'est ce que Legendre (1993) 

appelle un ensemble de connaissances et d'activités auxquelles on a recours pour 

concevoir, élaborer, expérimenter, évaluer la logistique pédagogique-planification de 

I'enseignement. La didactique est centrée sur ce qui se passe dans la salle de classe 

(Bronckart, 1989). Pour Noël-Gaudreault (1996:39), elle a pour tâche «de programmer 

des interventions, non pas intuitivement, mais de façon rigoureuse, en tenant compte des 

acquis de la recherche en ce domainen. Le renouveau du terme «didactique» en science 

de l'éducation contient une volonté de redonner de l'importance à l'analyse des contenus 

d'enseignement. Plaçant les problèmes d'enseignementlapprentissage à la base de ses 

préoccupations, la didactique est concernée par la formation initiale et continue des 



enseignants. La pratique d'enseignement est a la fois le point de départ privilégié de 

l'intemgation didactique et le point d'arrivée: c'est dans cette dernière acception, la plus 

large, que la didactique tend a devenir la discipline de référence des qratiques 

d'enseignement». 

Pour exprimer les différentes dimensions de son objet, la didactique le représente 

sous la forme d'un triangle, le triangle didactique, qui permet de relier trois pôles: les 

savoirs, l'enseignant, l'élève (Chevallard, 1985). De l'avis de Richterich (1989) et de 

Simard (1993:61) entre autres, l'objet de la didactique du fiançais ne se construit qu'à 

partir des interactions entre les trois pôles et a partir des transformations que chaque 

élément exercera ou subira sous l'influence des autres. 

2.1.2 Le triangle didactique 

Pour mieux comprendre ce qui se passe dans le cours de fiançais pendant la 

production écrite, nous allons revenir sur chacun des pôles et observer les relations qu'ils 

entretiennent entre eux. 

Dans le premier pôle qui est celui des savoirs, la didactique mène une réflexion 

sur les objets d'enseignement: leur nature cognitive, leur statut épistémologique, la 

méthodologie de leur construction, leur organisation en curricula, leur histoire 

institutionnelle (Halté, 1992: 16). Au niveau du deuxième pôle, I 'élève, la didactique 

s'interroge sur les conditions d'appropriation des savoirs dont la dominante est 

psychologique: elle se questionne sur la construction des savoirs dans l'apprentissage, les 

préalables qu'ils supposent, les représentations ordinaires qu'en ont les apprenants, les 

différentes sortes d'obstacles à l'apprentissage qu'ils peuvent susciter (Sirnard, 1993:60). 

Le troisième pôle est «centre sur I 'enseignant, sur ses choix pédagogiques, mais aussi sur 

les contraintes à l'intérieur desquelles il exerce ces choix» (Ropé, 1990). 

Chacune des problématiques savoirs-élève-enseignant doit être travaillée de façon 

autonome en même temps que chaque pôle ne se constitue que dans la relation qu'il 

entretient avec les autres (Halté, 1992:19). Mais, Chevallard (1985) ajoute que tout 

système didactique doit être considéré comme «ouvert» sur l'environnement. La 



didactique s'intéresse particulièrement aux interactions entre les pôles du triangle. La 

relation élève/savoir en didactique présuppose que les élèves ne sont pas des boîtes vides, 

mais participent à la construction de l e m  apprentissages sur la base de savoirs antérieurs 

scolaires et extrascolaires, fussent-ils diffus. Dans la relation enseignant/savoir, 

1 'enseignant intègre les savoirs à enseigner définis par les programmes, les instructions 

contenues dans les manuels en vue de les restituer méthodologiquement (en fonction des 

objectifs, des contextes, du niveau.). La relation enseignantlélève est le domaine de la 

relation pédagogique dit «contrat didactique» entre l'enseignant et l'élève, contrat qui 

inclut les situations d'apprentissage, les lacunes, les habitudes, les attentes, les activités, 

les mécanismes scolaires, les méthodes d'enseignement, etc. 

Cependant, lorsqu'on parle de «savoirs» dans ce contexte, il s'agit des savoirs qui 

font l'objet d'apprentissage en classe. Car l'école ne transmet pas intégralement le savoir 

dit «savant>>, remarque Simard (I993:64); «le savoir enseigné est plutôt issu d'un 

processus de transposition didactique)). 

2.1.3 Les savoirs et la transposition didactique 

Chevallard (1985:13) définit, la transposition didactique comme le passage du 

savoir savant au savoir enseigné. Pour Chartrand et Simard (1996), il est impossible de se 

limiter simplement à puiser dans les champs disciplinaires (linguistique, analyse du 

discours, études littéraires, etc.). La didactique empmnte des contenus aux sciences «de 

référence», mais en les adaptant, par la transposition, à ses propres objectifs, ou aux 

pratiques socioculturelles de la communauté. La transposition didactique consiste alors 

pour l'enseignant à construire ses leçons a partir des savoirs savants: grâce à sa formation 

didactique, il considère les orientations fournies par les instructions et programmes 

(savoir à enseigner) pour les adapter à sa classe: niveau des élèves, objectifs poursuivis. 

En plus, elle consiste à extraire un élément de savoir de son contexte (social, 

universitaire, etc.) pour le recontextualiser dans le contexte toujours singulier de la classe. 

Du point de vue de l'enseignement, les savoirs de l'enseignant reflètent plus ou moins 

son état de connaissances selon son niveau de formation (Astolfi et Develay, 1989). Mais 

dans le travail, l'enseignant n'est jamais un individu isolé. C'est le collectif en fait, 



l'institution enseignante, qui objective et définit dans sa spécificité le savoir scolaire, ses 

méthodes, sa rationalité. 

Nous chercherons par notre étude à miew connaître les transpositions 

didactiques, même inconscientes, qui sont retenues par les enseignants de h ç a i s  des 

classes du secondaire en Guinée. Le choix de ces transpositions par les enseignants, 

conjuguées à celles qui découlent des programmes d'études, constituent une information 

essentielle sur leurs conceptions et leurs pratiques d'enseignement. 

2.1.4 Les savoirs Q enseigner dans la classe de français 

Ces savoirs sont définis par les institutions spécialisées qui conçoivent les 

programmes et détexminent les objets d'enseignement tels la langue française écrite, des 

textes littéraires et non littéraires et l'expression orale et écrite (Chartrand et Paret, 1995). 

En classe de fiançais dans un milieu exogène24, comme la Guinée, l'école devient 

synonyme du h ç a i s  et entre en conflit permanent avec la réalité culturelle du pays. Les 

savoirs enseignés se butent donc régulièrement à des obstacles de compréhension et 

nécessitent par conséquent un grand effort de traduction-adaptation. Parmi les savoirs à 

enseigner, l'enseignant choisit ceux pour lesquels il est plus compétent. En tant que 

modèle, il est censé tout connaître et ne peut reconnaître ses manques. 

Pour l'élève, le fiançais est une discipline apprise a l'école alors qu'il est 

également l'outil d'appropriation des autres matières scolaires. L'élève qui apprend le 

fiançais ne peut développer ses connaissances et ses habiletés concrètement en cette 

langue qu'a l'intérieur de l'école. Même là, il ne peut le faire convenablement étant 

donné qu'il n'a pas toujours saisi le sens exact du vocabulaire utilisé à l'oral comme à 

l'écrit. La matière reçue est mal assimilée par l'apprenant car elle fait plus appel à la 

mémoire qu'à ses savoir-faire (une tête bien pleine et non bien faite). Si le fiançais est 

proche d'une L2 en tant que langue de scolarisation, il en découle un certain nombre de 

conséquences ni ce qui concerne les contenus d'apprentissage, des exigences de base à 

propos de ce qui constitue la langue décontextualisée: le processus d'écriture d'une part, 

24 
Le milieu exogène est un milieu extérieur a la langue d'apprentissage. 



et d'autre part le texte lui-même du point de vue de l'organisation de sa cohérence et des 

unités grammaticales, orthographiques et lexicales qui le constituent. 

La pise en compte du pôle élève et de ses relations avec le pôle enseignant, donc 

de la relation d'enseignement, s'est beaucoup enrichie par la recherche en psychologie 

cognitive qui a mis en lumière la nécessité de développer, chez les élèves, différents types 

de comaissances, dont celles qui permettent le transfert des connaissances acquises à des 

situations nouvelles. C'est de ces préoccupations qu'est issu le courant de l'enseignement 

dit «stratégique». 

2.1.5 L'enseignement stratégique 

L'enseignement est dit «stratégique» parce qu'il place l'élève et ses stratégies 

d'apprentissage au cœur de ses interventions. Il formalise de façon systématique les 

stratégies d'apprentissage par lesquelles la connaissance s'acquiert. C'est en cela qu'il se 

distingue pour l'essentiel des approches pédagogiques traditionnelles. Selon Goupil et 

Lusignan (1 993), le modèle d'enseignement stratégique, créé par Jones, Palincsar, Ogle et 

C m  (1987) se définit comme suit: 

L'enseignement stratégique, dans son sens le plus large, fait référence a la 
capacité de l'enseignant d'établir des buts délimités, de recourir a son 
répertoire de stratégies pour l'atteinte de ces buts, de prévoir les 
problèmes, de gérer le processus de planification et d'enseignement, de 
revoir sa planification et ses stratégies en cas de problémes et d'évaluer le 
processus de planification et d'enseignement à la fin de l'activité (Jones, 
1988:90). 

Ainsi, outre des contenus, l'enseignement stratégique s'intéresse aux règles, aux 

procédures et aux stratégies d'apprentissage. Il veut rendre les élèves plus autonomes face 

au processus d'apprentissage en leur faisant prendre conscience des mécanismes par 

lesquels ils acquièrent les trois types connaissances que nous définissons ci-dessous. 

2.1.5.1 Les divers rypes de connaissances 

Les cor~naissances déclara~ives correspondent au savoir théorique. En fait, selon 

Nadeau (1995), il s'agit souvent de ce qu'on peut apprendre par cœur. Une grande 

partie de ce qu'on enseigne en classe relève du type déclaratif. Ces connaissances 



recouvrent un vaste ensemble de savoirs qui portent, dans la classe de français, aussi 

bien sur l'orthographe des mots que sur les différents types de textes. Cependant, il 

est important de remarquer que ces connaissances et leur organisation, qui s'avèrent 

jouer un rôle très important dans la rédaction, font l'objet d'un apprentissage 

«autonome», c'est-à-dire très largement indépendant de ce qui concerne 

spicifiquement la production. Ce sont ces connaissances qui sont en fait privilégiées 

dans l'enseignement secondaire en Guinée. 

Les connaissances procédurales, concernent comme leur nom l'indique, les 

procédures; il s'agit dans la classe de français de savoir comment faire, comment 

procéder. Ces comaissances ont la propriété de s'automatiser. Elles renvoient à des 

savoir-faire de niveaux différents qui vont de la mise en œuvre de l'accord du verbe 

avec son sujet jusqu'à l'utilisation des procédures de révision. Tardif (1992) pense 

que la connaissance procédurale relative à l'écriture a un caractère permanent et 

devrait être explicitée à l'élève dès ses premières démarches d'écriture a l'école. 

Les interventions pédagogiques les plus importantes dans l'apprentissage 

consistent donc à rendre la séquence d'actions explicite et disponible dans le champ 

perceptif de l'élève. Lorsque l'enseignant a établi la séquence d'actions, l'objectif à 

poursuivre est de placer l'élève dans différents contextes pour qu'il relie graduellement 

entre elles chacune des actions de cette connaissance procédurale. Ainsi, l'enseignant 

stratégique va placer l'élève dans un contexte de pratique guidée ou ce dernier met en 

œuvre les connaissances procédurales d'un bout à l'autre. Le modèle de connaissance 

procédurale que constitue le processus d'écriture, présenté par Tardif (1992) et celui de 

Hayes et Flower (1980) sont sensiblement les mêmes à la différence que les étapes sont 

découpées différemment. 

Les connaissances conditionnelles concernent les connaissances requises pour savoir 

quand avoir recours aux autres connaissances. Il s'agit de connaître les conditions 

d'application de telle ou telle connaissance, et surtout de savoir reconnaître ces 

conditions dans une situation nouvelle. Ce sont ces connaissances conditionnelles qui 

sont responsables du transfert (Tardif, 1992; Moffet. 1993; Van Grunderbeeck, 1995). 



Leur présence est fort importante en écriture. Comme souligne Moffet (1993)' écrire 

exige la nécessaire utilisation et l 'orchestration des trois types de connaissances. 

A côté des divers types de connaissances, il existe une dimension de l'écriture que 

certains auteurs passent sous silence dans leur modèle mais dont certains autres (Hayes, 

1994) commencent à montrer toute l'importance: la dimension affective. 

2.1.5.2 Les comportements aflectqs: attitudes. motivation 

Les composantes du domaine affectif sont les attitudes et les valeurs, le 

comportement moral et éthique, le développement personnel, les émotions (dont 

l'anxiété) et les sentiments, le développement sociaI, la motivation, et finalement 

l'attribution (Lafortune et St-Pierre, 1996:32). Seront prises en compte par ce travail 

seulement ler attitudes caractéristiques du scripteur (le groupe DIEPE, 1995) et la 

motivation en tant que nouvelle composante du modèle d'écriture de Hayes (1995). Ces 

deux éléments fondamentaux prennent part à la réalisation de l'acte d'écrire. 

Gardner (1985) définit le concept d'attitude comme une réaction évaluative à une 

série d'items portant sur un objet attitudinal, basée sur les croyances de l'individu à 

propos de cet objet. «Réaction évaluative» implique l'expression d'un sentiment 

favorable ou défavorable, en accord ou en désaccord, ou le jugement du bon et de 

l'inacceptable. 

Pour l'élève du secondaire, la maîtrise du fiançais écrit est indispensable, d'oh 

l'effort qu'il devrait fournir perso~ellement en s'engageant dans l'accomplissement des 

tâches de production écrite. C'est une attitude positive qu'il devrait adopter vis-à-vis du 

cours. On comprend qu'être un bon scnpteur vise plus loin que bien orthographier. 

Selon Lafortune et St-Pierre (1996), la motivation est un ensemble de désirs et de 

volonté qui pousse une personne a accomplir une tâche ou à viser un objectif qui 

correspond à un besoin. Dans le contexte scolaire, elle est définie comme un état 

dynamique qui a ses origines dans les perceptions qu'a un élève de lui-même face à son 

environnement et qui l'incite à choisir, à s'engager et à persévérer dans 

l'accomplissement d'une activité d'atteindre un but (Viau, 1994:7). En d'autres 



termes, la motivation amène l'élève à consentir I'effort et l'énergie nécessaires pour 

produire un texte cohérent. Elle est fonction de l'importance que I'éleve accorde au but 

final, de l'attitude ou de l'intérêt qu'il a vis-à-vis de la tâche d'apprentissage à accomplir 

(Brien, l994:28). 

L'acte d'écriture engage toute la personne quel que soit le type d'écriture a 

produire. Savoir écrire fait appel a la motivation, facteur clé de la production écrite: c'est 

tout au moins ce que nous rappelle avec force le nouveau modèle de Hayes (199553). 

Dans ce nouveau modèIe, une place de choix est accordée a la motivation, qui se trouve 

interreliée avec les processus cognitifs de façon assez complexe. Son importance dans 

l'apprentissage et dans la production écrite a été notée par Hayes et al. (1 990) dans une 

recherche visant à évaluer un programme informatisé destiné à améliorer le style en 

écriture. Au niveau du cours, l'enseignant peut amener son élève à prendre régulièrement 

conscience de la motivation. Ainsi, dans ses interactions avec l'éléve, il se préoccupe 

toujours des conditions affectives avec lesquelles l'élève aborde la tâche et intervient 

directement dans les composantes de la motivation scolaire. 

2.1.5.3 Les zones d 'interventions 

L'enseignement stratégique correspond à une conception de l'apprentissage 

comme modification de la structure cognitive par l'activité mentale de l'élève qui traite 

l'information. Pour Tardif (1 992:297), Ia psychologie cognitive insiste sur le fait que «la 

tâche de l'enseignant est beaucoup plus complexe que la seule transmission d'un contenu 

défini» puisque l'enseignant doit non seulement intervenir sur le contenu (transposition 

didactique) mais aussi «dans le développement de stratégies cognitives et 

métacognitives». Van Grunderbeeck (1995) précise que pour amener les élèves à être 

compétents dans le domaine de la langue, I'enseignant doit rendre explicites a ceux-ci les 

stratégies cognitives qui assurent la réussite dans les tâches demandées. 

Dans un enseignement stratégique, l'enseignant est appelé à contribuer activement 

et directement aux démarches de construction du savoir de la part de l'élève. 

L'enseignement stratégique recherche un équilibre entre le type d'assistance dont l'élève 

a besoin pour traiter le contenu et développer des stratégies efficaces et économiques et 



l'acquisition graduelle de l'indépendance nécessaire au traitement autonome de 

l'infomation (Tardif, 1992). 11 cherche donc à déterminer les principaux paramètres qui 

font en sorte que l'enseignant aide l'élève d'une façon significative dans le processus de 

la construction graduelle de la connaissance. Les actions pédagogiques et didactiques de 

l'enseignant sont a la fois axées sur des connaissances déclaratives, procédurales et 

conditionnelles dans l'objectif que l'élève les intègre dans sa mémoire à long terme. Dans 

sa planification de l'enseignement, l'enseignant distingue très clairement ces catégories 

de connaissances et il recourt à des stratégies spécifiques pour provoquer et soutenir 

l'acquisition de chacune d'elles. 

Ainsi l'enseignant «stratégique» doit non seulement intervenir dans le contenu 

lui-même, mais encore dans le développement de stratégies cognitives, efficaces et 

économiques, qui vont permettre a l'élève d'interagir d'une façon significative avec le 

contenu. 

Le modèle d'enseignement stratégique oblige non seulement l'enseignant a penser 

aux objectifs, au contenu et à ses stratégies d'enseignement, mais également à accorder 

une attention particulière aux éieves, à leurs connaissances et à leurs stratégies. Il est 

construit essentiellement sur la conception selon laquelle l'enseignant a un rôle 

d'organisateur (manager) des événements de la classe et un rôle de leader dans la 

planification des activités d'enseignement et d'apprentissage (Jones et al., 1987). En 

s'appuyant sur les rôles précisés par Jones et al. (1987) et par Knoll (1987), Tardif 

(1992:303) dégage six rôles différents de l'enseignant «stratégique»: un penseur (expert 

de contenu); un preneur de décisions (planificateur exclusif dans sa classe); un 

motivateur (agent qui interpelle l'élève); un modèle (exprime ce que l'élève doit faire 

pour traiter les informations et prendre des décisions judicieuses dans ce contexte); un 

médiateur (intermédiaire entre l'élève et le contenu); un entruîneur (celui qui planifie les 

activités qui font en sorte que l'élève exerce ses nouvelles connaissances, les transfère et. 

dans le cas des comaissances procédurales et conditionnelles, les automatise). 

Pour la planification de l'enseignement stratégique, le modèle du Wisconsin 

Department of Public Instruction (cité par Goupil et Lusignan, 1993) prévoit trois étapes 



essentielles: 1) la préparation de f 'apprentissage qui consiste en la présentation des 

objectifs d'apprentissage, la présentation du matériel, l'activation des co~aissances 

antérieures, la détermination des buts et des intérêts; 2) fa préparation du contenu 

comprend la confirmation et un affinement des prédictions, l'intégration et l'assimilation 

des connaissances; 3) f'application et !'intégration comprennent l'intégration et 

l'organisation de co~aissances, l'évaluation de l'atteinte des objectifs, et le transfert des 

connaissances. Selon qu'il s'agit de connaissances déclaratives, procédurales ou 

conditionnetles, l'enseignant ne se réfêre pas aux mêmes stratégies d'intervention 

pédagogique. Un point fondamental dans la planification de l'enseignement stratégique 

est donc de déterminer le type de connaissances dont il s'agit effectivement. Par la suite, 

l'enseignant planifie les actions pédagogiques pertinentes au regard de ce type de 

connaissances. C'est par l'adaptation de ses stratégies pédagogiques, compte tenu des 

connaissances visées, qu'il contri bue directement à 1 'intégration des connaissances dans 

la mémoire à long terme de l'élève (Tardif, 1992). L'importance du modèle stratégique 

vient du fait qu'il oblige l'enseignant à penser non seulement aux objectifs, au contenu et 

à ses stratégies d'enseignement, mais également à accorder une attention particulière aux 

élèves, à leurs connaissances et à leurs stratégies. 

Nous rappelons ici que le groupe DlEPE considère que la compétence d'un 

«scripteun> peut être définie comme l'ensemble des <<connaissances», des <<savoir-faire» et 

des «attitudes» qui concourent à la production d'une communication écrite, qui sont 

sensés intervenir a des moments différents du processus de production. Il est donc 

important pour nous de connaître les différentes opérations effectuées par le scripteur 

lorsqu'il rédige et la dynamique qui régit ces mêmes opérations dans leur ensemble. Pour 

écrire, tout scripteur doit avoir stocké en mémoire des connaissances déclaratives, 

procédurales et conditionnelles sur le sujet du texte à rédiger, sur sa stmcture, et sur 

l'ensemble des règles de la langue d'écriture. Le modèle d'écriture de Hayes et Flower 

(1980) met bien en évidence la quantité d'informations à gérer simultanément lors de la 

rédaction d'un texte. 

Après avoir exploré les éléments fondamentaux de la didactique du français, nous 

abordons maintenant le point central de cette recherche qui est l'écriture. 



Avant les années quatre-vingt, l'écriture était considérée comme un thème mineur 

(Barré De Miniac, 1995a; 1995b:94). La recherche se développe en s'articulant autour de 

trois axes principaux: les observations relatives aux processus cognitifs de l'écriture, les 

analyses descriptives portant sur le développement de l'écriture et enfin les études 

suggérant des conditions et des moyens favorables à l'apprentissage de l'écrit en langues 

maternelle, seconde ou étrangère (Barré De Miniac, 1995b: 1 1 1). 

2.2.1 L'acte d'écriture 

Grâce à la psychologie, on sait qu'écrire n'est plus considéré uniquement de façon 

nomative ou comme une habileté innée ou spontanée, une sorte de don qui serait le h i t  

du hasard de la fatalité, mais plutôt comme un acte complexe impliquant plusieurs 

composantes et qui peut s'enseigner (Moffet, 1992). Souvent l'activité d'écriture est 

appelée en classe de h ç a i s ,  «production de texte», «expression écrite» ou «production 

écrite» (la recherche retiendra le demier terme). Nous soulignons tout de suite que notre 

recherche ne touchera que l'aspect écriture dans sa forme de production. Beaucoup 

d'études ont essayé de définir la nature de l'écriture, pour savoir comment cette habileté 

s'acquiert, comment l'enseigner et la développer. Panni les nombreuses définitions de 

l'écriture, nous retiendrons celle du groupe DIEPE parce qu'elle implique Ia 

communication, le texte et la langue. Nous sommes partie de ces éléments, pour élaborer 

les aspects textuels et linguistiques de notre questionnaire de recherche. 

Écrire, c'est produire une communication . Sous cet aspect, la compétence consistera à 

assurer une communication réussie à l'intérieur des limites où est confiné le scripteur. 

Elle implique notamment de savoir produire un message qui véhicule un contenu 

conforme à une intention, se placer dans la position du lecteur et respecter les 

conditions matérielles de la communication. 

Écrire, c'est produire une communication au moyen d'un terre. Sous cet aspect la 

compétence consistera à réaliser un produit conforme aux conditions et aux 



caractéristiques de la textualité écrite: organisation (stmctures), respect des genres, 

cohésion, progression, etc. 

3) Écrire, c'est produire un texte dans une langue donnée. La compétence, ici, sera de 

savoir se conformer au lexique, a l'orthographe, à la syntaxe et aux autres conventions 

de cette langue, dans son usage écrit. 

2-2.1.2 La compétence à écrire 

Le groupe DIEPE présente la compétence à écrire comme un ensemble de 

composantes structurées autour de trois axes principaux: le processus d'écriture 

@lanification, mise en texte, amélioration, révision), le produit (communication, texte, 

langue), le scripteur (comaissances, savoir-faire, attitudes). Ces différents axes seront 

examinés de façon détaillée dans les domaines spécifiques dont ils relèvent. 

Les chercheurs en psychologie cognitive considèrent qu'en écriture tout comme 

en mathématique, on est en situation de résolution de problèmes, car tout apprentissage 

est une résolution de problèmes (Shuell, 1988). La plupart des modèles du processus 

d'écriture s'appuient sur le concept de résolution de problèmes (Hayes et Flower, 1980; 

Deschênes, 1988; Anderson, 1 985; Gagné, 1 985; Nold, 1 98 1 ; Cooper et Matshuashi, 

1983; etc.). 

La résolution de ~robiemes et l'écriture 

II s'agit d'un processus de l'intelligence humaine qui se compose d'une suite 

d'opérations mentales visant à atteindre un but (Shuell, 1988; Holyoak, 1990). Cette 

perspective est selon de Beaugrande (1 982): «. . .absoluntent nécessaire pour comprendre 

réellement ce qui se pusse lorsqu Une personne produit un texte>>. Écrire devient une 

résolution de problèmes car le scripteur part d'un point de départ, la tâche d'écriture qui 

lui est proposée ou qu'il se donne, et se rend à un point d'arrivée qui sera le texte final. 

On peut voir cinq étapes dans la résolution de problèmes: 1) l'identification du 

problème, 2) sa définition, 3) le choix d'une solution, 4) son utilisation et 5) l'évaluation 

de la solution (Bransford, Sherwood, Vye et Rieser, 1986). Dans le modèle de Hayes et 



Flower (1980) à propos de l'écriture (cf. point 2.2.2), l'identification du problème 

correspond au conteme deproduction, la définition du problème et le choix de solution à 

la pZanl$carion, l'utilisation d'une solution équivaut à Za mise en t a r e  et la dernière étape, 

l'évalution est identique à Za révision. Pour André (1986, cité par Tardif, 1992:238), les 

cinq étapes de la résolution de problèmes peuvent être regroupées en deux sous-étapes qui 

sont la représenraiion du problème et la solution du problème. La résolution de 

problèmes en situation d'écriture suppose d'abord la présence de données à résoudre, 

ensuite la présence d'un but final (les caractéristiques du texte A produire, la présence de 

contraintes, les exigences relatives au sujet lui-même, etc.). et elle suppose la 

nécessité de rechercher la suite d'opérateurs qui permettront de résoudre le problème, 

c'est-à-dire d'écrire le texte exigé (p. 236). La méthode de résolution de problèmes est 

une procédure pour trouver la solution, une séquence d'opérateurs. Cette recherche de 

solution se fait parmi les co~aissances que l'individu a en mémoire, en gérant 

simultanément toutes les co~aissances qui aident à résoudre le problème posé. 

Préfontaine (1998:30) présente les habiletés de résolution de problèmes qu'exige la 

production écrite en trois moments: 1) la génération d'un scénario de solution, 2) 

l'évaluation de l'efficacité des solutions privilégiées, et 3) la mise en application de la 

solution retenue. La maîîrise par l'enseignant des étapes de la résolution d'un problème 

est fondamentale pour qu'il puisse amener ses élèves a résoudre concrètement les 

problèmes d'écriture. Cochran-Smith et Lythe (1993, cités par Boyer et Savoie-Zajc, 

1997:20) soutiennent que d'enseignant doit établir des diagnostics à propos des écarts 

remarqués dans sa propre pratique: que ce soit à propos de ses valeurs pédagogiques ou à 

propos de la résolution de problèmes d'enseignementlapprentissage particuliers». 

Il est important pour le scripteur de saisir dès le départ, le sujet de la consigne ou 

de la tâche d'écriture. Bien entendu, sur la co~aissance du sujet, certains élèves auront 

de l'avance parce qu'ils maîtrisent mieux les facteurs sociocuiturels ou encore ceux liés 

aux types de texte a produire. Étant donné la grande diversité des éièves, I'enseignant 

devrait s'assurer qu'ils ont des «connaissances comparables)) (Moffet, 1992). Toutes les 

modalités de production d'écrits devraient être claires (la consigne, la longueur du texte, 

les critères d'évaluation, etc.). La maîtrise et le contrôle des exigences à rencontrer dans 



la production d'écrits permettent au scripteur d'évaluer son travail à travers le but a 

atteindre. Cela relève de la métacognition. Développer le contrôle des gestes cognitifs 

devient essentiel a la réalisation de la tâche d'écriture. 

La métacognition se définit habituellement par rapport à la cognition. Celle-ci fait 

référence au fonctionnement de l'esprit humain et se caractérise par la compréhension, la 

mémorisation et le traitement de l'information. La métacognition est toute connaissance 

qui prend pour objet ou qui régule tout aspect de toute tâche cognitive (Flavell, 1976). 

C'est la capacité de penser consciemment a l'acte d'écrire: planifier, choisir les mots et 

réviser avec une intention. Elle est essentielle pour développer le contrôle interne. Elle 

recouvre donc deux aspects: les comaissances métacognitives et le contrôle que l'on 

exerce sur sa propre pensée en utilisant ces connaissances métacognitives (Flavell, 1979). 

Paris et Winograd (1990) repartissent la métacognition en deux étapes majeures: 

l'autocntiaue ou «le fait de reyéchir sur I'etar d'une connaissance ou d'une 

habileté. est une prise de conscience». Cette première étape est statique et s'applique à la 

fois aux comaissances déclaratives, conditionnelles et procédurales relatives a un sujet. 

Quant à J'autoeérance coenitive, elle est la métacognition en action. ou «la manière que 

prend la métacognition pour orchesrrer les drfférenrs aspects d'une résolution de 

problèmes)). Cette deuxième étape est dynamique et comprend: l'évaluation, la 

planification et la régulation et s'apparente, en fait, aux étapes de la résolution de 

problèmes (Moffet, 1992:40). Elle s'accroîr avec t'âge et le niveau d'habileté dans une 

tâche dorinée (Paris et Winograd, 1990). 

D'après Heller (1 986)' l'enseignement direct des habiletés métacognitives initie 

les scripteurs novices à l'articulation de ce qu'ils pensent pendant qu'ils écrivent; ils 

découvrent ainsi les forces et les faiblesses de leur propre production. Cet enseignement 

donne à l'enseignant et à l'enseigné les moyens de surmonter les difficultés et de 

reconnaître les situations dans lesquelles on pourrait réinvestir les habiletés, les 

connaissances et les savoir-faire acquis antérieurement en compréhension de texte. 



Au secondaire guinéen, développer l'autonomie cognitive de l'élève pourrait 

faciliter son habileté à écrire dans les différentes disciplines, car le scripteur aura 

conscience du processus d'écriture et des gestes à poser pour résoudre un problème 

d'écriture. 

Le modèle d'écriture de Hayes et Flower que nous faisons nôtre et dont nous 

présentons les caractéristiques au point 2.2.2, zpparait comme un modèle essentiellement 

métacognitif (Moffet, 1992)' car il a pour objet la connaissance du processus d'écriture et 

il propose une série de gestes cognitifs et métacognitifs pour mener à bien le processus 

d'écriture. Les composantes du processus d'écriture sont sous le contrôle d'un moniteur, 

le scripteur, qui gère et détermine le passage d'une étape à l'autre. Les processus 

métacognitifs tout comme le processus d'écriture sont récursifs. Les composantes de la 

métacognition se noumssent les unes les autres, ce qui permet d'accéder à une 

métacognition de plus en plus grande et efficace. L'activité peut être donc vue comme un 

cycle. Développer la métacognition permet, entre autres, d'acquérir des connaissances 

conditionnelles, lesquelles permettent de transférer les connaissances déclaratives et 

procédurales (cf. 2.1 S. 1). 

Aujourd'hui, les grandes recherches sur l'écriture font un consensus sur «les 

intérêts des modèles du processus rédactionnel pour une didactique de la production 

écrite» (Garcia-Debanc, 1990:19). 11 s'agit d'un domaine de développement récent qui 

intéresse directement les enseignants (Fayol, 1 981; Préfontaine, 1 998). 

2.2.2 Le modèle de production écrite 

Les recherches portant sur l'activité mentale de l'enfant et de l'adulte en situation 

d'écriture ont rendu possible l'étude des processus d'écriture et ont conduit à l'élaboration 

de modèles théoriques d'écriture dont la plupart sont issus de la psychologie cognitive. 

Legendre (1993) indique que le modèle cognitiviste définit l'écriture «comme le résultat 

d'un rapport dynamique et constant entre plusieurs processus et sous-processus: la 

génération d 'idées, la plan@cation. la révision, la relecture)) qui doit aussi présenter des 

processus intégrés, interactifs et récursifs (Hayes et Flower, 1 980). Lévesque (1 997:33) 

affinne que tenter de comprendre l'écriture comme un processus a été pédagogiquement 



important puisque cela a contribue à déplacer le focus du «contenu» d'un texte vers le 

«commenb> il est produit, autrement dit à passer du texte considéré comme produit au 

texte considéré comme processus. Selon Boudreau (1 995 :22 1 ), jusqu'à ce jour, les 

modèles disponibles rendant compte des processus cognitifs impliqués en production de 

textes font ressortir, de manière éloquente, la nature hautement complexe de l'acte 

d'écrire. Les recherches de Hayes et Flower (1983, 1986, 1987)' de Hayes et al. (1990)' 

de Hayes et al. (1987)' de Deschênes (1988) et de Scardamalia et al. (1982), mettent en 

évidence les processus cognitifs incontournables dans la production écrite. 

Le modèle de Hayes et Flower constitue le cadre théorique d'analyse de la 

présente recherche. Inspiré du modèle linéaire de Rohmer (1965, cité par Hayes et 

Flower, 1980)' Hayes et Flower (1980) présentent un modèle dans un système d'analyse 

très différent où l'écriture s'appuie désormais sur l'interrelation d'activités cognitives 

présentes à divers niveaux du processus. Ce modèle a été élaboré à partir de la technique 

de réflexion à haute voix (think aloud), selon laquelle les sujets rédigent un texte tout en 

expliquant oralement de quelle façon ils s'y prennent. Il a été conçu dans une perspective 

psychopédagogique et poursuit trois objectifs: 1 ) identifier les processus rédactionnels, 2) 

déterminer les origines des difficultés rencontrées par les scripteurs au cours de la 

rédaction d'un texte, 3) envisager les conditions d'amélioration des productions. Le 

modèle fait un consensus assez général sur trois points: a) écrire est une tâche de 

résolution de problèmes; b) il existe trois composantes dans le processus d'écriture: la 

planrficaiion, la mise en texte er la révision et, c) écrire étant un acte récursif, il n'existe 

pas de parcours linéaire homogène. L'une des caractéristiques du modèle est de mettre 

l'accent sur les aspects conceptuels (connaissances du domaine, organisation de ces 

connaissances en mémoire mais aussi en fonction du but) et procédwaux (identification et 

description des processus rédactionnels) de la production (Fayol et Heurley, 1995). 

L'adéquation du texte aux buts poursuivis et son adaptation à l'auditoire déterminent 

toutes les opérations. Le modèle isole notamment un composant "révision/édition" très 

important, dont l'intervention est susceptible de prendre le pas sur tous les autres. 

L'intérêt suscité par la révision, - moyen privilégié, en théorie, d'amélioration des 

produits - à la suite de la publication du modèle de Hayes et Flower, a donné lieu à une 



série de recherches (Fayol et Gombert, 1987; Hayes et al. 1987; Piolat, 1990). Les 

multiples prolongements causés par le modèle ont amené d'autres interrogations sur la 

question des stratégies de productionx. 

À partir des critiques faites du modèle de 1980, et sur ce que devait inclure un 

modèle d'écriture, Hayes (1994) a proposé un remaniement qui aura permis de clarifier 

entre autres, l'importance de la mémoire et celle du contrôle du processus. En 1995, 

Hayes apporte un nouveau modèle, constitué cette fois de deux composantes essentielles. 

1) le contexte de production (contexte social et contexte physique). 2) 1 'individu avec sa 

motivation, ses processus cognitifs et ses connaissances. Dans ce nouveau modèle, le 

scripteur devient la composante centrale. Hayes (1 99553) fait remarquer que le contexte 

de production et le scripteur (individu) sont essentieh pour la compréhension de l'acte 

d'écrire. Celui-ci dépend, d'une judicieuse combinaison des processus cognitifs, affectifs 

et des conditions environnementales. 

Le modèle de Hayes et Flower (1980:10), explique clairement les opérations 

mentales mises en cause pendant la production écrite. Les auteurs ont analysé l'écriture 

en scindant le monde du scripteur en trois composants principaux en interaction: - le 

contexte de production; - la rirémoire à long terme et - la démarche d'écriture proprement 

dite se subdivisant elle-même en sous-composantes récursives qui sont: pZanr$carion, 

mz3e en texte et révision. Le modèle de 1980, demeure, selon l'expression de Fabre 

(1991), «le rituel» en didactique de l'écrit: il explicite le processus d'écriture, illustre le 

cheminement du scripteur habile (Moffet, 1992) qui, en situation d'écriture, revient 

souvent en arrière, revoit sa planification, sa tâche et révise la forme ou  le contenu du 

texte, en tenant compte de la métacognition du scripteur. Aussi, il rend compte de ce qui 

peut se passer dans la tête de celui qui écrit en décrivant les gestes que le scripteur doit 

poser. Les modèles révisés n'apportent aucun élément nouveau bien que certains concepts 

soient plus emergemts que dans le premier. Rappelons que le modèle de Hayes et Flower, 

conçu en 1980, a été révisé par Flower et Hayes la première fois en 1985, puis en 1987. Il 

le sera plus tard par Hayes en 1994 et 1995. Nous nous appuierons sur le modèle de 1980 

3 Le modèle de production écrite de Hayes et Flower (1980) ayant servi de cadre de référence à cene 
recherche est présenté à l'annexe 4 ainsi que les deux derniers modèles de Hayes (1994 et 1995). 



tout en considérant cependant le modèle de façon globale c'est-à-dire en intégrant au 

besoin des éléments des modèles de 1994 et 1995 ainsi que les compléments développés 

par Flower et Hayes (1983, 1987) sur la révision, et par Garcia-Debanc (1990), Moffet 

(1 992), le groupe DIEPE (1 993,  Boudreau (1 995) ou Fayol (1 996, 1997) dans la mesure 

ou ils ont explicité certains concepts. 

2.2.3 Le processus d'écriture 

En didactique de l'écrit, concevoir l'acte d'écrire comme un processus constitue, 

selon les connaissances actuelles, une base efficace pour faire comprendre aux 

enseignants comment enseigner à écrire, car alors les processus métacognitifs peuvent 

être actives, ce qui favorise les apprentissages durables (Nielsen et Turner, 1984, repris 

par Préfontaine, 1998: 146). 

2.2.3.1 Le processus d 'ecritztre en L 1 

La recherche abordera le processus d'écriture avec une description de ses 

différentes composantes: la planifcation. la rédaction, la révision. 

a) Les ooérations de planification «consistent à définir le but du texte [...] et à établir un 

plan guide de l'ensemble de la production)) (Garcia-Debanc, 1 986:Z). La 

planification est «une représentation interne des connaissances du scripteur qui 

devront être utilisées pour écrire un texte)) (Flower et Hayes, 1981 :372). C'est à ce 

niveau que se font la conception et l'ébauche du texte (Garcia-Debanc, 1990). La 

planification se réalise après que le scnpteur a pris connaissance de la tâche à 

exécuter, a sélectionné de la mémoire à long terme les informations qui lui 

permettront de traiter le sujet du texte, c'est-à-dire de construire le sens. Il pourra 

alors classer et ordonner ses connaissances, pour se soucier ensuite de la forme 

textuelle requise qu'il intègre aux co~aissances déjà sélectionnées. La planification 

se subdivise en trois sous processus: 1) la ~roduction des idées: le contenu 

(dnowledge-telling strategp, selon Scardamalia et Steinbach, 1984, cités par 

Préfontaine, 1998:24), la prise en compte du type de texte que le scripteur doit ecnre 

et de ses Iecteurs éventuels; 2) I'oreanisation des idées: la connaissance du sujet, la 



connaissance des attentes des lecteurs et la conriaissance de la structure du texte à 

produire; et enfin, 3 )  la  réc ci si on des buts d'écnture: le scripteur se donne des buts 

d'écriture à partir d'une obligation ou d'un désir d'écrire (Flower et Hayes, 1981). 

b) Les o~ératiuns de mise en texte désignent les activités liées a la rédaction proprement 

dite. Elles sont considérées comme une synthèse, un aboutissement des apprentissages 

consacrés aux «sous-systèmes» grammaire (incluant la granunaire de texte), lexique, 

orthographe, conjugaison. Dans la mise en texte, le scnpteur donne forme à ses idées 

a travers la graphie des signes reconnus comme constituant la langue écrite. Il choisit, 

grâce à sa connaissance de la langue, les mots, compose des phrases, des paragraphes 

(Hayes et Flower, 1980; Garcia-Debanc, 1986, 1990; Fayol, 1996). Selon Gagné 

(1985) les quatre habiletés requises dans la mise en texte sont: l'attention portée aux 

habiletés motrices, la présence de supports externes efficaces pour maintenir la 

cohésion, le recours à des stratégies efficaces pour résoudre des blocages en cours de 

production (Préfontaine, 1998) et l'attention accordée aux mécanismes d'écriture. Ces 

différentes habiletés doivent être maîtrisées par tout bon scripteur. 

c) Les o~érations de révision s'appliquent selon Mas et al. (1991) sur les résultats des 

opérations précédentes. La révision est reliée aux aspects formels du texte et à la 

signification de ce dernier. Elle consiste à faire n'importe quel changement dans le 

texte, et à n'importe quel moment pendant l'activité d'écriture. Elle cherche ii réduire 

les écarts entre le texte envisagé et le texte en cours de production, par une décision 

de ce qui doit être changé dans le texte et comment (Lecavalier, Préfontaine et 

Brassart, 199 1). La révision permet au scripteur de vérifier l'application correcte des 

règles de la langue et l'organisation du texte, de voir si son texte a le sens voulu et s'il 

répond aux consignes de la tâche d'écriture. À cette étape, les opérations se réalisent 

en deux temps: une lecture, destinée à repérer d'éventuels dysfonctionnements dans 

l'écrit produit, suivie d'une réécriture, qui modifie le texte pour le rendre plus 

conforme aux intentions du scripteur. Les recherches sur l'observation des scripteurs 

a l'œuvre s'entendent sur l'idée que le scripteur révise constamment pendant qu'il 

écrit (Flower et Hayes, 198 1 ; Fortier et Préfontaine, 1994; Matsuhashi, 198 1, 1987)- 

Pour les élèves du secondaire, la mise au propre devrait être mise en évidence car elle 



permet d'intégrer les corrections et procure la fierté d'un travail bien fait. Il faut 

préciser cependant que, bien souvent, chez les jeunes scripteurs, le retour sur le texte 

n'améliore pas la qualité du texte écrit (Piolat, 1990; Heurley, 1994; Fayol, 1996); 

peut-être peut-on avancer l'hypothèse que l'enseignement du processus d'écriture 

étant relativement nouveau dans les classes, les élèves n'ont pas pu encore en retirer 

les bienfaits potentiels. 

2.2.3.2 Le processus d 'écriture en LZ 

Les trois composantes principales: la planijlcation. la mise en texte et la révision, 

identifiées globalement en L1 se retrouvent en L2. Jones et Tetroe (1987) soutiennent que 

le processus d'écriture utilisé en L 1 est transféré, indépendamment d'autres facteurs, aux 

travaux exécutés en L2, du moins en ce qui concerne les situations conventionnelIes. 

Autrement dit, il n'existe pas de processus d'écriture spécifique en L2. Rappelons que les 

bases théoriques en L1 et L2 mettent en évidence le caractère récursif du processus 

d'écriture. Pour diverses raisons, le scripteur en L2 consacre plus de temps à l'écriture; il 

possède un répertoire de stratégies limité ou inadéquat et une compétence linguistique 

limitée qui powraient affecter lourdement la qualité des textes écrits (Zarnel, 1983). 

Examinons plus en détails les liens entre les processus d'écriture en L1 et en L2. 

Si les contextes d'écriture en L 1 et en L2 sont bien différents, il y a néanmoins un 

lien entre les stratégies d'écnture auxquelles a recours le scnpteur, quand il rédige en L1 

ou en L2. On sait que c'est au niveau de la planification que le scripteur définit ses 

objectifs selon la nature d u  texte à rédiger en usant de ses connaissances procédurales. 

L'utilisation de la L1 à l'étape de planification est courante chez bon nombre 

d'apprenants de L2 (Cumming, 1989; Jones et Tetroe, 1987). De Koninck et Boucher 

(1993:31) soulignent qu'«un scnpteur qui écrit un texte dans une L2 est tenté de 

maintenir un certain niveau de qualité, un standard auquel il était habitué dans sa L1; il 

aborde donc la planification d'un texte en L2 de la même façon qu'il le ferait pour un 

texte en L1, avec les mêmes forces et les mêmes lacunes>>. Il demeure que des contraintes 

telles que le lexique et la syntaxe risquent de poser aux scripteurs des problèmes au 



moment de développer leun idées et d'organiser le texte. Les auteures ajoutent que 

malgré cela, on peut inciter les élèves a planifier davantage si on leur fournit des objectifs 

avec lesquels il est facile de travailler. Krashen (1 984) admet que d'une façon générale, le 

scripteur expert qui se sent à l'aise avec son écriture se distingue par sa capacité à 

phifier,  à se relire et à modifier son texte au fur et à mesure qu'il écrit en L2. 

b) La mise en texte 

D'après Fayol (1996)' les problèmes de mise en texte se posent a trois niveaux: 

kxkpe, syntuxe et texte. Zame1 (1983) note que les scripteurs, qu'ils soient en L1 ou en 

L2, rédigent tous de la même façon; ceci implique que là aussi s'effectue un transfert des 

habiletés de la LI vers la L2. La compétence obtenue dans l'écriture de leur L1 joue un 

rôle primordial dans leur production de textes en L2. Cumming (1990) soutient que le 

scripteur expert dans sa LI sera compétent aussi dans une composition en L2, ce qui 

indique une assimilation cognitive des relations conceptuelles entre la LI et la L2. 

Lonqu'un scripteur compétent de L 1 se trouve conf?onré à une tâche de production écrite 

en L2, il est porté vers le souci de vérifier les équivalences linguistiques avant de les 

transposer. Cene opération dénote une préoccupation de se soucier tant du contenu que de 

la forme du texte à produire, et témoigne d'une maturité cognitive. Dans les contraintes 

imposées par la L2, De Koninck et Boucher (1993) trouvent que le caractère récursif du 

processus d'écriture est ainsi plus que jamais mis au senrice du scripteur qui doit, tout au 

long de sa rédaction, affronter des difficultés propres à la L2. 

c) La révision 

Le transfert de stratégies de L1 vers L2 s'observe pour cette opération également, 

et les difficultés qui y sont rattachées relèvent plus des exigences de l'acre d'écriture en 

général que des problèmes de langue. Pour les didacticiens en langues maternelle et 

seconde, apprendre à écrire, c'est aussi apprendre à réviser (Barnett, 1989; Bisaillon, 

199 1 ; Marquillo, 1993). 

En L2, les difficultés rencontrées par les scripteurs proviennent moins du 

contraste de celle-ci avec leur L1 que des contraintes de l'acte d'écrire en soi. Les 



scripteun qui révisent peu leur travail en L 1 ne seront pas plus portés à le faire en L2 

(Heuring, 1984; Gaskill, 1985). On constate toutefois que lorsque les scripteurs de L2 

estiment que la communication constitue le but premier de leur écrit, ils se montrent 

davantage enclins à porter attention à la révision et à la reformulation (Cummins, 1984; 

Edelsky, 1986; Zamel, 1983). C'est par des travaux non imposés que les scripteun en LZ 

explorent et mettent en pratique un éventail plus large de leurs capacités d'écriture. 

contrairement aux travaux commandés par l'enseignant et exécutés en vue d'une 

évaluation (Kreefi-Peyton er al., 1990). Au total, il apparaît clairement que, malgré les 

contraintes certaines imposées par la nouvelle langue, le processus d'écriture est 

relativement le même en LI et en L2. Mais ceci s'applique à l'apprentissage en LZ 

lorsque l'écriture a été développée dans une première langue, ce qui n'est pas le cas pour 

les élèves guinéens pour qui le fiançais est la seule langue de scolarisation. 

Malgré ces limites, nous avons montré, en nous appuyant sur de nombreux 

chercheurs, l'intérêt que plusieurs des conclusions pouvaient offnr pour le travail en 

classe, du moins à l'heure actuelle, en attendant que davantage de lumière soit jetée sur 

des phénomènes qui demeurent très complexes. Ces travaux nous donnent cenaines 

indications aussi bien sur le quoi enseigner (les contenus: différentes opérations ainsi que 

les comaissances qu'elles impliquent - syntaxe, organisation du texte, etc.) que le 

conlmenr enseigner, c'est-à-dire privilégier les démarches qu i  permettent l'intégration des 

différents aspects de l'acte d'écrire dans son ensemble, et non pas de manière discontinue. 

Dans le modèle de Hayes et Flower (1980)' l'écriture s'appuie sur l'interrelation 

d'activités cognitives à chaque niveau du processus. La production écrite s'acquiert selon 

Fayol (1996:36) par l'instruction. Bien qu'on reproche au modèle de Hayes et Flower de 

s'être moins intéressé à l'apprentissage, il est toutefois le référentiel dans l'enseignement 

de l'écriture en LI et en L2. Nous avons estimé que ce modèle est le mieux adapté à notre 

étude consacrée à l'enseignement /apprentissage de la production écrite au secondaire. 



2.2.4 L'enseignement de la production écrite en langues première et seconde 

2.2.4. I L 'enseignement de la producrion écrite en langue première (LI) 

L'enseignement de la production écrite en L1 se fixe pour objectif, de «favoriser 

l'épanouissement personnel de l'individu en lui permettant de développer son 

intelligence, de mieux découvrir ses propres aptitudes et de développer ses capacités 

d'ordre affectif, imaginatif et intellectuel» (Noël-Gaudreault, 1991:38). L'écriture doit 

être flexible pour se conformer aux objectifs du scripteur qui, à son tour, doit tenir 

compte de ses différents destinataires dans la production de son texte. La récursivité dans 

le travail d'écriture permet au scripteur de faire de façon régulière des réajustements ou 

réaménagements à I'inténeur de son texte. Cette vision dynamique de l'écriture est 

appuyée fortement par la recherche depuis les années 1980 (Bereiter et Scardamalia, 

1987). 

Selon Applebee (1986) les approches traditionnelles axées sur le produit écrit se 

servaient d'une explication descriptive pour enseigner la production écrite. Pour les 

nouvelIes approches, I'obj ecti f est de dé\relopper chez 1 'apprenant des compétences 

pertinentes aux tâches de production. En dehors du produit, l'enseignement prend en 

compte les habiletés qui permettent de mener à bien les tâches d'écriture. Plusieurs 

chercheurs font des recommandations spécifiques aux intervenants en milieux 

pédagogiques dans le but d'offrir aux élèves les outils leur permettant de manipuler et de 

maîtriser la langue écrite dans l'esprit d'un enseignement stratégique (cf. 2.1 -5).  Pour ce 

qui est de la nature des aides à apporter et des facilitations procédurales, Garcia-Debanc 

(1995:217) pense qu'il est précieux d'observer les interactions dans des groupes de pairs 

hétérogènes, hors de la présence de l'enseignant pour tenter de cerner les procédures 

utilisées «spontanément» et de tenter de définir des étayages efficaces. 

2.2.4.2 L énseignemenr de la prodzrc[iotz écrite en langue seconde (L2) 

En ce qui concerne les bases théoriques de l'enseignement de l'écriture en L2, les 

considérations cognitives sur l'écriture ont succédé aux conceptions linéaires du même 

phénomène. L'enseignement de l'écriture en L2 a suivi la même évolution et connu 



d'importants changements ces dernières années. On est passé de la priorité donnée à la 

rhétorique et à la fonne des textes à l'insistance sur le fait que la situation de production 

écrite implique à la fois un scripteur, un destinataire, et un certain nombre de sous- 

processus (Raimes, 1 99 1 ). 

Le modèle de Moirand (1979) mettait déjà l'accent sur les interactions sociales 

entre le scripteur et son lecteur, autrement dit le contexte social dans lequel se situe le 

texte ou l'énoncé linguistique. Les enseignants doivent viser à «communiquer à l'élève la 

perception d'un destinataire» autre que l'enseignant lui-même, afin d'encourager la libre 

production dans le but d'éliminer un tant soit peu l'idée qu'il faut produire pour faire 

plaisir à l'enseignant (De Koninck et Boucher. 1993:44). Toutefois, les difficultés 

qu'éprouvent les scripteurs de L2 à développer leurs idées et à organiser le texte 

proviennent aussi des exigences liées au lexique et à la syntaxe, ce qui impose des 

contraintes spécifiquement linguistiques qui se rattachent à la situation d'apprentissage 

d'une langue seconde. Chartrand (1995c:35) relève les limites des études qui ont prôné la 

théorie de transfert des habiletés et des stratégies de la L1 vers la L2. Elle fait remarquer 

que les chercheurs se sont intéressés a cet aspect du problème en considérant uniquement 

le cas des élèves dont «la langue première est proche de la iangue seconde». 

La complexité de l'acquisition de la langue de scolarisation par rapport à celle des 

échanges quotidiens a été signalée par plusieurs chercheurs. On ne saurait enseigner cette 

langue sans prendre en compte les exigences scolaires qui sont essentiellement 

«décontextualisées au fur et à mesure que les tra\-aux scolaires se complexifient [. . -1, et la 

maîtrise de la langue écnte «décontextualisée» devient de plus en plus essentielle» (De 

Koninck et Boucher, 1993:43-44). Ainsi, l'enseignant est appelé à adopter une approche 

différente de l'écriture si la langue seconde est aussi la langue de scolarisation. 

En effet, prendre sérieusement en compte le statut de la langue de scolarisation 

(L2) a des conséquences sur le plan didactique: on ne peut enseigner le français ni comme 

langue étrangère, ni comme langue maternelle. Mais on ne saurait oublier que maîtriser 

une langue de scolarisation, c'est savoir en manipuler aussi bien les aspects linguistiques 



que ceux qui sont liés aux différents processus cognitifs de niveau supérieur. Ce qui 

exclut l'enseignement du français comme simple LE (Vigner, 1 W2a:8). 

Comme, pour l'élève guinéen, il n'y a pas eu de scolarisation dans une autre 

langue, il n'y a pas de transfert possible de stratégies antérieurement à l'apprentissage du 

h ç a i s .  Tout est a construire dans la nouvelle langue. Cependant, dans les contextes ou 

le fiançais est une langue seconde, les écrits dit-ergent sur la méthodologie à utiliser pour 

son enseignement (Cuq, 1991). Chartrand et Paret (1 995) rappellent qu'il n'existe pas de 

principes didactiques clairs pour guider l'enseignement des L2, si bien que, selon la 

situation historico-sociale de la communauté concernée, les méthodologies fluctuent entte 

LM et LE (voir aussi Vigner, 1992b:39). Les auteures ajoutent que quelle que soit la 

situation de l'apprenant, le fiançais à l'école n'est pas une langue parlée mais le fiançais 

public, standard, qui se réfere à une même nomie linguistique pour les LE, L2 ou LM, et 

qui est pour tous les élèves (francophones ou pas) (constniit par et pour l'institution 

scolaire» (p. 204). Si l'on ajoute que les élèves qui arrivent en I I e  ont été scolarisés en 

~ ç a i s  pendant dix ans, il apparaît que les objectifs et les démarches que l'on peut 

envisager se rapprocheront de ceux d'une langue maternelle. On ne peut toutefois les 

confondre, et nous poserons deus balises: 

la nécessité d'explicitations cornplères par 1 'enseignant des contenus à appréhender et 

des stratégies à mettre en œuvre. C'est ce que suggère Paret (1992) à propos de la 

syntaxe pour les classes hétérogènes d'élèves pour qui le français est soit LM, soit L2. 

On rejoint ici les principes d'un enseignement stratégique avec notamment les notions 

de modélisation, facilitation procédurale, trans fert, etc.; 

la nécessité d'ajustements concernant les contenus culturels spécifiques au contexte 

guinéen et d'adaptation aux conditions matérielles et socio-économiques (le sous- 

équipement et la pénurie d'infrastructures). 

En milieu aîiicain plurilingue enseigner le français, langue de scolarisation, c'est 

entre autres, relever des défis importants, sumionter beaucoup d'obstacles. En rapport 

avec ce qui vient d'être dit, les écrits portant sur l'enseignement du français en Afnque ne 

sont pas nombreux. Notre inventaire des écrits nous a conduite à une seule étude qui tente 



de décrire les pratiques dTenseignement/apprentissage du m g a i s  langue seconde au 

secondaire, en partant des réalités de la classe à Madagascar (Manorahanta, 1993). Dans 

le cas particulier de la Guinée, il n'existe pas à notre connaissance d'études qui se soient 

intéressées au sujet à part la nôtre (Sow-Bany, 1990). Nous avons montré dans cette 

étude portant sur les Typologies des textes et didactique de 2 'expression écrite en Guinée, 

les insuffisances d'apprentissage du français chez les étudiants-maîtres de l'École 

nomaie supérieure de Manéah (ENS) et ceux de l'école normale d'instituteurs (ENI) a 

travers leurs productions écrites et nous a\.ons fait état également des problèmes 

d'écriture provenant des enseignants. C'est évident que si l'enseignant ne maîtrise pas le 

h ç a i s ,  cela peut avoir des conséquences néfastes dans ses rétroactions avec les élèves, 

ce qui ne favorise aucunement l'apprentissage. Les résultats ont permis de précisa 

certains déterminants utiles sur les questions qui font l'objet de la présente recherche. 

Cette fois cependant, le sujet qui nous préoccupe dépasse le domaine des apprentissages 

et aborde celui de l'enseignement de la production écrite. 

Dans t'enseignement de la production écrite en L2, Raimes (1991) rappelle que 

les éléments linguistiques de même que le contenu de l'écriture (le sujet traité), occupent 

une place importante. Cet enseignement doit. plus que dans d'autres situations, être centré 

sur les contenus des disciplines scolaires. En ce qui concerne les processus malgré les 

emprunts à la LI,  les spécialistes du domaine de LZ trouvent des divergences entre les 

deux contextes d'apprentissage (LI -L2) et orientent leurs recherches en conséquence 

(Raimes 1987; Whalen, 1988). En effet. les nombreuses études faites par les 

psychologues et les linguistes ont permis une meilleure interprétation des phénomènes 

d'apprentissage, bien que certaines questions, comme la façon dont les différents 

systèmes sont mobilisés et se combinent pendant l'activité de production, ne reçoivent 

encore que des réponses rudimentaires. 

Raimes (1987) et Whalen (1988) montrent la différence entre les situations 

d'apprentissage de l'écriture en L1 et en LZ en retenant sunout les facteurs qui pourraient 

influencer le déroulement des processus d'kcriiure tel que l'âge et l'expérience dans les 

tâches d'écriture en L2. Les performances en production écrite en situation régulière de 

langue seconde s'améliorent avec l'âge, et davantage avec une expérience de plus en plus 



poussée dans la pratique de cette activité, comme elles le font en LI. Dans les deux cas, il 

a été démontré que le facteur âge influence significativement les performances. 

Nous venons de voir qu'écrire est un acte qui intègre un ensemble complexe de 

facteurs. mais le résultat du processus de composition est le texte écrit. L'étude de la 

production du texte écrit a longtemps été focalisée sur l'analyse du produit fini. Ce 

produit nécessite de la part du scripteur de nombreuses interventions quant à son 

organisation. Il importe donc d'examiner les caractéristiques de ce qui constitue un texte. 

2.3 L'ORGANISATION TEXTUELLE 

Un des éléments fondamentaux du travail en classe de fiançais est depuis longtemps 

le texte, essentiellement littéraire en langue première (Ll) et plus souvent courant en 

langue seconde (LZ). À part le texte littéraire étudié au cours de français, les autres types 

présentent des structures presque méconnues des éleves. Il n'est pas facile pour Ies élèves 

qui commencent le secondaire de s'accommoder aux textes abstraits (scientifiques, 

techniques, etc.). Loin de perdre de son importance dans la didactique du français, le 

travail du texte en classe connaît un développement significatif. 

Comme nous le verrons dans les pages qui suivent, deux séries d'études théoriques, 

que nous examinerons successivement, ont orienté récemment la façon d'aborder les 

textes en classe, tant du point de vue de leur lecture que de leur production: l'une a poné 

sur les typologies textuelles, l'autre sur les facteurs de construction de la cohérence, 

auxquels on réfère souvent sous l'appellation de «grammaire textuelle>P. Char01 les 

(1978) rappelle que «Tout autant qu'elle l'est en phrases, la langue est organisée en 

textes, [. . .IN. Pour sa part, Paret (à paraître b) affirme que: 

Le texte est lui-même une forme rhétorique globale, texte ou séquence 
d'un certain type soumis à un «dynamisme communicatif» dans 
l'organisation des informations qu'il véhicule [. . -1. La connaissance 
actuelle des phénomènes impliqués impose et Iégitimise une conception 
élargie de la grammaire scolaire qui intègre ces dimensions. 

'O Nous conservons cette terminoIogie souvent employée, bien qu'elle ait été critiquée à juste titre. Même 
si elle a été retenue dans le Programme d'études au Québec, elle est plus à prendre comme une 
métaphore que comme une grammaire au sens propre. 



2.3.1 Les typologies textuelles 

Dans le souci d'apporter une lumière à la production des textes, Comaire et 

Raymond (1994) précisent qu'apprendre a nos élèves a rédiger des textes de différents 

types demande que l'on se penche sur la nature de ces textes pour mieux comprendre 

leurs caractéristiques et faire des choix raisonnés au moment de demander à un apprenant 

de produire un texte de tel type. C'est dans cette optique qu'il faut considérer certains 

travaux sur la typologie des textes. 

Le texte est le matériau de base de la didactique de l'écrit. Mais la variété des 

formes textuelles est si vaste que le problème se pose de décider lesquelles seront 

privilégiées au niveau de I'école. t a  variété était déji importante lorsque l'objet essentiet 

de la classe de français était la littérature, elle l'est encore plus aujourd'hui ou les 

programmes d'étude tentent de s'ouvrir aux textes courants. ((L'intérêt d'avoir recours a 

une typologie des textes sur le plan scolaire. est de permettre de réduire la diversité des 

textes en mettant l'accent sur ce qu'ils ont de commun>) (Paret, 1995). 

Cette étude retiendra sunout différentes typologies (discursives ou textuelles) qui 

ont le mérite d'être constituées à partir d'un point de vue didactique. 

Les enjeux théoriques et didactiqiies des classifications textuelles semblent de 

taille comme en témoigne le nombre éIesé de recherches, de références et de typologies. 

D'après Petitjean (1989:96), il n'existe pas de typologie «idéale», mais plutôt une grande 

variété de «démarches classificatoires~ qui  posent aux linguistes et aux didacticiens de 

sérieux problèmes et éveillent en eux des réserves a l'idée de toute typologie de textes. 

Pourtant, des linguistes comme Cam-at (1996) reconnaissent la nécessité de poser le 

problème des types de textes dans le cadre scolaire. 

Compte tenu de l'intérêt du domaine, la classification des typologies textuelles 

reste le point de gravité de nombreuses recherches (Adam, 1992; Chiss et Filliolet, 1987; 

Petitjean, 1989; Schneuwly, 1987) qui sont basées soit sur des critères d'ordre externe, 

soit sur des critères d'ordre interne au teste. ou se limitant sur ce que le sujet fait, sur ce 

qu'il tente de faire ou sur les buts qu'il poursuit. Petitjean (1989) fait remarquer que les 



typologies les plus importantes pour l'enseignement sont les typologies homogènes 

(textuelles et séquentielles), intermédiaires (fonctionnelles, énonciatives, situationnelles) 

et hétérogènes. 

Les typologies fonctionnelles semblent être celles qui ont fait l'objet des 

transpositions didactiques les plus nombreuses (Charaudeau, 1992; Lundquist, 1983). 

Pensons notamment au modèle de Jakobson (1963) sur les fonctions langagières qui, 

avant de soulever des critiques, a été transposé en didactique dans des typologies qui, le 

plus souvent, rendent prédominante l'une ou l'autre des fonctions. 

Mais la typologie qui a une influence directe sur les choix actuels dans les pays 

francophones (formation des maîtres, programmes d'études, manuels scolaires), est celle 

d'Adam (1985, 1992, 1994). C'est celle que nous retiendrons et que nous examinerons 

dans cette recherche. C'est en effet à Adam (1985) que revient le mérite d'avoir 

commencé à explorer systématiquement la question des spologies de textes en présentant 

une description qui s'attache à définir l'organisation textuelle de différents types d'écrits. 

il propose d'abord une classification proche de celle de Werlich (1975). Quelques années 

plus tard (Adam, 1992)' il remet en question l'analyse fondée sur le texte, déjà estimé 

complexe, pour l'aborder sur une unité plus petite qu'il nomme «séquenceBr. Dans cette 

approche séquentielle, il révise certaines de ses hypothèses antérieures et fait de nouvelles 

propositions en présentant cinq «séquentialités» ou qrototypes de la séquence»: 

narrative, descriptive, argumentative, explicative et dialogale. Il considère que les 

difficultés de compréhension de textes écrits que connaissent les sujets novices semblent 

s'expliquer, en partie du moins, par la non-maitrise de schémas textuels prototypiques. 

Mais des séquences prototypiques pures et uniques sont rares. C'est justement ce qui 

contribue à rendre la tâche encore plus complexe. En 1994, l'auteur précise l'hypothèse de 

l'existence d'un petit nombre de ces «schémas prototypiquesn qui seraient élaborés par 

les apprenants au cours de leur développement cognitif et en fonction de leur 

appartenance à une culture donnée. Il existe des propriétés smicnirelIes des textes que 

chaque culture reconnaît (Adam, 1 990; 1 994). 



Adam souligne qu'il existe peu de textes qui soient d'un seul type, qui soient 

homogènes sur le plan de leur composition. En fait, la majorité des textes présente une 

dominante d'un type tout en intégrant des passages de différents autres types. En somme, 

l'homogénéité textuelle (un texte d'une seule séquence ou un texte de plusieurs séquences 

de même type) est un cas plutôt exceptionnel. Adam distingue deux formes principales 

d'hétérogénéité textuelle, l'insertion de séquences et la dominante séquentielle. Cette 

typologie séquentielle est d'un intérêt didactique incontestable puisqu'elle contribue à la 

délimitation des différentes séquences dans un texte complexe et a la formalisation de 

l'hétérogénéité de celui-ci. La différenciation de la séquence dominante et des séquences 

dominées favorise la compréhension du but de l'acte de communication. 

Dans le concert des diverses disciplines qui abordent les phénomènes 

textuelsldiscursifs, Bronckart (1 996: 13 9) rappelle que d'autres conceptions ont été 

formulées, assorties d'autres décisions tenninologiques. Dans la plupart de celles-ci, la 

notion de genre est associée à celle de discours (gemes de ou du discours) et la notion de 

type a celle de textes (types textuels ou types de textes). L'immense importance accordée 

aujourd'hui aux catégories socio-empiriques de genres est significative d'une attention 

plus grande à la complexité textuelle et à la multiplicité des savoirs et des savoir-faire 

requis par les activités scripturales. D'après Beacco (1991), les genres sont considérés 

comme ces vagues modèles de textes actifs en ce qu'ils peuvent être ancrés dans la 

compétence communicative des locuteurs. C'est Ià toute leur supériorité sur les 

typologies de textes «scientifiques» mais extérieures que la didactique est conduite à 

solliciter. Sur le plan apprentissage, la diversité et la complexité des aspects de l'objet à 

produire (discourdtexte) nécessitent le recours à cette unité intégrante qu'est le genre. Si 

elle représente une avancée, le choix de travailler le texte à l'aide de l'outil séquences 

fatuelles ne présume pas le genre, qui demeure indispensable, ne serait-ce que par son 

omniprésence sociale et son importance culturelle (Bronckart, 1996). Ainsi, si 

I'introduction en didactique de la notion de type de séquence semble indispensable, cela 

ne signifie pas que l'on doive abandonner la notion de genre qui représente I'enveloppe 

concrète. Cependant, les genres retenus pour l'école guinéenne relèvent exclusivement du 

domaine littéraire. 



2.3.2 Intérêts des typologies textuelles au plan didactique 

La problématique des types de textes a incontestablement marqué le champ de la 

didactique du français langue maternelle au cours des dix dernières années et les 

instructions, les programmes officiels comme les manuels scolaires s'y réfêrent 

aujourd'hui abondamment. 

Les différentes typologies sont importantes pour le didacticien dans la mesure ou 

elles font l'objet d'une transposition didactique (Chartand, 1995a). Depuis quelques 

années, les transpositions faites en Suisse, au Québec et en France s'appuient de plus en 

plus sur la typologie séquentielle d'Adam (1992); c'est celle que nous retenons pour cette 

recherche. 

Les chercheurs ont établi qu'un enseignement explicite de la structure textuelle 

favorise la réception et la production de textes chez l'élève (Schneuwly, Rosat et Dolz, 

1989; Armand, 1995). La planification et l'organisation de l'enseignement/apprentissage 

de la production écrite pourraient se faire avec une insistance sur les caractéristiques 

tantôt discursives, tantôt textuelles, tantôt pragmatiques, tantôt Iinguistiques du texte à 

produire. 

La typologie de textes est un instrument pédagogique qui permet d'attirer 

l'attention de l'élève sur ceriaines régularités de composition et sur les caractéristiques 

linguistiques et stylistiques communes à de nombreux textes. Toutefois, «il s'agira moins 

de présenter en classe une typologie que de s'en servir comme référent pour faire prendre 

conscience aux élèves des différents fonctionnements textuels». Schneuwly (1 99 1 :34) 

pense qu'il serait même dangereux que les élèves aient à apprendre des classifications 

extrêmement abstraites par rapport aux textes auxquels ils sont confiontés et qui servent 

des buts très éloignés de ceux poursuivis dans le cadre scolaire. Il évoque deux risques 

majeurs: 1) un danger d'arbitraire, les élèves devant se soumettre, sans critères clairs et 

précis, au jugement dernier de l'enseignant; 2) un danger de ngidification dans les 

pratiques scripturales qui devraient se conformer à des critères trop simples ou élaborés 

dans un contexte qui n'est pas du tout celui de l'écriture. Ceci ne signifie pas qu'il faille 

abandonner, en classe, des observations des différences entre genres ou sortes de textes 



(exercices de tri de textes), mais de telles activités devraient faire référence aux 

comaissances et au vocabulaire quotidien amplement sufiisants dans ce contexte. 

Charaudeau (1992) arrive à la même conclusion et ajoute que le scripteur «expert» devrait 

avoir en plus de tout, une maîtrise de la cohérence textuelle. En effet, l'organisation en 

séquence constitue un facteur de cohérence dans la mesure ou certains de ses traits 

distinctifs sont invariants, ce qui en facilite l'interprétation ou la production (exemple le 

schéma narratif). 

2.3.3 L a  cohhrence et la  progression textuelle 

Le texte ou la séquence en effet peut être également considéré de l'intérieur, du 

point de vue de ce qui constitue sa cohérence, condition sine qua non pour la réussite des 

productions écrites scolaires. 

Tout énoncé, quel que soit son type, pour être vu comme un texte, doit posséder 

certaines caractéristiques d'organisation. Comme le dit Charolles (1978:8), «tour tas de 

mots ne donne pas une phrase, tout tas de phrases ne forme pas un texte». Il existe des 

normes minimales de composition textuelle. La cohérence représente cette composante 

fondamentale de l'analyse textuelle en linguistique. Les propositions des didacticiens 

commencent à s'imposer dans le domaine scolaire. L'expérience montre depuis 

longtemps que les textes des élèves recèlent des problèmes de cohérence notamment à 

cause de la difficulté qu'ils ont à produire un discours complet (Gervais et Noël- 

Gaudreault, 1992; Paret et al., 1996; Pépin, 1998). 

2.3.3.1 Définition du concept 

La cohérence est vue comme l'ensemble des possibilités qu'offre la langue pour 

assurer l'unité du texte (Halliday et Hasan 1976:14). Elle fait qu'un texte ait une cenaine 

unité, qui amène ces divers éléments à adhérer les uns aux autres et que les idées 

s'accordent entre elles. Dans ce sens, la cohérence se fonde sur les relations entre le 

discours et la connaissance du lecteur (Ngoulo, 1996), relations qui lui permettront de 

construire le sens du discours. Elle réfère à l'organisation globale ou à la structure du 

texte. Kintsch (1974) et Kintsch et Van Dijk (1983) ont étudié la cohérence dans la 



compréhension des textes à pmir de leur structure. Leur analyse est pour l'essentiel basée 

sur le postulat cognitiviste qui fait du texte une réalité avec une structure, un schème 

mental utilisé par l'auteur du texte. 

S'interrogeant sur les rapports entre texte, discours et cohérence, Cornbettes 

(1978) conclut que le phénomène de cohérence dépasse le cadre purement linguistique et 

s'étend aux facteurs non linguistiques, au hors-texte. Pour Charolles (1978) et ses 

successeurs, les jugements de cohérence dépendent des connaissances du monde que 

partagent ou non les participants a l'acte de communication. 

La cohérence est souvent abordée comme synonyme de textualité, et le texte se 

perçoit comme une notion désignant un ensemble de caractéristiques propre à un 

discours, comme un tout menant à un acte de communication réussi (fatry, 1993:118). 

Les auteurs ne s'entendent pas tous sur le couple cohérence/cohésion. Adam (1990:lll- 

114) emploie les deux termes différemment tandis que Bronckart et al. (198554-55) 

utilise celui de «cohésion». Charolles (1978) juge inutile la distinction et adopte le terme 

cohérence qu'il définit comme <<une unité minimale de composition texruelle à la fois du 

texte et de la phme» .  Nous adopterons le terme c<cohérence>r dans son acception large. 

2.3.3.2 Les règles de la cohérence 

L'étude de la cohérence révèle l'existence de règles qui régissent la construction 

de la cohérence. Le scripteur qui connaît les règles de la cohérence est en bonne position 

pour rendre son texte cohérent parce qu'il peut l'analyser correctement (Charolles, 1978). 

Au plan de la didactique, la maîtrise de ces règles est une condition sine qua non d'une 

meilleure production écrite. Préfontaine (1998) ajoute qu'elles sont très liées à la 

connaissance de la langue. A notre avis, c'est une raison pour que l'enseignant base son 

enseignement sur le respect des éléments de la construction de la cohérence. 

Au cours des vingt dernières années, la cohérence textuelle a fait l'objet de 

recherches trop nombreuses, à la suite de Halliday et Hasan (1976)' pour être 



mentionnées ici. La plupart des auteurs s'appuient sur les méta-règles de Charolles2? Ce 

demier détermine quatre <méta-règles» pour assurer au discours sa cohérence interne et 

externe. Il s'agit de méta-règles de répétition, de progression, de non-contradiction et de 

relation. 

En ce qui concerne la méta-règle de répétition, un texte cohérent doit comporter 

dans son développement linéaire des eltments à récurrence stricte. Il doit contenir un ou 

des éléments qui, d'une phrase à l'autre ou d'un passage à un autre se répètent, 

constituent le fil conducteur du texte pour en assurer la continuité. Un texte comprend 

donc obligatoirement des reprises de i'information, par répétition ou par l'emploi de 

substituts. La cohérence est assurée par les phénomènes de pronominalisation (anaphore 

et cataphore), de defkitivisation (déterminants définis) et référenciation déictique (ici, 

demain. etc.), de substitution lexicale (synonymes; périphrases; etc.), de reprises 

d'inférences et de recouvrements prépositionnels. Pour Paret et al. (1996), l'anaphore 

libre s'avère l'outil par excellence de construction de la textualité dans la mesure ou la 

reprise thématique est un procédé fondamental de la cohérence. Elle se construit 

finalement par ce système de renvois de certaines unités du lexique a d'autres. 

Un texte cohérent s'accompagne dans son développement d'un apport sémantique 

constamment renouvelé, ce qui correspond à 14 méta-règle de progression. La production 

d'un texte cohérent suppose que soit réalisé un équilibre entre continuité thématique et 

progression rhématique. Pour faire progresser le lecteur, le texte cohérent doit présenter 

des informations nouvelles suscitant un intérêt communicatif Autrement dit, un texte doit 

comprendre un thème qui représente l'infomation connue, et un rhème qui exprime la 

nouvelle information. La production écrite oblige l'auteur à gérer ce que Fayol (1997) 

appelle la «double contrainten qui est celle d'introduire des informations nouvelles et 

assurer la mise en relation de ces dernières avec celles qui étaient disponibles. De cette 

façon, le bon texte assure un équilibre entre le principe de continuité (répétition 

d'éléments) et celui de progression de l'information. 
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La méta-regie de non-contradiction défend l'introduction dans Le développement 

d'un texte d'éléments sémantiques contredisant un contenu posé ou présupposé. 

Charolles (1 978:23) distingue les contradictions énonciatives, les contradictions 

inférentielles et présuppositionnelles et les contradictions de monde(s) et de 

représentation du ou de(s) monde(s). 

Enfin, la méta-règle de relation précise qu'un texte est cohérent si les faits qu'il 

dénote dans le monde représenté sont directement reliés entre eux (ne représentent pas 

d'incongruité). 

Une autre façon d'obtenir la cohérence dans un texte, c'est de relier l'information 

par les connecteurs. Si la cohérence est essentiellement assurée par les règles de reprisel 

progression que nous venons de voir, une autre possibilité de la langue pour faire avancer 

le texte de façon cohérente est l'utilisation de marques spécifiques de connexion. 

2.3.3.3 Les connecfeurs 

De nombreux auteurs donnent aujourd'hui au terme «connecteur» une acception 

large qui recouvre les liens et transitions présents dans le texte entre des unités de nature 

diverses (les conjonctions et locutions conjonctives, adverbes, syntagmes prépositionnels, 

etc.). Ils ont une portée microsmicturelle (entre des phrases ou parties de phrases) ou 

macrostnicturelles (entre les différentes parties du texte pour indiquer son plan global 

d'organisation) (Paret et al., 1996). Ils ont pour fonction commune d'indiquer plus ou 

moins précisément la nature d'une relation entre deux segments discursifs (Corblin, 

1988). Ils sont considérés comme étant la trace privilégiée de certaines opérations 

langagières dépendant de la planification textuelle; il s'agit non seulement d'opérations 

de connexion, mais aussi d'opérations de segmentation fonctionnant a différents niveaux 

du texte (Schneuwly, Rosat et Dolz, 1989). Certains auteurs, comme Adam, distinguent 

les deux niveaux par deux termes différents: connecteurs et organisateurs textuels (Adam, 

1990; Paret et al., 1996), d'autres les regroupent sous le terme d'organisateurs textuels 

(Bronckart et al., 1985) (c'est la solution que nous adopterons nous-même). 



Cependant, la fonction des connecteurs paraît problématique. Traditionnellement, 

ils ont été envisagés comme traduisant un contenu sémantique (parce que et car 

décrivaient une liaison de type causal; ou, si, alors, de type logique; puis, après, ensuite 

de type chronologique). Or, si les constats actuels conduisent à considérer que les 

connecteurs (au sens large) ont d'abord pour fonction d'indiquer la force de liaison entre 

deux énoncés et/ou deux énonciations, les analyses linguistiques conduites à l'écrit 

comme a l'oral ont montré que la fonction essentielIe des connecteurs ne consiste pas à 

établir des relations «logiques» entre propositions et que leu.  compréhension nécessite la 

prise en compte d'au moins trois contraintes: le contexte, les relations thématiques entre 

propositions et les principes de conservation; les connecteurs peuvent traduire différentes 

relations sémantiques et argumentatives (Fayol, 1997). 

Les recherches sur l'analyse des organisateurs textuels dans une perspective de 

typologie des textes sont plutôt rares. Cependant, on peut mentionner l'étude de 

Bronckart et al. (1985) portant sur la narration, le discours théorique et le discours en 

situation; et celle de Schneuwly (1986) sur la narration, le récit conversationnel, 

l'explication et l'argumentation. Ces études mettent en évidence un effet très marqué du 

contexte sur la distribution des organisateurs. L'équipe ae Schneuwly et al. (1989) vérifie 

cette distribution en comparant des types de textes renvoyant tous a une trame 

chronologique et regroupe les organisateurs textuels en: organisateurs ~ernporels 

composés de subordonnants temporels (déictiques temporels et autres expressions 

temporelles); énumératifs (ou marqueurs d'intégration linéaire); addirifs (marqueurs de 

reIais et/ou de clôture) et spatiaux auxquels s'ajoutent les organisateurs narratl$ (ayant 

une origine dans le passé) et argumentatifs lexico-syntaxiques. Bronckart et Schneuwly 

approfondiront l'étude des organisateurs textuels en 1983 pour en faire désormais un 

support évident pour l'étude de la cohérence textuelle. 

À propos de l'utilisation des organisateurs textuels dans les production écrites 

scolaires, chez bon nombre d'élèves du secondaire en Guinée, la maîtrise est loin d'être 

parfaite (Sow-Barry, 1990). Le phénomène de mauvais emploi ou de non-maîtrise des 

organisateurs textuels s'explique par le type de h ç a i s  (appris dans des conditions déjà 



mentionnées) utilisé dans une norme mal établie et dans des conditions particulières". On 

retrouve dans les productions écrites scolaires des phrases «illogiques>> qui sont le résultat 

d'une utilisation abusive ou d'une mauvaise maîtrise des connecteurs. La spécificité des 

organisateurs textuels est fonction du type de texte demandé. Il devient urgent pour les 

élèves de pouvoir les reconnaître, les manipuler et les utiliser à bon escient (Sow-Bany, 

i 990). 

La connaissance et la maîtrise des moyens de construction de la cohérence et des 

types textuels devraient foumir à l'élève des moyens puissants d'améliorer sa conscience 

de ce qu'est un texte et par-là de favoriser la production de textes cohérents qui traduisent 

une pensée plus claire. Pour le dynamisme du texte et des règles qui en assurent la 

cohérence, l'élève peut réfléchir a u  faits de langue, les maîtriser davantage, et en 

conséquence les réutiliser dans un autre contexte. Mais construire un texte cohérent ne 

suffit pas à assurer la réussite d'un acte de discours. L'écriture d'un texte comporte en 

effet des aspects pragmatiques qui dans le cas du conte par exemple mobilisent des 

connaissances relatives à la situation de communication telles que la place du narrateur, 

l'image du récepteur et l'intention communicationnelle. La pragmatique offre des outils 

qui peuvent amener les élèves à prendre conscience des enjeux et des fonctions de la 

communication écrite. 

2.3.4 Les dimensions pragmatiques du texte 

Cette discipline nouvelle s'est développée rapidement chez trois types de penseurs 

(logiciens, linguistes et philosophes). Elle suscite déjà un grand intérêt dans les travaux 

sur les apprentissages langagiers tant au niveau du discours qu'à celui de la conversation. 

Son objectif est l'intégration du comportement langagier dans une théorie de l'action. 

Elle serait donc au sens large «l'étude de tous les signes, contraintes, interactions, 

conduites, rites, représentations et stratégies impliqués par toute tentative de 

comrnunicatio~u, (Récanati, 1979). La pragmatique est selon Diller et Récanati (1 979:3), 

«l'utilisation du langage dans les discours et les marques spécifiques qui dans la langue, 

attestent de sa vocation discursive». Comme la sémantique, elle s'occupe du sens pour 

- p~ 
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certaines formes linguistiques et aborde en fait le langage comme phénomène à la fois 

discursif, communicatif et socid. Cette approche est perçue comme une voie d'accès 

privilégiée à une juste compréhension du langage, parce qu'elle pose justement la 

problématique du discours et de l'énonciation qui sont, à l'heure actuelle, deux notions 

présentes dans toutes les activités d'approche du langage. En se servant de la linguistique, 

l'approche se donne pour tâche la mise au jour des règles auxquelles obéissent la 

conversation ou le discours en général, selon les situations des interlocuteurs, les 

stratégies adoptées, les actes de langage qui sont exécutés ainsi que les rituels que l'on 

reconnaît comme ayant une influence sur les transactions linguistiques. 

Les recherches distinguent trois niveaux d'approches pragmatiques: le premier 

degré qui concerne l'étude des symboles indexicaux"; le second degré qui étudie la 

manière dont la proposition exprimée doit être distinguée de la signification littérale de la 

phrase, c'est l'élargissement de la notion de contexte (Armengaud, 1985 :64); le troisième 

degré est celui de la théorie des actes de langage dont la performance et le contexte 

constituent des concepts parmi les plus importants de la pragmatique. 

L'approche d'Adam (1990, 1994) permet de considérer la pragmatique dans la 

production écrite. Pour lui, un texte est organisé d'abord de manière configurationnelle ou 

pragmatique et ensuite constitué de propositions. La dimension pragmatique ou 

configurationnelle fait l'unité signifiante du texte. Son organisation comprend trois plans 

(argumenta tive ou illocut oire, énonciative, sémanlique et référentielle) qui correspondent 

à l'organisation qu'on peut appeler pragmatique du discours. La suite de propositions est 

alors organisée en grammaire de phrase, en grammaire de t a i e  et en types de séquences 

(de certains types). 

En définitive, nous dirons que la pragmatique embrasse tout ce qui entoure le 

texte. Du point de vue didactique, la pragmatique tient compte de la situation de 

communication qui correspond à un but, une visée globale ou «intention de 

cornmunication» selon le nouveau programme de français du secondaire au Québec 

(1 995: 13) et met en jeu un émetteur, un destinataire et «les rapports qu'ils ont entre eux, 

- - 
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l'environnement et le référent)). La prise en compte de ces composantes de la situation de 

communication joue un rôle primordial dans le rendement de la production écrite. 

Si les dimensions texhielles et pragmatiques s'avèrent indispensables dans une 

didactique de la production écrite, cette dernière exige aussi la maîtrise des règles 

grammaticales, orthographiques et lexicales de la langue écrite. 

2.4 LA GRAMMAIRE, L'ORTHOGRAPHE ET LE LEXIQUE 

La grammaire, l'orthographe et le lexique sont des connaissances qui 

interviennent à tout moment dans l'écriture du texte. Le modèle de Hayes et FIower et 

tous les autres ne font pas ressortir ces contenus mais les considèrent à l'intérieur du 

processus d'écriture. Même la grammaire, bien qu'étant au centre de la production écrite, 

est sous-jacente aux composantes du processus. C'est au niveau de la mise en texte que 

les modèles font apparaître, et ce de façon abstraite, I'orthographe grammaticale ou 

l'orthographe lexicale. Garcia-Debanc (1990) pense que c'est à ce niveau que le scripteur 

fait face simultanément à des contraintes locales (syntaxe, orthographe, choix des mots ...) 

et des contraintes globales (type de texte, cohérence macrostructurelle). L'intérêt accordé 

à l'enseignement de ces contenus (grammaire, orthographe et lexique) se justifie aussi par 

l'importance de leur maîtrise dans la production écrite. Nous examinerons 

successivement l'enseignement de la grammaire et I'orthographe, celui du lexique et les 

démarches heuristiques qui leur sont associées. Nous aborderons enfin l'enseignement et 

l'apprentissage de la grammaire en langue seconde. 

2.4.1 La grammaire et I'orthographe 

L'enseignement de la grammaire, du moins dans les programmes du secondaire, 

n'a pas sa fin en lui-même. Son but est d'améliorer la capacité de lire et celle de 

s'exprimer. Garcia-Debanc (1993) remarque que les enseignants affirment très souvent 

manquer de temps pour réaliser l'intégralité du programme. Mais le problème majeur est 

peut-être moins celui du temps que celui du choix et de la pertinence des activités 

proposées. La grammaire est partie intégrante d'un tout, qui est l'enseignement de la 



langue. Elle occupe une place dans les activités qui visent à développer, chez les élèves, 

le goût et la maîtrise de la langue. 

L'enseignement de la grammaire au secondaire suscite encore beaucoup 

d'interrogations. Depuis quelques années, deux domaines entrent en concurrence: la 

grammaire de phrase et la «grammaire de texte)). Combettes (1995) observe que 

l'émergence et le développement de «la grammaire de texte» ont minonsé l'intérêt et la 

recherche sur l'aspect morpho-syntaxique de la langue. Selon Cappeau et Savelli 

(1996:201), le découpage de la langue suggéré par les termes qui complètent le mot 

«grammaire» (la phrasde texte) conduit à instaurer une frontière entre d e w  domaines 

d'analyses et d'interventions alors qu'il serait peut-être plus judicieux de les envisager 

dans leurs relations. Paret et al. (1996:69) ajoutent que l'intérêt accordé par les 

chercheurs aux dimensions combinées de la syntaxe et de l'organisation textuelle (gestion 

de la cohérence) en relation avec les types de textes n'est que très récent. La didactique de 

la grammaire traite des contenus (ce qu'on enseigne) et des démarches d'enseignement 

(comment enseigner ces contenus). Dans ce dernier volet, la didactique invoque les 

pédagogies actives, qui ont proposé, après Piaget, une plus grande participation de l'élève 

dans ses apprentissages, dans une perspective de résolution de problème (Paret, à paraître, 

W. 

Dans ce qui suit, nous énoncerons tout d'abord quelques caractéristiques gknérales 

de la grammaire scolaire de type traditionnel (ses contenus et ses démarches). Ensuite, 

nous ferons état des grammaires nouvelles avec des éléments de descriptions des 

contenus de connaissances et le renouvellement des démarches d'apprentissage. 

2.4.1. I La grammaire scolaire de type trudilionnel 

1. Ses contenus 

La grammaire scolaire traditionnelle est selon Chartrand (1996:32) «un ensemble 

de savoirs [. . .] qui correspond à la vulgate grammaticale élaborée pour l'enseignement 

des règles prescnptives du fiançais écrit normén. Cette grammaire constitue la base du 

savoir grammatical véhiculé dans les écoles encore aujourd'hui (cf: l'étude de Chervel, 



1 977, portant sur l'histoire de la grammaire scolaire, 1 780- 1 870). En effet, la grammaire 

enseignée dans les écoles des pays fiimcophones jusqu'à tout récemment, dont le 

prototype est le Précis de Grevisse et qui a été abondamment critiquée depuis plus de 

vingt ans (là-dessus voir Paret et Chartrand, 1990) est le h i t  de l'amalgame de catégories 

héritées de la grammaire latine et d'observations hétérogènes sur le français écrit faites 

par les pédagogues depuis le début du XIXe siècle. Selon ces auteurs, la grammaire 

scolaire traditionnelle avec ses faiblesses théoriques bien connues fkeine le travail sur la 

langue, car ses principes et ses contenus ne permettent pas à l'enseignant d'amener les 

élèves à un travail rigoureux de réflexion. Huot (1981) précise que la grammaire 

traditionnelle n'est pas «la) grammaire du h ç a i s  mais une grammaire présentant des 

caractéristiques de cinq ordres: 1) une confusion entre la synchronie et la diachronie, 2) 

une grarnmaire d'élite, 3) une grammaire pour justifier les règles d'orthographe, 4) une 

place d'honneur faite a la morphologie et 5) une grammaire prisonnière de la grammaire 

latine et de la logique. Cette grammaire a rarement donné les résultats escomptés dans le 

travail de la langue en classe avec des élèves qui apprennent l'écrit standard (Paret, 

1992a:32). 

Cette grammaire scolaire était surtout centrée sur l'orthographe a cause de 

l'accent mis sur l'écrit à l'école. Ce privilège a fait de la leçon d'orthographe le véritable 

pivot de l'enseignement du français (Chervel et Manesse, 1989). Elle regroupait la 

plupart des apprentissages du français30 et donc prenait plus de place que la grammaire, 

alors que les problèmes les plus graves et les plus fondamentaux sont d'ordre 

grammatical; les problémes orthographiques ne peuvent en effet se résoudre que si l'élève 

comprend d'abord les relations grammaticales dans la phrase. L'exercice central de la 

pédagogie de l'orthographe était la dictée, technique favorite des enseignants. 

Malgré les orientations officielles des nouveaux programmes pour le fiançais de la 

communauté francophone au secondaire, il reste beaucoup à faire. Comme le remarquent 

les chercheurs Chervel et Manesse, (1989:60) et Chartrand et Paret (1995:33), partout à 

30 
Parmi lesquels les activités de lecture, exercices d'écriture, analyse grammaticale, orientés entièrement 
vers la maîtrise des règles, conventions et exceptions orthographiques. 



cause du manque de formation des praticiens, la grammaire traditio~elle, avec toutes ses 

imperfections, continue d'être enseignée dans les écoles. 

2. Ses démarches: recevoir des comaissances et les a~~l ic iuer  

La méthodologie traditionnelle en grammaire se résumait selon Genevay 

(1 99555) à la théorie qui figure comme un préalable à des activités qui en constituent 

l'application en classe. La démarche consistait à faire assimiler une nomenclature et des 

règles et les appliquer dans des exercices qui reposent essentiellement sur l'identification 

(Paret et Chartrand, 1990:86). On enseignait les règles a l'élève; on ne faisait pas en sorte 

qu'il les découvre de lui-même. Les comportements attendus de l'élève consistaient le 

plus souvent à ce qu'il suive les explications du maître, puis qu'il s'acquitte d'un certain 

nombre d'exercices d'application une fois la règle comprise, en vue du contrôle final. 

Selon Chartrand (199Sb:30), l'enseignement se limitait à ce processus de déduction, et 

l'on supposait qu'il y aurait utilisation de ces règles lors de l'écriture. L'élève qui ne 

faisait pas usage des règles était pénalisé ou l'enseignement était repris. 

D'autres démarches comme la dictée, encore prisée aujourd'hui, sont cependant 

sérieusement remises en question depuis bientôt trente ans (cf. en France, le Plan de 

rénovation dit Han Rouchette). A cet égard, Sirnard (1995349) recommande que soit 

dénoncé sans détours l'abus de la dictée, surtout dans sa version traditionnelle qui n'est 

qu'une forme pervertie dans la mesure où un exercice de contrôle est confondu avec un 

exercice d'acquisition. Les pratiques" grammaticales qui ont prévalu dans les années 

1950 et 1970 étaient des pratiques normatives qui privilégiaient la démarche déductive et 

visaient à inculquer les normes du h ç a i s  écrit littéraire. 

2.4.1.2 Les grammaires nouvelles 

Les nouvelles grammaires veulent tenter de saisir et de rassembler ce qui dans les 

développements des connaissances linguistiques peut constituer un corps de principes, de 

concepts, de critères cohérents entre eux, issus des premières grammaires structurales et 

3 1 
Dumortier (1997:78) définit la pratique comme un aype d'activité pourvu d'une efficacité propre». 



distributionnelles et qui se sont enrichis pour devenir les grammaires transformationnelles 

ou génératives. Contrairement à la grammaire précédente, la nouvelle grammaire met au 

premier plan les formes et les structures. 

1. Les contenus de connaissances 

La syntaxe de la phrase, considérée comme une structure hiérarchique où les 

constituants s'emboîtent les uns dans les autres, occupera la première place au détriment 

de l'orthographe. Cette grammaire propose des définitions claires et opérationnelles des 

classes, des structures et des fonctions; des règles explicites non seulement à propos de 

l'orthographe grammaticale, mais aussi a propos de la construction des phrases; des 

procédures de découverte bien définies qu'on puisse utiliser comme des tests 

systématiques. 

En ce qui concerne les grammaires nouvelles proprement dites, il importe que le 

didacticien se limite aux aspects des théories les plus courantes sur lesquels existent de 

larges consensus, et dont les concepts et procédures sont opératoires pour la classe de 

français. L'essentiel peut se résumer aux éléments suivants: un modèle de la phrase: le 

concept de syntagme ou «groupe»; des procédures de définition; des catégories ou ciasses 

g-rammaticales; une conception hiérarchique des structures de la langue et les concepts de 

grammaticalité, de récursivité et de transformation. Mais pour cela il est urgent, comme le 

note Paret (1 995 : 1 Og), d'armer les enseignants de nouvelles bases théoriques de référence 

qui facilitent la compréhension des mécanismes de la langue. L'étude de la grammaire 

nouvelle doit permettre à l'élève de «construire de réelles procédures de réflexion», ce qui 

suppose la mise à sa disposition de nouveaux outils d'investigation conceptuels, tels la 

phrase dite «de base» (modèle abstrait pouvant servir de référence pour des comparaisons 

de structures syntaxiques) ou le groupe syntaxique, et d'outils méthodologiques, comme 

les opérations linguistiques (déplacement, substitution, effacement, etc.) ou les 

transformations plus complexes (pronominalisation, emphase, etc.). 

Une maîtrise graduelle de ces outils devrait amener l'élève à acquérir une 

meilleure conscience des structures de la langue, car les ressources offertes par les 



théories contemporaines sur la langue donnent la possibilité de rendre d'apprentissage de 

la grammaire à la foisplus efficace et plus facile pour l'élève» (Paret, 1995). 

2. Le renouvellement des démarches d 'a~~rent i ssa~e  

Pour l'élaboration d'un apprentissage plus cohérent, Chartrand et Paret (1 989:34) 

mentionnent deux principaux objectifs que doit se fixer l'enseignement de la grammaire: 

le premier centré sur le savoir-faire de l'élève et sur l'activité de résolution de problèmes; 

le second «vise la connaissance que l'élève peut et doit acquérir du système et du 

fonctionnement de sa langue. Il s'agit d'activités qui permettent de structurer les acquis 

linguistiques de l'élève>). Au plan méthodologique, l'objectif majeur est de remplacer la 

démarche traditionnelle (déductive) par des démarches plus complexes de type 

heuristique qui tiennent mieux compte des développements récents de la psychologie 

cognitive oii l'éleve est le centre d'un processus actif de construction de ses 

apprentissages. On met dors l'accent sur le développement de stratégies cognitives par 

l'élève. Comme ces démarches concernent tout le travail sur la langue et le texte, et non 

seulement la grarnmaire, nous y reviendrons un plus loin (au point 2.6). 

Les aspects orthographiques occupent une place singulière dans I'enseignement 

/apprentissage du français, comme le remarquent David et Plane (1996). Il y a quelques 

décennies, l'orthographe était liée à la scolarisation, aujourd'hui elle semble occuper la 

place de «sous compétence dans le domaine de la langue» (Chervel et Manesse, 1989), 

plus ou moins dépendante des activités de production écrite. Dans le domaine de 

1 'enseignement de 1 'orthographe grammaticale, Nadeau (1 995 :3O6) rappelle que les 

enseignants observent souvent le peu de transfert des compétences chez les élèves. Selon 

l'auteure, cette absence de transfert s'explique par ce facteur important qui est la révision 

orthographique d'un texte. Dans ses propositions d'amélioration de l'enseignement et 

l'aide à apporter aux élèves, Nadeau (1996) insiste sur la nécessité d'alléger cette tache en 

séparant clairement le moment de la rédaction et celui de la révision orthographique- Ceci 

éviterait au jeune scripteur une surcharge cognitive. La méthode de révision doit être 

enseignée aux élèves par des démonstrations où tout le questionnement nécessaire est 

verbalisé devant eux. Contrairement à l'enseignement traditionnel, cette démarche est 



fondamentale car elle met l'élève dans une situation de recherche réelle, ce qui l'amène à 

être plus actif au cours de son apprentissage. 

2.4.2 Le lexique 

Le lexique est «l'aspect du code linguistique qui concerne l'actualisation, dans le 

langage écrit etlou oral, des unités lexicales de la langue (Gagné et ai., 1989: 1 97). Selon 

Simard (1994), son enseignement apparaît comme un parent pauvre en didactique du 

fkançais langue maternelle. En langue seconde, des études indiqueraient que les élèves 

allophones considèrent que le lexique2 est leur source majeure de dinicultés et de 

préoccupations (Chartrand, 1994). Pour aider ces élèves étudiant dans une langue autre 

que leur langue maternelle, De Koninck (1 991) met en évidence l'importance à accorder à 

l'apprentissage du lexique. Car, pour elle, il existe à ce niveau un phénomène de transfen 

similaire à celui obsenre de la L1 a la L2 a propos des processus de la lecture et de 

l'écriture: il est généralement accepté en effet que !'organisation du lexique d'un usager 

de L2 ressemble à celle d'un usager de LI. 

L'apprentissage du lexique est un processus fort complexe, d'abord parce qu'il 

s'agit d'apprentissage, ce qui est un processus complexe en soi et ensuite parce que le 

domaine du lexique constitue plus qu'une collection de lexèmes mais constitue un réseau 

d'unités qui entretiennent entre elles de multiples relations (de synonymie, d'inclusion, de 

dérivation, etc.). Paret (a paraître, a) constate de plus que la dimension grammaticale du 

lexique est souvent laissée pour compte dans les programmes scolaires. Déjà Hayes 

(1988, cité par Fayol, 1997) mentionnait que le niveau du lexique était relativement peu 

travaillé. Les problèmes lexicaux étaient présentés de la même façon à l'oral qu'a l'écrit. 

Or, dans ses relevés de fréquence, Hayes constate que l'oral tend a utiliser des mots très 

fréquents et à les utiliser souvent, ce qui n'est pas le cas de l'écrit. La représentation du 

destinataire détermine les choix lexicaux en induisant le recours à un vocabulaire 

spécifique et oblige ainsi à varier le lexique et à le préciser. Fayol(1997) va plus loin et 

précise qu'à l'écrit, la moindre contrainte temporelle et l'absence de destinataire 

" Pour l'enseignement secondaire en Guinée, le programme utilise le concept de vocabulaire qui ne 
représente qu'une partie du lexique. 



autoriseraient une sélection plus lente et plus réfléchie des mots ainsi qu'une recherche de 

précision et d'explication afin de pallier le caractère décontextualisé de la production. 

Pour Simard (1994)' «on n'a jamais fini d'apprendre des mots». Selon lui, un 

enseignement spécifique peut contribuer à l'enrichissement et il la structuration du 

vocabulaire de l'apprenant. Pour que l'apprentissage soit durable et transférable, il faut 

pouvoir rencontrer les mots plusieurs fois et dans divers contextes. Parmi les diverses 

sources d'apprentissage du lexique, le milieu ambiant joue un rôle décisif Dans la même 

foulée, Chartrand (1994) ajoute qu'à propos du lexique comme de la grammaire, il 

semble que l'on ne puisse plus se limiter à l'imprégnation, il faudrait guider des 

apprentissages particuliers de façon active. Le réinvestissement de toutes ces 

connaissances dans d'autres situations favorise naturellement l'autonomie de l'élève. 

2.5 LES DÉMARCHES MÉTHODOLOGIQUES POUR L'APPRENTISSAGE DE 

LA LANGUE 

Les nouvelles démarches concernent tous les aspects de l'apprentissage de la 

langue: grammaire de la phrase, grammaire textuelle et orthographe. Ces démarches de 

type heuristique sont issues des courants de la psychologie cognitive depuis Piaget. Elles 

sont préconisées depuis déjà un bon nombre d'années par des didacticiens de la langue 

mais peu présentes dans les classes (par exemple, ViaI, 1970; Toresse, 1974; Chaumont, 

1980). Ici, le rôle de l'enseignant ne consiste plus à transmettre des contenus de savoir 

mais à en favoriser la construction; qlutôt  que de fournir les questions et les réponses, 

pratique qui ne laisse a l'élève qu'un rôle d'exécutant, il faudra procéder en sorte qu'il se 

pose des questions et en découvre les réponses)) (Reboul, 1995:268). Pour l'enseignement 

actuel, le choix s'oriente donc vers ces démarches telles que recommandées en France 

(depuis la Commission Rouchette: Chaumont, 1980) et en Suisse (cf. l'ouvrage 

rnéthodoiogique Maifrise du français, 1979). 

Il faut distinguer les deux moments du travail de la langue en classe: l'étude 

systématique de phénomènes langagiers grammaticaux, orthographiques ou textuels, et le 



réinvestissement des connaissances acquises en situation de lecture ou d'écriture, 

notamment en révision. 

2.5.1 L'étude systématique 

Pour le premier moment, les démarches, inspirées des théories constructivistes 

(Dumortier, 1997) peuvent se ramener à un certain nombre d'opérations cognitives et 

d'étapes rassemblées sous l'appellation de «démarche de decouverten (Chartrand et Paret, 

1989; Chartrand, 1996). La démarche amène les élèves à découvrir par eux-mêmes les 

principaux mécanismes de la langue en la manipulant et à construire progressivement 

leurs connaissances grammaticales déclaratives, procédurales ou conditionnelles. C'est là 

que se situe toute la différence entre la démarche traditionnelle qui tient compte surtout 

des connaissances déclaratives et les démarches modernes qui considèrent les trois types 

de connaissances à la fois. Les étapes en sont: 1) la prise de conscience d'une difficulté 

orthographique, syntaxique, d'organisation textuelle, etc., a l'occasion d'observation 

d'énoncés en contexte; 2) la <manipulation» des énoncés par classements, modifications 

(déplacements, substitutions, transfomations plus complexes, etc.), comparaisons; 3) la 

vérification des hypothèses en ayant recours à d'autres énoncés, d'autres contextes; leur 

confirmation débouche alors sur 4) la formulation de règles ou au  moins de régularités (et 

leur comparaison avec celles des ouvrages de grammaire); 5) l'établissement, par les 

élèves et l'enseignant, de procédures (connaissances procedurales/conditionnelles) qui 

permettront de résoudre des problèmes relatifs à l'utilisation des connaissances nouvelles; 

6) l'application de ces connaissances dans des contextes nouveaux pour favoriser leur 

généralisation et leur consolidation; et enfin 7) le réinvestissement en situation d'écriture 

des compétences acquises, transfert guidé et contrôle par l'enseignant. 

L'organisation de l'enseignement incombe à part entière à l'enseignant. À l'étape 

1, il prévoit une première phase de recherche collective, atelier au cours duquel les élèves 

ont pour activité d'observer un ensemble d'énoncés caractéristiques d'un problème de 

langue. Ceci permet à l'élève de découvrir certaines reguiarités de fonctionnement et d'en 

formuler, au besoin, les règles. À l'étape 2, la didactique de la langue à l'école peut 

s'approprier avec un profit certain un ensemble d'opérations formelles simples dont les 



grammaires nouvelles se sont équipées pour étudier les structures des langues, telles le 

déplacement. lu substi~ution (ou le remplacement), l'effacement et l'addition. La maîtrise 

de ces opérations par les élèves peut rendre la démarche plus facile et donc plus 

profitable. 

Dans la nouvelle approche, l'enseignant est un partenaire «facilitateun> et l'élève 

est l'artisan de son œuvre. Désormais, les informations linguistiques ne lui sont pas 

données, il les «découvre» à son tour, par une démarche de type expérimental, comme 

celle qu'il utilise en sciences de la nature. d l  s'agit pour la classe d'adopter une véritable 

attitude de découverte, qui suppose parfois certains risques pour l'enseignant puisque tout 

ne sera pas absolument résolu d'avance, mais qui offre une contrepartie stimulante, 

dynamique et enrichissante» (Paret, 1992a:33). La démarche de découverte prend en 

compte la participation effective de l'apprenant, mais cela ne signifie pas «acquisition 

spontanée» des catégories et des règles de la langue; la découvene est une condition pour 

l'apprentissage. 

A propos de la notion de phrase, qui est l'unité à l'intérieur de laquelle peuLrent 

être saisies les règles d'organisation des éléments de la langue, l'essentiel pour l'élève est 

de connaître ses limites et les possibilités de construction a l'intérieur de ces limites. 

L'absence de définition pratique généralisable à l'ensemble des phrases a suscité 

l'adoption d'un modèle pour le travail en classt? Ce modèle voit dans toute phrase du 

français au minimum deux groupes obligatoires, «un groupe nominal en début de phrase, 

et un groupe verbal» (Paret, 1995 : 1 12). Le modèle peut également comporter d'autres 

éléments, qui sont facultatifs et qui sont aussi organisés en groupes. 

L'étude systématique concerne la grammaire du texte autant que celle de la 

phrase. L'objectif de la grammaire textuelle au secondaire est de développer les 

connaissances explicites des élèves sur les principaux éléments qui constituent 

l'organisation du texte dès qu'on dépasse le niveau de la phrase. Tout comme la 

grammaire de phrase, la procédure est l'observation, la réflexion, la découverte des règles 

et des mécanismes, l'exercisation et la mise en application guidée des nouvelles 

33 Pbrase de base chez Gobbe et Tordoir (1986)' Paret (1995), etc., phrase P chez Genevay (1993). 



connaissances dans les textes. Les démarches devraient être de même type, qu'il s'agisse 

du travail en classe sur les anaphores, les connecteurs, les structures syntaxiques ou le 

temps, et l'importance à y accorder dépend des élèves, de leurs acquis et de leurs lacunes. 

Quand l'élève commence à cerner la tâche qui lui incombe en écrivant son texte, il 

découvre qu'il doit résoudre des problèmes tels que: segmenter son texte, ponctuer, créer 

des paragraphes, enchaîner les phrases et utiliser des anaphores, des connecteurs, 

harmoniser les temps verbaux, mettre l'orthographe afin de permettre au lecteur de 

s'intéresser au contenu du texte sans être distrait par des incorrections, etc. Il devra pour 

venir à bout de ses problèmes, mobiliser des connaissances acquises ou apprendre des 

choses qu'il ignorait encore et dont il voit l'utilité (Vandendorpe, 1997233). En situation 

d'écriture, l'élève est en résolution de problèmes. Il demande des rétroactions à 

l'enseignant et collabore avec ses pairs. 

2.5.2 La révision 

La révision consiste à relire pour le scripteur son texte dans le but de l'évaluer et 

le modifier au besoin conformément aux éléments qui relèvent soit des informations 

connues, soit de l'organisation textuelle, de la cohérence, de la syntaxe des phrases, du 

vocabulaire, de l'orthographe grammaticale d'usage et ainsi l'améliorer. La réalisation de 

ces activités fait appel aux trois types de connaissances (cf., 2.2.5.2) définis par la 

psychologie cognitive. Pour développer ces connaissances, il faut enseigner aux élèves 

des stratégies qui leur permettront de détecter et de comger leurs fautes dans tous les cas, 

c'est-à-dire dans différents contextes (Blain, 1995). Ainsi, de l'avis de Fayol (1996), 

l'élève vérifie le contenu et l'organisation de son texte, le relit dans le but d'apporter des 

corrections dans tous les aspects de la langue incluant l'orthographe grammaticale et 

l'orthographe d'usage. 

Les didactiques de l'orthographe et de la production écrite n'ont pas la même 

complexité, bien que savoir orthographier et savoir produire des textes relèvent tous deux 

d'un savoir-faire. De l'avis de Garcia-Debanc (l989:3 1), la didactique de l'orthographe a 

progressé par détermination de contenus d'enseignement par rapport à des théories 

scientifiques sur le fonctionnement de la langue écrite, et par analyse de l'appropriation 



de ces contenus par les élèves. Les activités réservées au domaine de l'apprentissage 

orthographique sont rarement liées i la production écnte. Aujourd'hui encore, le poids de 

l'histoire et des usages dans la discipline «fiançais» et ses sous-domaines (orthographe, 

grammaire, vocabulaire et conjugaison) est encore lourdement ressenti sur leur mise en 

œuvre par rapport à la production écrite. L'orthographe relève le plus souvent de 

démarches et de progressions coupées des pratiques d'écriture (Chervel, 1995; Manesse 

et Peretti, 1995). 

L'enseignant détecte bien souvent des erreurs plus nombreuses d'orthographe 

grammaricale et d'usage dans les textes d'élèves rédigés à l'intention d'un destinataire 

donné qu'en situation de dictée ou de contrôle de l'orthographe. Généralement, ces élèves 

sont complètement occupés à tenir compte du destinataire, de la cohérence des idées, de 

l'agencement syntaxique des mots, du choix du vocabulaire, du respect du plan initial et 

de la consigne d'écriture. Haas et Lorrot (1996:161) soutiennent que l'apprentissage de 

l'orthographe se heurte chez les élèves à un savoir grammatical flou et à la difficulté 

d'établir avec le langage le rapport qui permet de mener des raisonnements 

métalinguistiques et orthographiques. 

Cependant, la réflexion didactique s'intéresse de plus en plus à l'orthographe en 

tant que composante du savoir écrire, et des tentatives didactiques proposent des 

articulations pertinentes du questionnement orthographique et du travail d'écriture 

(Angoujard, 1 994; Sandon, 1994). 

Pour Nadeau (1 996)' l'étude des phénomènes grammaticaux trouve enfin son sens 

quand elle est véritablement reliée à la production écnte. En étendant l'étude de la 

grammaire aux énoncés longs que forment les discours ou les textes, on vise à sensibiliser 

les éIèves aux mécanismes grammaticaux responsables de la continuité d'un texte et de 

son inscription dans une situation de communication. Ainsi, pour apprendre la grammaire 

et l'orthographe, la révision de texte, cette «méthode à la mode>> (Blain, 1995:332) est 

devenue incontournable (Bisaillon, 1994). 

Dans une étude sur la révision, Blain (1995) s'inspire effectivement du modèle de 

Hayes et al. (1985) qu'il adapte à la révision de l'orthographe grammaticale et 



l'orthographe d'usage. Quoique contraignante, la révision de texte est très avantageuse et 

sa pratique présume beaucoup de persévérance et d'ardeur chez I'eleve, tandis que son 

enseignement nécessite une accoutumance de l'enseignant avec la stratégie. Ainsi, il est 

opportun que la révision de textes ait sa place dans l'enseignement du h ç a i s  depuis les 

classes du primaire. Ensuite suivront d'autres défis en révision de textes: l'organisation 

textuelle, Ia cohérence textuelle et la syntaxe de la phrase comme le suggère Blain (1995). 

Abondant dans le même sens, Chartrand (1997) évoque le fait qu'«enseigner la 

grammaire textuelle constitue un nouveau défi pour les enseignants du secondaire». Il 

faut dire cependant que l'apport des recherches didactiques et les intéressantes activités 

d'apprentissage contribuent heureusement a l'amélioration du niveau de connaissance et 

des pratiques des enseignants qui sont censés former des élèves capables de produire des 

textes de qualité. 

Pour terminer, nous dirons qu'en Guinée où les conditions de travail de classe 

sont toutes paiticulières (cf. Chapitre I), il serait difficile, voire impossible, d'amener les 

élèves à se construire des procédures et des outils ou d'individualiser le travail de révision 

tant que les enseignants continuent de souffiir d'un manque de formation sur les 

fondements théoriques de l'écriture. 11 existe souvent un décalage assez important entre 

les habitudes des enseignants et celles qu'ils devraient inculquer à leur élèves. En général, 

les erreurs en orthographe (grammaticale et lexicale) décelées chez les élèves ne sont pas 

traitées de manière à amener ceux-ci à l'autocorrection. Aucune stratégie de détection ou 

de correction de fautes ne leur est enseignée. C'est pourquoi les connaissances 

conditionnelles qui facilitent le transfert ne peuvent être développées adéquatement chez 

les élèves. On peut noter par exemple qu'aucune grille de révision" n'est fournie avec le 

programme d'enseignement de fiançais L2. 

En ce qui concerne l'enseignement et l'apprentissage de la grammaire en L2, les 

controverses ne manquent pas. Gexmain (1995a:397) pense que l'enseignement de la 

grammaire en L2 est tributaire de l'idée que l'on se fait de la langue et de son 

apprentissage (par intuition, par explication, par la pratique et l'étude de règles formelles, 

' Les grilles sont des outils à mettre a la disposition de l'élève pour sa révision. 



par analogie, etc.). Il note l'absence d'un enseignement explicite de la grammaire et celle 

de la correction grammaticale en classe au Québec. Les années 80 ont été marquées par 

les répercussions didactiques et pédagogiques de deux hypothèses dans le domaine de 

l'apprentissage d'une L2. Il s'agit de celle de Krashen (1 985) qui croit que s'attarder en 

classe de L2 aux aspects formels de la langue à apprendre irait jusqu'à nuire au 

développement d'une compétence de communication. L'autre hypothèse vient de 

Pienemann (1984, 1989) pour qui certaines stnictures linguistiques se développent en 

suivant certains stades prédéterminés, entraînant la mon-apprenabilité~ ou la mon- 

enseignabilité~. Pour ce dernier, il serait vain de s'acharner à enseigner, en classe de L2, 

les formes grammaticales pour lesquelles l'apprenant n'a pas été préparé cognitivement. 

En somme, les deux auteurs se rejoignent sur 12 délicate question des rapports entre 

l'apprentissage et l'enseignement de la grammaire en L2. 

Mais ces hypothèses ont été critiquées. Ainsi, contrairement au point de vue de 

Krashen, tout porte à croire qu'il faut en venir à un enseignement systématique de la 

grammaire, ce qui ne sous-tend pas pour autant un retour a Ia méthode grammaire- 

traduction. D'ailleurs, la mise en garde de Celce-Murcia (1992) sur l'enseignement 

grammatical en soi, hors contexte, détaché des emplois de la langue dans des situations 

signifiantes, illustre qu'une telle pratique serait à peu près équivalente P un enseignement 

totalement dépourvu de grammaire. Pour éviter tout retour en amière et pour maximiser 

l'efficacité, l'enseignement devrait être autant centré sur le message et sur les emplois de 

la langue que sur la forme (Germain, 199Sa:404). En milieu immersif par exemple, la 

majorité des observations sur l'apprentissage de la L2 sont en contradiction avec 

l'hypothèse de Krashen, tandis que du côté de l'enseignement, les hypothèses de 

Pienemann sont contestées par Nunan (1993) qui part de son expérience avec des adultes 

immigrants pour montrer que les hypothèses de Krashen et de Pienemann seraient 

élaborées dans des conditions d'expérimentation relativement éloignées des conditions 

normales de l'enseignement en L2. L'instabilité dans l'enseignement amène Germain 

(1995a) à recommander vivement la prudence, car l'une des répercussions possibles des 

hypothèses de Krashen et de Pienemann serait d'éviter de s'illusionner ou de fixer des 

objectifs d'apprentissage trop élevés, dans la mesure où seuls le rythme et le degré de 



maitrise de certains phénomènes grammaticaux pourraient être modifiés grâce à 

l'enseignement. 

Enfin, Germain (1995b) dans ses conclusions tirées d'une nouvelle recherche 

montre clairement que: «la didactique des langues soume d'un sérieux déséquilibre [...] 

on ne dispose toujours pas d'une véritable théorie sur l'enseignement de la langue et, 

encore moins, sur les rapports entre l'apprentissage et l'enseignement de la langue». 

Aujourd'hui, la majorité des recherches plaident le recours a un enseignement 

systématique de la grammaire en classe de L2, combiné a des activités de communication 

et de rétroaction sur les productions des apprenants. Un consensus s'est fait autour de 

l'équilibre entre la précision, la justesse ou la correction grammaticale et l'aisance ou la 

facilité de communication. 

Pour terminer cette partie consacrée a la grammaire, à l'orthographe et au lexique, 

nous dirons qu'en plus d'être un outil de communication pour la classe de fiançais, la 

langue doit être un objet qu'on apprend à connaître, car sa comaissance est essentielle. 

Cette dernière passe par l'approfondissement ou la consolidation de ces contenus 

d'enseignement. En LI comme en L2, cet apprentissage suppose des démarches 

didactiques appropriées. Pour contrer les problèmes réels d'apprentissage des élèves en 

langue au secondaire en Guinée, le professeur doit garder a l'esprit que le français est a la 

fois une langue seconde mais aussi une langue de communication et de travail. C'est 

d'ailleurs ce que le programme de français préconise. Un dément de solution semble 

donc être I'adoption de l'enseignement continu de la grammaire, de l'orthographe et du 

vocabulaire jusqu'en Terminale (fin du cycle secondaire), si les enseignants veulent 

arriver à combler les difficultés de leurs élèves. 

Un cadre théorique sur la didactique de l'écriture ne saurait se concevoir sans 

préciser, à côté des démarches et des contenus d'enseignement, les moyens à mettre en 

œuvre pour vérifier l'atteinte des objectifs dans le but de permettre à l'élève, autant qu'à 

l'enseignant, d'évaluer le chemin parcouni ainsi que celui qu'il reste à parcourir. 

Autrement dit, tout apprentissage comme tout enseignement ne peut être assuré sans être 

assorti de procédures d'évaluation. 



2.6 L'ÉVALUATION DES APPRENTISSAGES 

Durant ces demières années, dans le champ de la production écrite, les recherches 

ont exploré les trois domaines fondamentaux que sont la structure du texte, 

l'enseignement du processus d'écriture et l'évaluation. Ces trois domaines sont au cœur 

de notre étude. L'évaluation est partie intégrante de l'enseignement et de I'apprentissage. 

Elle relève donc de la responsabilité tant de l'enseignant que de i'apprenant. 

Ce n'est pas notre intention d'entreprendre une présentation des théones et 

travaux qui alimentent la réflexion actuelle sur l'évaluation des écrits. Nous tentons tout 

simplement de souligner ce qui paraît plus important pour notre recherche en faisant un 

examen sommaire des pratiques courantes en classe. 

2.6.1 L'évaluation des apprentissages en didactique de l'écrit 

Le champ de l'évaluation est très vaste même en se limitant à l'apprentissage 

scolaire. Dans le cadre de cette étude, nous traitons exclusivement de l'évaluation des 

apprentissages en didactique de l'écrit. Goupil et Lusignan (1993) définissent l'évaluation 

dans le milieu scolaire comme un jugement qualitatif etlou quantitatif que l'on porte sur la 

valeur d'un produit de l'apprentissage ou d'un processus d'apprentissage. Ce jugement a 

pour but de fournir des données utiles a la prise de décision dans la poursuite d'un but ou 

d'un objectif (Legendre, 1993573). Dès 1984, comme le souligne Garcia-Debanc (1 WO), 

Cardinet estimait qu'en plus des aspects institutionnels (certification, bulletins de notes) 

évaluer c'est d'une part, améliorer les décisions relatives a l'apprentissage de l'élève, 

c'est-à-dire mieux localiser et comprendre les difficultés de chaque élève pour l'aider à 

progresser; d'autre part, améliorer Ia qualité de l'enseignement, en modifiant les 

interventions pédagogiques en fonction des effets d'apprentissage constatés. 

Dans ces cas, l'évaluation remplit une fonction pédagogique, intenient pendant la 

période d'apprentissage et porte aussi bien sur les résultats que sur les démarches de 

l'élève. 



2.6.2 Les types d'évaluation 

Si Goupil et Lusignan (1 W H 7  1 ) distinguent quatre types d'évaluation: 

formative, formatrice, réflexive et sornrnative, ils estiment cependant que les principaux 

sont le formatif et le sommatif dans la mesure où généralement les deux autres s'en 

inspirent. C'est également de ces deux types que notre recherche fait état. En outre, bien 

que très différents, ces deux types d'évaluation sont complémentaires. 

L'évaluation formative permet d'aider l'élève à réaliser les apprentissages 

déteminés dans les programmes d'études. Elle se définit, selon Scallon (1988:155), 

comme un processus d'évaluation continue ayant pour objet d'assurer la progression de 

chaque individu dans une démarche d'apprentissage, avec l'intention de modifier la 

situation d'apprentissage ou le rythme de cette progression, pour apporter, s'il y a lieu, des 

améliorations ou des correctifs appropriés. Le MEQ (1 988a: 15) la considère comme une 

«démarche évaluative dont l'approche est orientée vers une action pédagogique 

immédiate auprès de l'élève. Cette démarche vise à assurer une progression constante des 

apprentissages par le biais d'activités correctives ou d'activités d'enrichissement». Pour 

Garcia-Debanc (1990), dans l'évaluation formative, le maître cherche a analyser les 

erreurs, à en déceler l'origine, pour ajuster son action pédagogique. De plus, il s'efforce 

d'associer l'élève à une prise de conscience de ses difficultés. L'évaluation formative est 

au service de la régulation des apprentissages et doit en guider la progression. Pour Mas 

(1 99 l), elle relève, avant tout, de l'enseignant dans sa classe et de son souci de déceler les 

moindres difficultés de parcours afin d'apporter les correctifs nécessaires avant qu'il ne 

soit trop tard. Le travail est particulièrement épineux dans le domaine de la production 

d'écrits. 

Une évaluation qui est mal conçue ne peut pas fournir de base pour améliorer 

l'enseignement. En effet les exigences auxquelles doit satisfaire une production écrite 

restent, le plus souvent pour l'élève, mystérieuses et insondables. Or l'élève est censé 

enregistrer des progrès quand les consignes sont claires, quand il sait sur quels points sont 

jugés les textes. Il arrive à rectifier ses résultats grâce à une intervention pédagogique 

appropriée, et prend enfm conscience de ce qu'il doit apprendre à faire. Dans l'état actuel 



des pratiques, la comection de la rédaction sert avant tout a contrôler les acquis de l'élève 

dans le domaine de la langue, de l'orthographe, de la grammaire ou du vocabulaire. Elle 

s'apparente donc à une évaluation sommative. 

Quand l'enseignant fait le point périodiquement sur les connaissances et les 

lacunes de chaque élève, cette évaluation est qualifiée de sommative. Le LMEQ la définit 

comme une démarche qui vise à porter un jugement sur le degré de réalisation des 

apprentissages visés par un programme ou une partie terminale de programme ou encore 

d'un ensemble équivalent d'apprentissages faits en dehors de l'école. Elle se distingue 

également par sa fonction de bilan, étant donné qu'elle s'inscrit toujours a la fin d'un 

apprentissage (Allal, 1979: 159). Par cette fonction de bilan, elle aide l'élève à se situer 

par rapport a l'ensemble des connaissances ou des habiletés qu'il acquiert et lui révèle ce 

que l'école attendait de lui (Goupil et Lusignan, 1993:286). 

La psychologie cognitive, et l'enseignement stratégique qai en découle, sont en 

train d'opérer un changement de perspective. En mettant en évidence les opérations 

mentales à accomplir pour la construction des apprentissages, ils montrent toute 

l'importance d'un enseignement de ces opérations et la nécessité de les évaluer, en plus 

du produit obtenu: le texte (Meirieu, 1987). Pour cet auteur, «ce qui génère un dispositif 

didactique n'est pas la définition d'un objectif mais l'hypothèse sur une opération 

mentale qu'il faut effectuer pour l'atteindre» (p. 107). 

Étant donne l'importance accordée a l'évaluation dans notre système scolaire et, de 

plus en plus dans la vie professionnelle, il importe que les élèves connaissent leurs forces 

et leurs faiblesses et qu'ils développent des processus pour mieux gérer leur façon de faire 

et leur tension au cours des moments d'évaluation. Notons que Garcia-Debanc et Mas 

(1 989) ont élaboré des critères pour une évaluation formative des écrits des élèves, et ont 

proposé une grille de classification pouvant s e ~ r  d'outil à l'enseignant tout en lui 

exposant clairement les lieux d'intervention pédagogique. Les critères peuvent avoir un 

rôle a jouer dans le processus rédactionnel. Iis servent à lancer l'écriture, puis a relire et 

critiquer les textes produits en vue d'une éventuelle réécriture. Enfin, ils permettent de 

faire une vérification entre les consignes de départ et le produit final. 



En didactique des langues, Lussier et Turner (1995) traitent de la façon d'assurer 

la congruence entre l'ensei@ement/apprentissage et l'évaluation. Pour ces auteures, on 

ne peut pas faire abstraction en évaluation de la relation étroite qui doit exister entre 

l'approche didactique préconisée, l'énoncé d'un objectif d'apprentissage, les activités 

d'apprentissage et la tâche proposée à l'apprenant pour mesurer le degré d'atteinte de cet 

objectif. Cette adéquation entre un objectif d'apprentissage, des activités d'apprentissage 

et une tâche évaluative est une question de congruence. Il s'agit de se demander comment 

on enseigne pour savoir comment évaluer. Il n'est pas toujours facile d'établir un lien 

adéquat entre l'enseignement et l'évaluation dans des programmes fondés sur un contenu 

de matière. 

Dans le domaine de la didactique des langues, l'enseignement a un double but: la 

maîtrise des connaissances d'un ou de plusieurs contenus et l'apprentissage d'une langue 

seconde. L'évatuateur ne peut séparer le contenu de la langue. Au moment de 

l'évaluation, il doit être conscient que ces deux éléments influencent [a performance des 

apprenants. Le manque de connaissance du contenu peut affecter l'accomplissement de 

tâches évaluant la performance en langue (MEQ, 1988b), et un manque de compétence en 

langue seconde peut empêcher les apprenants de démontrer leur connaissance du contenu. 

Aussi, lors de l'élaboration de procédés d'évaluation dans un contexte d'enseignement 

fondé sur le contenu, l'enseignant doit apporter une attention particulière a la 

spécification de I'instrument de mesure. Ceci reste un défi que le domaine de l'évaluation 

en didactique des tangues doit relever. 

Par l'évaluation, notre recherche vise à connaître et à mieux comprendre ce que 

les enseignants du secondaire comgent et commentent par écrit sur les productions de 

leurs élèves. En outre, nous nous questionnons aussi sur les interventions des enseignants 

et des aspects sur lesquels portent leurs commentaires (aspects du texte: des idées à 

l'orthographe, la ponctuation et la structure). 

CONCLUSION PARTIELLE 

La conception de recommandations pour l'aménagement d'un programme d'étude 

à propos de la production d'écrit impose la prise en compte des diverses dimensions 



impliquées dans l'enseignement et l'apprentissage de la langue et du texte, donc de 

différents cadres théoriques, que le didacticim a pour tâche de combiner de maniere 

pertinente et cohérente. Pour la formation au savoir écrire de l'élève guinéen, cela 

implique à la fois un questionnement sur la didactique du français et particulièremmt ce 

qui concerne !'enseignement stratégique, une conception de ce qu'est l'écriture et de ce 

qu'est l'apprentissage. 

Le cadre théorique et conceptuel s'est basé principalement sur les écrits en 

didactique du frarçais en général et en écriture en particulier. Les éléments théoriques 

retenus seniront à scruter les contenus et les démarches du programme de fiançais actuel 

afin de pouvoir envisager les aménagements nécessaires à leur apprentissage et à élaborer 

des questions relatives à la formation didactique des enseignants, aux contenus et 

démarches d'enseignement et aux conditions de leur appropriation. Pour répondre à la 

question des contenus d'apprentissage et des démarches susceptibles d'améliorer 

l'enseignement de la production écrite au secondaire, la recherche a considéré comme 

essentielle l'approche de l'enseignement dit «stratégique». Celui-ci sera pris en compte à 

travers les pratiques d'enseignement et les activités liées à l'apprentissage de la démarche 

d'écriture dans le but de saisir la transmission des types de connaissances chez l'élève. 

L'écriture est vue comme un processus constitué de plusieurs opérations en Mie de 

produire un matériau : le texte. Le fait de concevoir l'écriture comme le jeu de trois 

composantes - planijcation, mise en texte, révision - qui se combinent dans un processus 

non linéaire, permettra d'observer de plus près I'enseignement de l'écriture à travers 

chacune de ses composantes et la manière dont elles sont travaillées en classe ou dont 

elles devraient l'être. De plus, le texte produit est vu comme la conjugaison de divers 

sous-systèmes, que nous avons dû définir et qui déterminent son organisation, son 

environnement et la langue qui i'exprime à travers ses dimensions grammaticales, 

lexicales et orthographiques. Ce sont ces domaines que nous serons tenus d'explorer dans 

l'enseignement sur le temain, avant de fournir, éventuellement, des orientations pour leur 

enseignement. 



Les recherches en pragmatique et en grammaire textuelle ont dégagé des aspects 

de l'environnement du texte et de son organisation que l'on ne peut désormais ignorer en 

didactique : buts de l'énonciation, type du texte ou des séquences qui le composent, 

destinataire, continuité, progression, etc. Les écrits sur la grammaire, l'orthographe et le 

lexique proposent des contenus et des démarches de type heuristique susceptibles 

d'améliorer l'apprentissage de la production écrite. Par nos questions, nous aimenons 

savoir dans quelle mesure les enseignants mettent en pratique ces connaissances et 

quelles démarches ils utilisent pour l'apprentissage de la langue. Enfin, l'attention 

particulière apportée à i'évaluation dans l'approche cognitiviste nous a permis d'envisager 

des questions pour tenter d'appréhender quelles sont les interventions des enseignants à ce 

propos. 

Cette recension des écrits a permis d'établir un état de connaissances à partir 

duquel nous aurons à envisager les aspects de l'enseignement du savoir écrire. Ils 

serviront dans un premier temps à l'élaboration des instruments de l'enquête, et dans un 

deuxième temps a l'aménagement du programme de fiançais de 1 1' année en Guinée. 

Pour terminer nous dirons que notre cadre théorique interdisciplinaire, fondé sur des 

écrits récents, nous aide à saisir la grande complexité du problème de la production écrite 

et permet ainsi de répondre aux questions de recherche. 



CHAPITRE 3 

MÉTHODOLOGIE 



Pour atteindre les objectifs que nous nous sommes fixés, c'est-à-dire la description 

des pratiques d'enseignement utilisées dans les écoles secondaires et la proposition 

d'aménagements du volet «écriture» du programme de français du secondaire, nous avons 

opté pour une enquête auprès des enseignants de h ç a i s  de la 11' année des 

établissements secondaires de la ville de Conakry. Ce chapitre précisera successivement 

l'approche théorique de la démarche méthodologique de l'enquête, l'opérationnalisotion 

de la démarche méthodologique, le traitement des données recueillies et enfin l'approche 

retenue pour la présentation de nos recommandations. 

Les circonstances d'ordre pratique de cette recherche nous amènent a choisir 

I'enquête par questionnaire. Celle-ci paraît plus réaliste que l'observation directe dans le 

contexte guinéen ou nous avons travaillé. Pour Allaire (1988), le questionnaire permet 

une plus grande chance d'obtention de réponses et une meilleure garantie de la qualité des 

données recueillies. Il offie la possibilité de motiver les répondants, de s'assurer que le 

répondant est bien la personne indiquée, et sans doute de noter en marge des observations 

intéressantes pour l'interprétation des résultats. L'enquête par questionnaire a été utilisée 

dans plusieurs recherches de ce genre, telles que celle de Bibeau et al. (1987)' Préfontaine 

et al. (1992)' le Groupe DEPE (1995)' dont nous nous sommes inspirée pour élaborer 

nos instruments de mesure. Ceux-ci sont conçus pour couvrir l'ensemble des contenus et 

des pratiques d'enseignement de la production écrite. 

Gagné (1989) soutient que la démarche d'investigation que l'on rencontre chez la 

quasi-unanimité des auteurs qui traitent de recherche descriptive est l'enquête ou 

<csuwey», qui consiste à recueillir des données a partir d'un échantillon assez 

représentatif, à l'aide de questionnaires ou d'entrevues. Dans la présente recherche, 

l'enquête a été retenue comme première démarche d'investigation, et le questionnaire 

comme outil de cueillette de données. Le questionnaire a porté sur l'enseignement du 

fkançais écrit en Guinée, malgré la difficulté de déterminer tous les facteurs qui influent 

sur l'enseignement d'un professeur ou sur l'apprentissage d'un élève. Les notions de 

«contexte» et de «conditions)) sont trop vastes et trop indéfinies pour qu'on puisse 



prétendre en faire le tour. Comme l'a dit Stem (1983)' on ne pourra jamais prétendre 

épuiser toutes les pratiques d'enseignement d'une langue étant donné qu'elles sont 

innombrables. Cependant il serait important de connaître celles qui sont les plus utilisées 

et leur distribution, et celles qui le sont moins ou pas du tout et de dire le pourquoi. 

Ce que la recherche essaie de décrire est un phénomène complexe, mettant en jeu 

plusieurs composantes et leurs multiples interactions. Quant aux attentes, nous nous 

inspirons du point de vue de Robert (1988) qui mentionne que «les attentes du chercheur 

sont un agent d'invalidité [...]. Cependant, la transmission d'information permet la 

communication plus ou moins explicite des réponses que le chercheur aimerait que le 

sujet foumisse en cooformité avec ses attentes». Oppenheim (1992) suggère d'éviter 

autant que possible d'influencer ies idées ou les attitudes des répondants. Nos attentes 

sont que cette recherche permette l'accès à plus d'informations sur l'enseignement/ 

apprentissage du fiançais au secondaire en veillant à ce que la validité interne ne soit pas 

affectée. À partir de ces multiples informations, nous tirerons des conclusions plus 

solides. Il sera essentiellement question dans cette approche théorique des aspects 

méthodologiques suivants: la population et I'échantillon à l'étude, et les méthodes et 

techniques d'investigation. 

3.1.1 La population et I'khantillon à l'étude 

Pour recueillir des informations naturelles ou proches de la réalité, nous avons 

choisi de faire une enquête auprès des enseignants du secondaire. L'enquête est l'une des 

stratégies les plus courantes en sciences sociales (Mace, 1988; Blais, 1992; Van der 

Maren, 1995). L'étude porte spécifiquement sur l'enseignement secondaire dont les 

caractéristiques sont exposées dans la problématique. Elle touche les professeurs de 

kançais des écoles secondaires de la capitale C o n a . .  Cette ville  province»'^ de la 

région côtière regroupe un nombre important d'écoles publiques et d'enseignants de 

foxmation variée, comparée aux autres provinces. Conakry dispose a elle seule de 40 

établissements d'enseignement secondaire sur les 25 1 que compte l'ensemble du pays. De 

façon plus précise, elle a 32 collèges sur 229 et 8 lycées sur 22. Proportiomellement au 

' La ville de Conakry forme a elle seule, une province. 



nombre d'écoles, la viIle de Conakry dispose d'un nombre plus élevé d'enseignants que 

les autres régions du pays. C'est aux enseignants des lycées de Conakry que s'adresse 

notre étude, plus précisément à ceux des classes de 11' année. Le choix de la classe de 1 1' 

année du lycée se fonde sur deux raisons décrites dans la problématique (cf. chapitre 1). 

Compte tenu de l'objet d'étude, nous avons choisi d'intemoger les enseignants 

parce qu'ils sont les principaux utilisateurs des programmes. L'intérêt porté aux 

enseignants s'explique aussi par le fait que très souvent les programmes leur sont imposés 

et qu'ils ne pmicipent pas à leur élaboration. Notre étude, qui vise l'aménagement du 

programme de fiançais éai t  en 1 le, ne peut passer sous silence les points de vue des 

enseignants en tant qu'exécutants des programmes scolaires. 

Trois éléments caractérisent la population enquêtée: la formation initiale, 

l'ancienneté dans la profession, et le perfectionnement suivi. Si l'on se réfère à la 

formation initiale, trois catégories d'enseignants diplômés se retrouvent dans les lycées: 

les sortants de l'École normale de Dabadou, ceux de l'Université et ceux de l'École 

normale supérieure de Manéah, actuel Institut supérieur des sciences de l'éducation. En 

ce qui concerne leur ancienneté dans l'enseignement, le nombre d'années d'expérience 

varie de cinq à trente-quatre ans36. Quant au perfectionnement suivi, nous distinguons 

ceux qui ont bénéficié du programme d'appui pédagogique (PAP), ceux qui ont participé 

à certaines sessions de formation organisées par 1'IPN (CPL2) ou par le PASE et enfin 

ceux qui n'ont reçu aucun perfectionnement depuis la fin de leurs études. 

L'échantillon de notre étude est constitué de tous les professeurs de fiançais de la 

classe de 11' de Conakry du secteur public. Plus ou moins 54 professeurs de fiançais sur 

161 répertoriés par les statistiques de 1994-1 995, tiennent les classes de 1 1' année. Notre 

échantillon est de 45 professeurs soit 83% du total. Tous avaient reçu notre questionnaire, 

mais 38 seulement l'ont complété et retourné. Ce nombre représente 84% des personnes 

rejointes. Le questionnaire comme instrument de collecte d'information est complété par 

36 
L'expérience de 5 ans co~espond a w  derniers diplômés de l'ENS recrutés au secondaire, tandis que 
les 34 ans se apportent aux plus anciens professeurs du secondaire diplômes de Dabadou en 1963. 



deux autres hstnunmîs qui aideront i faire la lumière sur la redite de classe. Il s'agit de 

l'obsewation de classe et des entretiens. 

3-13 Mhtbodes et techniques d'investigation: les instruments de mesure 

Une activité scientifique nécessite l'élaboration des instruments de mesure qui en 

sont partie intégrante. Un instrument de mesure introduit une dimension nouvelle du 

point de vue des sujets de la rmherche. Sa seule présence peut exercer des effets 

spécifiques, tout a fait distincts de ceux qu'on veut mesurer. On parle alors de l'effet de 

contamination de l'instrument. Dans ce cas, ce qui est observé est alors différent de ce qui 

se serait produit sans la présence de l'instrument, celui-ci amenant les sujets à modifier 

leurs comportements. Blais (1993) recommande le choix d'un instrument le moins 

contaminant possible et suggère de limiter au minimum les effets au niveau de 

l'opérationnalisation proprement dite. En ce qui nous concerne, nous avons conçu un 

questionnaire qui s'adapte le plus possible à la dynamique sociale telle qu'elle se déroule 

quand elle ne fait pas l'objet d'une recherche scientifique. L'observation de classe et les 

entrevues ont été minutieusement préparées pour limiter les biais dans les résultats. 

3.1.2.1 Le questionnaire 

Selon Allaire (1988)' le questionnaire est «sensible à la désirabilité sociale des 

répondants. Le chercheur veillera à ce que les répondants comprennent que l'exactitude 

est l'exigence principale et qu'une réponse négative est aussi valable qu'une réponse 

positive». L'auteur énumère plusieurs avantages à propos du questionnaire selon qu'il est 

effectué soit par téléphone, soit par la poste. 

Oppenheim (1992) pense que le chercheur doit avoir le sentiment que les 

répondants sont traités avec respect parce qu'ils aident a faire avancer la recherche. De 

plus, il leur sera mentionné que la réussite de la recherche dépendra de leur hnchise et 

de leur spontanéité. En les rendant ainsi responsables, il sera facile de compter sur leur 

collaboration pour la production de réponses réelles. Pour cette raison, notre 

questionnaire débute par une partie assurant les professeurs que le contenu des feuillets 

sera absolument confidentiel. Par rapport à l'observation directe, la plus grande qualité de 



l'enquête par questiomaire est sa flexibilité. Le questionnaire a été remis aux professeurs 

avec des enveloppes de retour, une lettre de sensibilisation et des directives 

accompagnées d'une lettre sur l'éthique professionnelle de l'Université de Montréal. 

Selon Kniidenier et Clément (1986), l'enquête par questionnaire n'est 

significative que quand les répondants livrcnt au chercheur des réponses précises et aussi 

h c h e s  que possible. Pour éviter un taux d'abstention anormalement élevé, la recherche 

se réfère aux recommandations de Gardner (1983, 1985) avisant les répondants qu'il n'y a 

pas de réponses exactes. Chaque série de questions portant sur une variable est précédée 

de directives. L'accent est mis spécialement sur le fait qu'il n'y a pas de bonne réponse, 

que celle-ci soit positive ou négative et que l'anonymat et la discrétion sont garantis dans 

l'analyse des données. 

Le questionnaire prévu pour l'enquête à Conakry comprend 46 questions à choix 

multiples sur une échelle de 3 à cinq types de réponses. Il y a deux séries de questions: 

questions fermées et questions ouvertes. Ces dernières devaient permettre aux enseignants 

interrogés de s'exprimer librement sur le problème posé. Ce qui est d'ailleurs conforme à 

l'approche qualitative de l'enquête. 

Le questiomaire est divisé en deux volets: le premier concerne les variables 

indépendantes et cherche ii déterminer le profil des répondants. Il permet de recueillir des 

données relatives aux éléments sociodémographiques et professionnels des enseignants 

susceptibles d'influencer leur pratique. Les éléments sociodémographiques sont ceux 

relatifs à leur âge, leur sexe et leur langue maternelle. Les données professionnelles 

portent sur des questions qui ont pour but de fournir les renseignements sur les 

caractéristiques et le niveau de formation, l'expérience de travail et les titres académiques 

(diplômes). Ce volet comprend la première section du questionnaire: 

Première section: les informations sociodémographiques (questions 1 à 6) et les 

informations professionnelles : les conditions et la formation (questions 7 à 15). 



Le deuxiéme volet vise à identifier les pratiques didactiques des professeurs de 

~ ç a i s  de 1 le, et montrer comment ils les réalisent dans leur enseignement et ce qu'ils 

en pensent. Ce volet comporte quatre sections: 

la deuxième section du questionriaire cherche à recueillir l'opinion des professeurs sur 

l'enseignement de la production écrite relativement à la réussite des élèves, à leur 

compétence à é c ~ e ,  aux rapports entre collègues, aux causes des difficultés en 

production écrite et aux solutions apportées (questions 16 à 22); 

la troisième section aborde les pratiques d'enseignement de la production écrite au 

secondaire. Nous cherchons à connaître les caractéristiques et priorités de 

l'enseignement de la production écrite en 11' et son importance dans l'enseignement 

du français (questions 23 à 40); 

la quatrième section touche aux activités liées à l'apprentissage du processus 

d'écriture. Pour chacune des composantes évoquées (planification, réécriture, 

révision), l'enseignant devait indiquer, sur une échelle en quatre points allant de 

Rarement ou jamais à Quelquefois, Souvent et Très souvent, dans quelle mesure i1 

avait procédé cette année-là aux différentes interventions proposées (41 et 42); 

la cinquième section examine les pratiques d'évaluation des productions écrites des 

élèves. Les questions sont axées sur la proportion des textes comgés avec suggestions 

ou commentaires écrits, et le type de commentaires, ainsi que sur les textes pris en 

compte pour déterminer la note de l'élève et les critères privilégiés (questions 43 à 

46). 

On retrouvera dans le questio~aire (voir Annexe 1) les questions spécifiques a 

chacune de ces sections. 

L'information recueillie chez les enseignants est complétée par d'autres données 

obtenues lors des observations de classes et des entrevues. 

3.1.2.2 L 'observation de classe 

Malgré son caractère complexe, l'observation est reconnue comme une étape 

centrale pour toute science (Germain, 1990). Notre souci de voir de près ce qui se passe 

réellement dans les salles de classes de 6ançais de 11' nous a conduite à faire quatre 



observations d'une durée d'une heure dans la classe de quatre professeurs. Les effectifs 

des quatre groupes pédagogiques3' variaient entre 100 et 120 élèves. Cependant, «dans 

certaines classes de Conakry et dans les capitales régionales, les effectifs des salles de 

classes du secondaire sont de 150 élèves>> (Bany et al., 1997). 

Depuis plus de quinze ans, beaucoup de recherches en didactique des langues 

secondes sont orientées vers l'observation de classe- Présentement, on parle de l'existence 

de plus d'une vingtaine d'instruments d'observation de classe de langue seconde (Lon%. 

1983; Manorahanta, 1993). Dans une étude critique et une mise en application de ces 

d'instniments sur des corpus restreints, Germain (1990) en relève des insuffisances qu'il 

classe en trois catégories: 1) la plupart des grilles d'observation de la classe sont 

prédéterminées, et il d o ~ e  l'exemple de listes à cocher où toute activité didactique non 

comprise est négligée; 2) la plupart des grilles ponent sur un microcontexte (examen de 

tours de parole des élèves, modalités de correction de l'erreur, etc.) où le contexte général 

est presque ignoré; 3) la plupart des instruments ne conduisent pas à établir des liens entre 

la réalité de classe de langue seconde et la planification du cours par I'enseignant (dans 

quelle mesure par exemple l'enseignant suit-il fidèlement son plan de cours ou s'en 

éloigne-t-il?). 

Dans la nouvelle approche d'observation de classe que propose Germain (1 990). 

l'activité didactique est la base de l'analyse de l'enseignement, il ajoute q u ' d  importe 

cependant de se donner des critères précis de délintirarion». Le recours à l'activité 

didactique en tant qu'unité d'observation de classe aide à mieux comprendre le 

fonctionnement de l'enseignement d'une langue seconde. Nous sommes d'accord avec 

cet auteur quand il avance que cette unité d'observation est pleine de promesses 

puisqu'elle conduit à l'élaboration de la théorie de l'enseignement des langues. 

L'observation de classe devrait prendre en compte le contexte d'ensemble de manière à 

dégager les liens existant entre l'activité didactique observée et l'activité telle qu'elle est 

planifiée par l'enseignant. 

'' Le groupe pédagogique est l'effectif total d'une classe régulière. 



Étant donne que nous cherchions à comprendre ce qui se passe réellement dans les 

salles de classes, nous avons opté dans un premier temps pour une observation non 

participante qui consistait à assister au cours donné quelques heures avant I'enîrevue avec 

l'enseignant. Une telle procédure s'avère indispensable pour saisir la réalité de classe afin 

d'être informée de la démarche et des pratiques d'enseignement utilisées par le professeur. 

Comme le dit Woods (1990), cette observation devrait être suivie dans un deuxième 

temps par des entrevues avec l'enseignant concerné. Ces entrevues visaient à mieux saisir 

le sens de I'idormation contenue dans le questionnaire soumis bien avant l'observation de 

classe à l'enseignant. Malheureusement, lors de nos obsewations de classe, il n'a pas été 

question de leçon (cours) de production écrite proprement dite. Nous avons plutôt assisté 

à un cours théorique de résumé de texte. Le temps qui nous était imparti ne nous a pas 

permis de retourner sur ce terrain. 

3.1.2.3 L'entrevue 

L'entrevue est une méthode de collecte de données utilisée dans les recherches 

qualitatives. Elle est, selon Daumais (1984), une des approches pertinentes pour 

l'obtention de l'information désirée. Il existe plusieurs types d'entrevues qui varient selon 

les objectifs, les conditions de la recherche et les caractéristiques des sujets (Gauthier, 

1992). Déjà en 1967, Pinto et Grawitz distinguaient six types d'entrevues: l'entrevue 

clinique, l'entrevue en profondeur, l'entrevue à réponse libre, l'entrevue centrée ou a 

thèmes, l'entrevue à questions ouvertes et l'entrevue à questions fermées. Comme l'ont 

précisé Pourtois et Desmet (1 988: 1 57), le questionnaire ne permet pas l'échange en direct 

du chercheur avec la personne interrogée. Cela nous amène à compléter nos informations 

par des entrevues informelles. En dépit de la diversité de ces dernières, notre recherche a 

retenu 1 'entrevue individuelle semi-dirigée qui permet d'entrer en contact direct et 

personnel avec le sujet (Gauthier, 1992) et l'entrevue collecrive interactive, méthode de 

travail en groupe qui vise à promouvoir la portée sociale de toute activité humaine (Tapé, 

1994). Dans la même lancée, Mucchielli (1968:28, cité par Barry, 1997:132) nous 

apprend que le principe le plus fondamental et qui ne soufie d'aucune exception dans les 

entrevues est le suivant: «II faut que l'inteniewer soit personnellement accepté par le 



groupe qu'il doit interroger, s'il veut que les informations recueillies soient vraies et que 

les conclusions de l'entrevue soient valables». 

En matière d'entrevue individuelle semi-dirigée nous avons interviewé trois 

enseignants choisis d'après leur longue expkence de travail. L'entrevue a porté sur le 

statut du fiançais en Guinée et sur les programmes d'enseignement de français au 

secondaire. Il était important pour nous de connaître les perceptions de ces deux 

enseignants interviewés étant donné qu'ils ont été présents lors de la majorité des 

réformes du système éducatif guinéen. 

Un groupe d'enseignants de français de formation d'agronome a servi pour 

l'entrevue collective interactive. Ces ingénieurs agronomes, qui se sont retrouvés dans 

l'enseignement secondaire, ont dû a pmir de 1989 changer d'option pour des raisons 

purement politiques afin de pouvoir exercer le métier d'enseignant de sciences sociales 

(kançais, histoire, géographie, philosophie, etc.), de sciences expérimentales (biologie, 

chimie, physique, etc.) et ou de sciences mathématiques dans les établissements 

secondaires. L'ISSEG qui est la seule institution spécialisée dans la formation des 

enseignants du secondaire, assumait cette reconversion. Le groupe de professeurs que 

nous avons interrogé est composé des enseignants sortis de I'ISSEG qui s'organisent pour 

préparer ensemble leurs C O U ~ S ~ ~ .  Compte tenu de la rareté des manuels scolaires, ces 

discussions de groupe sont plus fhctueuses et constructives qu'un travail individuel. 

L'initiative nous intéresse en tant que chercheuse et aussi ancienne formatrice de ces 

enseignants. Nous avons senti un sens didactique de haut niveau par rapport aux autres 

enseignants qui évoluent seuls. L'entrevue a porté essentiellement sur les pratiques 

d'enseignement utilisées, les interventions dans les activités d'apprentissage et 

l'évaluation. 

Dans l'un ou l'autre des cas des entrevues semi-structurées, nous avons procédé 

comme le suggère Poisson (1990:75) à un mélange de compréhension et d'intransigeance 

pour ne pas déborder le cadre défini, c'est-à-dire nos limites d'étude. Pour terminer, 

3g Notre expérience d'enseignante a I'ISSEG nous fait dire que ce type d'organisation fait partie des 
suggestions et recommandations de la dite institution. 



précisons que nous suivons Boutin (1997:39) quand il dit que l'entrevue de recherche de 

type qualitatif vise à obtenir de l'information, à apporter de l'aide, parfois à faire les deux. 

Ce type d'entrevue qui nous intéresse ici au premier chef par son côté ouvert, permet 

davantage l'accès a des données essentielles. 

L'enquête sur le terrain s'est déroulée pendant un trimestre pour des raisons de 

limitation de la période allouée à la collecte des données prévue pour trois mois. Nous 

nous sommes rendue en Guinée au mois de novembre avec les instruments 

d'investigation, l'ordre de mission du programme de bourses de la fiancophonie (FCBF), 

la lettre de l'Université de Montréal concernant l'éthique de la recherche et destinée aux 

enseignants du secondaire, et enfin la lettre du ministre de l'Éducation nationale de 

l'enseignement pré-universitaire de Guinée nous autorisant à faire la recherche dans les 

lycées de Conakry. A I'ensemble de ces documents officiels s'est ajouté l'ordre de mission 

signé de l'Inspecteur d'Académie de la ville de Conakry nous confirmant son soutien et 

nous donnant l'autorisation de mener à bien notre recherche (les dits documents sont 

disponibles à l'annexe 2). Les travaux se sont effectués dans les établissements 

d'enseignement secondaire général (public) de la ville de Conakry. Nous avons procédé a 

l'administration des questionnaires (enquête) entre novembre 1997 et janvier 1998, ce qui 

correspond au premier trimestre de l'année scolaire en Guinée. Cette période présente 

certes un certain nombre d'inconvénients pour notre étude, notamment l'incertitude 

d'avoir des renseignements pour toutes les activités prévues en cours d'année. Cela ne 

pouvait cependant influencer la valeur des informations recueillies parce que l'étude ne 

vise pas les données d'une année spécifique, 

Les travaux se sont déroulés non sans difficultés, dues principalement a la fin du 

trimestre et au Ramadan sainr. En effet, nous sommes arrivée à une période proche des 

examens (compositions) de fin du trimestre où les professeurs préparaient ces épreuves. 

Ceci a handicapé dans une certaine mesure nos contacts avec les professeurs. À cela, il 

faut ajouter le ramadan qui limite pratiquement les activités intellectuelles à cause du 

jeûne, et les opportunités des rencontres. 



Nous allons ici décrire la manière dont nous avons opéré tout au long de notre 

séjour. Il sera question des processus de collecte de l'information par questionnaire, par 

observation de classe et par entrevues. 

3.2.1 Processus de collecte de I'information par questionnaire 

Il s'agit des moments consacrés à la validation et à la distribution du 

questionnaire. À ce propos, Allaire (1988) affbme que: 

[...] la première question que le chercheur doit se poser consiste a se 
demander si l'idormation qui sera recueillie au moyen de cette technique 
de mesure est bien celle dont il a besoin pour répondre aux objectifs de sa 
recherche. 

3.2.1.3 Validation du questionnaire 

Plusieurs dispositions et attitudes ont été adoptées afin de satisfaire à cenains 

critères de validité, de fidélité et d'éthique en recherche. Pour mener a bien la recherche, 

il est opportun de faire en sorte que les instruments de cueillette de domées soient 

appropriés à la situation, c'est-à-dire assez élaborés pour expliciter sans ambiguïtés les 

multiples aspects des pratiques d'enseignement. Notre questionnaire a pris en compte ces 

mises en garde et critères lors de sa conception. Il a été soumis dans un premier temps 

aux jugements d'experts de la Faculté des sciences de l'éducation de l'université de 

Montréal. Parmi, eux, six professeurs du Département de didactique et une quinzaine 

d'étudiants, notamment des Guinéens. Il leur a été demandé de juger de la pertinence, de 

la clarté et de I'exhaustivité des questions. Les étudiants guinéens particulièrement 

devaient évaluer l'aspect environnemental du milieu où le questionnaire devait être 

soumis. 

Après cette première étape, la fidélité du questionnaire a été testée sur le terrain 

(en Guinée) en l'administrant une première fois à un groupe d'anciens professeurs de 11' 

année du secondaire. Cette initiative a été motivée par le souci d'avoir des juges informés 

ayant le même niveau de connaissance de la situation que les professeurs foxmant la 

population a l'étude. Suivant les réponses obtenues lors de cette confrontation, les items 

et les questions qui prêtaient à confusion h e n t  éliminés progressivement. 



Dans la présente recherche, notre tâche est d'essayer, le mieux possible, de 

contrbler les agents d'invalidité. Comme le soutient Robert (1988), «le chercheur doit 

procéder avec soin à l'analyse de la démarche selon laquelle il compte mener son travail, 

de manière à y traquer toute possibilité d'invalidité et y appliquer les correctifs 

nécessaires avant la cueillette de données. C'est en effet le contenu scientifique de ces 

données qui est en jeu». Le chercheur doit également viser à ce que les conclusions de la 

recherche puissent «de manière justifiée, être appliquées à d'autres situations que celles 

qui sont déjà mises en place ou repérées» (Robert, 1988). Nous avons veillé à ce que soit 

pris en considération la validité de la recherche lors de son déroulement en Guinée. C'est 

dans ce souci que le questionnaire a été soumis en premier lieu aux experts de la Faculté 

des sciences de l'éducation et en second lieu aux anciens enseignants de 11' de la ville de 

Conakry. 

L'anonymat du questionnaire, la présentation des items d'une manière standard et 

l'importance de l'échantillon permettent de croire que la recherche est assez proche de la 

réalité. De même le sérieux des enseignants à I'accomplissement de leur tâche et les 

précautions prises ont aidé à recueillir des données qu'on peut considérer comme 

relativement fiables. Néanmoins, nous n'oublions pas que ce sont des opinions et non des 

faits, des appréciations qui révèlent des points de vue individuels et subjectifs. 

3.2.1.2 Distribution du questionnaire 

Pour commencer nous avons pris soin de «vendre» notre projet comme le suggère 

Poisson (1990), en montrant clairement aux participants que les principales retombées de 

la recherche leur profiteront essentiellement, avant que les écoles et les autres institutions 

de formation des enseignants du secondaire en bénéficient. Nous avons ensuite distribué 

le questio~aire aux 45 professeurs de h ç a i s  de 1 le des huit (8) lycées que compte 

Conakry. Après l'avoir complété, l'enseignant devait le déposer à la direction de son école 

pour expédition à l'adresse mentionnée sur l'enveloppe. Malgré cette précaution, 7 copies 

sur 45 n'ont pas été retournées pour des raisons que nous ignorons. 



3.2.2 Procédure d'observation de classe et d'entrevues 

Comme il a été souligné plus haut, la journée de travail réservée à l'observation de 

classe était aussi celle des entrevues. Nous devions, avec l'accord de l'enseignant, assister 

à son cours avant de le rencontrer pour l'entrevue. En ce qui concerne notre assistance au 

cours, nous avons suivi quatre enseignants en raison d'une heure par séance. Précisons ici 

que le cours de Technique de l'expression dans les quatre classes que nous avons 

obseniées est programmé pour une heure par semaine. Nous avons choisi ce cours parce 

que les autres sont trop Iittéraires. ii n'a pas été question pour nous ici d'intervenir d'une 

manière quelconque parce que notre objectif était d'observer comment les professeurs 

enseignent la production écrite. Notre présence dans les salles de classes n'a pas perturbé 

de façon significative le bon déroulement de la leçon parce que de commun accord avec 

le professeur, nous nous étions arrangée pour que l'observation se fasse de façon discrète. 

Nous arrivions toujours quelques minutes avant l'entrée des élèves. Ces derniers ne 

pouvaient donc pas tous se rendre compte de cette présence d'un étranger étant donné leur 

grand nombre (100 élèves et plus). 

Après chaque observation nous nous retrouvions avec les enseignants concernés 

dans la salle de professeurs pour l'entrevu$9. Nous avons utilisé dans nos entrevues un 

aide-mémoire qui comprenait notre plan d'intervention. Pour ne pas perdre l'information, 

nous avions aussi un appareil pour l'enregistrement de données (le magnétophone). Les 

conversations recueillies des quatre entrevues ont été réécoutées, évaluées et transcrites 

par nous-même a Montréal. 

3.3 LE TRAITEMENT DES DONNÉES 

Nous avons fait appel tout d'abord à deux domaines d'analyses que sont le 

quantitatif pour le questio~aire et le qualitatif pour les entrevues informelles que nous 

avons traité selon la méthode d'analyse de contenu de ~ ' É c u ~ e r  (1990). La recherche 

j9 Précisons que la quatrième entrevue a été l'entrevue collective. 



profite donc des apports importants des deux domaines. Dans cette étape nous présentons 

et expliquons comment les données quantitatives et qualitatives recueillies sont traitées. 

3.3.1 Le domaine d'analyse quantitatif 

Les données brutes ont été traitées à l'aide des méthodes statistiques du 

programme Starisrical Package for Social Sciences (SPSSPC, version 7.5 pour 

Window s). Dans cette recherche de type descriptif, le recours au domaine statistique 

s'avère le plus adéquat. C'est un traitement lisible et contrôlable. 

Compte tenu de la taille relativement faible de 1'échantiIIon et du type 

d'échantillonnage utilisé dans la recherche, nous avons procédé au test non paramémque 

X' (Chi-carré) pour nous assurer que les différences observées entre les sous-groupes sont 

statistiquement significatives. Comme il est d'usage, nous avons considéré comme 

statistiquement significative toute relation entre deux variables dont la probabilité d'être 

due au hasard est de 5% ou moins @ I à 0'05). Ensuite, nous avons retenu tous les 

croisements où les différences observées sont statistiquement significatives. 

De façon plus précise, l'analyse des réponses au questionnaire a fourni des listes 

de fkéquences simples de distribution; elle a permis d'identifier les opinions sur les 

différents aspects des pratiques d'écriture enseignées par les professeurs du secondaire 

ainsi que les procédés qu'ils utilisent dans l'enseignement. À partir des fréquences et des 

pourcentages obtenus, pour certains items où il nous apparaissait pertinent de faire les 

tableaux de contingence, nous avons extrait en plus les valeurs de X' (Chi-carré) et les 

probabilités correspondantes. 

Pour approfondir I'analyse des données, nous avons conçu des tableaux 

appropriés pour chaque variable et chaque question afin de visualiser les indicateurs les 

plus pertinents. Nous avons ainsi vérifié si certaines variables indkpendantes (institution 

de formation et expérience en enseignement du français) avaient une influence sur les 

opinions et sur les pratiques d'enseignement et d'évaluation de la production écrite des 

participants. Nous avons aussi cherché à savoir si les opinions des participants sur la 



proportion d'élèves qui réussissent avaient un rapport avec leurs pratiques 

d'enseignement et d'évaluation. 

3.3.2 Le domaine d'analyse qualitatif 

Panni les différentes possibilités d'analyse des données offertes par la littérature, 

nous avons suivi les cinq étapes du modèle général de ~ ' É c u ~ e r  (1990): 

la lecture des transcriptions des entrevues; 

le découpage des entrevues en des énoncés plus restreints possédant un sens complet 

en eux-mêmes. L'unité de classification est la catégorie qui est aune sorte de 

dénominateur commun auquel peut être ramené tout naturellement un ensemble 

d'énoncés qui se ressemblent sans en forcer le sens» ( ~ ' É c u ~ e r ,  1990:64); 

le processus de catégorisation et de classification (la réduction des catégories 

distinctives par élimination); 

la description scientifique qui fait ressortir certaines particularités spécifiques des 

différents éléments regroupés par catégorie; 

l'interprétation des relations décrites dans la quatrième étape. 

Les informations contenues dans les feuilles d'observation et d'entrevuesa ont été 

décortiquées de la même manière que celles des questions ouvertes contenues dans le 

questionnaire. Nous avons procédé à la segmentation des réponses et au regroupement 

des idées similaires. Chaque réponse a été codée, ce qui a permis de constituer les 

familles et les fréquences pour chacune d'elle? L'ensemble des instruments utilisés pour 

la collecte des données a permis une meilleure lecture et une bonne interprétation des 

résultats. 

3.4 LA PRÉSENTATION DES RECOMMANDATIONS 

L'objectif de notre recherche, en plus de fournir, par l'enquête, un éclairage sur la 

situation de I'enseignemmt de l'écrit en 11' année, est de faire les propositions 

L'obsewation de classe et les entrevues sont conçues comme un complément d'information obtenue a 
partir de commentaires des enseignants. 

" Les dépouillements sont disponiiles auprès de la chercheuse. 



d'aménagement de programme qui nous paraissent pouvoir aider à l'amélioration de 

l'enseignement du fiançais écrit à ce niveau. 

Pour cela il nous faudra faire une analyse critique du programme en vigueur afin 

de dégager les carences qui handicapent l'apprentissage du français écrit. À partir de ces 

observations, nous proposerons des avenues d'aménagement susceptibles de pallier aux 

failles constatées. Nos propositions seront de deux types: une série de recommandations 

très générales et des propositions plus formelles de révision du programme proprement 

dit portant sur les contenus et les démarches d'enseignement. Elles tiendront compte des 

nouvelles approches didactiques et des conditions du milieu d'apprentissage. 

CONCLUSION PARTIELLE 

L'observation par questionnaire, l'observation de classe et l'entrevue constituent 

les trois principales voies d'accès à l'essentiel des informations empiriques que nous 

interprétons dans le quatrième chapitre. Il y a une triangulation entre ces trois sources de 

données qui sont allées chercher l'opinion des enseignants de 11' année et ce qu'ils font 

dans la salle de classe en matière de production écrite. Ces méthodes et techniques, 

malgré quelques difficultés imprévisibles, ont permis un déroulement très concluant des 

travaux de terrain. Cependant, nos observations de classe n'ont pas été très fructueuses 

parce que nos enquêtes se sont déroulées au moment ou le calendrier scolaire prévoyait 

l'enseignement théorique du résumé de texte au lieu de la production écrite sur laquelle 

porte principalement notre intérêt. 

Les données statistiques et les déclarations proviennent essentiellement de 38 

professeurs de français ce qui représente 23'6% du total des professeurs de français 

répertoné~'~ et 84'4% de l'ensemble des professeurs de 11' année. Ces pourcentages 

témoignent de la validité de l'échantillon de  l'étude. 

Voir les détails dans le point. 3.1.1 La population et l 'échantillon a 1 'érude. 



CHAPITRE 4 

PRÉSENTATION ET DISCUSSIONS DES RÉSULTATS DE 

L'ENQU~TE 



INTRODUCTION 

Le présent chapitre présente les résultats de l'enquête menée ainsi que leur 

analyse et leur interprétation. En effet, organisé conformément au questionnaire ayant 

servi à la collecte des données, ce chapitre comprend cinq sections. 

La première traite des caractéristiques socio-démographiques et professiomelles 

des personnes inte~ogées: âge, sexe, langues, expérience en enseignement du fkançais, 

niveau de formation, institutions de formation et conditions de travail (section 1, p. 2 à 8). 

La deuxième section rapporte les opinions des participants sur l'enseignement de la 

production écrite. 11 est question entre autres des opinions sur la réussite des élèves, sur 

leurs difficultés et sur les causes de ces difficultés, des représentations du savoir-écrire et 

de l'application des programmes (section II, p. 9 à 13). La troisième section, elle, présente 

les pratiques d'enseignement de la production écrite, notamment: le temps consacré a la 

production écrite, les techniques et les procédures à faire adapter à l'écriture, les pratiques 

reliées aux aspects textuels, la précision des consignes, les types de textes, la longueur 

des travaux écrits, les démarches et procédures à utiliser par les élèves pour reconnaître 

dans une phrase les constituants syntaxiques, les fonctions et les règles d'accord ainsi que 

des activités liées a l'apprentissage de la démarche d'écriture (section III, p. 14 à 24). 

Quant à la quatrième section, elle porte sur les activités liées à l'apprentissage des 

composantes du texte (aspects textuels, communication, langue) et à l'apprentissage du 

processus (section IV, p. 25 à 26). La cinquième et dernière section traite des pratiques 

d'évaluation, comme les fkéquences des rétroactions aux diffkentes étapes du processus 

d'écriture, les éléments sur lesquels portent ces rétroactions, les critères d'évaluation et 

leur poids, et la pondération de la note en production écrite dans la note finale en b ç a i s  

(section VI, p. 28 à 30). 

Pour éviter les retours en arrière et minimiser les redites, nous avons choisi de 

faire suivre chaque élément des résultats d'une interprétation et d'une discussion. Comme 

il a été mentionne dans le cadre méthodologique de la recherche, les récits pertinents des 

entrevues viendront appuyer les commentaires issus des résultats du questionnaim. De 

cette façon, nous avons cherche a appréhender la situation de l'enseignement de l'écrit en 



1 le, considérant que les entretiens représentent aussi des données importantes pour 

l'ensemble de Nous rappelons par la même occasion que les données 

recueillies ne reflètent que les perceptions des personnes interrogées, même si les 

caractéristiques socio-démographiques et professionnelles sont moins susceptibles que les 

autres d'être subjectives. 

4.1 LES CARACTERISTIQUES ET LES CONDITIONS DE TRAVAIL DES 

ENSEIGNANTS INTERROGÉS 

Rappelons que dans cette enquête, nous nous sommes adressée aux 45 enseignants 

de français du niveau 1 le  des établissements secondaires de la ville de Conakry; 38 ont 

retourné le questionnaire dans les délais. Dix (10) d'entre eux ont participé aux entrevues 

et 4 des 10 ont été observés en situation de classe. 

4.1.1 Les caractéristiques socio-démographiques et professionnelles 

Le tableau III présente les caractéristiques des participants. L'âge de la majorité 

des répondants (63,2%) se situe entre 41 et 50 ans (41) et la presque totalité est du sexe 

masculin, soit 92,1% (Q2). Aussi, 94,7% a comme langue première (LI) une des huit 

langues nationales (43). Cependant, la plupart parle, en plus du français (44) une ou 

deux autres langues locales (7 1'1%). 

' Les récits retranscrits sont naturellement, suivis du code de l'entrevue 



Tableau III 
Les caractéristiqaes socio-d6mographiques 

N o 0  1 Variables 1 Catkories 
31 à40 ans 
41 à 50 ans 
51  à 60 ans 

2 

Non 
oui 

3 

Expérience enseignement 
h ç a i s  

Sexe 

1 à3ans 
4 à 6 ans 
7à9ans 

Féminin 
Masculin 

Langue maternelle 

l 10 ans et plus 

Langues nationales 
Français 

Parfaite 
Compréhension du Presque parfaite 
frangais écrit Moyenne 

Fréquences 
10 
24 

4 

Pourcentage 
26,3 
63,2 

La majeure partie des participants à cette recherche a au moins sept ans 

d'ancienneté (73,6%), c'est-à-dire qu'ils ont une longue expérience dans l'enseignement 

du fiançais. Toutefois, 44,7% en ont 10 et plus et une proportion non négligeable est des 

débutants (23,7%, Q5). Cette hétérogénéité des âges et des expériences en enseignement 

du fhnçais est un atout important puisqu'elle devrait favoriser la diversité de 

l'information recueillie. Pour ce qui est de leur compréhension du fiançais écrit (Q6), les 

répondants estiment à 92,l% qu'elle est parfaite ou presque. Sans vouloir mettre en doute 

cette déclaration, nous sommes portée à croire, par expdrience, qu'en dépit du fait qu'on 

rassure les participants sur le caractère non évaluatif de la recherche, ceux-ci ont tendance 

à donner des réponses qui ne laissent pas transparaître toute la réalité. Il nous semble que 

la réforme qui a institué l'enseignement dans les langues nationalesu et qui, par la même 

occasion, a introduit des changements majeurs dans le programme de fiançais, a pu 

contribuer à la baisse du niveau dans la production écrite et dans son enseignement. Ce 

44 
Voir chapitre 1: problématique. 



point de vue est énoncé par les actes de la conférence nationale de (1984Ys et soutenu 

fortement par les entrevues recueillies auprès de certains enseignants, comme le montre le 

témoignage ci-dessous: 

En fait, au niveau des écoles primaires et secondaires surtout, on constate 
la faible maîtrise de plus en plus prononcée de la langue française, 
notamment de l'expression écrite. Cette réalité est si criarde que les 
examens et concours en témoignent. Il n'est pas rare de voir des situations 
ou le contenant trahit le contenu, des situations de phrases terminées par 
un point alors qu'inachevées. Parfois de bonnes idées sont soulevées mais 
très mal exprimées. C'est pourquoi, dans la réalité de l'écriture pratique 
(récits d'élèves à publier...), il se montre un dépérissement de la 
production. Ajoutons qu'autant que l'expression, la saisie de messages 
d'autres origines est problématique. Ainsi nous nous acheminons, si 
remédiation n'est pas faite, vers une crise aiguë sur le plan de la 
communication en général; [. . -1. II est donc question de réaménager ce qui 
existe pour la qualification de l'enseignant et la méthode d'enseignement 
[. . .] ( ~ 1 ) ~ ~ .  

Essentiellement, l'enseignement du h ç a i s  durant la période 1968- 1984 visait 

beaucoup plus à assurer une formation idéologique qu'à conférer des compétences 

linguistiques. Tous les enseignants interrogés ont le niveau universitaire et au moins 50% 

ont reçu, en plus, une formation en enseignement du fiançais (47, Tableau IV). Cette 

précision est utile en ce sens que jusqu'a tout récemment, il n'était pas rare de retrouver 

dans le système éducatif guinéen des enseignants du secondaire qui n'avaient aucune 

formation pédag0gique4~. 

' Dans l'euphorie du changement advenu en 1984, les nouveaux dirigeants condamnent sévèrement 
l'enseignement dans les langues nationales, qu'ils qualifient d'inefficace en le rendant seul responsable 
des échecs enrcgisîrés aux différents niveaux d'apprentissage (primaire, secondaire, universitaire etc.). 
E = enirevue. 

47 
Pour plus d'informations, voir la thèse de Tounkara (1 990). 



Tableau IV 
Les caract9risâiqucs professionnelles 

Variables 

Niveau de formation . 

Option 

Fonnation/Perfkc tionnemenV 
Spécialisation 

Enseignement du fiançais L2 

Niveau d'apprentissage de 
l'enseignement du fiançais 
L2 

Perfectionnement en produc- 
tion écrite 

- ~- 

Enseignement d'autres matiè- 
res en plus du fiançais 

Nombres de groupes de 11' 
enseignés 

Catégories 
Etudes universitaires 
Études spécialisées 
*ENI 
*ENS 
*EÈISUP/ISSEG 
*Valeur manquante 
*Lettres 
*Linguistique 
.L.&es et luiguistique 
*Langue fiançaise 
@Langues et littératures 
*Autres 
*Valeur manquante 
*CPL2 
*PAP 
PENKPMF 

.Autres 
+Valeur manquante 
Non 
Oui 
Valeur manquante 
*Universitaire 
*École normale sup. 
*Autres 
+Valeur manauante 
Non 
Oui 
'Valeur manquante 
Non 
Oui 
Valeur manquante 
Un groupe 
Deux groupes 
Plus de deux poupes 

Fréquences 
18 

Pourcentage 
47,4 

Compte tenu du fait que certains enseignants n'ont pas été formés pour 

l'enseignement du fiançais, nous avons une hétérogénéité au niveau des options 

d'enseignement suivies (lettres, linguistique, langues et litténture, français). Le 

pourcentage assez élevé des participants dont l'option n'est pas connue (10,5%) et ceux 

qui n'ont pas répondu (1 8,4%) semble correspondre à tous ceux qui ont été reconvertis au 

fil du temps en professeurs de français (47.1). Ce cas est spécifique au système et c'est ce 



qui a fait qu'en 1989, ces mêmes professeurs recevaient un recyclage en vue d'acquérir 

les compétences nécessaires% 

En ce qui concerne la formation, le perfectionnement et la spécialisation (47.2)' le 

pourcentage élevé (55'3%) des données manquantes traduit Ie fait que la majorité des 

enseignants de fiançais ayant participé à la recherche avait, des le départ, un niveau 

universitaire. Ceux qui disent avoir fait le CPL2 (Centre de perfectionnement 

linguistique) sont les instituteurs ordinaires qui ont profité de ladite formation avant 

d'aller poursuivre leur professionnalisation à l'ENS/ISSEG en vue de devenir professeurs 

du secondaire à part entière. Le programme PAP (Prograrme animateur pédagogique) a 

été mis sur pieds dans le but d'assurer, au niveau local, la formation continue des 

enseignants du secondaire. Les déclarations tirées des questions ouvertes du questionnaire 

laissent entrevoir que ceux des répondants qui ont reçu la formation (Q10)" la trouvent 

adéquate et d'un grand support. Selon eux, cette formation leur a permis d'acquérir de 

nouvelles compétences professionnelles et scientifiques en vue d'améliorer leur 

enseignement et la gestion des grands groupes. Ils déplorent cependant le manque 

d'approfondissement de certains contenus au cours de la formation académique et 

pédagogique, notamment l'enseignement de la syntaxe, de la sémantique, du 

commentaire composé et surtout de l'évaluation. Pour l'avenir, compte tenu de 

l'importance et de l'utilité de la formation, ils ont éprouvé le sentiment d'avoir une 

continuité dans le suivi pour une mise a jour réussie de leurs compétences. II convient de 

signaler néanmoins que parmi les répondants, quelques-uns déclarent n'avoir jamais 

bénéficié d'une quelconque formation continue (cf. Questions ouvertes 9 et 10). Ainsi, 

ceux d'entre eux qui n'ont pas précisé le genre de formation et de perfectionnement reçus 

(15'8%) sont généralement de ceux qui ont suivi des séminaires de courte durée. La 

presque totalité (78,9%) a eu une formation en enseignement du fiançais langue seconde 

(Q8) et un perfectionnement en production écrite (63,2%, Q9). Hormis quelques 

participants (1 S,8%) qui enseignent, en dehors du fiançais, d'autres disciplines, 8 1'6% ne 

18 
Le manque de professeurs au niveau secondaire amenait les décideurs à recruter des instituteurs du 
primaire ou dans d'autres disciplines (ingénieurs agronomes) pour combler le vide (cf. Chapitre 1 ,  
Problématique). 

49 Les questions 10, 18'2 1 et 22 sont des questions ouvertes (cf. Questionnaire, dans Annexe 1 ) 



dispensent que le fiançais comme matière d'enseignement (413.2). Le demier item du 

tableau TV précise que la majorité des répondants (47'4%) n'enseigne qu'à un groupe 

pédagogique, 34'2% a deux groupes, et 18,4% a plus de deux groupes (41 3.3). 

Pour mieux comprendre les discussions qui se font autour des résultats obtenus, 

nous rappelons que les raisons de notre choix du niveau secondaire général de la ville de 

Conakry ainsi que de la classe de 11' apparaissent dans le chapitre 1 de la présente 

recherche (Problématique). Bien qu'on ait limite la recherche à la ville de Conakry, nous 

avons un échantillon très hétérogène. Cette hétérogénéité, qui reflète dans une certaine 

mesure la diversité de la foxmation de la population interrogée, semble correspondre à la 

situation du secondaire guinéen dans son ensemble. 

Les précisions fournies par l'enquête sur le contenu de la formation initiale reçue 

par les répondants montrent que les éléments suivants leur ont été enseignés souvent, 

voire de manière intensive: la prkparation à l'enseignement de la démarche d'écriture, 

l'orthographe lexicale, le vocabulaire, la syntaxe, la ponctuation, la rédaction et 

l'évaluation des productions écrites [(QI 1); Tableau vS0]. En somme, la majorité des 

enseignants estime avoir reçu une formation spécifique pour chacun de ces aspects. Il faut 

cependant préciser que les pourcentages des répondants qui disent n'avoir jamais appris à 

enseigner les opérations de la démarche d'écriture (1 5,8%), l'orthographe lexicale (7,9%), 

le vocabulaire (10,5%), la ponctuation (7,9%) et à évaluer des productions écrites 

(15,8%), ou qui déclarent les avoir appris seulement a l'occasion (de 13,2% à 26,3%) 

sont assez élevés, cela en tenant compte des pourcentages des participants qui n'ont pas 

répondu à cette question. 

- - -- 

sa NB = F se lit % se lit pourc- et  VM se lit valeurs -. 



Tableau V 
Formation initiale 

La proportion importante de participants qui déclarent avoir une formation 

relative à ces contenus peut s'expliquer par les nombreux efforts déployés depuis 1983 

dans le cadre de la formation des maîtres et particulièrement au profit des professeurs de 

français. L'un des plus grands effons aura été la refonte du programme de formation des 

professeurs de frangais en vigueur à l'Institut Supérieur des Sciences de l'Éducation de 

Guinée. 

Q l Désignation 

Dans le souci de connaître davantage si les enseignants sont aptes à donner à leurs 

élèves des compétences en écrit, il a fallu vérifier s'ils ont reçu ou non, au cours de leur 

formation une préparation en enseignement des aspects de l'écriture qui apparaissent dans 

le tableau V. Le fait d'avoir reçu ou pas une formation s'explique aussi par l'institution 

de formation fréquentée par les participants (cf. Tableau VI). 

- 
F I %  

En effet, nous avons d'abord croisé la variable ((institution de formation» avec le 

niveau de préparation des participants à l'enseignement et à l'évaluation de la production 

écrite. L'institution de formation a une influence sur le niveau de préparation des 

1 1 
1 

2 

3 

A 
l'oeeirion 
F I . / o  

Dans votre formation initiale, vous a-t-on appris spécifiquement a : 
F I %  

De manière 
intensive 
F I %  

6 

42,1 

26,3 

39.5 

26,3 

Valeurs 
manquantes, 

F I  % 

15,8 6 
Enseigner les 
opérations de la 
démarche d'écriture 

4 1 Enseigner la syntaxe 

5.3 

15,8 

3 

3 

2 

6 

6 

10 

3 

7 

2 

3 

2 

2 

5 

6 

1 1  

12 

16 
1 

7,9 

7,9 

5.3 

15,8 

6 

15,s 

26,3 

7,9 

18,4 

9 

5,3 

7,9 

5.3 

5,3 

(les smcmes de 
phrases) 
Enseigner la 
ponctuation 
Enseigner la rédaction 
de texte 

1 1  

Enseigner 
I'orthographe lexicale 

15,8 23,7 

28,9 

7 Evaluer des 1 productions écrites 

28,9 

2 

28,9 

31,6 

42,l 

Enseigner te 
, vocabulaire 

3 8 

31.6 

16 

10 

15 

14 7,9 21,l 

3 17.9 
- 

10 13 

36,8 1 1 1  

4 5 

34,2 

14 10,5 13,2 36,8 1 12 



participants à l'enseignement des opérations de la démarche d'écriture, du vocabulaire, de 

la syntaxe et de la rédaction de textes, et à l'évaluation de la production écrite. Comme 

nous pouvons le voir a travers le tableau VI, le niveau de préparation des participants à 

l'enseignement et à l'évaluation de la production écrite est plus élevé pour ceux qui ont 

fréquenté I'ENSASSEG. Cela se comprend dans la mesure au cette institution est la seule 

qui o f i e  une formation en enseignement secondaire en République de Guinée. 



Tableau VI 
Formation initiale i l'enseignement des aspects de la dimarche d'écriture selon 

l'institution fréquentée par les participants (47 et Q11) 

I Institutions de formaîion (QI) 
Université 

Nbre 1 O/. 

Enseignement du vocabulaire (Ql 1 .c) (47) 

De manière intensive 
Total 

ENSRSSEG 
- Nbre 1 % 

11.4 
14,3 
40.0 

Jamais 
A l'occasion 
Très souvent 

Évaluation desécrits (Q 1 1 .g) (47) 

Total 
Nbre 1 YO 

Enseignement des opérations de la démarche d'émkure 

4 
19 

De manière intensive 
, Total 

4 
5 
7 

X' = 10,40 significatif à p = 0,O 154 1 VM=2 

16,7 
19.4 
36,l 
27,8 

100,O 

Jamais 
A l'occasion 
Très souvent 
De manière intensive 
Total 

21.1 
52.8 

X2 = 8.47 significatif à p = 0,0037 VM=2 
J 

Jamais 1 5  
A l'occasion 1 6  
Très souvent 1 4  
De manière intensive 1 4  
Total 1 19 

X2 = 9-50 O 

2 
18 

Enseignement de la rédaction de texte (Q1 1 . f )  (47; 

5,9 
5,9 

52,9 
35,3 
47,2 

18,8 
28,l 
34,4 
183 

100,O 

13,3 
6,7 

46,7 
33.3 

4 
8 
4 
1 

17 

22.2 
27,8 
38,9 

x2 = 14.3 1 significatif a p = 0,00250 VM=3 
1 

Enseignement de la syntaxe (QI 1 .d) (Q7) 

12 
17 

X2 = 8,43 significatif a p = 0,03789 VM=2 

Jamais 
A l'occasion 
Très souvent 
De manière intensive 
Total 

26,4 
3 1,6 
21,O 
21,O 
52,8 

6 
7 

13 
10 

- 36 

6 
9 

11 
6 

O 
O 
7 

O 
O 

41,2 

5.6 
8-3 

44,4 
41,7 

100,O 

1 
O 
5 

11 
17 

1 
1 
9 
6 

17 

46,9 1 32 

23,s 
47,l 
23,5 
5,9 

. 53,l 

11,l 
5 1,4 

4 
5 

14 

70,6 
47,2 

1 
3 

11 
4 

19 

2 
1 
7 
5 

. 15 

10 
17 

58.8 
48.6 

O 
5,9 

23.5 

Jamais 1 3  

5,9 
O 

29,4 
64.7 
47-2 

5 ,3 
1 5,8 
57,9 
21,l 
52,s 

12 1 34,3 
35 1 100,o 

15,8 
26,3 
36.8 

, A l'occasion 
Très souvent 

16 
36 

2 
3 

16 
15 
36 

3 
6 

11 

- 
1 
4 

5 
7 

444 
100,O 

8,3 
16,7 
30.6 



4.1.2 Les conditions de travail 

Sous cette nibrique, les questions visaient à décrire les conditions les plus 

générales dans lesquelles les participants font l'enseignement du fiançais. Les points 

retenus sont la taille des groupes d'élèves et les ouvrages de référence disponibles dans 

l'établissement. Les résultats permettent de remarquer que la taille des groupes (414, 

Tableau VII) auxquels enseignent les participants est très importante. Nous observons que 

26,396 évoluent dans des classes de 5 1 a 75 élèves, 23'7% dans des classes de 76 a 100 et 

2 1'1% dans des classes de 100 et plus, soit au moins 7 1'1% des participants qui évoluent 

dans des classes de 51 élèves et plus. En revanche, seulement 5,6% évoluent dans des 

classes de moins de 25 élèves et 18'4% dans des classes de 26 à 50, soit 21,1% au total 

évoluant dans des classes de 50 élèves et moins. 

Tableau VI1 
Les conditions de travail (dans l'exercice du métier) 

Q. 14 Taille moyenne d'un groupe de 11' 
i F 

Pour un enseignement eficace, de telles conditions requièrent de la part de 

Y0 
5'6 

18,4 
26'3 
23,7 -. 

Moins di 25 
De 26 a 50 
De 51 à75 
De 76 a 100 
100 et plus 
Valeurs manquantes 

l'enseignant des compétences en techniques de gestion des grands groupes. Aussi, 

-- 

2 
7 

10 
9 

devrait4 utiliser des stratégies de travail pouvant permettre aux élèves de développer 

8 
2 

leurs compétences métacognitives. Ceci aurait l'avantage d'assurer l'autonomie de 

21,l 
5'6 

l'élève dans ses apprentissages de la production écrite. 

Dans le tableau Vm (Q15.1), la plupart des participants déclare n'avoir ni 

manuels (86,8%), ni guides didactiques (92'1%)' ni dictionnaires (94,7%), ni ouvrages de 

grammaires (94'7%). Ceci reste un handicap majeur. Pour qu'un enseignement soit 



efficace, il doit s'appuyer sur de solides supports didactiques. Cependant, dans le 

contexte guinéen, cette dimension du problème demeure encore un nœud gordien. 

Tableau ViII 
Les conditions de travail (ressources matérielles) 

L 

Q. 15.1 Dans l'enseignement de l'écrit, I'kole metelie les ressources matérielles P votre 
disposition? 

L'insuffisance voire le manque d'ouvrages de référence renforce l'idée de 

développer les compétences métacognitives chez les élèves en vue de leur permettre 

d'aller chercher toutes les ressources que l'environnement externe immédiat peut leur 

ofir. Ce manque de matériel didactique signifie aussi que pour son enseignement, 

l'enseignant ne peut compter sur aucune ressource interne. Même le programme de 

fiançais qu'il est censé avoir ne lui est pas souvent accessible. Notons en passant que les 

rares mallettes pédagogiques» données par quelques organismes de la coopération 

internationale, servent de décor au bureau du proviseur. 

Aucune 
En nombre suffisant 
En nombre juste suffisant 
,En assez grande quantité 
Valeurs manquantes 

4.2 LES OPINIONS SUR L'ENSEIGNEMENT DE LA PRODUCTION ÉCRITE 

Sur l'enseignement de la production écrite, nous avons recueilli les opinions des 

participants sur la réussite et la difficulté des élèves, les causes des difficultés, leurs 

propres représentations du savoir-écrire et l'application des programmes. Selon la 

majorité des participants (57,9%), le taux de réussite des élèves en h ç a i s  est au plus 

25% (QI 6, Tableau DI). A ce premier pourcentage de répondants, s'ajoutent 28,9% qui 

disent que le taux de réussite se situe au plus à 50%. 

Manuels 
F 

33 
3 
1 
1 
- 

Guide didactique 
./O 

86,8 
7-9 
2,6 
2-6 - 

F 
35 

3 
- 
- 
- 

Dictionnaire 
./. 

92'1 
7,9 - 
- 
- 

CrrmmPire 
F 

36 - 
- 
- 
- 

F 
36 - 
- 
- 
- 

'!'O 

94,7 - 
- 
- 
- 

./O 

94,7 , 

- 
- 
- 
- 



4.2.1 Les opinions des enseignants sur la réussite et les diffkultés d a  iléves 

Pour les répondants, le taux de réussite des eleves en fiançais est donc très faible: 

près de 87% pensent que la moitié des élèves ou beaucoup moins n'aîteignent pas les 

objectifs du secondaire. Ce constat a été déjà fait par le MEPU en 1986. Le taux élevé de 

l'insatisfaction prouve qu'il y a dans le système un problème qu'il faut absolument 

déceler et corriger. Ceci nous a amenée à faire un ensemble de croisements pour voir si 

l'utilisation ou le développement en classe de certaines activités liées à la production 

écrite (Q 19.420.1 .f, Q29.b, 436, Q37.l .d, Q4l .d, Q42.aId et Q44.a) avaient un lien avec 

la perception que les enseignants ont de la proportion d'élèves qui réussissent (416)- Les 

résultats de ces croisements montrent qu'il y a bien un lien statistiquement significatif 

entre le degré de traitement de certains aspects de la production écrite et la proportion 

d'élèves qui réussissent (cf. Tableau XXXIX, Annexe X4). D'une manière générale, plus 

les aspects mentionnés sont traités, plus les participants pensent que la proportion 

d'élèves qui réussissent augmente. 

Tableau IX 
Les opinions sur la réussite des élèves 

Q. 16 Proportion des élèves qui rCussissent 1 atteindre les objectifs du secondaire 
Taux de réussite F "%O 

25% 22 5 7,9 
50% 11 28,9 
75% 3 799 A 

- - 

I Valeurs manquantes I 2 I 5,3 I 

Par la question 19 du tableau X, nous avons demandé aux professeurs d'évaluer la 

proportion de leurs élèves de 11' pour qui tel ou tel aspect particulier de l'écriture 

représente une réelle difficulté. En regroupant en deux grandes catégories (50% d'élèves 

et moins pour la première et 51% et plus pour la seconde) l'échelle de mesure, nous 

remarquons que la majorité des participants situe les difficultés au niveau de 50% et 

moins des élèves, excepte l'item (manifester de I'on'ginalite par le choix et la présentation 



des idées» pour lequel cette même majorité identifie les difficultés au niveau de plus de 

50% des éleves. 

On observe même des pourcentages assez élevés ailant de 28,994 à 50% qui ne 

décèlent des difficultés qu'au niveau de 25% et moins seulement des élèves. Or 

logiquement, si la majorité des participants (57,9%) ne situe le taux de réussite qu'à 25% 

et moins (416, Tableau IX), nous devrions avoir à peu près la même proportion de 

participants qui situerait les difficultés au niveau de 75% au moins des élèves. 

Tableau X 
Les opinions sur les diincultés des &ves 

On peut retenir que le point de vue des professeurs sur les difficultés des élèves 

révèle l'existence de problèmes a propos des aspects linguistiques et de l'expression des 

idées («l'utilisation a bon escient de la ponctuation [39,5%], la recherche des idées 

Io 

l l 

12 

13 

l4 

Bien ln dans le 
texte 
Lier les éléments du texte en 
utilisant l a  connecteurs 
Choix du type de texte adapté 
à la situation de 
communication 
Relire et comgcr le texte 
Produire et p&CXlteï Un tCXte 
acceptable 

12 

12 

13 

19 

31.6 

1,6 

34,2 

5 0 , O  

39, 

1 1  

14 

15 

. 8 

12 

28.9 

36,8 

393 

21,l 

,6 

10 

8 

7 

6 

8 

26.3 

21.2 

18,4 

15,8 

21.1 

4 

4 

3 

4 

3 

10,5 

10.5 

7,9 

10,5 

7,9 

1 

- 

- 

- 

2,6 

- 

- 

12,6 

- 



[45,3%]»). L'originalité est un objectif très secondaire de l'enseignement du h ç a i s  au 

secondaire, encore mollis en langue seconde. À la lumière de ces chiffres, on peut se 

demander ce que signifie la question 16 (Tableau [X) et on comprend qu'il y a une 

contradiction entre la Q 1 6 et Q 1 9 du Tableau X). 

Le tableau XI présente les causes des difficultés des élèves en production écrite. 

Les participants devaient marquer leur degré d'accord ou de désaccord à propos d'une 

liste de difficultés proposées. Il apparaît (420.1) que 15'8% seulement sont plutôt 

d'accord et 13,2% sont tout à fait d'uccord avec l'idée que le grand nombre d'élèves en 

classe sait une des causes majeures des difficultés des élèves. Les autres ne sont pas du 

tout d'occord (10'5%) ou sont plutôt pas d'accord (50%). Si le facteur taille des classes, 

n'est pas considéré comme une cause des difficultés d'apprentissage par la majorité des 

répondants, c'est parce que cette réalité semble être perçue comme normale au regard du 

contexte. Il faut dire que, les enseignants ont étudié dans des conditions similaires. 

Tableau XI 
Les opinions sur les causes des difllicultés 

Pour les sept autres facteurs qui apparaissent dans le tableau, la majorité des 

participants sont plutôt d'occord ou fout à fait d'occord avec l'idée qu'ils constituent les 

1. 

VM 

F 1 ./O 

No 

20.1 

A 

C 

D 

E 

, F 

, ' 

Plutôt 
d'accord 
F 1 ./a 

Tout i fait 
d'accord 
F 1 '/O 

Plutôt pas 
d'accord 

F I  ./. 
Désignation 

Si certains élèves ont de la mculté a écrire c'est parce que : 

Pas du tout 
d'accord 
F I . / .  

Le milieu famiiial ne favorise 
pas  écrit 
Peu de motivation pour l'écrit, 
la société privilégie l'oral 
Manque de confiance en soi 
Ecart trop grand entre les 
objectifs et Ics programmes de 
la production écrite 
La société ne considère pas 
I'icnt comme un objet 
d'enseirnernent en soi 
Les élèves n'écrivent pas assez 
Trop de lacunes au cours de la 
scoiarité antirieure 
Trop d'élèves par classe pour 
u n c w i p n e w n t e ~ c r c c  

4 

10 

13 

10 

6 

15 

6 

10 

4 

6 

6 

2 

O ,  

26,3 

34,2 

26,3 

15,8 

3 9 3  

15,8 

26.3 

7,9 

5,3 

10,s 

15,8 

l5,8 

5.3 

7,9 

, 

- 

- 
1 

1 

2 

2 

1  

- 

- 
- 

.. 2'6 

2,6 

5,3 

.. 5,3 

2,6 

- 

28 

24 

13 

14 

18 

16 

24 

5 

7,9 

1 
I 

73,7 

63-2 

34.2 

36'8 

47'4 

42.1 

63'2 

13-2 

7 

7 

6 

4 

19 

' 18,4 

1 8.9 

153 

7,9 

50,0 



causes majeures des difficultés des élèves. 11 faut mettre en évidence le cas de trois de ces 

sept facteurs: 1) le fait que le milieu familial ne favorise pas l'écrit, 2) le peu de 

motivation pour l'écrit (la société privilégiant l'oral) et 3) le trop grand nombre de lacunes 

accumulées au cours de la scolarité antérieure. Pour chacun de ces trois facteurs, au moins 

63,2% et au plus 73'7% des participants sont tout à fait d'accord avec l'idée qu'ils 

constituent des causes majeures des difficultés des éleves. Le fait que la famille et la 

société favorisent plutôt l'oralité que l'écrit corrobore la pensée de l'écrivain malien 

Amadou Ampathé Bâsl quand il afErme qu'en Afnque mm vieillard qui meurt est une 

bibliothèque qui brûle». Dans un tel contexte, les croyances populaires admettent que 

plus l'individu gagne en âge, mieux il accumule des comaissances et des expériences 

pertinentes. La tradition orale transmise en particulier par les «griots»" s'apprend par 

cœur. À l'école, on ne demandait à l'élève que de mémoriser ou «d'apprendre par cœun) 

sa leçon, qu'il devrait rendre textuellement au moment du contrôle; la mémorisation 

devenait le moyen d'apprentissage par excellence. Ne soyons pas surpris de constater de 

nos jours que ces pratiques font encore du chemin chez les élèves. Au niveau du 

secondaire, les enseignants qui cautionnent encore ces méthodes traditionnelles n'en 

connaissent certainement pas d'autres ou semblent avoir effectué leur apprentissage dans 

les mêmes conditions. À les entendre parlerJ3, plusieurs d'entre eux imputent, aux élèves 

la responsabilité de tous les échecs enregistrés. Ce témoignage tiré des entrevues montre 

comment les répondants situent la responsabilité au niveau des élèves. Pour eux, au 

moment de l'activité rédactionnelle, les élèves manifestent peur et angoisse. 

Les éleves ne sont pas toujours enthousiastes a l'idée d'une production 
écrite; elle est trop souvent associée à l'idée que les tembles fautes 
d'orthographe seront encore une cause d'échec (E3). 

L'organisation même du programme d'études et les objectifs de l'enseignement 

du fiançais sont questionnables. Par ricochet, c'est la pratique de classe où l'enseignant 

est confronte à la difficulté de faire acquérir une matière à des enfants qui ont un vécu 

linguistique complexe, qu'il faut questionner. Une conception claire du statut même du 

' Grande figure de la Iittérature africaine, auteur de L 'étrange desrin d e  Wangrin. 
52 Les p-iots sont les grands détenteurs de la tradition orale qu'ils se transmettent de génération en 

génération. 
Monnations provenant de nos contacts informels. 



fiançais par rapport aux langues locales aiderait davantage les enseignants à faire des 

choix pertinents dans l'enseignement de la production écrite. Face a cette complexité 

contextuelle et aux conditions de travail précaires, on pourrait aussi questionner la 

motivation et la formation des enseignants. La motivation de l'enseignant pour la 

production écrite est considérée comme un moyen susceptible de favoriser la réussite des 

apprentissages. L'enseignant doit être un modèle pour ses élèves, bien qu'il soit difficile 

de réunir toutes les qualités de «l'enseignant modèle» (Noël-Gaudreault, 1996). D'où 

l'importance pour lui de pratiquer ce qu'il enseigne (Wess, 1982, cité par Préfontaine, 

l998:2l). 

Dans le contexte guinéen, les enseignants ne pratiquent pas du tout l'écriture. De 

plus, ils trouvent plusieurs justifications à ce genre de comportements: la société 

privilégie l'oral (Tableau XI, 420. la), les conditions de travail (Tableau Vm, Q15.1) ne 

s'y prêtent pas, les salaires sont insuffisants, les familles sont larges, les élèves ne sont 

pas motivés pour l'écrit, etc. (E4). Les enseignants semblent beaucoup insister sur ce 

dernier argument, et parlent îrès peu de leun habitudes personnelles de rédaction. Il n'est 

pas surprenant de trouver des enseignants dont les connaissances en écriture sont 

lacunaires, ou qui éprouvent carrément des dificultés à l'activité scripturale. La 

motivation à l'écrit ne peut être possible que s'il n'y a pas de décalage entre les habitudes 

scripturales des enseignants et celles qu'ils devraient inculquer a leurs élèves. D'ou 

l'importance de la bonne maîtrise par l'enseignant de toutes les activités qu'il 

recommande a ses élèves. Seulement, s'il n'a pas le moindre sentiment que la fréquence 

d'écriture des élèves dépend aussi de sa propre motivation pour la tâche et surtout de sa 

préparation, on peut se demander par quel miracle amiverait la réussite des dits élèves. 

4.2.2 Les représentations du savoir écrire 

A la question de savoir ce que signifie «savoir écrire» (41 7), la majorité des 

participants pense que cela comprend l'ensemble des éléments contenus dans le tableau 

XII. Savoir écrire, c'est surtout: savoir orthographier son texte sans faute, savoir 

structurer ses phrases, savoir exprimer sa pensée dans diverses circonstances, savoir 

respecter les caractéristiques du type de texte qu'on écrit. Pour tous ces items (a, b, d, f) 
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52,6% au moins et 65,8% au plus des participants sont tout a fait d'accord avec l'idée 

qu'ils traduisent le sens du savoir écrire. Dans une moins forte proportion, savoir écrire 

c'est aussi: savoir bien structurer son texte, savoir présenter un texte calligraphié propre 

et bien disposé, savoir répondre à un besoin de communication personnelle et sociale et 

savoir produire un texte possédant des qualités littéraires. Au moins 28.9% et au plus 

44,796 des répondants sont fout a fait d'accord que ces derniers énoncés (c, e, g, h) 

traduisent le sens du savoir écrire. 

Tableau XII 
Les représentations du savoir 6crire 

Savoir écrire c'est : 
Savoir orthographier son texte 
sans faute 

V M  
.. 

F I %  

Savoir bien suucturer ses 
phrases 

Désignation 
Plutôt 

d'accord 
FI./. 

Savoir exprimer sa pensée par 
écrit dans diverses 
circonstances 
Savoir présenter un texte 
calligraphié, propre et bien 
disposé 
Savoir respecter les 
caractéristiques des types de 
texte qu'on écrit 
Savoir répondre par écrit à un 
besoin de communication 
personnelle et sociale 
Savoir produire un texte 
possédant des qualités 

Tout à fait 
d'accord 
F 1 %  

Pas du tout 
d'accord 
F 1 %  

Savoir bien stxucturer son 
texte 

Hormis savoir bien structurer son texte, des pourcentages de réponses allant de 

Plutôt pas 
d'accord 
F I  ./. 

12 

15'8% à 26'3% sont également plut6t d'uccord avec I'idee que ces énoncés traduisent le 

savoir écrire. Cependant, les pourcentages des participants qui ne sont pas du tour 

d'accord ou qui sont plutôt par d'accord ne sont pas négligeables. C'est le cas surtout de 

savoir orthographier son texte sans faute, de savoir structurer son texte, de savoir 

exprimer sa pensée par écrit dans diverses circonstances, de savoir pr6senter son texte 



calligraphié et bien disposé et de savoir produire un texte possédant des qualités 

littéraires. Les pourcentages des enseignants interrogés qui ne sont pus du tout d'accord 

avec ces énoncés comme définitions du savoir écrire varient entre 10,5% et 21,1%, et 

ceux d'entre eux qui sont tout à fait d'accord varient entre 55,3% et 3 1'6%. 

De tels résultats suggèrent l'idée que les professeurs de français ne s'entendent 

pas sur la signification à donner au savoir écrire (Tableau MI). Or, il nous semble que du 

sens donné au savoir écrire découlent leurs choix en terme de contenus, leurs stratégies, 

leurs attitudes et leurs comportements aussi bien dans l'enseignement que dans 

l'évaluation de la production écrite. La diversité d'opinions et de pratiques pédagogiques 

n'est pas en soi une faiblesse. Cependant, celle que nous observons semble découler 

d'une préparation insuffisante de certains participants au point que ceux-ci ne semblent 

pas savoir de quoi l'on parle. 

Une question posée vouJait connaître ce que les enseignants pensent de la 

collaboration avec des professeurs d'autres matières dans le cadre de l'enseignement de 

l'écrit (Q18); les participants ont évoque des éléments qui nous semblent pertinents. En 

effet, la plupart d'entre eux, soit 30 sur 38, pensent que cette collaboration est nécessaire 

et emïchissante dans la pratique de leur métier. Selon eux, elle se fait de façon 

harmonieuse grâce aux échanges entre collègues, tandis que certains disent qu'il n'y a pas 

du tout de collaboration à cause des malentendus sur la responsabilité même de 

l'enseignement du français. D'autres enseignants des autres disciplines pensent que, si les 

élèves écrivent mal, ia faute incombe entièrement à leurs homologues de fiançais, les 

seuls responsables de la dite discipline (Q18). N'étant pas de cet avis, ces derniers 

accusent leurs collègues de ne fournir aucun effort pour corriger à chaque fois que c'est 

possible les erreurs de bas niveau commises par leurs élèves. Tous sont unanimes 

cependant sur le bien-fondé de la collaboration (cf. 418, question ouverte). Selon les 

participants, celle-ci p m e t  l'évaluation régulière des apprentissages, l'amélioration de 

l'enseignement, l'harmonisation des méthodes, la complémentarité entre enseignants, et 

la consolidation des aptitudes à l'écrit. Ceux qui sont réticents à l'idée de collaboration la 

jugent peu féconde et la qualifient d'être source de discussion et d'incompréhension. Sur 

la collaboration de professeurs de différentes disciplines d'ailleurs, il nous semble qu'un 



autre modèle d'organisation par niveau d'enseignement/apprentissage devrait faire l'objet 

de recherche en vue de juger de sa pertinence par rapport au modèle d'organisation par 

discipline (groupe technique) qui est en vigueur actuellement dans les écoles sezondaires. 

Tableau XII1 
Les déclarations sur l'application du programme offsciel de français 

Quant aux opinions sur L'application du programme officiel de fiançais (QI 2.2, 

Tableau XEI), il apparaît deux groupes à peu près égaux dont le premier prétend 

appliquer tout le temps le programme (47'4%)' alors que le second ne l'appliquerait que 

de temps en temps (52,6%). Le fait que seulement 47'4% disent le faire peut être lié, 

encore une fois, aux conditions de travail de l'enseignant. Comme il apparaît dans le 

chapitre qui traite de la problématique de la recherche, nombreux sont les enseignants 

dans le système qui n'ont pas en leur possession les programmes d'enseignement. Or il 

semble bien difficile d'appliquer un programme qu'on ne connaît pas. C'est ce qui fait 

que très souvent dans le système, plusieurs enseignants ont recours aux anciens 

programmes qu'ils ont en leur possession, et auxquels ils sont mieux préparés. Inutile de 

rappeler ici que les soutiens aux enseignants sont bien maigres ou parfois inexistants. 

No Désignation 

Appliquez-vous systimatiquemcnt Ic 
c ?  

À propos de ce soutien a l'enseignement, les participants donnent des avis 

intéressants en réponses aux questions 21 et 22 du questionnaire. Ils soutiennent que les 

ateliers d'écritureY développent la compétence professionnelle, car ils permettent la 

communication de nouvelles connaissances, la production du matériel didactique adéquat 

Les ateliers d'écriture sont inscrits dans le cadre des soutiens à donner à l'enseignant de français. En 
Guinée, ils sont plutôt rares pour ne pas dire quasi absents de la formation. 

Tout temps De temps eu 
tcm 

5% 

52,6 I8  

F % F  

47,4 

VM - 
F I %  
- 

Pas du tout 

F 

- 
% 



et cultivent l'esprit d'équipe. Néanmoins, la compétence professionnelle exige que soient 

remplies un certain nombre de conditions telles que la motivation des enseignants, la 

régularité des ateliers, la documentation et un cadre approprié. Étant domé que la 

pratique des ateliers d'écriture n'est pas courante, quelques répondants pensent que la 

question ne les concerne pas (421) tandis que, certains autres évoquent dans le souci de 

contribuer à la construction d'un savoir-écrire chez les élèves, quelques axes à améliorer 

dont le programme et les méthodes d'enseignement, la formation versus le 

perfectionnement, et des aspects à encourager tels la motivation des élèves et de leurs 

enseignants et l'environnement matériel et social. 

En ce qui concerne le programme, les recommandations sont les suivantes: 

accorder plus de temps à la production écrite dès les premières années du secondaire, 

réduire considérablement l'enseignement de la littérature au second cycle du secondaire 

(Lycée), améliorer les démarches didactiques et dynamiser la formation et le 

perfectionnement en créant un environnement matériel et sociai plus convivial 

(bibliothèques, normalisation des effectifs, bref une collaboration saine entre différents 

intervenants) (422). 

4.2.3 Les contenus d'enseignement 

Dans cette section, les enseignants ont été interrogés sur les contenus 

d'enseignement qu'ils privilégient, notamment «les pratiques liées aux aspects textuels et 

linguistiques» et «les démarches et procédures reliées aux pratiques». Les activités de 

production écrite dont il a été question sont: l'enseignement des techniques et des 

procédures pour faire adapter l'écriture au type de texte demandé (425.2) et au 

destinataire (Q25.3), les pratiques reliées aux aspects textuels (428)' linguistiques (426 

et 27), les démarches et procédures d'enseignement des éléments de la phrase 

(constituants, fonctions grammaticales), (437.2 et 37.3), les activités proposées aux 

élèves dans le travail sur la syntaxe et l'orthographe grammaticale en classe (438.1 et 

Q38.2) et les autres procédures reliées à la vérification de l'écriture (440). Ces activités 

sont celles déclarées par les répondants, c'est-à-dire rappelonde leurs perceptions et non 



des données objectives. Il faut signaler aussi que nous nous sommes intéressée a la 

proportion du temps consacré aux activités d'enseignement de la production écrite. 

4.2.3.1 Les contenus O 'enseignement iids aux aspects textuels 

Le tableau X I V  présente l'importance accordée à l'enseignement des contenus 

didactiques en production écrite. Il s'agit de l'enseignement des techniques, des procédés 

ou des manières de f;iire pour faire adapter l'écriture des élèves au type de texte demandé 

(425.2) et au destinataire (Q25.3), et des contenus liés aux aspects textuels que sont les 

structures des différents types de textes, les règles de cohérence et de progression 

thématique du texte, les organisateurs textuels, les substituts, les aspects et les temps 

verbaux, le discours rapporté, les marques de l'énonciation (428). Nous remarquons que 

les pourcentages de ceux qui n'enseignent pas du tout les contenus qui apparaissent dans 

ce tableau (4252,4253 et 428) sont très marginaux. En général, tous les contenus que 

contient le tableau XiV sont enseignés moyennement et beaucoup par ia majorité des 

participants. Il faut cependant mettre l'accent sur les règles de cohérence et de 

progression thématique, d'une part, et les techniques, les procédés et les manières de faire 

pour faire adapter l'écriture au type de texte demandé ou au destinataire, de l'autre. Ces 

deux items sont déclarés être beaucoup enseignés par la majorité des participants. Ils sont 

respectivement beaucoup enseignés par 44'7% et 55,3% des participants. Les 

pourcentages des participants qui disent n'enseigner que peu ces contenus ne sont pas 

négligeables. Ils varient entre 7'9% et 36,8%. 



Tableau XIV 
Les aspects textuels 

No IWIignrtion Pas du tout Un peu Moyennement Beaucoup VM 
F 1 ./. FI./. F I . / .  F I %  F I %  

25.2 Dans quck mesure avez-vous, cette amie, enseigné à vos Clives des techniques, des procédés OU 

À la lumière des résultats du questionnaire, les enseignants interrogés accordent à 

ces contenus une grande importance. Toutefois, nous dirons avec réserve que les plaintes 

des enseignants ne correspondent pas aux réponses qu'ils laissent entrevoir dans le 

tableau XIV, surtout pour ce qui est de la grammaire du texte, à laquelle renvoient les 

éléments a, c et g. En témoignent ces propos recueillis en entrevue d'équipe d'enseignants 

de fkançais de 1 le  : 

De tous les éléments susceptibles d'être appris dans le texte et la situation 
de communication, nous n'enseignons que les organisateurs textuels sous 
la rubrique Résumé de texte (E4). 

Comme nous le constatons, pendant qu'ils disent enseigner moyennement ou 

beaucoup ces éléments a travers les données issues du questionnaire, celles de l'entrevue 

nous indiquent qu'ils sont loin d'être familiers avec la grammaire textuelle. Ces 

commentaires rejoignent ce que nous savons nous-mêmes des contenus de la formation 

des maîtres. Les composantes de la cohérence textuelle sont un domaine relativement 

nouveau qui y est encore peu présent. 



Au vu de ces résultats, l'on peut se poser la question de la fiabilité des réponses. 

L'incohérence dans les réponses à des questions qui ont des liens évidents semble 

confirmer leur peu de fiabilité. C'est le cas de l'item (b) qui serait enseigné moyennement 

et beaucoup par au moins 89% des participants. En même temps, seulement 68% (item d) 

disent enseigner avec la même intensité la question des substituts qui est un composant 

essentiel de la cohérence textuelle. Cela nous incitera a être encore plus prudente dans 

l'interprétation des domees de l'enquête qui risquent de tendre, si l'on en croit les 

réponses à la question 28 (Tableau )(IV), à une vue très «optimiste» de la réaiité. 

4.2.3.2 tes  contenus d 'enseignement liés aux aspects linguistiques 

Contrairement aux aspects textuels, les pourcentages de ceux des répondants qui 

disent ne pas enseigner les aspects linguistiques sont plus élevés. Ils varient entre 5,3% et 

26,3% , 

Tableau XV 
Les aspects linguistiques 

L 

No  Désignatioa Pas du tout Un peu Mo~enncment Beaucoup V M  
F 1 %  FI./. F I . / .  F 1 ./. F I  ./O 

D La ponctuation 9 23,7 9 23,7 9 f 23.7 7 18,4 4 10,5 
E Les règles d'accord 3 7,9 5 13.2 15 f 39,s 1 1  28.9 4 10.5 

En ce qui concerne le lexique, hormis le champ lexical et le niveau de langue, les 

pourcentages des enseignants qui disent ne pcrs enseigner ou enseigner un peu la 

synonymie et l'antonymie s'élèvent à 1 3,2% et 26,3 % respectivement. D'une manière 

55 Les points a, b, c, d de la question 27 relèvent de la syntaxe tandis que le point e lui, relève de la 
morphologie. 



générale, les enseignants participants disent enseigner moyennement ou beaucoup le 

vocabulaire (426, a à d), et la morphologie (Q27e). En syntaxe, la question portait sur les 

quatre dimensions essentielles que sont les classes grammaticales la nature des mots et 

des groupes syntaxiques, les fonctions, les structures et la ponctuation (items a, b, c, d de 

la 427). C'est 42% qui disent enseigner un peu ou pas du tout les classes grammaticales, 

50% les fonctions, 47% la ponctuation et 34% la structure des phrases, alors qu'au 

contraire 68,4% disent travailler moyennement ou beaucoup les règles d'accord en classe 

(item 27.e). La cohérence de telles attitudes est difficile à saisir quand on sait que, pour 

résoudre efficacement des problèmes morphologiques d'accord, il faut pouvoir identifier 

sans erreur la classe grammaticale de l'unité linguistique, la structure syntaxique dans 

laquelle elle est insérée et les relations qu'elle entretient avec le reste de la phrase 

(fonction). De plus, on a vu que les enseignants se plaignaient que leurs élèves maîtrisent 

mal la langue (Q 19, Tableau X et El). En effet, 58% répondaient que seulement 25% des 

élèves réussissent a atteindre les objectifs du secondaire (cf. Q 16). Enfin, près du tiers 

des enseignants interrogés estiment que plus de la moitié de leurs élèves éprouvent des 

difficultés «à produire des phrases complètes et correctes» (Q19), tandis que 40% pensent 

que plus de 75% de leurs élèves ont des difficultés à utiliser à bon escient la ponctuation, 

et plus de 26% à bien employer l'orthographe grammaticale (Tableau X). 

Il apparaît donc une légère variation entre les personnes interrogées autour des 

aspects linguistiques. Cependant, la majeure partie d'entre elles dit enseigner 

moyennement ou beaucoup ces aspects sauf en ce qui concerne les fonctions des groupes 

de mots et la ponctuation. 

Les incohérences dans les réponses des participants peuvent s'expliquer par la 

formation incomplète qu'ils ont rque  et par la nature confuse des recommandations du 

programme officiel. En effet, la plupart des enseignants interrogés n'ont pas eu une 

formation pédagogique et didactique appropriée pour enseijper les aspects linguistiques. 

En ce qui concerne le programme, on retrouve assez souvent des recommandations du 

genre «n'enseigner qu'au besoin», ce qui laisse à l'enseignant une grande marge de 

manœuvre qui sous-entend même un certain laisser-aller dans la mesure où ce dernier 

peut éviter d'enseigner un contenu par manque de compétence, de temps ou de 



motivation. Dans l'un comme dans l'autre cas, l'enseignant peut trouver un argument 

pour se justifier comme cela apparaît dans l'entrevue d'équipe (E4): «Par contre, bien que 

l'enseignement du vocabulaire soit conseillé (à titre indicatif) par le programme, cette 

rubrique n'est aussi pas explicitement enseignée compte tenu du volume horaire alloué au 

hnçais», disent-ils. 

En considérant donc cette réalité, certains enseignants semblent croire que les 

éléments lies aux fonctions des groupes syntaxiques et a la ponctuation sont déjà des 

acquis pour les élèves rendus en première année du second cycle du secondaire. Une autre 

réalité semble pouvoir expliqua la diversité au niveau des efforts consacrés à chacun des 

aspects du programme d'études. En effet, selon une certaine conception de l'enseignant 

dans le contexte guinéen comme dépositaire du savoir, il semble inacceptable de sa part 

de faillir a la réponse à une question posée par un élève. À cette réalité s'ajoute 

l'insuffisance, voire le manque quasi total de manuels essentiels a l'enseignement. Ces 

deux facteurs combinés peuvent expliquer la tendance des enseignants à s'attarder sur des 

parties du programme dont ils ont une meilleure maîtrise. En revanche, ils semblent 

emeurer les parties pour lesquelles ils n'ont pas l'uifomation nécessaire, d'autant plus 

que les recommandations du programme officiel ne leur parviennent que rarement. 

4.2.4 Les démarches d'enseignement 

4.2.4.1 Les démarches linguistiques: les procédures en grammaire et orrhographe 

Les tableaux XVI, XVII, XVIII et XIX présentent les démarches et les procédures 

d'enseignement. Nous avons voulu savoir (Tableau XVI) si les répondants enseignent les 

démarches à mettre en œuvre pour reconnaître les constituants de la phrase (le verbe, le 

nom, le GN, le GV, les propositions subordonnées, etc., ou une fonction, l'attribut. D'une 

manière générale, ceux qui ne les enseignent pas du tout et ceux qui ne les enseignent que 

rarement sont de loin en nombre inférieur par rapport a ceux qui les enseignent 

quelquefois et très souvent. Les pourcentages de ceux qui disent ne jamais enseigner ces 

démarches varient de O à 15,8%. Ceux qui les enseigneraient rarement se situent entre 

10,5 et 26,3%. 



Tableau XW 
Les dhmrches enseignées aux ékves 

Cela nous donne en tout près de 30% des participants qui ne les enseignent pas du 

tout ou qui les enseignent rutement. Ce qui signifie que ceux qui les enseignent 

quelquefois et souvent représentent au moins 70% des personnes intemogées. La situation 

est à peu près la même pour le tableau XW (438.1) qui traite des pratiques demandées 

aux élèves dans le travail sur la syntaxe et l'orthographe grammaticale. 

Tableau XWI 
Les pratiques scolaires en orthographe et en syntaxe (1) 

No Désignation Pas du tout Raremtnt Quelquefois Souvent VM 
F I o !  F I ' ? _ F I %  FI./. F ] %  

38.1 

A 

B 

D 

E 

Dans le travail sur la syntaxe et l'orthographe grammaticale, demandez-vous aux élcves: 
- 

- 

103 

- 

31.6 

52.6 

31,64 

31,6 

D'apprendre les règles avant 
de faire les exercices? 
D'observer un ensembk de 
phrases pour découvrir une 

- 

- 

- 

L5 

14 

18.5-  

31.6 

Discuter en équipe des 
observations faites sur les 
phrases 

3 

42'1 

39.5 

36.8 
règle? 
Formuler eux-mimes une 
régie qu'ils découvrent? 
Comparer la règle découverte 
a celle des autres et à celle du 
professeur? 

7 

12 

20 

28,9 

28'9, 

4 

23,7 

7.9 

- 12 

12 

12 

Vérifier dans leur propre texte 
d o u  chez les pairs 
l'application aune règle qu'on 
apprise? 

5 

9 

- 

- 

10,5 

1 

9 

13,2 

23,7 

5,3 

2,6 

11 

23,7 

6 

6 

28.9 

9 

16 

15,8 

15,8 

11 

11 

23,7 8 

T 

21,1 



Les réponses à la question 38.1 semblent révéler que les enseignants de 11' année 

sont très majoritairement gagnés (de 60,5% à 89,4%, 438.1 b a e) aux conceptions 

constructivistes qui insistent sur la nécessité de placer l'élève dans un environnement 

d'apprentissage favorable à la découverte personnelle des connaissances. Cependant, il 

nous semble y avoir un problème: les réponses aux questions 38.1 a et 38.1 c sont 

clairement contradictoires. En effet, environ 71% affirment demander aux élèves 

d'apprendre la règle d'abord, comme première étape de l'exercice, et la même proportion 

leur demande de découvrir la règle et la formuler. Ces deux questions réfèrent a deus 

types de démarches d'apprentissage opposées: on ne peut à la fois «apprendre une règle 

avant de faire des exercices)> et «observer un ensemble de phrases pour découvrir une 

règle)). La première démarche est de type traditionnel, donner une règle avant que 

commence la participation active de l'élève, alors que la seconde veut impliquer 

davantage l'élève dans ses apprentissages (cf. 2.4 et 2.5 du Chapitre 2). Il semble que les 

enseignants n'ont pas vraiment compris de quoi il était précisément question, ce qui ne 

ferait que confirmer leur manque de formation. 

La réponse à la question (38.1 t )  est aussi révélatrice d'une conception 

traditionnelle de l'enseignement de la grammaire : seulement 31,6% font assez 

directement le lien entre l'apprentissage d'une notion et son utilisation en conteste 

d'écriture. 

Dans le tableau XVIII apparaissent des activités spécifiques liées a la syntaxe et à 

l'orthographe grammaticale. Le premier item (438.2 a) était destiné à vérifier si les 

pratiques des enseignants en classe étaient réellement de type heuristique. Présenter une 

règle illustrée de deux ou trois exemples est caractéristique d'un enseignement de type 

traditionnel. Or 63'2% des répondants disent le faire souvent, alors que plus de la moitié 

(52'6%) d'entre eux semblaient employer souvent une approche plus nouvelle: demander 

aux élèves «d'observer un ensemble de phrases pour découvrir une règle» (438.1 b, 

Tableau XVII). 



Tableau XVIn 
Les pratiqua scolaires en orthographe et en syntaxe (2) 

Désignation 

38.2 ( Dans le travail en c k  sur la syntaxe et l'orthograpb 
7 

Expliquez-vous une fégle aux 
a 1 Clives en i'illusauit de deux 1 1 1 2.6 1 3 

ou trois cxcmpIes? 
Apprenez-vous aux élèves à 
utiliser les manipulations de 
déplacement et effacement 4 10,s 
pour dégager les propriétés 
des unités syntaxiques? 
Dans un texte, faites-vous 
observer aux élèves pourquoi 
on utilise une phrase passive 1 2,6 
plutôt une &phase 
plutôt qu'une phrase neutre? 
À l'occasion de la rédaction 
d'un texte, faites-vous 
comparer aux différentes 
façons de dire, avec les 
différences ou les nuances 

Les réponses au deuxième item sont significatives égaiement: c'est seulement 

10,596 des enseignants qui disent enseigner souvent à «utiliser régulièremeno> les 

manipulations syntaxiques, alors que ces dernières sont la base même du travail sur la 

langue (438.2 b, Tabluu XVIII). Quant à l'item c, on peut émettre certaines réserves sur 

la compréhension réelle de la question par les enseignants, par exemple quant au rôle de 

la passive comme ressource linguistique pour construire la cohérence d'un texte en 

inversant le thème et le rhème d'une phrase, car ce sont des développements qui font 

encore très peu partie de la formation des maîtres, en Afrique comme en Europe. Or 7 1% 

d'entre eux déclarent faire observer ce phénomène au moins quelquefois (panni lesquels 

26,3% le feraient souvent). 

Pour ce qui est des procédures à utiliser régulièrement (440, Tableau XE), même 

si la situation reste à peu près la même que pour les tableaux précédents, elle est 

largement différente au niveau de deux items. Il s'agit de «comment remplacer deux 

phrases simples par une phrase complexe» et de «comment découvrir un participe passé 



dans une phrase complexe)). La majorité des enseignants interrogés n'enseigne pus du 

four ces deux items (15,8% dans chacun des cas) ou les enseigne raremenr (47,4% pour 

chacun des deux items). On se souvient qu'un total de 76,3% des répondants étaient tout 

à fuir d'accord (52,6%) et plutôr duccord (23,796) pour dire que savoir écrire, c'était 

«savoir bien structurer ses phrases» (417, Tableau XII) et près de 40% d'entre eux 

(Tableau X, Q19) identifiaient comme une difficulté des élèves «la production de phrases 

complètes et correctes)). Or, seulement 36,1% enseignent quelquefois «comment 

remplacer deux phrases simples par une phrase complexe>> (Q40.c, Tableau WX), ce qui 

est une procédure qui peut permettre aux élèves de résoudre des problèmes syntaxiques. 

Pour les autres items toujours relatifs aux procédures, au moins 60% des participants les 

enseignent quelquefois et souvent. On peut quand même remarquer que près de 37% des 

répondants n'enseignent pas ou enseignent rarement «comment vérifier dans son propre 

texte que les pronoms sont bien employés» (Q40.g), alors que cet emploi est connu 

comme une difficulté courante des textes d'élèves quels qu'ils soient (Reichler-Beguelin, 

1988). 

Comme pour d'autres éléments déjà vus, il nous semble que si plusieurs 

participants à l'enquête disent ne pas enseigner tels démarches ou procédés reliés a la 

didactique de la production écrite (cf. Tableaux XVI, XVII, XVIII et XIX), cela peut être 

imputable en partie au caractère confus et à l'imprécision des recommandations 

officielles, en partie également au fait que les contenus concernés ont été prévus au 

programme des années antérieures. Malgré cela, des interrogations demeurent sur la 

pertinence de telles décisions, si ces contenus sont loin d'être maîtrisés par les élèves. 



Tableau XIX 
Les procédures reliées i la vCrincation de l'écriture 

No 

, 40 
a 

L 

c 

d 

e 

I 

En effet, pourquoi une révision n'est-elle pas envisagée alors que persistent 

f 

g 

d'énormes difficultés chez les élèves comme le disent eux-mêmes les enseignants a 

Désignation 

Enseigna-vous aux élivcs des 
Comment remplacer un nom 
répété par un pronom? 
Comment découvrir le sujet 
d'un v e i k ?  
Comment remplacer deux 
phrases simples par une 
phrase complexe? 
Comment découvrir un 
participe passé dans une 
phrase complexe? 
Comment remplacer dans 
deux phrases qui se suivent 
une ripitition par une 
s u b o r d o ~ k  relative? 
Comrncnt vérifier, dans son 

travers les données du questionnaire et des entrevues: 

Souvent 1 Trb souvent 
F I % [  F 1 %  

propre texte, l'accord du verbe 
avec son sujet 
Comment vérifier, dans son 
propre texte, que les pronoms 
sont bien employés? 

[. . .] le programme [. . .] a encore besoin d'aménagement en ce sens que 
pratiquement, il offre très peu de place a l'enseignement de l'écrit (El; 
E3). 

V M  
F I %  

JllarS 
F 1 %  

~rocédures à utiliser réguiiirtmcnt, par exemple: 

La recommandation floue du programme qui suggère de ne traiter certains 

Quelquefois 
F I  ./. 

3 

7 

contenus qu'au besoin, n'est pas prise en compte par les enseignants, qui croient que le 

3 

6 

6 

2 

niveau de lacunes accumulées est suffisamment élevé pour empêcher l'élève de 

7 

18 

18 

12 

7,9 

10,5 

15.8 

15,8 

5.3 

7.9 

poursuivre convenablement ses apprenti ssages. Comme nous l'avons dej à dit plus haut, 

les enseignants ne manquent pas d'arguments pour justifier leurs choix comme il apparaît 

18.4 

47,4 

47-4 

31,6 

6 

encore une fois dans le témoignage ci-dessus recueilli en entrevue: 

[....] la Longueur dCmesurée du programme associée au contrôle de 
l'exécution (question d'état d'avancement) constituent d'autres fkeins. La 
volonté de consacrer quelques moments à des exercices d'expressions 
écrites existe mais l'allure commande. S'il faut choisir entre apporter le 

24 

17 

12 

12 

19 

15,8 

18,4 18,4 7 

63.2 

44,7 

31.6 

31,6 

50.0 

20 

3 

13 

- 

2 

5 

14 

52,6 9 

36,8 10 



nécessaire et finir le programme à bonne échéance, le choix porte sur la 
dernière alternative qui entraîne moins de risque administratif (sanctions). 
Dans I'ensemble on se dit qu'il vaut mieux fonctionner selon les 
instructions qui accompagnent le programme que de se soucier du mince 
tracé que constitue le travail effectué (E.2). 

Selon le constat fait par de nombreux enseignants, la grammaire enseignée aux 

élèves du secondaire, plus particulièrement à ceux de 1 le, ne correspond pas aux 

problèmes qui se posent aux élèves de ce niveau. En général, les élèves sont appelés a 

répondre à plusieurs questions qui conduisent directement à l'analyse de textes littéraires; 

ils surchargent leur mémoire d'apprentissages par cœur (définitions, règles, plans types, 

extraits de textes etc.) n'ayant aucun lien avec les situations concrètes de communications 

écrites. La syntaxe est considérée comme ayant été travaillée les années antérieures- 

4.2.4.2 Les démarches liées aux aspects texruel. et communicatz~ 

Le tableau XX présente les résultats relatifs aux activités liées à l'apprentissage 

des aspects textuels et communicatifs de l'écrit. Sur les aspects textuels, 50% des 

personnes interrogées ne demandent jamais aux élèves de (mettre dans l'ordre un texte 

aux paragraphes mélangés» (429) et 34'2% ne demandent jamais des exercices sur les 

connecteurs. A ces pourcentages s'ajoutent respectivement 28,9% et 39,5% des 

enseignants interrogés qui ne font faire ces activités que quelquefois. Donc une grande 

majorité des participants (73,7% et 78'9%) ne font jamais ou font quelguefois faire ces 

activités. Ce qui revient à dire que les activités liées à l'apprentissage des aspects textuels 

ne sorit proposées que par très peu de participants à cette enquête. En ce qui concerne les 

activités liées à l'apprentissage des aspects communicatifs de l'écrit (430 et 3 l), les 

positions sont assez diverses. 



Tableau XX 
Les aspects textueis et communicatifs demandés ou faits 

Pour les deux types d'interventions «faire relever ce qui n'est pas adapté au 

V M  

J U 

a 

b 

C 

d 

3 1 

destinataire)) et «faire modifier le vocabulaire ou le niveau de langue», c'est plutôt la 

majorité qui ne les fait jamais ou les fait quelquefois, soit environ 60% des répondants. 

Le pourcentage des participants qui dit faire souvent et très souvent ces deux 

interventions est non négligeable. Enfin, la grande majorité dit ne jamais faire produire 

(55'3%) des textes ayant des destinataires autres que l'enseignant lui-même ou les fait 

produire quelquefois (21,1%). On remarque donc, que c'est seulement 13% des 

répondants qui le font souvent et rrés souvent (431). Au regard des résultats du tableau 

XIV (Q25.3), il semble se dégager une contradiction puisque plus de 55% disaient 

enseigner moyennement ou beaucoup «des techniques, des procédés pour faire adapter 

l'écriture des élèves au destinataire)) (425.3). On peut tenter de comprendre cette 

contradiction dans le sens que les participants enseignent théoriquement à leurs élèves des 

techniques, des procédures ou des manières de faire pour adapter leur écriture au 

Trb souvent Souvent 

faites-vous: 

No 

Relever ce qui n'est pas adapté 
au destinataire? 
Modifier le vocabulilirc ou Ic 
niveau de Iangue d'un texte 
pour l'adapter au destinataire? 
Imaginer ou découvrir le 
destinataire d'un texte donné? 
Adapter l'information sur le 
sujet traité aux circonstances 
de la communication 
(intention de l'auteur, point de 
vue, effet escompté)? 
Faites-vous produire des 
textes ayant des destinataires 
autres que vous? 

F le/ .  F 1 %  F 1 %  
, Jamriir Mgnation 

13 

7 

5 

21 

F I %  FI./. 
Qudquefoh 

29 

a 

1 Dans le cadre d'aspects reliés au phénomène de communication que constitue la rédaction d'un texte, 

.. Dans 1'cnseip;ncment d'aspects reliés à la smrcnrre des tentes, demuidcz-vous à vos élèves: 

1 $3 

5.3- 

2,6 

- 
13,2 5 De mettre cians l'ordre LUI texte 

aux paragraphes mélangés? 2 

2 De faire des exercices relatifs 
aux connecteurs? 

28,9 19 50,0 

8 21.1 39.5 13 34,2 15 



destinataire. Cependant, rendu à la pratique, l'enseignant demeure l'unique destinataire 

des travaux écrits. 

Relativement a l'enseignement d'aspects reliés au phénomène de communication 

que constitue la rédaction, les participants disent faire modifier souvent (34'2%) et très 

souvent (7'9%) le vocabulaire ou le niveau de langue pour l'adapter au destinataire; ils 

font imaginer ou découvrir souvent (57'9%) et très souvent (15,8%) le destinataire d'un 

texte donné; ils font relever souvent (36,8%) et très souvent (2'8%) ce qui n'est pas 

adapté au destinataire, et enfin ils font adapter souvent (38'8%) et très souvent (42'1%) 

l'information sur le sujet traité aux circonstances de la communication. Ce qui fait un 

total remarquable de 79% pour la question 30, tout à fait à l'avant-garde des pratiques 

didactiques actuellement en vigueur. On peut cependant être sceptique et penser que Ià 

encore leur niveau de formation ne leur a peut-être pas permis de saisir toutes les 

implications d'une telle question. Il est peu probable que leurs conditions d'enseignement 

leur permettent fTéquernment de telles interventions. 

4.2.4.3 Les démarches liées à l'apprentissage du processus d'écriture 

Les résultats de l'enquête à propos des activités liées à l'apprentissage des 

démarches d'écriture apparaissent dans les tableaux XXI et XXIII. Le tableau XXI traite 

des interventions dans l'enseignement d'aspects reliés à la planification de la rédaction 

d'un texte (441)' tandis que le tableau XWI traite de celles reliées à l'amélioration d'un 

texte et a la relecture finale (442). Les étapes du processus ont été analysées de façon à 

mieux saisir comment les enseignants en tiennent compte et quelles activités ils proposent 

à leurs élèves pour que ceux-ci les respectent. 

Dans le tableau XXI (441)' il semble apparaître que la majorité des participants 

ne conseillent que rarement ou jamais (342%) et quelquefois (18'4%) a leurs élèves, de 

faire un plan avant la rédaction. Par contre «la présentation d'un plan type d'un texte à 

rédigen), «la préparation du texte à rédiger par recherche d'idées (échange et discussion et 

par étude et analyse de texte d'auteurs))), «l'enseignement des principes et des règles pour 

la préparation d'un texte)), et d'aide aux élèves à la préparation et à la planification de 

leurs textes» sont effectués souvent et nés souvent par la majorité des enseignants. En 



effet, les pourcentages des répondants qui font souvent ces activités varient de 23'7% à 

42,1% et ceux qui les font rrés souvent se situent entre 15,8% et 44,7%. Toutefois, ceux 

qui font rarement ou jamais et quelquefois ces activités sont relativement élevés (5,3% à 

1 8,4% pour rarement ou jamais et I S,8% a 28'9% pour quelquefois)- Il en est de même 

pour les conseils relatifs à l'établissement d'un plan avant la rédaction ou nous trouvons 

des pourcentages assez importants de participants qui disent le faire souvent (23,7%) et 

trés souvent (2 1'1%). 

Au regard des opinions des enseignants sur les difficultés des élèves (Q19.e' 

Tableau X), il semble logique qu'ils disent f&e souvent et très souvent (68.4%) des 

interventions en ce qui concerne «la préparation du texte à rédiger par recherche d'idées». 

En effet, près de la moitié (45,3%) pense que plus de 75% des élèves éprouvent des 

difficultés pour la recherche et l'organisation des idées (Q19.e et f, Tableau X). 

Soixante-et-onze (7 1 %) des enseignants interrogés disent aider souvent ou très 

souvent les élèves à préparer et planifier leur texte. Mais les questions (Q41.a et b) 

indiquent une différence dans l'intervention du professeur. Dans le premier cas, pour que 

les élèves puissent planifier leur rédaction, l'enseignant copie au tableau noir un plan 

type. Les enseignants guinéens ont en effet l'habitude de faire travailler leurs élèves à 

partir de «plans types)) qui sont des modèles stéréotypés de plans, donc qui ne peuvent 

guider l'élève que de façon très approximative dans la construction d'un texte particulier. 

Les plans types sont pour la plupart hérités des enseignements reçus par les enseignants 

eux-mêmes au cours de leur formation académique. Dans le cas de la Q41.b, l'enseignant 

demande aux élèves de préparer un plan personnel. Si on considère les résultats aux 

441 .a et b la fkéquence des réponses à la 441 .f montre que l'interprétation donnée au mot 

«aide» peut être assez différente d'un enseignant à l'autre. il y a des attitudes qui 

montrent qu'on est encore proche des démarches traditionnelles ou l'élève est toujours 

seul à écrire. Mais il existe cependant d'autres attitudes positives, notamment «la 

préparation du texte à rédiger par recherche d'idées, échanges et discussions» (441 .c) que 

près de 69% des enseignants interrogés disent faVe souwnt et tri3 souvent. 



Les interventions dans l'enseignement d'aspects reliés i la planification de la 
rMaction d'an teste 

Quand un enseignant est directif en donnant des principes et des règles que les 

élèves devraient suivre pour rédiger leur texte, il se considère comme l'artisan principal 

du processus pédagogique et par voie de conséquence, il devient comme le dit 

Préfontaine (1998), «le maître d'œuvrez) de l'activité en ce sens qu'il demeure l'unique 

contrôleur des directives. Les principes et les règles que donne l'enseignant sont entre 

autres «les plans canevas» ou «plans types». 11 s'agit comme nous l'avons dit ci-haut, de 

plans stéréotypés qui ne reflètent pas les particularités du texte à rédiger. Par la façon 

dont ils sont transmis aux élèves, ceux-ci s'en servent de façon mécanique, sans avoir 

vraiment intégré ces connaissances et sans trop se soucier du type de texte demandé. 

L'usage des vieux plans types peut s'expliquer par le manque de soutien didactique dans 

les établissements secondaires de Guinée dans le sens qu'il condamne bon nombre 

d'enseignants à resta assez traditionalistes tout en amenant les élèves à une impasse. Les 

56 Le soutien aux enseignants est du genre: atelier d'écriture, aide offerte par les professeurs d'université 
ou des institutions spécialisées, séminaires, colloques, conférences, et missions d'enseignement 
(coopération internationale), etc. 

VM 
F ~ %  

Souvent 1 Très souvent 
F 1 7 4 1  F 1 %  Désignation 

Dans le cadre de l'enseignement d'aspects reliés a h pianifkation de la rédaction d'un texte, faites- 
vous les interventions suivantes? 

, J8& 
F 1 %  

Quelquefois 
FI./. 
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- 
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- 
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8 

15 

10 

13 

17 

15.8 

21.1 

39,s 

26,3 
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16 

9 

1 1 

15 

10 

10 

2Bq9 

18,4 

26.3 

Résentatioo d'un p h  type du 
texte a rédiner. 
Demande d'un plan avant la 
rédaction. 
Faire préparer le texte à 
rédiger par recherche d'idées, 

42,l 

23,7 

28.9 

39,s 

26,3 

26,3 

échanges, discussions. 
Préparation du texte à rédiger 
par étude et analyse de texte 
d'auteurs. 
Donner des principes et des 
règles pour la préparation d'un 
texte. 
Aider les élèves à préparer, à 
planifxer leur texte. 

13 

2 

7  

6 

2 

34,2 7 

18,4 

15.8 

5.3 

5,3 10 

6 

9 

9 

15,8 

23,7 

23,7 



enseignants qui interviennent encore a l'étape de la planification semblent considérer que 

c'est l'ultime moment où ils peuvent encore le faire dans les productions écrites de leurs 

élèves. En définitive, les résultats font ressortir que les nouvelles démarches qui prônent 

l'autonomie de l'élève sont encouragées par une faible proportion de ripondants. Quand 

on sait que la production écrite suit une démarche de résolution de problimes, il semble 

important que l'accent soit mis sur cet aspect du processus d'écriture (cf. point 2.2.3 du 

cadre théorique et conceptuel). 

Le croisement des variables «institution de formation fréquentéen et «activités 

liées à l'apprentissage de la démarche d'écriture» a permis de dégager quelques 

pourcentages significatifs. Ainsi, 1 'institution de formation fréquentée a une influence sur 

le choix de certaines activités par les participants (faire préparer le texte par la recherche 

d'idées, d'échanges et discussion et donner des principes et des règles pour la préparation 

d'un texte). Les sortants de l'université sont plus nombreux à utiliser souvent et t rès  

souvent l'item «domer des principes et des règles pour la préparation du texte)), tandis 

que ceux qui ont fréquente I'ENSASSEG sont proportionnellement plus nombreux à 

«faire préparer le texte par recherche d'idées, échanges et discussions». 

Tableau XXII 
Les interventions r6alis4es par les enseignants dans les activitks Wes A 
l'apprentissage de d6marcbes d'écriture selon l'institution fréqueatbe 



À ce propos, nous avançons l'hypothèse qu'il est plus dificile pour un enseignant 

de «faire préparer le texte par recherche d'idées, d'échanges et discussions» que de 

simplement «domer des principes et des règles pour la préparation d'un texte». Des lors 

pouvons-nous comprendre pourquoi ce sont les sortants de I'ENSASSEG qui sont plus 

nombreux à choisir de «faire préparer le texte par recherche d'idées, échanges et 

discussions»: ils semblent être mieux préparés à l'enseignement et à l'évaluation de la 

production écrite. 

Par rapport à la question 42 (Tableau XXIII), il apparaît que plus de la moitié des 

participants n'aident janiaïs leurs élèves à faire plus d'un brouillon du texte à rédiger ou 

ne le font que quelquefois. La majorité des répondants n'amène jamais les élèves à faire 

des commentaires, des suggestions, des critiques sur la version finale du texte d'un autre 

élève, la vérification des structures de phrases à l'aide de manipulations linguistiques. En 

effet, pour ces activités, les pourcentages des enseignants interrogés qui ne les font ~antaïs  

faire à leurs élèves varient entre 10,5% et 36,8%. Ceux des enseignants qui les font faire 

quelquejoïs se situent entre 26,3% et 3 1,6%. Les résultats ne sont pas surprenant dans la 

mesure où la révision n'est pas explicitement recommandée par le programme actuel (cf. 

Chapitre 5). 



Tableau XXIII 
Les interventions dans I'enseignement d'aspects reliés rl l'amélioration d'un texte et 

h la relecture finale 

Par contre, retravailler un texte déjà écrit, appliquer des règles et des principes 

pour refomuler, travailler en groupes restreii~ts, vérifier la pertinence et la précision des 

éléments (description, explication, argumentation), revoir la continuité et la précision du 

texte (ordre des idées et justesse des mots), réaliser des exercices de corrections 

d'épreuves et comger des fautes signalées par un autre élève, seraient sowenr et très 

souvent conseillés par la majoritk des participants à cette recherche. Les pourcentages des 

enseignants interroges qui recommandent ces demières activités à leurs élèves varient 
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entre 23,7 et 50%, et ceux des répondants qui les proposent très souvent sont situés entre 

5,3% et 39,5%. 

D'une fwon générale, de toutes les interventions privilégiées par les enseignants, 

établir un plan avant la rédaction (Tableau XXI) et aider les élèves à faire plus d'un 

brouillon de leur texte (36,8%), amener les élèves a faire des commentaires, des 

suggestions, des critiques, sur la version finale du texte d'un autre élève (28%) et faire 

vérifier que les structures de phrases sont appropriées et les transfomer au besoin à l'aide 

de manipulations linguistiques (23,7%) (Tableau XXIE) sont les moins utilisées. Les 

items b, c, g, h et j (Tableau XXEl) sont souvent utilisés par la quasi-totalité des 

enseignants interrogés. Étant donné que la plupart des aspects reliés au processus 

d'écriture ne sont pas traités clairement au programme officiel, ceux des enseignants qui 

disent le faire le font de leur propre initiative. A cela, il faut ajouter la préparation 

insuffisante de nombre d'entre eux. 

4.2.5 L'importance et les modalités de production des écrits 

4.2.5.1 La proportion du temps consacré à la production écrite dans le cours de françnis 

En général, le temps consacré à une discipline d'enseignement apparaît dans le 

règlement pédagogique qui est lui-même un des éléments du programme officiel. En 

République de Guinée, la production écrite est traitée au niveau primaire et secondaire 

essentiellement à l'intérieur de la discipline appelée Fronçais et plus précisément dans le 

cours de technique d'expression. Les pondérations en terme de temps étant 

contradictoires dans les programmes officiels, comme on le voit dans le plan d'études de 

l'enseignement secondaire et dans celui du français au lycée (cf. Annexe 3), quant nous 

parlons de proportion de temps alloue à la production écrite dans ce texte, nous faisons 

référence aux déclarations faites par les enseignants qui ont répondu à l'enquête. 

Le tableau XXrV présente la proportion du temps consacré, en général, à la 

production écrite. Les réponses à la question 23 traduisent une grande diversité. Il 

apparaît d'abord que 50% des enseignants ayant répondu à la question firment 

consacrer à la production écrite environ le tien du temps alloué à l'enseignement du 



français. En plus, un pourcentage assez important de répondants dit consacrer à 

l'enseignement de la production écrite la moitié (1 5,8%) voire plus de la moitié (1 3,2%) 

du temps alloué au cours de fkançais. À l'oppose, un autre groupe moins important 

(10'5%) déclare consacrer moins du quart du temps à cette pratique. 

Tableau XXIV 
Le temps consacr6 h la production écrite 

Cette diversité est favorisée par le flou qui caractérise les programmes officiels, 

No 

r 

23 

accentuée du fait que nous trouvons autant de répondants qui n'appliquent pas le 

programme que ceux qui l'appliquent (cf. Tableau Xm ci-dessus). Une telle imprécision 

des programmes laisse une trop grande marge de manœuvre aux enseignants. Le 

DbignrClon 

Proportion du temps consacré à 
ia production écrite 

témoignage ci-dessous, recueilli à l'occasion des entrevues, corrobore les résultats qui 

apparaissent dans le tableau XMV. 

La proportion du temps de cours officiellement consacrée a la production 
écrite (résumé de texte, commentaire de texte, dissertation) pour les 
options sciences expérimentales et mathématiques est de 60% et de 62% 
en sciences sociales. Nous estimons que ce pourcentage est suffisant. 
Cependant, cette proportion en pratique de classe se réduit à 20%. Cela 
dépend essentiellement de: - la densité du programme - le niveau réel des 
élèves - le manque de bibliothèques. En sciences sociales les mêmes 
difficultés s'observent, ce qui ramène la prévision de 62% à 37.50% (E4). 

Plus de la 
moitik 

Reuter (1996: lO6), rappelle qu'écrire dans de véritables situations d'écriture est 
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indispensable à une véritable formation de l'écrit. L'apprentissage passe par la pratique 
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des élèves, par leur faire, par leur écriture (cf. Chapitre 2, point 2.2 ). Ce qui revient à 
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F . . %  

O ,  

dire que le temps qu'on passe a écrire uifluence, d'une façon ou de l'autre, la qualité du 
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F ] %  

texte à produire, et le manque de temps la met certainement en péril. Ce tiers de temps 

./. 

50,O 6 

que la majorité des enseignants interrogés réserve à la production écrite, n'amène pas les 

15,8 

élèves à écrire souvent. Dès lors qu'ils écrivent seulement à l'occasion, ils ne développent 

même pas le goût d'écrire qui est pourtant, un facteur primordial pour leur réussite. Ainsi. 



dans la pratique de classe, le temps consacré à !a production écrite reste nettement 

insuffisant et mériterait d'être révisé c'est aussi, ce que souligne cette entrevue: 

le programme [...] a encore besoin de réaménagements en ce sens que 
pratiquement, il ofEe trés peu de place a l'enseignement de l'écrit. En 
Guinée, l'enseignement du h ç a i s  à certains égards est encore 
problématique dans la mesure où il soufie d'un manque à gagner: la 
systématisation de la production écrite demeure indéniablement pour la 
science, un support et un moyen de vulgarisation (E2). 

Un croisement a paru intéressant pour savoir si la proportion du temps de cours 

que les enseignants consacrent à la production écrite a un lien avec leurs croyances en la 

réussite des élèves dans ce domaine. On constate que les 73'7% des enseignants qui 

estiment que seulement 25% des élèves réussissent sont aussi ceux qui disent consacrer le 

moins de temps (environ le fiers) à la production écrite en classe. C'est due qu'en 

général, moins le temps consacré à la production écrite est grand, moins la proportion des 

élèves qui réussissent l'est également. Ce croisement a donc effectivement déterminé un 

rapport statistiquement significatif entre la proportion du temps de cours et la réussite des 

élèves. 

Tableau XXV 
Opinion des enseignants sur la réussite des élèves et le temps alloué Q la production 

écrite 

A propos d'aspects spécifiques du travail de l'écrit, le tableau XXVI (424) 

présente la part du temps attribue aux activités d'analyse de texte pour y faire observer les 

phénomènes de la cohérence et de la syntaxe, à l'étude de notions et de phénomènes 

grammaticaux et syntaxiques, à des exercices formels et des dictées, et à la rédaction de 

textes ou de parties de textes. 
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Tableau XXW 
Le temps coosacrC 1 certains types d'activités 

I I 1 ~ u c u n e  part 1 une petite 1 une part 1 une grande 1 VM 

Honnis l'item «exercices formels et dictées)), auquel un pourcentage élevé de 

participants ne consacre aucune part de temps (23,7%), tous les autres items reqoivent une 

part moyenne et une grande part du temps de la part de la majorité des participants à cette 

recherche. 

No 

1 

, 24 

A 

B 

C 

Il semble se dégager que 71% des enseignants interrogés consacrent une pan 

moyenne ou grande du temps d'enseignement du français à l'observation des phénomènes 

de cohérence des textes (424. a, Tableau XXVT) et plus de 60Y0 disent étudier la 

grammaire pour une part moyenne ou gronde du temps. Des proportions aussi 

importantes laissent penser que le programme actuel qui met au premier plan les contenus 

littéraires (commentaire et dissertation) et relègue a de la révision les contenus langagiers, 

est peu réaliste. 

En ce qui concerne les exercices et les dictées. c'est 26'4% des enseignants qui en 

font faire (424. c). Le fait de continuer à consacrer une part moyenne ou grande de temps 

à cet item s'explique par la faiblesse du niveau des élèves à l'écrit. En effet. 

traditionnellement, bon nombre d'enseignants considèrent la dictée comme une forme 

privilégiée de production écrite, alors que l'on sait que la dictée est une activité qui a peu 

de rapports avec l'écriture véritable (cf'. Sirnard, 1996:389)n et ne peut donc a elle seule 

Désignation 

57 Nouvelle édition de la version de 1995 

F I %  
La part du temps attrii.uk aux activités suivantes: 
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FI./. 

34,2 
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- 
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14 
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(habituer l'élève à bien orthographier en tenant compte en même temps de toutes les 

composantes du processus rédactionnel», à fortiori ne peut-elle pas développer des 

compétences syntaxiques et textuelles (cf. Chapitre 2, point 2.4). Dans les programmes 

révisés de français au deuxième cycle du secondaire (lycée), il apparaît que le professeur 

doit bâtir ses leçons de grammaire, de vocabulaire et d'orthographe à partir des erreurs 

réellement commixs par les Clèves dans lem propres textes (cf. Annexe 3, Programme). 

Mais ce genre de relevé de fautes est tiré habituellement d'une dictée dialoguée? Il est 

clair qu'en situation d'écriture, tout scripteur doit constamment résoudre des problèmes 

relatifs à la langue et au texte pour lesquels il doit mobiliser des connaissances 

déclaratives, procédurales et conditionnelles. Un enseignement centré sur les exercices 

formels et les dictées, ne parvient ni à donna du sens à l'apprentissage, ni à faire 

comprendre aux élèves que les connaissances déclaratives, procédurales et 

conditionnelles sont indispensables pour la bonne marche de la production écrite. Ces 

formes de travail ne peuvent non plus promouvoir la grammaire textuelle. Cette pratique 

devrait être remplacée progressivement là où elle est encore en usage, par d'autres formes 

d'apprentissages susceptibles d'amener l'élève à produire par lui-même des textes 

cohérents. Comme nous le voyons (Q24.d), près de 70% des participants déclarent 

consacrer une part moyenne et grande a la rédaction de textes et de parties de textes. 

Des croisements ont été jugés nécessaires entre des questions de grammaire et des 

démarches didactiques d'une part et le fait de procéder à des exercices formels ou des 

dictées d'autre part. N'ont été sujets de discussion que ceux dont les résultats se sont 

avérés statistiquement significatifs. Pour ce qui est des contenus, ce sont les deux items 

liés aux aspects linguistiques (enseignement de la syntaxe et de morphologie) qui se sont 

démarqués: «les structures de phrases)) et «la ponctuation» (Tableau XV). Concernant les 

procédures reliées à la vérification de l'écriture, deux autres items ont été retenus: 

«comment remplaca une répétition par une subordonnée relative)) et «comment vérifier 

dans son propre texte l'accord du verbe avec son sujeu). Le degré d'enseignement de ces 

quatre aspects de la production écrite est directement proportionnel à la part de temps 

58 En général, la dictée ne reflète ni la syntaxe, ni le vocabulaire, ni le style, ni la composition textuelle 
de l'élève. 



alloué aux «exercices fonnels et dictées» (cf Tableau XXVI). Autrement dit, plus les 

enseignants utilisent les exercices formels et dictées, plus ils enseignent les structures de 

phrases (simples, complexes, subordonnées, etc.), la procédure pour remplacer dans deux 

phrases qui se suivent une répétition par une subordonnée relative et comment vérifier, 

dans son propre texte, l'accord du verbe avec son sujet. Il ressort de cette observation que 

les enseignants qui utilisent davantage les exercices formels et dictées, enseignent ou 

développent plus les activités liées aux structures de phrases, à la ponctuation, aux 

procédures de remplacement de phrases et a la vérification de l'accord du v&e avec son 

sujet (cf. Tableau XXVTI). 

Tableau XXVn 
Les exercices formels et dictées et les structures de phrases 

Moyennement O 0,O 1 4 28,6 1 2 40,O 3 160.0 1 9 27.3 
Beaucoup O 0,O f 4 28,6 1 1 20,O 2 f40,0 ( 7 21.2 
Total 9 127,3 114 42,4 1 5 15,2 5 1 152 133 100.0 

X' = 18,94 Significatif a p = 0,02566 
I 

Procédures pour remplacer dans deux phrases qui se suivent, une répétition par une subordonnée relative 

Tu ta1 1 9 127,3 1 14 )42,4 1 5 115,2 133 1100,O 
X2 = 18.59 Significatif a p = 0,02888 



4.2.5.2 Les modalités de proàuctions des é c d s  

Nous avons voulu connaître la proportion d'activités réaiisées en équipe (Q2S.l); 

les travaux effectués en classe ou à l'extérieur (432); les types de consignes (434 et 36); 

la quantité de productions pour une période d'un mois (435); les types d'écrits demandés 

aux élèves (437.1). 

À propos des travaux d'écriture effectués en équipe (425. 1)' nous remarquons que 

les avis sont très partagés (Tableau XXVm). La majorité des répondants (36'9%) déclare 

consacrer la moitié des activités ou plus aux travaux en équipe, environ 3 1,6% affirment 

n'en consacrer que plus du quart et jwqu au tiers tandis que les derniers 30% se limitent 

au quart du temps ou pas du tout. Il est a encourager que les enseignants utilisent les 

travaux d'équipes comme stratégies d'enseignement à condition que le premier objectif 

soit la pertinence didactique (l'enseignement coopératif). 

Tableau XXVIII 
La proportion d'activités réalisées en equipe 

Un autre avantage est qu'en plus de favoriser «de meilleurs apprentissages, les 

réseaux de coopération établis dans la classe sont susceptibles d'engendrer le 

développement d'interactions hors de la classe, dans le milieu, condition importante pour 

l'acquisition d'une véritable compétence langagière)) (Cummins, 1984; Gress-Azzam, 

1989, cites par Chartrand, 1994). Enfin, les travaux en équipe permettent de faire face aux 

difficultés causées par les grands effectifs. Notons que si un objectif important des 

travaux coopératifs est l'esprit d'entraide, celui-ci ne semble pas être de rigueur ou ne 

semble pas être bien compris dans la pratique au niveau des établissements secondaires en 

Guinée. 
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Compte tenu du niveau disparate des élèves, il est souvent recommandé aux 

enseignants de constituer des groupes hétérogènes a h  de donner la chance aux élèves 

faibles d'être épaulés. Mais habituellement, les enseignants ne se soucient pas de cet 

aspect et délèguent le pouvoir aux élèves, qui n'hésitent pas à faire des choix faisant 

prévaloir plutôt des afnnités et quand on sait que les équipes dépassent de loin la dizaine 

d'élèves (15 et plus), on douterait du sérieux de tels travaux de groupe. Par ailleurs, 

même quand il y a de bonnes intentions de coopérer chez les élèves, la course efiénée 

pour la plus haute note, longtemps développée à leur niveau, ne favorise pas toujours la 

bonne collaboration. On comprend donc que les résultats escomptés seront bien différents 

de ceux réellement obtenus. C'est aux élèves intelligents et grands décideurs que 

reviennent les grands choix (aider leurs camarades en difficultés à se parfaire, ou les 

rejeter purement et simplement). II n'est donc pas rare de voir les élèves faibles choisir de 

faire faire les travaux de groupes par les élèves plus compétents, dans le seul but 

d'obtenir la meilleure note et de gagner la confiance et l'estime de l'enseignant. La 

compétitivité et l'esprit d'émulation ne constituent pas dans ce cas des moyens favorables 

à la coopération. Ce sont toujours les plus faibles qui en pâtissent. La responsabilité de 

cette situation est imputable aux enseignants dont les comportements passifs continuent 

de cautionner davantage le laisser-aller au niveau des travaux coopératifs. 

À la question de savoir dans quelle proportion les productions écrites demandées 

ont été rédigées en classe (432)' nous trouvons plus de la moitié des participants à 

l'enquête qui disent que la plupart des textes sont rédiges entièrement (36,8%) ou en 

majeur partie (23'7%) en classe. Seulement 36,9% disent que la plupart des textes sont 

rédigés en partie ou entièrement à Z 'extérieur (Tableau XXIX ci-dessous). 

Sur ces données présentées dans les tableaux XXWI et XXM, nous observons 

une grande diversité qui peut s'expliquer par le fait que les participants appliquent de 

façon différente le programme officiel de français de 11' ou que leurs conceptions 

personnelles sont assez variables, sans doute à cause de fornations insuffisantes. 



Tableau XXIX 
Les travaux effkctués en classe ou & I'ert&ieur 

Lem conditions précaires de travail devraient inciter les élèves à utiliser des 

ressources externes que le milieu peut leur ofnir. Conscients des difficultés du milieu, 

60% des enseignants interrogés font effectuer entièrement ou en majeure partie la 

Dans queîle proporthm les productions écrites demudées ont-clle 4tC 
rédigées en ciasse ou rl I'est4rieor? (Q.32) 
La plupart des textes ont Cté rédigés cntièmnent en classe 
La plupart des textes ont été rkdigés en majeure partie en classe 
La plupart des textes ont été rédigés en partie à I'extéxieur 
La plupart des textes ont été entièrement rédigés a l'cxtkrieur 
Valeurs manquantes 

rédaction des textes en classe. Ceci est même confimé par les entrevues, qui nous en 

donnent quelques raisons: 

14 

Les productions écrites demandées ont été entièrement rédigées en classe, 
[...]. Car en dehors de la classe, peu d'élèves accordent de l'importance au 
devoir à la maison (E3). 

94 

36,8 

L'activité d'écriture, s'inscrivant dans le cadre d'une résolution de problèmes, 

suppose des contraintes comme la longueur du texte et les exigences relatives au sujet lui- 

même. C'est ainsi que cette recherche s'est intéressée aux consignes relatives à ces 

aspects de la production de texte à travers les questions 34 et 36 du questionnaire. 

9 
9 
5 
1 

Tableau XXX 
Les types de consignes 
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donnent des consignes (sujet et longueur) en production écrite, il y a lieu de s'interroger 

cependant, quant a la clarté et la précision de ces demières pour les élèves. 

À propos de la longueur des travaux écrits (439 ,  nous voulions simplement 

savoir combien de pages les participants font écrire a leurs élèves habituellement dans 

une période de quatre semaines. Les réponses sont diverses comme nous pouvons le voir 

dans le tableau XXXI. 

Si une majorité relative (44,7%) affinne faire produire trois à six pages pour une 

péiode d'un mois, un pourcentage non négligeable de participants (3 1,6%) dit en faire 

écrire 7 pages et p lu :  la dessus 1 5,8% disent faire produire 7 a 1 0 pages et 1 5,8%, plus 

de IO;  seulement 23,7% déclarent faire écrire une ou deux pages seulement. Les 

disparités entre ce que les enseignants disent faire écrire a leurs élèves pour une période 

d'un mois sont remarquables. Mais, on a du mal à croire qu'ils puissent faire écrire 

réellement plus de six pages comme l'indiquent ces 3 1,6%. Peut-être que la conception 

du travail d'équipe par les enseignants guinéens pourrait apporter plus de clarifications à 

ces réponses (cf Tableau XXVIII, 425.2). 

Tableau XXXI 
La quantité des productions pour une période d'un mois 

Les résultats reportes aux tableaux XXX et XXM a c h e n t  une certaine variation 

qui laisse croire que les consignes de longueur ne sont pas imposées aux répondants. Ils 

décident librement du nombre de pages à faire écrire à leurs élèves en tenant compte 

évidemment des effectifs qui sont de 75 élèves par classe en moyenne. 

Q 
1 

35 

, 

Par la question 37.1 (Tableau XXXII), nous voulions connaître les types de textes 

travaillés en classe ainsi que les buts plus généraux que les enseignants fixent à 

l'enseignement du h ç a i s  en 11' année. Les questions portaient donc sur un certain 
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nombre de types textuels proprement dits (descriptif, narratif, argumentatif) et sur des 

intentions communicatives (expressive, informative). 

Les textes les plus fréquemment demandés (447% des répondants dans 51 à 75% 

des cas, 437.1 -6) sont des textes de type argumentatif. On peut comprendre un tel 

résultat par le fait que l'enseignement est très orienté vers l'argumentation de type 

littéraire, puisque le programme, comme nous le verrons au prochain chapitre, insiste 

avant tout sur la préparation à la dissertation et au commentaire de texte. 

Demander aux élèves d'exprimer une opinion ou un sentiment (437.1 -2) est un 

objectif souvent proposé aux élèves, et qui vraisemblablement conespond surtout lui 

aussi au mode argumentatif, rejoignant là l'apprentissage de la dissertation où il est 

attendu de l'élève qu'il soutienne une opinion (dans 51 à 75% des cas, ce type textuel est 

demandé par 36,8% des enseignants interrogés). 

Le type narratif est moins présent (il est demandé par 28,9% des participants dans 

51 à 75% des cas et par 3 1,6% des répondants dans 26 à 50% des cas), mais il reste un 

objectif, comme le programme d'étude le mentionne à l'occasion. La description ne 

semble pas être considérée comme un objectif important de 11' année: elle n'est pas du 

tout demandée par plus de 26% des répondants, et près de 40% d'entre eux n'en 

demandent que dans 25% des cas ou moins. 

Il apparaît clairement que le but de l'apprentissage de la production écrite en 11' 

année n'est pas d'abord de transmettre de l'information : 31,6% des répondants disent le 

demander dans 26 à 50% des cas, et près de 58% ne le demandent jamais ou dans 25% 

des cas ou moins. Une telle préoccupation n'apparaît pas non plus dans le programme. 

Pourtant nous avons vu (Chapitre 2) que les études didactiques récentes soulignent 

l'importance de former davantage les élèves a la maitrise de types de textes courants pour 

répondre aux besoin de la société actuelle. 

Au contraire, deux exercices littéraires occupent tout l'espace, le commentaire et 

la dissertation, sans toutefois être jamais envisagés comme constituant des cas particuliers 

d'un type de texte plus général: le texte argumentatif, avec ses modes d'organisation 



spécifiques. Autrement dit, ce qui semble intéresser d'abord les concepteurs du 

programme, ce sont les contenus littéraires des arguments, mais non comment construire 

une argumentation. Nous aurons à nous demander (cf. Chapitre 5) si ce sont bien là des 

objectifs pertinents pour l'apprentissage du français dans la classe de 1 le année en 

Guinée. 

Tableau XXXII 
Les types d'écrits demandés aux éléves 

La formulation des directives n'est pas du tout demandée par 47,4% des 

répondants. Étant donné le peu d'intérêt porté aux textes courants, on peut s'étonner du 

fait que près de 24% des répondants disent en demander dans plus de 26% des cas. 

On peut comprendre les réponses des participants dans la mesure ou les consignes 

du programme de fiançais restent confises et superficielles en ce qui concerne les types 

de textes à dispenser. Dans un tel contexte, le choix est ainsi implicitement laissé aux 

enseignants de privilégier les types de textes qu'ils auront eux-mêmes sélectionnés. Nous 

relevons une incohérence chez les enseignants interrogés qui sont 44,7% à demander des 

textes argumentatifs dans 51 à 75% des cas, et qui ne font faire que rarement ou jamais 

(34,2%), ou quelquefois (39,5%) seulement des exercices relatifs aux connecteurs 

(Tableau XX, 429). Apparemment, la nécessité de procéder a un entraînement régulier 

pour outiller les élèves est encore nouveau ou méconnu de ces enseignants. 

Ces résultats, nous amènent à rappeler l'importance de la diversification des types 

de textes dans la formation a l'écriture (cf., point 2.3 du cadre théorique et conceptuel. 

Chapitre 2). À ce propos, nous avons déjà émis des doutes sur la maîtrise des 



caractéristiques des différents types textuels par les enseignants eux-mêmes. En situation 

d'écriture, une connaissance des types de textes ou des schémas textuels prototypiques 

peut constituer une aide dans les activités de production. «La disponibilité et la 

mobilisation des superstructures de types textuels améliorent le rappel et la production de 

textes>> (Fayol. 1997:88). Dans la même foulée, Garcia-Debanc (1990) indique qu'une 

connaissance des types de textes serait surtout importante au niveau des opérations de 

planification (conception, organisation, recadrage) et de mise en texte (progression 

thématique, choix lexicaux, syntaxe de la phrase ...). Sur cette question des types de 

textes en particulier. nous serons donc amenée à proposer des aménagements au 

programme d'étude en vigueur. 

4.3 LES PRATIQUES D~ÉVALUATION 

Cette partie du questionnaire invite les enseignants à parler de l'évaluation des 

productions écrites de leurs éleves. Il leur était demandé de donner la fiéquence des 

rétroactions (feed-back) faites sur les travaux de rédaction des éleves aux différentes 

composantes du processus d'écriture, d'indiquer les éléments sur lesquels portent les 

rétroactions ainsi que le poids des critères utilisés. II leur a été demandé aussi d'indiquer 

le pourcentage des textes pris en compte pour déterminer la note finale des élèves et la 

fiéquence moyenne des rédactions demandées a u  élèves en classe et a domicile. 

À propos de la fréquence des rétroactions portant sur les opérations de la 

démarche d'écriture, il apparait dans le tableau XXXIII que c'est rarement ou jamais et 

queZquefois seulement que la majorité des participants les fournissent aux élèves aux 

étapes de la planification et du brouillon (443.1). En effet, les enseignants interrogés qui 

font rarement ou jamais des corrections avec suggestions ou commentaires écrits à ces 

deux étapes représentent respectivement 28'9% et 13,2%, et ceux qui les font quelquefois 

sont 28,9% et 42,l0/0. Toutefois, les pourcentages de ceux qui font souvent et très sozwenr 

des rétroactions à ces deux étapes sont non négligeables (planification, 36'8% et 

brouillon, 42,1%). Deux réalités semblent expliquer le fait que plus de la moitié des 

participants disent faire rarement ou j a i s  ou quelquefois des rétroactions à l'étape du 

brouillon. La première concerne les conditions de travail. Les effectifs des classes étant 



en général très importants, il est dificile de faire des rétroactions à toutes les étapes et à 

l'intention de chaque élève. La seconde est relative à la perception la plus répandue, dans 

le système scolaire, de l'évaluation des apprentissages. Celle-ci est surtout sommative. 

Les quelques rares fois où l'enseignant tente de faire de l'évaluation formative, c'est 

toujours à l'occasion des évaluations sommatives ou dans un but sommatif (notes de 

rattrapage, bonus, etc.). 

Tableau XXXIII 
Les commentaires écrits sur les productions écrites des élèves 

Cette fonction d'attribution des notes à valeur sornmative prend toute la place 

dans le système scolaire guinéen et constitue la principale source de motivation des 

élèves. Bien souvent, elle est d'ailleurs considérée comme le seul type d'évaluation 

peninent par l'enseignant lui-même, comme par les autres agents de l'éducation 

(responsables ministériels et administrateurs scolaires, parents). Dans la pratique, les 

quelques rares commentaires écrits par les enseignants lors de I'évaluation sornmative 

d'un texte sont pour eux de simples appréciations. Il nous semble de la plus haute 

importance de prendre en compte les stratégies de motivation des élèves, ce qui relève de 

la préparation des enseignants (cf. les comportements a f i c t i / ,  Chapitre 2). 
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Nous savons que les étapes de la planification et du brouillon sont prirnordiaies 

pour la qualité de la production écrite. Cependant, quand 28'9% des enseignants 

interrogés déclarent faire rarement ou jamais des corrections écrites au moment de la 

planification, il y a lieu de croire que ces enseignants ne savent certainement pas que cette 

étape mérite une attention particulière dans la production écrite. En effet, le scripteur 

averti apporte en temps opportun des modifications susceptibles d'améliorer la qualité du 

texte projeté. L'enseignant pourrait, à cette première étape du processus d'écriture, 

amener l'élève qui est par exemple hors-sujet ou qui a mal cerné son destinataire a se 

réajuster à temps. Voila toute l'importance de l'intervention de l'enseignant à l'étape de 

la planification du texte. 

Par contre à l'étape de la version finale (443.1)' c'est une forte majorité des 

répondants qui dit faire souvent (36'8%) et très souvent (31'6%) des rétroactions, soit 

68,4% de l'ensemble des répondants tandis que, 29% disent n'en faire que rarement ou 

jamais ou quelquefois. On est loin de concevoir l'écriture comme une démarche 

complexe, récursive, qui suppose des retours, des reprises et des corrections avant 

d'aniver à un produit acceptable. En plus de ce qui a déjà été dit, il semble que c'est 

surtout pour obéir à la contrainte qui veut que soit déposée au moins une note par mois à 

la direction de l'établissement pour chaque élève, que l'enseignant profite de l'étape finale 

pour faire ses commentaires écrits. 

Quant à savoir sur quoi portaient les commentaires écrits (443.2, Tableau 

XXXIII ) ,  le plus grand nombre d'enseignants dit en faire souvent et très souvent sur les 

idées du texte (86'8%)' la façon de structurer le texte (76'3%)' l'orthographe et la 

ponctuation (SO%), la syntaxe des phrases (79%), l'emploi des temps et la conjugaison 

des verbes (86'8%)' ce que l'élève doit faire pour améliorer le texte (71%) et sur ce qu'il 

a particulièrement bien réussi (65,8%); autrement dit sur l'ensemble des items que nous 

leur avions proposés dans le questionnaire. Cependant, hormis les commentaires sur les 

idées du texte, sur l'emploi des temps et la conjugaison des verbes, les pourcentages des 

répondants qui en font rarement ou jamais et quelquefois sont relativement élevés. C'est 

le cas de la façon de structurer le texte, de l'orthographe et de la ponctuation, de la 

syntaxe des phrases, de ce que l'elève doit faire pour améliorer le texte et de ce qu'il a 



particulièrement bien réussi. Les pourcentages de ceux qui ne font des commentaires 

écrits sur ces éléments que quelquefois varient entre 13'2% et 31'6%. Plus du quart des 

enseignants disent ne faire que quelquefois des commentaires sur la façon d'améliorer le 

texte ce qui confirme, notre remarque précédente sur le peu de conscience du type de 

travail qu'implique l'enseignement de l'écriture. 

Nous avons effectué des croisements entre l'Institution de formation et l'usage de 

certaines pratiques d'évaluation de la production écrite. Comme il apparaît dans le tableau 

XXXIV, ce sont les sortants de I'ENSASSEG qui sont proportionnellement plus 

nombreux à utiliser souvent et très souvent les commentaires écrits sur la façon de 

structurer le texte. En revanche, les sortants de 1'Universi té semble proportionnellement 

plus nombreux à faire des commentaires écrits sur l'orthographe et la ponctuation et sur 

la syntaxe des phrases. 

Tableau XXXïV 
Institution de formation et les pratiques d'évaluation 

-- 
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Pour expliquer cette situation, nous pensons au contenu du programme actuel et à 

la formation reque. Au lycée, la grammaire textuelle est le contenu essentiel de 

l'enseignement, ce qui est suivi intégralement par les sortants de I'ENSASSEG parce 

qu'ils sont nombreux (environ 85%), à faire des commentaires écrits sur des aspects 

textuels. Cependant, leurs collègues de l'université en font majoritairement sur les aspects 

reliés à la grammaire de la phrase (syntaxe et orthographe grammaticale) et à la 

ponctuation. Cette divergence de vue croyons-nous, est principalement due a leur 

formation initiale puisque, la grammaire de la phrase est enseignée systématiquement au 

cycle précédent, le coIlège. 

Les conditions dans lesquelles se fait l'enseignemmt/apprentissage de la 

production écrite ne rendent pas les enseignants codiants et ne favorisent pas non plus 

I'évaluation en général. Autrement dit, en dehors des connaissances livrées par le 

professeur, les écoles ne se donnent pas les moyens de conduire les élèves a l'objectif mis 

de l'avant: améliorer l'écrit (cf. Tableau Vm, Q15.1). Le souci qui anime les enseignants 

d'être a jour dans l'exécution du programme officiel pour échapper à la sanction des 

inspecteurs explique en partie la priorité donnée à l'évaluation sommative. Une autre 

explication pouai t  bien être leur manque de conscience de l'importance de concevoir 

l'écriture comme un processus dont on peut et dont on doit travailler chacune des étapes. 

L'évaluation formative arrive, mais de manière insuffisante, à l'étape de la planification 

et de la rédaction. 

En ce qui concerne le poids accordé aux critères qui apparaissent dans le tableau 

XXXV (QU), la grande majorité des participants (minimum de 63,2%) prétend accorder 

un poids moyen et important à chacun des critères. Seuls les critères «la correction des 

phrases», «la présentation matenelte du texte» et sa «longueun>, rwoivent de la part de 

plus de 28% des participants un poids minime. Pour les autres critères, les pourcentages 

des participants qui ne leur accordent qu'un poids minime se situent entre 2,6% et 15,8%. 

Ce qui signifie que la grande majorité (8 1 % au moins) leur accordent un poids moyen et 

imporîant. On peut se demander pourquoi un nombre élevé de répondants n'accorde 

qu'un poids minime ou nul à «la correction des phrases» (36,9%), à la «présentation 

matérielle>) (28,9%) et à la «longueur du texte» (34'8%). 



Pour ce qui est de la longueur, les enseignants peuvent estimer que les conditions 

matérielles rendent difficiles des exigences sur ce point. Quoi qu'il en soit, les résultats 

sont difficiles à interpréter: 

soit que cet aspect de l'écrit ne pose pas de problème, chaque élève produisant un 

texte de longueur suffisante; 

soit que l'enseignant n'est pas conscient que la longueur est une dimension dont il est 

impossible de ne pas tenir compte; 

soit que les textes longs posent un problème a l'enseignant, dans le sens qu'il devra 

passer plus de temps a les corriger. 

Ce qui semble particulièrement inquiétant, c'est la grande proportion 

d'enseignants qui accordent peu ou pas de poids à la correction des phrases @rès de 

37%), alors que le tiers des élèves éprouveraient des difficultés à produire des phrases 

complètes et comctes (Tableau X) et alors que 76'3% (contre 10,596, 417. b, Tableau 

XII) sont plutôt ou tout à fait d 'accord pour dire que «savoir écrire», c'est savoir bien 

structurer ses phrases. Sans oublier non plus que près de 87% des enseignants htemoges 

considèrent qu'il y a 50% ou moins des élèves qui réussissent à atteindre les objectifs du 

secondaire. (416, Tableau IX). Ces contradictions semblent confirmer que la syntaxe est 

un aspect de la langue sur lequel les enseignants ont le plus de difficulté a intervenir de 

manière pertinente, vraisemblablement à cause de leur manque de formation linguistique 

(Paret et Chartrand, 1 990). 



Tableau XXXV 
Le poids accord6 aux crithes d'6vaIuation 

1 Pour évaluer un texte, quel qu'en soit le type, à I'aide des critères de comction suivants, quel poid 

No 

Pour tenter de précisa quelque peu les conceptions des enseignants sur 
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Tableau XXXVI 
La prise en compte des productions dans la note finale de franqais 

[Quel pourcentage des testes demandés est pris en compte pour 1 , 1 ,, ( 

1 Valeurs manquantes I 1 I 2.6 1 

d é t e d e r  la no& de iVél&ve en Iraneais (Q.49 
25% et moins 
26 à 50% 
51 à 75% 
Plus de 75% 

Le tableau XXXVII montre que le poids accordé aux commentaires écrits sur 

l'emploi correct des fomes de reprise pour assurer la cohérence est inversement 

proportionnel à l'expérience en enseignement du français. On peut voir que ce sont plutôt 

les participants dont l'ancienneté est inférieure ou égale à 9 ans qui sont plus nombreux à 

faire ces commentaires écrits: 66'7% accordent un poik  important. Nous pouvons 

expliquer cette situation de la façon suivante: même si l'ENS (la seule institution 

professionnelle de l'enseignement secondaire) a ouvert ses portes depuis octobre 1979, il 

a fallu attendre la fin des années 1980 pour voir cet établissement o f i  une formation 

professionnelle adéquate. Avant cela, la différence était moins perceptible entre 

1 'enseignement qu'ornaient les universités et celui que donnait l'ENS. Cela donna 

naissance a la critique de double emploi envers l'ENS. C'est d'ailleurs pour mettre 

l'accent sur la dimension professio~elle de la formation des différents acteurs de 

l'éducation (enseignants du secondaire et des écoles normales, inspecteurs/planificateurs 

et administrateurs de l'éducation) que l'ENS a été transformée, au début des années 1990, 

en Institut supérieur des sciences de l'éducation de Guinée (iSSEG). 

Nous avons voulu savoir si l'expénence en enseignement du fiançais intervenait 

sur les pratiques d'évaluation de la production écrite. Des croisements ont été effectués 

pour vérifier cette influence. Seul le croisement entre les commentaires écrits sur 

(d'emploi correct des fornies de reprise pour assurer la cohérence» et l'expérience 

comporte des d i f f h c e s  statistiquement significatives. 

.. 
4 

15 
14 
4 

70 

10,s 
39-5 
36,8 
10,s 



Tableau XXXVII 
L'expCrience d'enseignement du français et les pratiques d'6valuation des 

productions écrites des ClLves lors des trav8ux de rédaction 

Le tableau XXXVm présente la fréquence des textes demandés aux élèves en 

classe et/ou à domicile et qui sont ensuite comgés. D'abord il apparaît que les 

participants donnent des écrits à rédiger aussi bien en classe qu'a domicile. Mais sur la 

fiéquence de ces écrits, il y a une grande diversité. Pour les travaux donnés à faire en 

classe, une majorité relative des participants (42,1%) dit le faire une fois tous les quinze 

jours. Un autre pourcentage assez important (31,6%) dit le faire au moins une fois par 

mois. Il y a 15,8% qui ne donnent qu'un seul travail écrit à faire en classe tous les deux 

mois ou plus. A l'opposé de ces demiers, il y a un autre groupe d'enseignants, 10'5%' qui 

donne une rédaction par semaine. 

- - 

Tableau XXXVnI 
Les frbquences des bvaluations en classe et P domicile 
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Pour les rédactions faites en classe, il y a donc un pourcentage de 52,6% 

d'enseignants qui dit comger une fois pur  quinzaine au moins des textes rédigés par leurs 

élèves. À domicile, la majorité (57,9%) dit en demander une fois par mois; viennent 
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ensuite ceux qui donnent LUI écrit a rédiger à domicile chaque quinze jours (23,7%). 

Seuls, 7'9% ne donnent qu'un travail chaque deux mois. Enfin, 10'5% des participants 

déclarent donner un texte écrit a rédiger chaque semaine. Avec une moyenne de 75 élèves 

par groupe pédagogique ou classe, les enseignants qui ont plus de deux groupes se 

trouveraient à corriger au moins 150 copies dans le mois. Évidemment, cela est peu 

concevable, mais se comprend mieux quand on sait que les travaux des groupes sont 

souvent utilisés pour réduire le nombre d'écrits à corriger: seul un texte par groupe (de 

cinq élèves et p h )  est évalué. Bien souvent donc, il s'agit la pour le professeur, comme 

nous l'avons noté (cf. Tableau XXVIII, 425. 1 ), davantage d'une tactique de survie que 

de développer de manière optimum les apprentissages. 

4.4 SYNTHÈSE DES RÉSULTATS 

Dans cette synthèse nous relevons les points saillants suivants: 1) l'insuffisance de 

Ia formation des enseignants; 2) le caractère rudimentaire et l'imprécision des démarches 

didactiques suggérées par le programme; 3) la précarité des conditions de travail; 4) la 

diversité et l'incohérence des opinions des participants. 

L'insuffisance de la formation des enseignants est un des facteurs les plus marquants 

identifiés par cette recherche. Bien que les données recueillies auprès des enseignants 

soient très positives, nombreux sont ceux qui ont une maîtrise relative de la langue 

qu'ils sont censés enseigner aux élèves. Aussi, nous avons constaté que le 

perfectionnement des enseignants en production écrite n'a pas l'effet escompte sur le 

rendement académique des élèves, car ces derniers sont unanimement reconnus 

faibles par le MEPU (1995), la CONFEMEN-ACCT (1991) et plusieurs autres 

chercheurs (Sow-Barry, 1990; Diallo, 1992; Diallo, 1997; etc.). L'insuffisance de la 

formation explique en partie l'application partielle des programmes d'enseignement. 

Ainsi, selon les entrevues, pour maintenir un certain prestige auprès de leurs élèves, 

les enseignants privilégient les domaines où ils se sentent plus à l'aise au détriment 

d'autres tout aussi importants. Dans ce cas, la production écrite est marginalisée. 

Bien que notre recherche n'ait pas pour objectif de vérifier le rapport entre les 

différentes formations reçues les quinze dernières années par les enseignants de fiançais 



du secondaire et le niveau des élèves en fiançais, l'on peut se poser des questions sur la 

pertinence des formations initiales et continues qui ont été proposées aux professeurs de 

fkançais. Ces formations se sont-elles appuyées sur une analyse des besoins réels de 

formation? Au regard des opinions mêmes des enseignants sur ce qu'ils réalisent en 

classe et sur le niveau de leurs élèves en production écrite, l'on peut dire que la pertinence 

de celles-ci laisse à désirer. 

Le peu de spécifications du programme d'étude dans bien des domaines de 

l'enseignement du français laisse à l'enseignant une marge d'interprétation telle que, dans 

la plupart des cas, elle ne peut que nuire à I'amélioration de la production écrite chez 

l'élève, d'autant plus que Ia formation de l'enseignant ne peut génédement pas suppléer 

aux lacunes du programme. 

La précarité des conditions de travail laisse entrevoir toutes les difficultés liées a 

l'enseignementlapprentissage de la production écrite dans les établissements secondaires 

en Guinée. Nous avons noté que plus de 92% des enseignants interrogés déclarent n'avoir 

aucune ressource matérielle nécessaire à leur enseignement. 

La diversité et parfois même l'incohérence des opinions des participants à propos 

de certaines de nos questions a rendu difficile l'interprétation des résultats. Ceci s'est 

manifesté depuis les caractéristiques des participants jusqu'awc contenus et pratiques 

d'enseignement et d'évaluation, ainsi que pour le choix des activités liées à la démarche 

d'écriture. Dans ces conditions, il n'a pas été facile pour nous de dégager de consensus. 

On peut penser que, malgré les précautions prises, il est sans doute difficile d'empêcher 

que les enseignants soient craintifs à propos des conséquences de leurs réponses, ce qui a 

pu introduire un biais qui accentue le côté positif de l'image qu'ils veulent projeter de 

leur intervention didactiques. 

Les résultats de l'enquête sont souvent difficiles à interpréter parce qu'ils 

manifestent de nombreuses incohérences. Mais ce qui est nappant, c'est tout d'abord la 

faiblesse de la réussite des élèves selon I'évaluation des enseignants: 58% pensent en 

effet que seulement 25% des élèves réussissent à atteindre les objectifs du secondaire (et 

29% pensent que 50% des élèves les atteignent; Tableau IX, 416). Paradoxalement, une 



majorité de ces mêmes enseignants juge que moins de 50% des élèves ont des difficultés 

dans toutes les dimensions du lexique, de la syntaxe, de l'orthographe et l'organisation du 

texte que nous avons explorées (14 items) incluant melire et corriger son texte» (cf. 

Tableau X, Q19). Toutefois, les questions de syntaxe sont moins à l'honneur, et sont 

aussi moins évaluées. II semble donc que les enseignants arrivent difficilement à 

diagnostiquer avec précision les difficultés des élèves. 

En ce qui concerne les démarches didactiques, on décèle de nombreuses 

incohérences, qui peuvent aller jusqu'a des contradictions (par exemple à propos de 

l'emploi de démarches heuristiques). Lors de la préparation à l'écriture d'un texte, on dit 

travailler beaucoup la recherche d'idées, mais moins de la moitié des enseignants 

demande un véritable plan. La révision est une préoccupation très importante, mais les 

commentaires arrivent sur la version finale, beaucoup moins sur le brouillon et encore 

moins sur la planification (Tableau XXXIII, 443. 1). On dit évaluer à peu près tout en 

accordant, pour 90% environ et plus des répondants, un poids moyen ou impononf à 

presque tous les critères (14), le critère le plus vague étant le plus important («qualité du 

style»: plus de 97%). 

Si la diversité des opinions et des craintes à propos des réalités que notre étude a 

cherché à cerner peut se comprendre à travers la nature même de toute réalité sociale, il 

n'en demeure pas moins que d'autres facteurs importants y ont leur part. C'est le cas du 

flou qui caractérise les programmes oficiels, flou qui laisse une trop grande marge 

d'interprétation a w  enseignants pour décider des contenus et des formes de leur 

enseignement. C'est aussi le cas des caractéristiques des participants, plus 

particulièrement de la formation initiale qu'ils ont reçue selon les institutions fiéquentées. 

Le Tableau VI présentant le croisement entre 4 7  et Q I 1  montre que le fait de sortir de 

I'ENSASSEG ou de l'université entraîne une grande différence à propos des pratiques et 

des activités privilégiées. Les enseignants formés à I'ENSASSEG ont déclaré en majorité 

qu'ils enseignent souvenr ou très souvent les différents aspects de la démarche d'écriture. 

Cela se justifie sans doute à cause de leur formation pédagogique et didactique. Tandis 

que cette formation manque aux finissants de l'université. Le fait que les aspects de la 



démarche d'écriture sont enseignes par les uns et non pas par les autres peut avoir un lien 

avec leur interprétation du savoir-écrire. 

L'étude révèle effectivement le fait que les participants ne sont pas tous d'accord 

sur le sens a donner à la signification du «savoir-écrire». En revanche, il semble se 

dégager des opinions convergentes sur la proportion d'élèves qui réussissent en 

production écrite. 

Par ailleurs, il se dégage des résultats de l'enquête que les participants sont tout à 

fait conscients de l'importance que revêt la production écrite à l'intérieur du cours de 

fiançais. Mais certains d'entre eux, à l'occasion des entrevues, dénoncent l'insuffisance 

du temps alloué à la production écrite et le caractère trop ambitieux du programme dans 

le domaine littéraire. 

Les déclarations des enseignants interrogés sont aussi très diverses en ce qui 

concerne leurs interventions à l'intérieur du processus d'écriture et leurs pratiques 

d'évaluation. L'enseignement du processus d'écriture se fait de façon très sporadique et 

l'évaluation quant à elle, se réduit presque à la dimension sornrnative. Malgré les 

dénonciations de la faiblesse des élèves à l'écrit, les enseignants intemogés continuent à 

faire restituer les savoirs plutôt qu'à mobiliser des savoir-faire. 

CONCLUSION PARTIELLE 

Il est important à notre avis que les enseignants aient une nouvelle vision de ce 

que représente le  savoir-écrire» pour qu'ils puissent, par la même occasion, se doter 

d'une nouvelle organisation de l'enseignement. C'est seulement de cette façon qu'on 

redonnerait une peau neuve a la production écrite au secondaire en particulier et à 

1 'enseignement de l'écriture en général. 

La mauvaise maîtrise de la production écrite des élèves, constatée par les 

enseignants (416, Tableau IX) est une situation fortement ressentie dans les 

établissements secondaires en Guinée. De nos jours, elle a pris un caractère chronique et 

affecte les jeunes en cours de scolarisation pour devenir ensuite penalisante dans 

l'exercice de la vie courante et singulièrement dans la recherche de l'emploi. Ce qui 



justifie toute l'importance à accorder à un enseignement de la production écrite de 

qualité. 

Comme nous venons de le remarquet, l'enquête menée sur les pratiques de classe 

a permis de recueillir un cettain nombre d'indices révélateurs d'incohérences entre les 

activités effectives de la classe et les objectifs avoués de la formation au niveau du 

deuxième cycle du secondaire (maîtrise de l'écrit, orientation littéraire). Pour tenter 

d'introduire plus d'homogénéité dans l'enseignement, nous serons amenée à poser un 

certain nombre de principes et d'orientations générales qui serviront de base à des 

recommandations plus spécifiques pour un programme d'étude. 

Nos observations (entrevues, observations de classes) ont montré une préparation 

insuffisante des enseignants. Ces derniers sont relativement démunis face aux démarches 

à entreprendre pour amener l'élève à acquérir les connaissances requises dans le domaine 

de la production écrite. On a l'impression que les enseignants, assez mal préparés à leurs 

responsabilités dans le transfert des connaissances, sont souvent abandonnés à eux- 

mêmes. Le programme actuel ne leur indique pas de façon claire comment favoriser le 

transfert pour amener les élèves à construire eux-mêmes leurs propres connaissances. Il 

ne précise ni les contenus pertinents ni surtout les comaissances procidurales et 

conditionnelles à y associer. 

Les mauvaises conditions de travail dues surtout à l'absence presque totale de 

supports pédagogiques dans des classes nombreuses où le fkançais est une langue seconde 

ne favorisent pas l'enseignement de la production écrite. Pour remédier à cette situation, 

il faudrait doter les écoles de manuels, guides, grammaires, dictionnaires, etc. Cependant, 

les moyens actuels du gouvernement ne semblent pas rendre possible, à court et même à 

long terme, une telle action. Un autre élément de solution est une formation des 

enseignants mieux adaptée aux besoins des élèves, ce qui semble un objectif plus réaliste. 

Et pour l'atteindre, il nous a paru indispensable que l'école se dote au préalable d'un outil 

qui fournisse des objectifs plus précisés, plus clairs et plus développés en ce qui concerne 

la production écrite en 1 le a d e .  C'est pourquoi nous proposerons d'aménager en ce sens 

l'actuel programme d'enseignement. 



CHAPITRE 5 

LE PROGRAMME DE FRANÇAIS DE 1 le ANNÉE SECONDAIRE 

EN GUINEE : PROPOSITIONS D~AMÉNAGEMENT 



INTRODUCTION 

Nous avons montré la présence de problèmes dans l'enseignement du fiançais en 

11' année, que les classes surchargees contribuent certainement à accentuer, mais qui 

relèvent d'aspects plus fondamentaux. Nous avons souligné la part de responsabilité qui 

revient a la formation des maîtres, mais aussi la nécessité de lignes directrices 

susceptibles d'orienter le travail des enseignants. En principe, ce sont les directives des 

organismes responsables, sous forme de programmes d'études, qui jouent ce rôle- Elles 

sont essentielles de deux façons: 1) pour guider le choix des contenus d'apprentissage et 

des démarches méthodologiques de la classe, et par voie de conséquence, 2) pour guider 

la foxmation des enseignants appelés a intervenir. Nous allons examiner le Programme 

d'étude (1 989)' d'abord pour en montrer les insuffisances, et ensuite proposer les grandes 

lignes d'un éventuel aménagement de ce programme pour favoriser l'enseignement/ 

apprentissage de la production écrite qui, au dire même du programme actuel est 

«l'aboutissement de toutes les activités de la classe de fhnçais» (cf. Programme de 

fiançais. Annexe. 3). 

L'objet du présent chapitre est donc l'aménagement du programme de h ç a i s  de 

1 le. Il sera question dans un premier temps de la présentation du programme en vigueur 

dans l'ensemble du secondaire et dans un second temps, des propositions de 

modifications pour la classe de 1 1' année en particulier. C'est à ce niveau essentiellement 

que nous entendons apporter notre contribution. Toutefois, les recommandations n'auront 

pas la même ampleur ni ne prendront la même forme selon l'importance du contenu 

abordé et selon l'écart ou les différences que ce contenu présente par rapport au 

programme de fiançais guinéen en vigueur. De plus, elles ne prétendent pas présenter une 

forme définitive, mais plutôt donner des orientations sur les directions a privilégier pour 

l'aménagement du programme d'étude. Cette proposition de programme réaménagé 

pourra être un instrument de référence pour les autres niveaux d'apprentissage du 

secondaire dans son ensemble. 



5.1 PRÉSENTATION DU PROGRAMME ACTUEL 

Avant de présenter le programme proprement dit, nous aimerions, à partir de 

quelques éléments des écrits théoriques, définir les programmes d'études afin de rendre 

nos propositions d'aménagement mieux compréhensibles. 

5. 1.1 Les programmes d9Ctudes 

Habituellement, les programmes d'études sont des documents pédagogiques 

officiels et prescriptifs qui précisent, «un ensemble structuré d'objectifs de formation et 

de contenus notionnels prévus pour les élèves pour une période donnée» (MEQ, 

1986:ll). De plus en plus, ils se définissent par rapport aux finalités de l'éducation 

scolaire et en expliquent la structure et les orientations. Selon les traditions scolaires et les 

exigences gouvernementales, les programmes d'études présentent des degrés de précision 

variables. Comme nous l'indiquent Goupil et Lusignan (1993:136), dans certains cas ils 

ressemblent a des tables de matières de manuels, dans d'autres, seuls les objectifs 

généraux et certains grands thèmes d'études sont indiqués, ce qui laisse à l'enseignant 

initiative et liberté d'action. D'autres encore comme ceux du Québec, précisent non 

seulement les orientations générales, mais également les objectifs et les contenus 

d 'apprentissage. 

Les programmes d'études traduisent les finalités de la politique éducative 
et les objectifs généraux du régime pédagogique en objectifs de formation 
relativement précis. Ils proposent aux élèves un ensemble articulé 
d'apprentissages favorisant un élargissement et un approfondissement de 
leurs connaissances, l'acquisition des capacités, des attitudes et des valeurs 
jugées fondamentales, ainsi que des démarches méthodiques leur 
permettant de développer leur personnalité, [...] et d'acquérir la formation 
nécessaire à la poursuite des études. L'importance accordée aux 
apprentissages intellectuels n'élimine donc pas celle d'autres types 
d'apprentissage lies aux attitudes et aux valeurs W Q ,  1992: 10). 

Ainsi, le programme pour les enseignants est un document de référence 

incontournable, un instrument de planification sewant de canevas, un outil essentiel pour 

la révision et l'évaluation. A partir de ces définitions nous avons une vision plus claire de 

ces documents «obligatoires» et essentiels dans la pratique de l'enseignement. 



5.1.2 Besoins de rCnovatioa~s du programme guinéen 

Depuis 1984 les responsables en éducation en Guinée prônent la nécessite de 

procéder a une rénovation plus en profondeur de l'enseignement du fiançais inscrit dans 

le large contexte de démocratisation de l'école (cf. MEN : Actes de la conférence 

nationale de l'éducation de 1984). En conformité avec cet objectif, nous avons pensé 

qu'une étude très détaillée de la production écrite au secondaire pouvait nous amena à 

proposer des avenues pour répondre aux attentes souhaitées a la fois par les responsables 

et par le programme actuel lui-même. 

Les propositions de révision du programme que nous mettons à la disposition des 

intervenants de l'enseignement en Guinée constituent un outil de référence a utilisa dans 

les conditions décrites. Pour mener a bien ce travail d'aménagement du programme 

guinéen nous nous appuierons d'une part sur le cadre conceptuel, essentiellement 

constructiviste, développé au deuxième chapitre, et d'autre part sur les informations 

recueillies lors de notre enquête auprès des enseignants de 1 le année. Nous emprunterons 

certains éléments à la démarche du programme d'enseignement du français au secondaire 

du Québec (MEQ, 1995), dans la mesure ou il est fondé sur les modèles cognitiviste et 

constructiviste d'apprentissage, que nous avons nous-même privilégiés dans le cadre 

théorique de cette recherche. Si nos propositions contribuent effectivement a 

l'aménagement du programme, nous souhaitons qu'elles soient prises en considération. 

5.1.3 Le programme actuel de français au secondaire en Guide 

Après avoir justifie la démarche d'aménagement du programme, nous aimcnons 

ici exposer la situation actuelle du programme dans les établissements secondaires. 

Rappelons avant tout que l'enseignement secondaire général en Guinée est subdivisé en 

deux cycles: le premier cycle ou collège et le second ou lycée. Ces deux cycles totalisent 

sept ans, soient quatre ans au premier et trois au deuxième. Dans cette partie, nous 

parlerons des instructions officielles liées à l'enseignement et des objectifs du 

programme. 



5.1.3.1 Les insmtctions oflcielles au secondaire 

Selon le ministère de l'Éducation nationale (1989)' les nouveaux programmes" 

définissent avec plus de précision les objectifs pédagogiques et clarifient les contenus à 

enseigner. Les uistnictions méthodologiques proposées soulignent la nécessité de 

aconduire l'enseignement par des méthodes actives qui éveillent la curiosité de l'élève et 

l'amènent à acquérir les notions, faits, lois et principes de façon constmctiven 

(Programme defrançais de 1989, Avant-propos). Ce même texte affinne: «la maîtrise de 

toutes les composantes des programmes et leur borne exécution aux premier et deuxième 

cycles du secondaire contribueront à rehausser de façon significative le niveau de 

l'enseignement». 

5.1.3.2 Les objectifs 

A) Au premier cvcle ou collèu 

Au niveau du collège (T, 8'' 9' et 103, la transition entre la 6' et la 7' années se 

fera progressivement car l'enseignant doit s'assurer constamment par des reprises 

(révisions) que les programmes des classes primaires sont assimilés, et il doit continuer à 

suivre de près le travail personnel de ses élèves. 

L'enseignement du français au collège a pour objectifs: 

le pe$ectionnernen~ de I àpprentissage de la langue: le but vise est la communication 

et l'expression orale et écrite; dès le départ, le programme insiste sur le fait que 

l'enseignant devra garder présent à l'esprit que «le fiançais est à la fois une langue 

seconde mais aussi une langue de communication et de travail»: 

l'acquisition des techniques et méthodes: on souligne a l'enseignant de h ç a i s  qu'il 

doit dans sa pratique tenir compte de l'importance du fiançais pour les autres 

disciplines. Il devra a m i ,  dans sa propre discipline, favoriser l'atteinte de l'un des 

objectifs généraux prioritaires au collège soit: développer la pensée logique par 

l'entremise des activités au programme; 

'9 
En rifércncc aux programmes de 1987. 



l 'initiation ù la d u r e :  l'enseignement du fiançais doit servir de support pour la 

pensée et la culture de la société et pour les autres cultures étrangères. 

Les objectifs sont les mêmes dans l'ensemble du cycle, la façon de les atteindre 
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est différente d'une promotion scolaire a une autre. 

En ce qui concerne la durée hebdomadaire d'apprentissage des contenus au 

programme, les plans d'études prévoient selon les promotions le volume horaire suivant: 

deux heures de grammaire-conjugaison; une heure de vocabulaire; une heure 

d' orthographe-dictée et enfin, deux heures d'expression écrite (rédaction) par semaine. 

Dans ces différents domaines, les connaissances à enseigner sont déterminées et 

complétées par les recommandations officielles avec de minimes indications sur la 

démarche à suivre en classe. L'enseignement du fiançais est, selon le terme du 

programme, un enseignement «décloisonné», denni comme l'aneinte d'un même but «par 

diverses voies (l'enrichissement du vocabulaire par la lecture, par l'entraînement à 

l'expression écrite))). De plus, le professeur doit toujours partir d'une situation de 

communication qui prend en compte le contexte et qui intéresse les élèves, c'est-à-dire 

privilégier des apprentissages fonctionnels, motivés par un but (p. 3). La progression 

indiquée au collège est plus ou moins récursive (très partiellement linéaire). 

Conformément aux prévisions du programme et aux besoins des apprenants, l'enseignant 

choisit les thèmes suivant les réalités du contexte. Les textes à étudier devront être divisés 

en petites séquences de 20 lignes et moins. Le programme ne donne pas de précisions sur 

une typologie textuelle à privilégier; les seuls textes mentionnés en 11' année sont le 

commentaire et la dissertation littéraires. 

Concernant I'emeipement du vocabulaire, tous les travaux et les activités de la 

classe concourent à son enrichissement. L'enseignant doit prévoir des exercices 

systématiques de vocabulaire pendant l'étude de texte. L'objectif est de développer 

d'abord chez l'élève des connaissances passives du lexique qui lui permettront de pouvoir 

comprendre les mots, et ensuite des connaissances actives pour leur utilisation à bon 

60 
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escient. L'étude du vocabulaire doit être toujours contextualisée pour faciliter la 

compréhension des mots chez les éltves et les exercices motivés par les nécessites de la 

rédaction ou de l'exposé, voire de l'élucidation d'un texte et se font par des exercices 

systématiques (cf. Programme defiançais du colle'ge, p. 5). On classe les mots présentés 

dans une phrase par inventaire: les diffërents sens et les cas d'emploi d'un même mot 

(champ sémantique) ou les difikents mots se rapportant a un m h e  thème (champ 

lexical); l'enseignant doit faire des jpupements de mots par famille étymologique et des 

rapprochements et oppositions de forme ou de sens (homonymes, paronymes, 

synonymes, antonymes). L'ensemble se clôture par des activités du genre: exercices à 

trous, mots croisés, utilisation du dictionnaire, etc. 

S'agissant de f'enseignemenr de la grammaire (p. 6)' les enseignants du 

secondaire doivent utiliser la même terminologie grammaticale que celle qu'observent 

leurs homologues du primaire. On vise par cet enseignement l'acquisition d'une meilleure 

pratique de la langue. A chaque année, le professeur devra partir d'un inventaire des 

connaissances de ses élèves pour Iocaliser leurs besoins et y répondre de façon précise. Le 

professeur vise à développer chez l'élève la capacité d'attention, de mémoire et de 

raisonnement par l'observation, la répétition et la manipulation. La démarche consistera à 

faire manier la langue a partir d'un texte, en mettant en évidence les éléments clés a 

étudier pour faire observer le phénomène grammatical. La langue doit avoir un sens et 

chaque production est motivée par une situation. C'est par un maniement répété des 

éléments étudiés que les éleves découvriront la règle de grammaire. Le tout sera 

consolidé par des exercices de redorcemmt et de réemploi libre. A cette nouvelle étape, 

l'élève relaie l'enseignant pour proposer à son tour des formulations qu'il sera capable de 

justifier. L'étude méthodique des systèmes de la langue débouche sur des analyses dites 

«grammaticale» et «logique», 

L 'entraînement à la conjugaison «est au cœur de l'enseignement de la langue» 

selon t'expression du programme (p. 8); l'enseignement des temps usuels de quelques 

verbes s'appuie sur la pratique régulière d'exercices variés. Quant à Z'enreignement de 

Z'orthogrophe. l'objectif est de faire maîtriser aux jeunes adolescents le code écrit de la 

langue. Pour la pratique de l'orthographe lexicale, l'enseignant fait observer les familles 



étymologiques à orthographe régul ih  et insiste sur les transfomations des préfixes. Pour 

l'orthographe grammaticale, l'étude portera sur la graphie des différentes formes verbales 

avec une insistance sur les principes fondamentaux d'accord du verbe et du participe 

passé. 

Le cours de Techniques de l 'expression écrite est centré sur la rédaction, comprise 

comme l'aboutissement de toutes les activités de 13 classe de fiançais. Les objectifs que 

vise cet enseignement se résument dans le développement croissant des compétences 

écrites. L'enseignant doit posséder de multiples moyens d'entraînement pour conduire ses 

élèves à la maîtrise: construction de phrases dans un contexte; risurné d'un texte entendu 

ou lu; rédaction de documents d'intérêt pratique, rédaction à partir d'un document visuel, 

d'un texte ou faisant appel à l'observation directe ou à l'imagination. Pour le devoir de 

rédaction, la démarche se résume à deux étapes: la première, qui est la préparation en 

classe, se fait par l'enseignant et les élèves et est consacrée à - la lecture et à l'explication 

du sujet, - la recherche des idées, - le classement, - l'élaboration du plan, et - la rédaction; 

le compte rendu du devoir constitue la deuxième étape qui comprend la correction des 

copies par l'enseignant en dehors de la classe, et enfin la remise des devoirs. Cette 

dernière étape est exclusivement réservée à l'enseignant. Il prendra soin de rappeler le 

plan et de signaler les fautes graves. 

B) Au deux -. le ou lycée leme cvc 

L'enseignement du fiançais au lycée (1 1'' 12' et Terminale) vise à consolider et à 

développer les acquis fondamentaux du collège, c'est-à-dire la capacité de 

communication et d'expression, l'acquisition des méthodes et techniques. Néanmoins, 

l'enseignement du fiançais vise un objectif culturel de façon globale. Cet enseignement a 

pour but : 

la formation des jeunes à leur propre culture (entendu comme 
<dittératures)>); 
l'enracinement de l'étude de la littérature dans le contexte de civilisation ; 
la maîtrise linguistique et stylistique du fiançais grâce à l'étude des 
littératuresb1. 

6' Voir Programme defiançais du secondaire en Guinée (p. 1 )  



À ce niveau du lycée, l'enseignement général est subdivisé en trois options 

fondamentales: les Sciences Sociales, les Sciences Mathématiques et les Sciences 

Expérimentales. Tout comme au collège, le programme de fiançais insiste au lycée sur les 

aptitudes à l'expression orale n écrite et sur les techniques à acquérir. Un volume horaire 

de deux heures est prévu pour chacune des trois options, soit une heure de grammaire- 

vocabulaire-orthographe et une heure de résumé de texte. Concernant la dissertation, deux 

heures sont programmées pour la promotion de 11' des trois options et seulement une 

heure pour chaque promotion de 12' et de Terminale des trois options. On comprend donc 

en résumé que ces activités s'enseignent pour une durée maximale de une ii deux heures 

par semaine. Hormis les activités portant sur les aspects littéraires, ces contenus 

d'enseignement constituent le corps du cours de fiançais dispensé dans les établissements 

secondaires en Guinée. Les détails du programme général sont disponibles en annexe (cf. 

Annexe 3). 

Ces grandes lignes permettent d'avoir une vue d'ensemble pour mieux situer 

l'enseignement de 1 i' année" (première année du lycée). Compte tenu de l'importance de 

ce niveau d'enseignement dans cette recherche, nous aimerions explorer davantage son 

programme de français en vue d'un possible aménagement. 

5.1.4 Description du programme de 11' année 

De même que pour le collège, les programmes et instructions officielles 

préconisent un enseignement «décloisonné» des rubriques du français (nous y 

reviendrons dans la partie critique au point 5.2.1.3). Les enseignants du secondaire 

s'entendent à dire que les élèves entrant en 11' année manipulent encore assez mal la 

langue (cf. Programme de français, p. 4, Annexe 3). C'est ce qui explique l'insistance du 

programme sur le renforcement de leurs compétences linguistiques. Les contenus 

proposés au lycée le sont à titre indicatifJ; ils sont répartis en trois rubriques: 1) Langue 

c'est-à-dire tout ce qui concerne la grammaire de la phrase et du texte, I'oxthographe. la 

conjugaison et le lexique, 2) Techniques de l 'expression c'est-à-dire tout ce qui traite de 
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l'acquisition des méthodes a des techniques en ce qui concerne la dimension textuelle 

pour le cours de h ç a i s  et 3) Littératures. Chaque rubrique comprend ses propres 

contenus, dont nous présentons les détails, à l'exception de la rubrique de littérature parce 

qu'elle ne fait pas l'objet de l'étude. 

En Langue, le programme est le même pour l'ensemble du cycle et on y étudie la 

grammaire, la conjugaison, l'orthographe et le vocabulaire. Les faiblesses en fiançais 

décelées chez les élèves seront comblées par l'enseignement des contenus de langue tout 

le long du cycle, soit une heure sur quatre ou cinq heures en sciences mathhatiques et en 

sciences expérimentales et une heure sur six ou huit en sciences sociales (cf. Programme 

de fiançais, 3' page non numérotée). Pour dispenser ces quatre contenus, l'enseignant 

doit bâtir ses lqons à partir des emun commises par les élèves afin de mieux 

comprendre et résorber leurs problèmes. La sous-rubrique d 'enseignement de la 

grammaire occupe une demi-page comprenant: l'analyse grammaticale, l'analyse 

logique, l'expression des circonstances, l'enrichissement de l'expression, les 

transformations, les discours direct et indirect, les figures de style et les niveaux de 

langue. 

L 'enseignement de la conjugaison présenté en trois lignes se résume aux modes et 

temps usuels, aux valeurs et à l'emploi des temps et à la concordance des temps, tandis 

que celui de I'orthographe s'occupe des accords du verbe avec son sujet, des adjectifs 

(verbal et participe présent) et des accords des participes passés employés avec avoir et 

être. Quant à l'enseignement du vocabulaire, on insiste sur un travail approfondi des 

synonymes, des paronymes, des antonymes et des familles étymologiques, sur 

l'élaboration de grilles sémiques (les nuances du lexique) et enfin sur les expressions 

idiomatiques et proverbiales. Le lexique renvoie aux spécifications précisées pour le 

collège. En dehors de la démarche grammaticale, qui est la même que celle du premier 

cycle, aucune spécification n'est faite sur la manière d'enseigner le vocabulaire, la 

conjugaison et l'orthographe. 

Les contenus de la rubrique Techniques de l 'expression en 1 1' année se résument 

à une demi-page et consistent en techniques générales: préparation au résume de texte et à 



la prise de notes, et en techniques reliées au travail littéraire proprement dit : la 

préparation à I'explication de texte, à l'exposé et au débat, au commentaire de texte et à la 

dissertation. L'enseignement de ces Techniques de l'expression devra être appuyé 

entièrement sur des exercices pratiques. Notons qu'a propos du résumé de texte, qui se 

situe à l'intersection de la lecture et de l'écriture, la préparation debute par une technique 

de compréhension (lecture): découverte de l'organisation du texte (important en écriture 

aussi) par la recherche des idées et des mots de liaison, a se texmine par les techniques 

d'écriture du résumé. C'est le seul moment où il est précisé dans le programme (p. 6) que 

l'on peut avoir recours à des textes non littéraires (des extraits tirés de la presse ou des 

revues). Les techniques de prise de notes sont mentionnées sur une ligne sans autre 

indication sur la démarche d'enseignement. La dissertation est présentée en quatre lignes. 

Comme nous allons le voir de manière plus détaillée, le programme guinéen 

manifeste des faiblesses et des lacunes de nature et d'importance diverses s u  lesquelles 

nous allons revenir et qui ne peuvent que défavoriser I'enseignemmt/apprentissage de la 

production écrite. II s'agit de l'insuffisance du temps alloué à l'enseignement de la 

production écrite dans l'ensemble du cours de fiançais, du petit nombre et de 

l'imprécision des objectifs spécifiques, du manque de définition des notions de b;w, de 

l'existence d'un cloisonnement, de la pratique d'un enseignement directif, de l'absence de 

pratique de l'évaluation formative, de I'omission quasi totale de l'enseignement du 

processus d'écriture et enfin de la dissociation des éléments de langue de l'étude des 

textes. C'est la constatation de ces carences, associée aux indices que notre enquête a pu 

déceler à propos des activités de la classe et des conceptions des enseignants, qui nous 

amènent à formuler des recommandations d'aménagement de ce qui concerne la 

production écrite dans le programme de français guinéen. Comme nous l'avons montré 

dans notre cadre théorique et conceptuel, les développements récents, dans les domaines 

des sciences du langage et de la psychologie de l'apprentissage notamment, suggèrent des 

pistes qui s'avèrent déjà hctueuses et dont pourrait bénéficier la jeunesse guinéenne. De 

plus, quand on connaît l'état de préparation des enseignants, on ne peut que souligner 

l'importance de se doter d'un programme qui soit pour eux un soutien véritable. 



5.2 ANALYSE CRITIQUE DU PROGRAMME ACTUEL ET 

FtECOMMANDATIONS 

Avant d'exposer les recommandations proprement dites, disons de façon générale 

que le programme de français en vigueur dans les établissements secondaires publics en 

Guinée se veut progressiste, mais il laisse entrevoir certaines contradictions entre les 

recommandations explicites et les objectifs formulés. À première vue, on peut trouver 

qu'il s'agit d'un programme ambitieux, prônant des le départ les méthodes actives 

comme démarches d'enseignement; cependant les ébauches de démarches sont plutôt 

confuses et les habiletés à acquérir sont éparpillées sur les deux cycles du secondaire. La 

consigne demandant à l'enseignant d'amener ses élèves à atteindre le seuil de 

performance ne saurait être suffisante pour conduire son action a propos de tâches 

scolaires assez complexes. C'est justement le flou dans les consignes et le manque 

d'objectifs spécifiques qui rendent complexe la mise m œuvre des démarches actives 

préconisées. Ces dernières restent purement formelles, étant donné que les enseignants 

ont du mai a enseigner a leurs élèves les co~aissances procéduraies et conditiome~ies 

(cf. les Tableaux XVI, 437.2 et 37.3; XVII, Q 18.1; XVIII, 438.2; XIX, 440). La 

méthode la plus courante dans les écoles secondaires est celle de la pédagogie du savoir 

différente à tout point de vue de celle du savoir faire (cf. Tableau VIII, 415.1). Le 

programme, à cause de son caractère trop général, cautionne la réceptivité au  détriment 

du savoir faire chez les élèves. Au plan méthodologique, le programme de 11' affiche un 

dénuement notable. Il s'en remet presque entièrement à l'enseignant. 

Nos propositions tiennent compte de nos résultats d'enquête de terrain et de 

l'analyse du programme de français en vigueur dans les établissements secondaires en 

Guinée. Elles revêtent un caractère purement scientifique et sont présentées à titre 

indicatif. Néanmoins elles constituent des outils importants pouvant semir à un 

aménagement du programme par les institutions compétentes du ministère de l'Éducation 

nationale de Guinée. Une communauté de référents théoriques sur des dimensions 

essentielles de l'apprentissage et de l'enseignement de la langue nous rapproche du 

programme d'études Lefionçais, enseignement secondaire, entré en vigueur au Québec a 



l'automne 1997. Aussi nous serons amenée à y f k e  référence pour des aspects 

spécifiques de nos propositions. Ces propositions porteront principalement sur sept 

points: la répartition du temps d'enseignement; l'organisation du programme; la 

contextualisation et la décontextualisation; l'orientation stratégique de l'enseignement; 

l'évaluation formative et l'évaluation sornrnative; les Techniques de l'expression et la 

langue; et enfin, l'enseignement/apprentissage du processus d'écriture- 

Nous présenterons d'abord une série de recommandations très générales, qui 

portent davantage sur des grandes orientations (ou des modalités d'organisation de 

l'enseignement ou du programme d'étude fui-même). Elles seront suivies par des 

propositions plus formelles de révision des contenus d'apprentissage du programme 

d'étude. 

5.2.1 Principes et orientations gén9rales 

Avant d'entrer dans l'examen plus détaillé du programme, nous voudrions faire 

une recommandation qui ne sera pas de même nature que les autres, mais qui nous semble 

un préalable nécessaire a la création de conditions favorables à tout travail sérieux en 

classe de fiançais. 

5.2.1. I Répartition du temps d 'enseignement 

On ne saurait remettre en question l'importance de la formation littéraire: 

cependant, en contexte de langue seconde, alors qu'il est manifeste que des compétences 

de base ne sont pas acquises par les élèves (cf. Programme defi.onçais p. 4; ci-dessus 

Chapitre 4, Tableau XI, Q19 et Entrevues 1 et 2)' il nous semble réaliste de consacrer 

moins de temps à l'écriture scolaire «littéraire» de type dissertation ou de commentaire de 

texte, et davantage à l'écriture de formes plus accessibles, comme le récit de fiction, en 

plus de textes non littéraires. Il est en effet reconnu que la non-maîtrise du sujet d'écriture 

ne permet pas a l'élève de mobiliser toutes les potentialités qu'il pourrait pourtant mettre 

en œuvre dans un écrit qui serait plus a sa mesure (Paret et Chartrand, 1990). 

La conséquence de la place démesurée de la littérature dans le programme de 

fiançais au secondaire en Guinée entraîne le délaissement de la production écrite qui se 



retrouve avec un temps d'enseignement hebdomadaire presque insignifiant (cf La 

proportion du temps consacrée à fa production écrite, chapitre 4, Tableau XIX, 423 et 

Entrevue X). Nos contacts sur le temin ont montré l'attachement des enseignants à la 

littérature, bien qu'ils reconnaissent aussi l'importance de faire écrire. Il est certain que 

cette attitude a pour effet de minimiser la part des travaux de correction, comme nous 

l'avons constaté dans les résultats de l'enquête au chapitre précédent (cf Chapitre 4, 

Tableau XXXWI, La fréquence des évaIuations en clusse et à domicile, 446). En 

conséquence, nous formulons la proposition que soit réduit le temps consacré aux études 

littérairesa, en particulier au commentaire composé et à la dissertation, de sorte que soit 

augmentée la part qui revient à l'enseignement de productions écrites plus accessibles, de 

type littéraire comme des textes narratifs, et de types courants (cf. 5.2.2.1 A. 

Enseignement des textes courants). 

Cette proposition tient compte des déclarations de certains enseignants interrogés 

dans cette enquête. Elle se justifie aussi par le fait que l'écriture est une activité pratiquée 

non seulement dans Ie cours de français proprement dit, mais aussi dans toutes les 

disciplines du secondaire. En augmentant le temps imparti à cet enseignement, on se 

donne un atout pour l'amélioration des habitudes scripturales des jeunes. 

5.2.1.2 Organisation du programme 

Le programme révisé de fiançais maintiendra les trois grandes rubriques de 

1 'enseignement actuel: Littératures, Techniques de Z 'qression et Lanee, tout en 

réorganisant les deux dernières. Ces rubriques seront divisées en sections et en sous- 

sections; les contenus de chaque rubrique, seront accompagnés d'objectifs a atteindre 

sous forme de compétences à acquérir en production écrite par les élèves de 1 le année. 

Dans le programme d'étude actuel, les objectifs spécifiques qui concernent les 

contenus d'apprentissage se présmtcnt de manière dispersée sans aucune précision sur 

61 Nous ne suggérerons pas de partage précis du temps d'enseignement parce qu'une décision sur ce 
point nous semble dépasser le simple niveau de la classe de 1 l e  année. Nous tenions toutefois à 
souligner l'importance de cette question dans la problématique de l'amélioration de la formation à 
l'écriture des élèves du secondaire en Guiaie. 



leur organisation. Cette dispersion exige de l'usager de p s  efforts pour comprendre la 

démarche sous-jacente. Pour rendre plus opérationnel et dynamique l'enseigncrnent de la 

production écrite, le programme de fiançais devrait envisager en plus des objectifs 

généraux, des objectifs spécifiques explicites et organisés, car ce sont ces derniers qui 

rendent les contenus à enseigner plus accessibles. Dans le programme, certains objectifs 

sont très spécifiés (cf. rubrique Langue) et d'autres très peu (cf. rubrique Technique de 

I 'qression). Nous tenterons donc de proposer, à côte d'objectifs généraux, des objectifs 

spécifiques homogènes et organisés. 

Il faut noter aussi l'absence quasi totale d'indications sur les exigences cognitives 

requises par les tâches scolaires (cf. le français langue décontatualisée dans notre cadre 

théorique). On pense actuellement que ce manque d'indications mecte l'acquisition des 

comaissances. Mais les recherches à p a i r  de cette piste ofient encore peu de 

propositions tangibles. Toutefois, il serait important que le travail didactique manifeste à 

l'avenir une telle préoccupation. 

Soulignons que le programme ne précise pas les notions et les concepts a 

enseigner. El est important de d é w  les concepts utilises en classe et de préciser le plus 

possible les pratiques scolaires (qui renvoient à des ccpratiques sociales de référence»), par 

exemple ce qu'on entend par savoir lire ou écrire un texte explicatif, ou résumé un texte 

argumentatif. Les concepts des rubriques Langue et Techniques de 1 'expression devraient 

être définis ou précisés à l'avance pour renforcer une vraie normalisation nationale, afin 

d'uniformiser la perception de ces concepts par les enseignants, pour éviter les 

équivoques et atténuer les implicites que peuvent causer les différentes interprétations. 

5.2.1.3 Contextualisation et décontextualisation 

Le programme de fiançais guinéen actuel parle d'enseignement «décloisonné», 

mais la notion de décloisonnement est loin d'être claire. Cette notion floue relève de la 

méthodologie didactique mais ne précise pas explicitement le «commenb> décloisonner 

les activités de fiançais. L'exemple donné semble suggérer qu'une même notion est 

travaillée en relation avec son emploi aussi bien en lecture qu'en écriture, ce qui semble 

correspondre à une démarche dans laquelle une notion ou un mécanisme (de grammaire, 



d'organisation textuelle, etc.) n'est pas enseignée pour elle-même, indépendamment 

d'une situation de lecture ou d'écriture, mais abordée parce que la compréhension du 

texte à lire ou la production du texte à écrire requiert l'approfondissement de cette notion 

ou de ce mécanisme a ce moment-la. Mais par ailleurs, l'organisation même du travail 

hebdomadaire de la classe semble contreciire cette perspective puisqu'il est prescrit des 

nombres d'heures fixes pour chacun des aspects de la langue (une heure de grammaire ou 

de lexique, etc.). Il est difficile dans ces conditions de concevoir un enseignement intégré 

des différentes composantes textuelles et linguistiques. 

Ce principe de «décloisonnenient» pourrait aussi rejoindre l'importance de la 

contextualisation des connaissances comme première et dernière étapes d'un 

apprentissage (mais cela n'est clairement exprimé nulle part). En effet, le travail de la 

langue et du texte suppose des étapes qui mènent de la contextualisation à la 

décontextualisation, étape où le fait de langue est travaillé systématiquement, pour 

retourner finalement a la contextualisation. Tardif (1992) précise que des  connaissances 

acquises ne doivent pas rester rivées au seul contexte dans lequel elles ont été apprises» 

(p. 284). Un enseignement systématique et détaché du contexte à un certain moment de la 

démarche ne s'oppose donc pas à une contextualisation. Au contraire, l'élève doit passer 

par l'étude d'un phénomène linguistique dans son contexte d'emploi constitué par le 

texte. Ainsi, enseigner un point de grammaire, de vocabulaire ou de conjugaison tout à 

fait indépendamment d'un texte équivaut à déverser dans la tête des élèves des notions 

abstraites, qui ne représenteront rien pour eux, et qu'ils ne pourront ni assimiler, ni 

maîtriser, ni réinvestir plus tard, car elles ne seront pas ancrées dans leur vécu 

socioculturel. Ils doivent pouvoir passer des principes abstraits à des situations qu'ils 

pourront reconnaître et (&investir ces principes dans des situations nouvelles, de leur 

propre initiative» (Meineu, 1994:46). C'est seulement ainsi que l'acquisition de 

connaissances sera insérée dans un contexte de problèmes réels à résoudre (Tardif, 1999). 

La démarche actuelle du programme du français au secondaire, bien qu'elle 

envisage le «décloisonnemenb, reste incertaine dans son application du moment qu'elle 

ne guide ni n'oriente l'enseignant a conduire ses élèves à la constniction de leurs propres 



connaissances. Ceci n'est possible que lorsque l'enseignant remplit selon Tardif (1992, 

1999), les conditions provoquant et favorisant le transfert des connaissances requises. 

5.2.1.4 Enseignement stratégrque et enseipement directif 

Dans le système éducatif guinéen, l'enseignement reste encore trop traditionnel 

parce que trop directif (cf: Entrevues 1 et 4) et se contente de livrer des comaissances 

déclaratives (cf. Chapitre 4, Présentation et discussion des résultats de 1 'enquête) aux 

apprenants. Cette pratique contredit les principes de l'enseignement stratégique auquel 

nous aspirons aujourd'hui et qui met l'accent sur I'activatioa des trois types de 

co~aissances (déclaratives, procédurales et conditionnelles). Or l'enseignement actuel en 

Guinée omet l'essentiel des connaissances procédurales et conditionnelles par ses 

méthodes qui le rendent statique. 

Pour se rapprocher d'un enseignement stratégique, l'enseignant devrait favoriser 

l'élaboration et l'application de stratégies d'apprentissage par l'élève en vue de le rendre 

autonome dans la résolution de ses problèmes d'écriture. Pour planifier son 

enseignement, l'enseignant devra procéder en trois étapes: la préparation de 

l'apprentissage, la préparation du contenu, l'application et l'intégration (cf. Modèle de 

Wisconsin Deportment of Public Instmction. Chapitre 2 cadre théorique et conceptuel). II 

doit aussi, se préoccuper des conditions affectives dans lesquelles l'élève aborde la tâche 

et qui interviennent directement dans les composantes de la motivation scolaire. 

5.2.1.5 Évaluation formative et évaluation sommative 

L'évaluation permet à tout système éducatif d'éviter toute incertitude au niveau 

des enseignants, des élèves et des parents ou partenaires et amis de l'école. Elle joue un 

rôle central dans la mise en place des apprentissages. Évaluer n'est pas seulement noter: 

c'est comprendre des informations pour détexminer la nature de l'aide à apporter à chacun 

des élèves (Garcia-Debanc, 1 990). 

L'observation du programme de français du secondaire en Guinée et les résultats 

de notre enquête nous révèlent que l'évaluation sommative garde le haut du pavé dans les 

écoles au détriment de l'évaluation fonnative (cf. Chapitre 4: Les pratiques 



d'évaluation). Dans le processus d'enseignmicnt/apprentissage, l'évaluation formative 

doit permettre à l'enseignant de fonder ses démarches et méthodes pédagogiques sur 

l'organisation et la construction du savoir de l'apprenant en fonction de son savoir 

antérieur. Cependant, les comaissances des élèves du secondaire guinéen en général et 

celles des élèves de 1 le  année en particulier sont très contestées, il faudrait donc que le 

système éducatif soit conscient des problèmes que peut susciter l'adoption d'un seul type 

d'évaluation. La pratique abusive de l'évaluation somrnative recèle de nombreux 

inconvénients bien que les corps institutionnels matérialisent le progrès par ce type 

d'évaluation. De son côté, l'enseignant, unique personne ressource proche des élèves et 

de qui est exigé des notes chiffkées, se révèle un grand partisan de cette évaluation qu'il 

trouve plus intéressante pour les grands groupes. OIS comprend que modifier une situation 

devenue kxiition ne saurait être facile. Il est impératif de rectifier les défauts constatés 

dans le;: i l  .. hodes d'évaluation de l'enseignement traditionnel et de donner a l'évaluation 

formative la première place. 

L'enseignant stratégique doit, dans son ambition de conduire l'élève jusqu'à 

l'expertise des connaissances qu'il développe avec lui, prendre le temps après 

l'évaluation foxmative des nouvelles connaissances, de discuter avec l'élève de la valeur 

de ses connaissances, des éléments qui doivent être améliorés et des éléments qui ont déjà 

atteint un niveau acceptable de maîtrise. C'est ainsi que l'enseignant participe à la 

construction de la connaissance de l'élève. 

Nos propositions en ce qui concerne l'évaluation formative consistent à l'intégrer 

dans le programme par le biais de l'enseignement stratégique, car celui-ci constitue un 

stimulant de toutes les connaissances chez l'apprenant. Il nous semble, en effet, qu'avec 

l'intégration d'une évaluation formative et de pratiques axées sur le processus d'écriture 

se jouent des enjeux essentiels pour une didactique de l'écriture susceptible d'amener 

l'élève a être un bon scripteur. 

5.2.1.6 Techniques de 1 'expression et langue 

Nous avons vu au point 5.1 -4 ci-dessus, quels étaient les contenus de ces deux 

rubriques. Certains d'entre eux sont pertinents, mais ils sont présentés de manière 



disparate et sommaire. Quelques rares démarches sont éparpillées ici et là et ne 

correspondent pas à l'énoncé de départ qui prône un enseignement de type 

constructiviste. Dans cette partie nous allons voir successivement les contenus et les 

démarches en Technique de I 'expression et en Langue. Les propositions d'aménagement 

seront explicités de manière détaillée dans la section 5.2.2. 

D'après la rubrique Techniques de I'qression. l'enseignement du fnnCais est 

centré sur les textes littéraires. Les contenus prévus sont des exercices scolaires littéraires 

(commentaire composé, explication de texte orale et de la dissertation). Dans cette 

optique, l'essentiel du travail de la classe doit donc se partager mtre la  CM des œuvres 

littéraires et l'écriture de commentaires ou de dissertations. Certes on ne saurait 

minimiser l'importance de la formation culturelle des jeunes (l'introduction au patrimoine 

et aux valeurs qu'il véhicule pour leur permettre de se situer dans les courants qui 

parcourent leur monde). Cependant, il faut recomaitre la place grandissante dans le 

monde moderne de dimensions culturelles orientées vers l'information et de 

développement scientifique. Cela entraîne la circulation de documents de formes variées, 

que de plus en plus de gens doivent pouvoir lire et écrire s'ils veulent avoir les moyens de 

faire face aux défis qui se dessinent pour le monde de demain. L'école doit savoir prendre 

ses responsabilités dans cette réorientation indispensable, et intégrer davantage l'étude 

(lecture et écriture) de genres textuels variés, qui ne relèvent pas que du littéraire mais 

s'ouvrent aux textes cowants des types les plus largement reconnus socialement. Un autre 

paradoxe est que les types de textes sur lesquels doivent porter les résumés ne sont jamais 

enseignés. Le résumé de texte porte essentiellement sur les textes littéraires dont on ne 

spécifie pas le type (cf. Programme defiançais, p. 3.). 

Pour ce qui est des démarches d'enseignement, le programme actuel précise que 

«le contenu ne devrait pas être enseigné au moyen de cours théoriques mais grâce à de 

nombreux exercices pratiques» (p. 6). Mais en réalité, il ne prévoit pas de démarche 

appropriée pouvant faciliter le transfert des co~aissances. 

En Langue, le programme de fiançais actuel, est peu étoffé, imprécis et 

désordonné. Étant donné que la classe de 11' année est une classe transitoire, cette 



rubrique est conçue comme une révision et un redorcement des acquis du premier cycle. 

En fait, les contenus et les démarches méthodologiques sont mélangés. Les 

enseignements du vocabulaire, de l'orthographe et de la conjugaison sont présentés sur 

trois courtes lignes chacun, tandis que celui de la grammaire est détaillé sur une demi- 

page (cf. Programme de fiançais, p. 6). 

La démarche d'enseignement de la grammaire de la phrase, reprise du p r b e r  

cycle, est assez explicite dans le programme actuel (cf Annexe 3, Progrornme de 

français, p. 7). Elle rejoint les démarches de type heuristique recommandées par les 

didacticiens bien qu'elle utilise une texminologie hétérogène (mélange de concepts de 

grammaire tradi tiomelle et de grammaire nouvelle). Néanmoins, elle présente des 

faiblesses importantes: 1) la notion de corpus est absente; 2) l'étape d'observation (étape 

c) est curieusement séparée des manipulations (étape a) et des exercices (étape d); 3) les 

exercices de consolidation et de renforcement sont mis en rapport avec le sens et la valeur 

uniquement (domaine sémantique), et jamais avec la syntaxe ou la morphologie des 

éléments observes (étape f, l'exemple est éloquent a cet égard). On ne débouche pas sur 

l'écriture mais sur l'analyse. Aucune allusion n'est faite sur le lien à établir entre le 

travail systématique d'une notion ou d'une construction et l'utilisation de cette 

cornaissance en écriture, pendant la phase de révision. 

Un autre problème: les notions d 'analyse grommoticale et d 'analyse logique font 

référence a une conception erronée, du point de vue des théories linguistiques actuelles, 

des structures de la phrase. Une telle distinction suppose en effet l'absence d'une 

conception unifiante de la phrase, alors qu'une seule et même analyse, de type 

distributionnel, rend compte de la phrase et des éléments qui la composent (syntagmes, 

morphèmes). L'expression des circonstances est vue sous un angle sémantique et 

stylistique «varier les moyens d'expression» mais non syntaxique (et d'ailleurs l'insertion 

ici de la question des figures de style et des niveaux de langue manifeste clairement cette 

orientation). 

Pour ce qui est de la grammaire textuelle proprement dite, aucune allusion n'est 

faite, quelle que soit la terminologie, à la question des moyens de construire la cohérence 



du texte. On peut retrouver des contenus qui touchent a la question, mais indirectement et 

dispersts dans les autres sous-rubriques: discours direct et indirect (dans Grammaire, p. 

5); valeur et emploi de temps (dans Conjugaison, p. 5 )  mais associés à «:a rédaction de 

phrases» (p. 8) et non à la cohbnce  du texte; dans la rubrique Technique de I 'expression, 

c'est dans la préparation au résumé «découverte de l'organisation du texte: idées 

principales, idées secondaires, mou de liai- (p. 6). Il est donc peu vraisemblable que 

la cohérence textuelle puisse être prise en compte de fqon  rigounuse dans les 

apprentissages. 

Pour amener les élèves a être compétents dans le domaine de la langue, 

l'enseignant devrait être suffisamment outillé dans l'enseignement des contenus prévus 

afin qu'il puisse guider ces demiers dans leurs travaux et répondre à leurs nombreuses 

attentes. 

Nous proposons donc que soit développée l'étude des textes dont les types 

correspondent le mieux aux formes que les élèves sont susceptibles de rencontrer dans 

Ieur pratique quotidienne actuelle et fbture. 

En 11' année, ces textes sont de types explicatif et argumentatif, sans délaisser le 

narratif et le descriptif, plus reliés au genre littéraire, et qui sont travaillés les années 

antérieures. Pour la lecture, ils sont pris dans des œuvres littéraires et non littéraires, mais 

pour l'écriture, des objectifs essentiellement non littéraires, du moins en 11' année sont 

beaucoup plus accessibles et plus proches de leun préoccupations, et par-là plus 

stimulants. Ces choix répondent à des préoccupations de transposition didactique qui ont 

été débattus à travers la fhncophonie dans les demières années. Dans l'étude des textes 

courants que nous proposons dans ce projet d'aménagement de programme, le processus 

d'écriture est bien mis en évidence, en relation avec le type de texte travaillé. Les 

opérations liées à la préparation de I'kriture comme les opérations de révision seront très 

différentes pour une description, une explication, une argumentation ou un rkit, et par 

leur spécificité même, elles permettront une aide à l'élève plus précise et mieux adaptée. 

De ce fait nous suggérons que la production de textes de différents types et les techniques 

de résumé de texte soient enseignes de façon systématique. Notons toutefois, que 



l'enseignement du texte explicatif fera l'objet d'un approfondissement, puisque son ttude 

a commencé en 10' année. II va sans dire que ces textes relèveront des différents genres 

retenus pour leur pertinence scolaire et sociale. 

5.2.1.7 Enseignement/appren tissage du processus d 'écn-ture 

L'enseignement de l'écriture dans les établissements secondaires en Guinée est 

resté assez traditionnel. Comme le mentionne Reuter: 

La rédaction se présente de fait wrnrne une synthèse (magique» des autres 
enseignements, essentiellement les «sous-systèmes)) de la langue: 
orthographe, syntaxe, vocabulaire, conjugaison [...]. C'est aux élèves a 
apprendre, par eux-mêmes, comment les intégrer (1 996: 14). 

La démarche de l'enseignement de la rédaction proposée aux enseignants 

guinéens ne prend pas en compte le processus d'écriture tel que mis en lumière par Hayes 

et Flower (1980). L'écriture ne fait pas l'objet d'un véritable enseignement au lycée. Les 

exercices proposés, à propos de la rédaction n'imposent pas de réflexion sur la tâche à 

mener. Dans les prescriptions du progpmrne, l'intérêt pour le processus d'écriture dans 

l'enseignement de la production écrite est limité (nous allons y revenir au cours de la 

discussion qui suit). Le programme indique parfois les capacités que l'élève est supposé 

atteindre sans aucune spécification sur le «comment procédem pour développer ces 

capacités. L'acte d'écrire y est présenté dans son résultat, comme un produit plutôt que 

comme un processus. Pour les élèves de 11' année, une meilleure connaissance de ce 

qu'implique vraiment la production écrite semble indispensable. Elle passe par la prise en 

compte de ce qui constitue le processus d'écriture. 

Voici ce que nous proposons comme principes pour la didactique de la rédaction 

d'un texte. L'enseignant devra organiser son enseignement de façon à placer les élèves 

dans des conditions d'écriture qui favorisent la réalisation des processus, c'est-à-dire qui 

s'appuient sur les opérations impliquées dans tout travail d'écriture: planification, mise en 

texte et révision. Il sera important pour l'enseignant de montrer aux élèves le rôle de la 

récunivité des différentes composantes du processus et de les amener à comprendre et à 

se familiariser avec le va-et-vient que cela exige. Ce sont les éléments essentiels sur 

lesquels s'entendent de nombreux chercheurs, en soulignant aussi la difficulté d'une telle 



démarche qui met eu œuvre des connaissances procédurales spécifiques mais 

difficilement formalisables de façon déclarative (Reuter, 199659). Comme elle suppose 

en revanche que l'enseignant puisse montrer lui-même comment faire, servir de modèle 

(Tardif, 1992:308), cela souligne à nouveau la nécessité d'enseignants bien formés et 

capables d'écrire. 

La planification est la première opération à réaliser dans la production d'un texte. 

Elle est i m e  représentation interne des connaissances qui devront êîre utilisées pour 

écrire un texte)) (Flower et Hayes, 1981:372). Le programme guinéen présente les 

principaux éléments de la planification: recherche des idées, classement des idées et 

rédaction du plan (p. 10-1 1). D'après nos résultats d'enquête (cf. Tableau XM, Q4), la 

majorité (52.6%) des enseignants interroges demande rarement un plan avant la rédaction 

à leurs élèves. Pourtant le programme prévoyait des étapes de préparation à l'écriture 

jusqu'à l'organisation collective d'un plan. 

Pour mener à bien une planification, il faut une situation de communication et la 

présence effective de sous-processus: préciser des buts d'écriture, produire des idées et 

les organiser. Au lieu de se limiter à la présentation du plan type ou icpseudo-plan»: 

introduction. développement et conclusion (soit 86,2%, Tableau XXI, 441)' l'enseignant 

devrait bâtir des plans avec ses élèves plus précisément adaptés aux types de textes à 

produire (explication, argumentation). Il amènera l'élève, avec un guidage et un 

encadrement adéquats, à se préparer à l'écriture par une phase de planification, mentale 

d'abord, en recherchant des idées en fonction de sa situation comme émetteur, du sujet, 

du but et du destinataire du texte, en prenant conscience des facteurs susceptibles 

d'influer sur la production de son texte. Puis à procéder à une élaboration plus formelle 

quant à la manière d'organiser le contenu en fonction du type et du genre du texte à 

écrire. L'enseignant s'assurera que l'élève est capable d'organiser ses idées en fonction 

de sa connaissance du sujet, des attentes du lecteur et de la structure du texte à produire. Il 

devra également amener l'élève à comprendre la planification d'une tâche d'écriture 



comme un exercice de résolution de problèmes, qui peut être divisé en sous-problèmes et 

traités un à la fois. 

Il convient ici de bien souligner que les étapes du processus d'écriture 

s'imbriquent les unes dans les autres, de sorte qu'il peut y avoir des modifications 

apportées à la planification alors que le scripteur est en situation de mise en texte et de 

révision. 11 y a donc une distinction à faire entre la production écrite et la didactique de 

l'écrit, cette demière risquant parfois, par souci de simplification, de réduire l'écriture à un 

processus linéaire. 

2. La mise en texte 

Il s'agit là de l'étape où l'élève commence à écrire son premier brouillon c'est-à- 

dire qu'il donne une forme Linguistique à ce qui a été conçu (cf. Cadre théorique). Le 

MEQ (1995:75), ajoute que c'est à cette étape que l'élève doit rédiger, relire et modifier 

son texte en cours de rédaction en tenant compte de sa planification, du fonctionnement 

du texte et de la langue. 

Pour ce qui est de cette composante du processus d'écriture, le programme 

guinéen se limite à préciser que «certaines parties du devoir de rédaction pourront être 

rédigées en classe sous le contrôle du maître, le reste devant être rédigé à la maison» @. 

1 1). Pour nous, il s'agit là d'une instruction qui fera l'objet d'une remarque après avoir 

développé les tâches que l'enseignant doit accomplir auprès de l'élève. À ce moment de 

l'écriture, l'enseignant amènera ce dernier à rédiger son texte en tenant compte de sa 

planification, des aspects linguistiques du type et du genre du texte, et de la cohérence ou 

du lien entre les idées. Il incitera I'élève à se relire et à modifier leur texte au cours de la 

rédaction afin de le rendre cohérent et conforme au fonctionnement de la langue. 

3. La révision 

La principale lacune du programme de fiançais au secondaire en Guinée est 

l'absence manifeste de la troisième composante du processus d'écriture. Nos enquêtes ont 

révélé que dans les classes de 1 1' année, certaines consignes des enseignants se limitent 

au simple passage du brouillon au propre (cf. Programme de français, p. 1 1 ) .  Les élèves 



ne reçoivent jamais de rétroactions sur leur façon de procéder. 11 est pratiquement 

impossible de savoir s'ils révisent leur texte. La correction semble conçue d'abord 

comme le travail du maître («correction en dehors de la classe [. . .] le maître fait un relevé 

des principales fautes qu'il rencontre», cf. Programme defiançais, p. 11) qui remet les 

copies aux &lèves et aeprend avec eux le plan du devoir puis sipale les fautes les plus 

fi+uentes» (p. 1 1). La correction n'est pas d'abord la responsabilité de l'éleve; elle n'est 

d'ailleurs pas conçue comme travail sur son propre écrit mais sur les erreurs de toute la 

classe. En dépit des constatations du tableau XXXm (cf. Chapitre 4, Q31.1) où les 

répondants reconnaissent faire souvent et très souvent (68'4%) des commentaires écrits à 

l'étape de la version finale, le fait d'exclure la révision du processus d'écriture devient 

une omission fondamentale au regard du modèle d'écriture cognitiviste. 

Dans le programme révisé, l'enseignant devrait être vu par l'élève comme un 

partenaire à part entière, capable de l'orienter dans la révision de son texte Il l'aidera à 

comprendre que réviser son texte c'est plus que se relire, mais c'est faire mieux à chacune 

des étapes soit: 1) préciser les buts de la relecture: par exemple revoir la cohérence, 

l'enrichissement des idées, le sens du texte et faire une vérification de surface du texte 

(orthographe grammaticale et lexicale); 2) relire le texte pour l'évaluer (en fonction du 

but visé et a l'aide de différents savoirs); 3) s'arrêter sur un problème potentiel; 4) 

identifier le problème; 5) résoudre le problème (grâce à différents savoirs, à l'aide 

d'outils et à l'aide de personnes-ressources); 6) modifier le texte (par ajouts, 

suppressions, rempiacements); puis 7) finir la relecture (Bisaillon, 1994). 

L'enseignant devra amener l'éleve à pratiquer la révision en évitant d'en donner 

une vision linéaire. Il lui demandera de relire son texte et d'en évaluer l'intérêt en tenant 

compte de la situation de communication, de vérifier la pertinence, la précision et 

I'organisation des éléments, et le point de vue. Il l'aidera à comger son texte en recourant 

à des méthodes d'autoconection et à consulter au besoin les ressources didactiques 

disponibles pour enfin présenter un texte correct. Le travail d'écriture se texminera par 

une évaluation de la démarche par les élèves afin de dégager leurs habiletés et leurs 

dificultes à écrire. Avec une telle démarche, l'eieve devrait pouvoir trouver de mieux en 

mieux lui-même les causes de ses difficultés à écrire et les solutions appropriées. 



Pour conclure sur 17enseignement/apprentissage du processus d'écriture, nous 

pensons que sa vulgarisation, à condition toutefois de ne pas en donner une vision figée, 

devrait conduire les élèves du secondaire à l'acquisition d'habiletés scripturales plus 

assurées. C'est le but de notre contribution à la révision du programme d'étude. Les 

enseignants de fiançais de 1 le  sauront qu'écrire et enseigner à écrire supposent une bonne 

compréhension du processus d'écriture et que la conscience de contrôler davantage ce qui 

constitue l'écriture est un puissant facteur de motivation pour des élèves. 

5.2.2 Propositions de rkvision du programme pour l'enseignement de la 

production écrite en 1 le année 

Après les éléments de critique et des orientations générales, nous présentons des 

propositions plus formelIes d'aménagement du programme pour la classe de 1 1' année. 11 

y a lieu de préciser au passage que certains éléments seront plus développés que d'autres. 

Notre projet d'aménagement du programme s'inscrit dans les perspectives 

didactiques définies par Chartrand (1994: 14); il s'agit entre autres: 

du développement de la coopération entre les apprenants par le travail collectif qui 

transforme la dynamique verticale de la classe en divers réseaux de relations 

pédagogiques et sociales; 

de la mise en application des démarches actives de la part des apprenants, en faisant 

une large place à leur capacité de réflexion et en particulier à la métacognition; 

de l'actualisation d'un enseignement explicite et stratégique des connaissances 

déclaratives, procédurales et conditionnelles nécessaires a la maîtxise de la 

communication orale et écrite dans différents contextes et a différentes fins. 

Le programme révisé s'adresse avant tout aux enseignants et aux élèves de 11' 

année du lycée des options sciences sociales, sciences expérimentales et sciences 

mathématiques. Il comporte deux rubriques: Technique de Z 'expression et Languc, que 

nous conservons pour des raisons déjà évoquées ici au point 5.2.1.6 et plus haut au point 

1.5.2 (cf. Problématique, Chapitre 1). Il est dificile de séparer comme on est oblige de le 

faire dans un programme d'étude, ce qui relève de la lecture et ce qui relève de l'écriture, 

parce que cette dichotomie ne correspond pas à ce qui doit se faire réellement dans la 



classe où les deux dimensions sont travaillées en continuité. En conséquence, nous serons 

dans certains cas obligée de faire apparaître des contenus reliés à la lecture, dans la 

mesure où ces derniers sont préparatoires à l'écriture. 

En ce qui concerne les Techniques de f 'expression, le projet d'enseignement du 

processus d'écriture mentionné ci-dessus sert de cadre d'ouverture et de canevas à 

l'enseignement de la compétence en écriture de textes courants aux élèves de 1 1' année 

du secondaire. Comme contenus d'enseignement, le programme révisé prévoit l'étude des 

textes dits «courants» et leurs techniques de résumé6s. Pour mener a bien ce travail et le 

rendre profitable, nous adoptons une typologie conforme a l'enseignement des textes dans 

le monde francophone (cf. Cadre théorique et conceptuel. Chapitre 2)  et faisons usage 

d'une terminologie nouvelle par rapport au programme de fiançais actuel en Guinée. 

Les deux types de textes retenus pour la 1 le année seront le texte explicatif 

(approfondissement) et le texte argumentatif, parce qu'ils conespondent à des capacités 

cognitives et des besoins scolaires et sociaux d'élèves de cet âge. Le résumé est une 

technique de lecture, puisqu'il permet une compréhension approfondie et est aussi, une 

production écrite. 

Dans la rubrique Lungue, nos propositions toucheront d'abord la grammaire de la 

phrase pour un approfondissement de certains aspects encore mal assimilés par les élèves 

de 11' année et l'étude systématique de questions de langue complexes (certaines 

subordonnees, par exemple). Ensuite, elles développeront davantage la grammaire 

textuelle parce qu'il s'agit de connaissances nouvelles non intégrées dans le programme 

en vigueur. L'orthographe d'usage ne relève pas d'un enseignement systématique en 1 le 

année. L'enseignement du vocabulaire sera élargi en celui du lexique qui est plus 

englobant et plus complet pour favoriser l'enseignementlapprentissage de la production 

écrite. 

Il est clair cependant que nous n'exctuons pas les textes littéraires de la démarche, puisqu'ils sont 
comme les autres constitués de divers types de séquences. 



5.2.2.1 Contenus et démarches d'enseignement pour la nrbrique des Techniques de 

1 'expression 

A. L'enseienernent des textes courants 

L'objectif général est qu'à la fin de l'enseignement, l'élève devra être capable de 

produire un texte courant selon la démarche enseignée en classe. Nous abordons 

l'enseignement des textes courants avec des précisons sur les caractéristiques propres à 

chaque type. L'enseignant devra faire observer à ses élèves leurs particularités et les 

préparer aux pratiques scripturales de ces écrits. 

La démarche de production écrite proposée ici est empxuntée au programme de 

fiançais du secondaire du Québec (MEQ, 1995:75) et aux travaux spécifiques de 

Préfontaine (1998). Nous exposons pour chaque cas les contenus, et les démarches. Il faut 

préciser que les objectifs formulés s'adressent à l'enseignant qui devra mettre en pratique 

ces démarches. 11 lui revient d'intervenir de façon dynamique aux différentes étapes du 

processus d'écriture. 

A Z 'étape de la p1anif;cation : 

- s'assurer que l'élève peut analyser la situation de communication et en tenir compte; 

se place en situation d'émetteur: foxmule, précise son intention d'expliquer et prend 

conscience des facteurs susceptibles d'influer la production de son textea; examine 

ses conditions d'écriture; cible son ou ses destinataire(s); 

- intervenir au besoin sur le contenu et l'organisation du texte de l'éleve en tenant 

compte de la situation de communication; le guider dans la sélection du fait ou du 

phénomène à expliquer et des procédés explicatifs (définition, comparaison, recours 

aux exemples, refomulation, etc.); lui suggérer d'illustrer à l'aide de schémas ou de 

tableaux quelques aspects; l'inciter à donner son point de vue et à préciser l'image 

- - ~- - 

66 Son intérêt, ses connaissances, ses habiletés en écriture, etc. 



qu'il veut donner de lui et de son destinataire ainsi que le ton de l'explication; 

l'amener à élaborer un plan et détexminer sa manière d'écrire un texte explicatif; 

- vérifier que l'élève fait bien des liens entre ses connaissances antérieures et nouvelles 

et l'encourager a demander des rétroactions. 

À ['étape de la mise en text&' : 

- s'assurer que l'élève tient compte du plan préalablement établi ; considère 

l'organisation du texte et de la langue; relit son texte et y apporte des modifications 

pendant la rédaction; 

- vérifier dans la rédaction de l'introduction, que l'élève expose par exemple une 

m a t i o n  qui nécessite une explication; dans le développement, qu'il suit son plan 

de départ pour traiter les différents aspects du sujet et les procédés explicatifs choisis; 

dans h conclusion, qu'il reformule l'essentiel de l'explication attendue et dégage les 

aspects manquants ou les approfondit; 
- s'assurer qu'au cours de la rédaction, l'élève assure la clarté et la cohérence de son 

texte et le rend conforme au fonctionnement de la langue; I'aider à adapter le 

vocabulaire et le registre de langue aux exigences de sa production et l'amener a 

insérer au besoin, des discours rapportés; 

- vérifier que la continuité et la progression de l'explication sont assurées et que l'élève 

recourt ;rw substituts pour reprendre l'information déjà présente dans le texte. 

À Z 'étape de la révision : 

- s'assurer que l'élève tient compte de la situation de communication; vérifie la 

pertinence des éléments de l'explication; vérifie l'organisation de son texte et son 

point de vue; corrige son texte en recourant aux ressources matérielles humaines (les 

pairs) disponibles; 

- veiller a la mise au propre et à la bonne présentation du texte de l'élève. 

À l'&ope de llévaIuation de la démarche d'écriture : 

- amener l'élève à découvrir ses habiletés et ses difficultés d'écrire; 

67 On a insisté sur la non-linéarité de l'écriture, sur l'interpénétration de l'écriture et de la révision, et 
même de la planification. La mise en texte est donc déjà un processus de relecture (évaluation, 
révision). 



- aider l'élève à découvrir les causes de ses difficultés; 
- intervenir auprès de l'élève pour surmonter ses difficultés et trouver les solutions 

appropriées. 

Les textes arnumentatif~ - 

Compte tenu de l'importance de l'argumentation dans le milieu scolaire et dans la 

vie professionnelle, il nous semble urgent de prendre au sérieux son enseignement dans 

les établissements secondaire en Guinée. Pour cela, nous envisageons à l'intention des 

enseignants de 1 1'' une démarche de planification plus explicite qui pourrait les aider a 

mieux guider leurs élèves dans leur apprentissage de stratégies efficaces pour pouvoir 

réutiliser ce type de texte dans d'autres circonstances qu'en classe de hnçais. Pour 

améliorer l'enseignement du texte argumentatif, nous nous sommes s e ~ e ,  en plus de la 

démarche du MEQ (1995: 85)' des propositions didactiques de Chartrand (1994 et 

1995d). 

La démarche d'ensemble de planification des textes courants étant la même, nous 

ne reprendrons ici que celle qui est spécifique au type argumentatif. 

À I 'étape de la plan fication 

L'enseignant devra amener l'élève après l'analyse de la situation de communication. à: 

- définir la thèse à défendre; 
- inventorier des éléments de l'argumentation (prévoir une contre-thèse, élaborer 

plusieurs arguments, prévoir des contres-arguments, etc.); 

- formuler provisoirement la thèse, la contre-thèse, les arguments et les contre- 

arguments; 

- déterminer une stratégie argumentaive à partir des procédés suivants: la réfutation ou 

l'explication argwnentative (réfuter une opinion adverse pour mieux defendre sa thèse 

ou expliquer quelque chose à quelqu'un pour l'influencer) et s'appuyer au besoin sur 

des discours rapportés; 
- préciser son propre point de vue et l'image qu'il veut donner de son destinataire ainsi 

que le ton de son argumentation; 

- bâtir son propre plan de travail à partir des arguments élaborés; 



L'enseignant pourra aussi initier les élèves a une plun~jication collective 

(Chartrand, 1995~). Celle-ci revêt un caractère primordial surtout pour les classes 

pléthoriques de la Guinée. Son intérêt, c'est la capacité de mettre en commun les 

connaissances des élèves sur le sujet et leur savoir-faire, les plus habiles en écriture aidant 

les plus faibles en verbalisant leurs stratégies. 

Le rôle de l'enseignant stratégique est : 

- d'intervenir pour guida le débat; 
- de veiller à ne pas banaliser les oppositions existantes; 

- de minimiser les enjeux argumentatifs; 

- de canaliser le débat vers la recherche collective, l'écoute et le dialogue. 

A l'étape de la mise en texte 

- Amener l'élève à rédiger son texte tel que planifié en respectant la trilogie de la 

rédaction: * dans l'introduction, inviter l'élève a amener le sujet, à le poser et i 

présenter les grandes articulations de son texte; * dans le développement, il sera amené 

a rédiger son argumentation en développant les différents aspects en rapport avec sa 

stratégie argumentative et le genre du texte; dans la conclusion, amener l'élève à 

refonnuler sa thèse ou encore a élargir le débat et à vérifier la pertinence de ses 

arguments tout en étant sûr qu'ils sont importants et non contradictoires; à prendre en 

compte les co~aissances et les opinions du destinataire; à adapter le vocabulaire et le 

registre de langue aux exigences de sa production et insérer au besoin des discours 

rapportés; à assurer tout le long de son texte, la continuité et la progression de 

1 ' argumentation; 

- assurer la conformité de son texte avec le fonctionnement de la langue; 

- s'assurer que l'élève relit régulièrement son premier brouillon pendant qu'il l'écrit et le 

modifie au besoin pour le rendre plus clair, cohérent et conforme à l'organisation de la 

langue. 

À I 'étape de la révision 

- Amener l'élève à vérifier la pertinence, la précision et les fondements (faits, croyances, 

valeurs, principes logiques, etc.) des éléments de l'argumentation; 



demander à 1'Cleve de porter des corrections d'ordre luiguistique a son texte par le 

recours à des reprises (substituts, répétitions), a des marques de progression 

(organisateurs textuels), a des marqueurs externes d'organisation (paragraphe, 

intertitres, etc.); 

vérifier que l'élève est constant dam le point de vue qu'il adopte et s'assurer que les 

choix (lexicaux, syntaxiques et stylistiques) indiquent le ton recherché; 

veiller aussi à ce que l'élève présente un texte bien calligraphié. 

A l 'étape de 1 'évaluation de fa démarche dëcriture 
- Amener l'élève à découvrir ses habiletés et difficultés à écrire un texte argumentatif et 

l'inciter a trouver les causes de ses difficultés a écrire et Ies voies pour les résorber; 
- s'assurer enfin que l'élève est capable d'évaluer toute sa démarche d'écriture 

(planifier, rédiger et réviser son texte). 

B. a e  L'ens ' 

Le résumé reste «un des exercices fondamentaux de l'enseignement du fiançais à 

tous les niveaux» (Boissinot et Lasseme, 1989:71) qui sans être beaucoup discuté sur le 

olan théorique, est repris régulièrement dans tous les programmes d'étude. C'est une 

technique particulièrement intéressante pour trois raisons: les opérations mentales qu'elle 

met en jeu, sa situation entre lecture et écriture, son importance comme pratique sociale. 

Le résumé a sa place d'abord sous des formes réduites (plans), puis sous des formes de 

plus en plus élaborées. 

L'objectif est d'amener I'éleve à pouvoir résumer un texte suivant les techniques 

découvertes en classe. Le rôle de l'enseignant sera d'amener ses élèves à comprendre et à 

utiliser les deux principaux moments que sont Iu lecture (compréhension) et I 'écriture 

(production). La démarche actuellement en vigueur dans l'enseignement des Techniques 

de l'expression au secondaire est très superficielle et donc insuffisante pour préparer les 

élèves à une production écrite réussie (cf. Programme defiançais, p. 3). 

En plus du travail sur les textes explicatifs et argumentatifs au programme, il est 

sûr que la classe de 11' année sera amenée à revenir sur les textes descriptifs; c'est 



pourquoi nous les incluons dans la démarche; (les textes narratifs sont généralement 

travaillés dans un contexte littéraire). 

1 )  La planzfkatian de la lecture du texte 

L'enseignant devra après la présentation du texte et des consignes, amener l'élève à: 

le tex - déterminer ses stratégies de lecture (découvrir dans te descn~tif: le sujet du 

texte, les idées principales ou les aspects traités, les idées secondaires ou les sous- 
. . 

aspects, les liens entre les divers éléments; & a s  le texte exdicatifr l'élément qui 

nécessite une explication ou le sujet du texte, les causes du problème, les principes, 

les valeurs, les doctrines ou les connaissances orientant la solution proposée; et dans 

le texte arnumentâIlf la thèse réfutée, expliquée ou démontrée, les principaux 

arguments ou contre-arguments, les fondements (faits, croyances, valeurs, principes 

logiques, etc.) des arguments ou des contre-arguments, les conclusions, les liens entre 

les divers éléments); 

- reconstituer le contenu et l'organisation du texte (saisir le sens global et 

l'organisation textuelle; à repérer les parties ou il est possible de retrouver les idées 

principales (introduction et conclusion) et les marques d'organisation (début et fins 

des divisions ou des paragraphes); à retenir l'essentiel du texte (noter autrement les 

mots-clés et les liens reliés par les marqueurs de relations et les organisateurs 

textuels); à identifier les champs lexicaux et a distinguer les discours rapportés.); 

- élaborer le plan du texte (cf. ci-dessus 5.2.2.1 ); - évaluer la fidélité au texte (vérifier 

l'organisation du plan et la hiérarchisation des informations). 

2 )  La planzjication de la production du texte 

L'enseignant amènera l'élève à choisir ses stratégies d'écriture: se servir essentiellement 

du plan du texte lu, respecter la consigne, uniformisa la longueur des différentes parties, 

et demander des rétroactions au cours de la rédaction de son résumé. 

Dans la mise en texte du résumé de texte, l'enseignant devra: 

- amener l'élève à refomuler succinctement l'infoxmation du plan et à en faire ressortir 

les articulations; 



- demander a 1' tlève d'écrire son texte au présent et a la troisième personne, c'est-Mire 

effacer sa présence en tant qu'auteur en adoptant un ton neutre, un registre standard et 

le point de vue de l'auteur; 

- s'assurer au cours de la rédaction que I'élève se relit et modifie son résumé pour en 

assurer la clarté, la pertinence et la cohérence. 

Au moment de la révision l'enseignant devra: 
- amener I'élève à évaluer son résumé en considérant la situation de communication 

(vérifier le contenu de son texte conformément au plan, à la précision et à la clarté de 

1' information); 

- aider l'élève à vérifier l'organisation du résumé (continuité et progression) et s'assurer 

de la constance de son point de vue; 

- amener l'élève à comger son résumé relativement à la structure des phrases, à la 

ponctuation, à l'orthographe grammaticale et à l'orthographe d'usage, etc., en 

recourant aux ressources matérielles et humaines (pairs) disponibles; 

- s'assurer que l'élève a bien noté la référence du texte résumé (nom de l'ouvrage, 

auteur année d'édition, etc.). 

Au cours de 1 'évaluarion de fa démarche d'écriture, l'enseignant devra amener l'élève à: 

- s'assurer que son résumé répond à ses attentes; 

- dégager ses habiletés et ses difficultés à résumer son texte; 

- trouver les causes de ses difficultés et les solutions à y apporter. 

Il convient de signaler toutefois que pour assimiler le résumé il faut maîtriser le 

temps. L'enseignant devra guider et entraîner l'élève a bien gérer le temps. 

5.2.2.2 Contenus et démarches d 'enseignement pour la rubrique Langue 

En ce qui concerne les différents aspects de l'enseignement de la langue, il semble 

nécessaire de faire un certain nombre de rectificatifs ou d'ajustements dans le programme 

d'étude de 11' année, aussi bien à propos de l'étude de la phrase que de celle du texte. La 

continuité avec le cycle antérieur doit être assurée en grammaire de la phrase (syntaxe et 

orthographe grammaticale) et en grammaire textuelle. Sous la rubrique Langue, nous 



ferons des recommandations sur les contenus et les démarches des aspects de langue 

étudiés en 11' année. Nous commencerons par la grammaire qui sera traitée en deux 

temps: 1) la grammaire de la phrase, l'orthographe et la conjugaison, puis 2) la 

grammaire du texte; nous terminerons enfin par l'enseignement du lexique. Nous 

procéderons de même à une mise à jour de la terminologie du programme afin de rendre 

le métalangage conforme aux fondements de la didactique actuelle de la grammaire du 

français écrit standard. 

k L'enseimement de la nrammaire 

La grammaire de la phrase, enseignée systématiquement au collège, devra faire 

l'objet d'un approfondissement, tandis que celle du texte constituera l'essentiel du 

contenu de l'enseignement de la grammaire au lycee. Cette dernière doit être vue de façon 

systématique pour faciliter la préparation des élèves de 1 le année à la production des 

textes cohérents attendus aux examens de baccalauréaP et dans leur vie professionnelle. 

Dans le programme en vigueur, il existe sur le plan teminologique une incohérence 

traduisant une confusion des concepts des grammaires tradi tiomelle et nouvelle. Dans le 

programme révisé, nous suggérons une mise à jour de la terminologie utilisée et une 

distinction nette entre la grammaire de la  phrare (la syntaxe et l'orthographe 

grammaticale) et celle du texte (la grammaire textuelle). 

La démarche d'enseignement de la grammaire actuellement prescrite pour le 

secondaire en Guinée est de type inductif, d'après les ternes utilisés (manier la langue, 

observer le phénomène grammatical, déplacer, substituer, réduire, transformer, découvrir 

la règle, renforcer et réemployer, etc., cf. p. 7), ce qui manifeste une préoccupation 

positive: le souci de placer l'élève en position de faire lui-même ses découvertes. 

Cependant, cette approche semble relativement limitée car elle laisse m suspens l'étape 

du transfert des connaissances dans les écrits personnels de l'élève, en situation de 

résolution de problème. 

Les examens de baccalauréat se font au cours des deux dernières années du lycée en 12' et en 
Terminale. 



a) La grammaire de la phrase 

L'objectif en classe de 11' année est de consolider chez les élèves une certaine 

maîtrise de la grammaire de la phrase (sptuxe et orthographe grammaticale) dans leurs 

écrits personnels et de s'assurer qu'ils sont familiers avec les stratégies qui leur 

permettent de résoudre des problèmes de syntaxe et d'orthographe grammaticale. 

L'enseignant devrait avoir été formé suffisamment aux grammaires dites 

mouvelles>~ pour se sentir a l'aise avec ces nouveaux référents théoriques, en avoir une 

vision claire qui lui permette une action cohérente dans sa classe, c'est-à-dire qui voie 

clairement les liens entre les concepts, leur organisation interne, et ne fasse pas appel, 

pour combler des lacunes, a d'anciennes formulations. Il est donc important de ne pas 

mélanger les théories de référence (grammaire traditionnelle et grammaire nouvelle) 

(Paret, à paraître, b). 

En 1 1'' les concepts de GN, GV, etc., et la notion de phrase devraient être acquis 

pour l'essentiel. Cependant, on peut envisager que certaines structures complexes seront à 

travailler de façon systématique pour la première fois. Ce sera le cas pour la construction 

des subordonnées exprimant la cause, la conséquence, la concession et l'opposition, 

l'hypothèse, la comparaison. Beaucoup de subordonnées consécutives et comparatives 

présentent des difficultés de structure pour les élèves à cause des subordo~ants 

complexes (des corrélatifs) ou des effacements qu'elles entraînent. Elles ne sont pas 

encore maîtrisées dans des classes francophones hétérogènes du secondaire au Québec 

(Paret, 1993). On peut faire l'hypothèse qu'elles ne le sont pas non plus en Guinée. Pour 

les autres, nous avons retenu les subordonnées causales, hypothétiques, concessives et 

oppositives, parce qu'elles accompagnent souvent les raisonnements des textes explicatifs 

et argumentatifs, au programme en 1 1' année. Pour chacun de ces types de subordo~ees, 

l'enseignant devra amener l'élève à travailler la dimension sémantique et la dimension 

syntaxique (particularités de construction), à «observer et à vérifier la place et 

l'organisation de la subordonnée et évaluer son apport au sens de la phrasen (MEQ, 

1995:136). Ainsi, pour les subordonnées, l'enseignant veillera a ce que l'élève soit 

capable de: 



- reconnaître la subordonnée et le mot subordonnant; 

- vérifier le choix du mode et du temps du verbe; 

- vérifier les possibilités de réâuction de la subordonnée (à la participiale, à l'infinitive, 

à l'adjectif) ou d'effacements (dans le cas de la comparative); 

- évaluer la contribution de la subordonnée au sens du texte; 

- obsewer que la langue dispose de plusieurs moyens pour exprimer la même valeur 

(groupe prépositionnel, coordonnée, lexique, etc.). 

Étant donné que les divers types de phrases ont été VUS au collège, c'est seulement 

les constructions emphatiquesH (c 'est ce problème que je voudrnis soulever . . . ; le résultat 

le plus remarquable. c 'm.. .) qui devront faire l'objet d'enseignement systématique en 

1 1' année. La ponctuation spécifique à chacune de ces constructions devrait être intégrée 

à leur étude (Paret, 1 992b). Ainsi, l'enseignant amènera 1 'élève a: 

étudier ou observer les procédés d'emphase (mise en relief) d'un mot ou d'un groupe 

de mots dans la phrase: 1) par le marqueur: c 'est ...q uilque, (g 'est ce phénomène 

m 'intrigue); 2) par le marqueur ce qudqui . . . , c 'est (çe aue Z 'on peut conclure. 

c 'est. . . ); 3) par le détachement du groupe repris par un pronom (Cette décision, & a 

été prise parce que...); 

examiner la possibilité de transformer la phrase emphatique en phrase neutre et 

l'inverse (C 'est roi ggg je cherche./Je te cherche); 

évaluer l'emploi de la forme emphatique et son rôle dans le texte, par rapport au 

registre de langue en particulier. 

A propos de la ponctuation, l'enseignant devra amener l'élève à reconnaître et 

comprendre les signes et les fonctions de la ponctuation associée à diverses organisations 

textuelles, par exemple dans le discours rapporté, ou comme substituts de mots de liaison: 

les deux-points (introduisent une conséquence, une cause, etc.), le point-virgule (marque 

de coordination), etc.; 

- constater l'importance de la ponctuation de la phrase; 

* La phrase de forme emphatique, ou phrase emphatique. est une phrase transformée. Elle s'oppose à la 
phrase neutre. 



- observer ou vérifier les signes de ponctuation qui accompagnent la juxtaposition et la 

coordination; 

- observer ou vérifier l'emploi de la virgule pour marquer un élément déplacé en tête de 

phrase; l'emploi des signes de ponctuation pour détacher des éléments (GN, Gadj, 

mrép, subordonnée, etc.). 

L'orthographe grammaticale et la conjugaison sont étroitement reliées à la 

grammaire de la phrase. Leur enseignement a pour objectif de consolider ou 

d'approfondir les apprentissages faits au cycle précédent, d'amener l'élève à mieux 

intégrer les principales règles d'accord et les foxmes verbales aux divers modes et temps. 

Pour le système des accords, l'enseignant amènera l'élève a revoir les principes 

qui régissent ce système (dans le GN, régis par le sujet et régis par le complément direct 

du verbe). 

En ce qui concerne le qvstème verbal, l'enseignant amènera l'élève a: 

faire observer et vérifier l'emploi des auxiliaires de conjugaison (être, avoir), d'aspect 

(êîre sur lepoint de, venir de, etc.) et de modalité (pouvoir, devoir, falloir) suivis d'un 

infinitif qui expriment la possibilité et la nécessité, ainsi que paraître et sembler qui 

expriment la subjectivité de l'enonciateur. Étant donné que la valeur aspectuelle d'une 

forme verbale renvoie à la manière dont on envisage la durée de l'événement désigné 

par le verbe, indépendanunent de sa situation dans le temps chronologique, et que la 

langue offie plusieurs façons de modaliser un énoncé, il est opportun que les 

auxiliaires soient vus de manière régulière en 11' année; 

revoir, selon le verbe étudié, les variations morphologiques liées a la personne 

grammaticale, au nombre, au mode, au temps, à l'aspect et à la modalité, ainsi que la 

variation du radical verbal, s'il y a lieu. Cette question doit être beaucoup travaillée 

même en 1 le année; 

observer qu'à chaque temps simple conespond un temps composé formé de 

l'auxiliaire avoir ou être, conjugué au temps simple correspondant, et du participe 

passé du verbe; 



- savoir orthographier les verbes usuels aux différents temps simples et composes 

(radical et terminaison) et aux différents modes, les verbes 6réquents et irréguliers 

(aller, avoir, boire, devoir, dire, être, faire, falloir, haïr, pouvoir, prendre, savoir. 

tenir, venir, voir, vouloir, etc. ). 

En ce qui concerne les démarches méthodologiques à favoriser en classe, celles 

qui semblent les plus cohérentes avec un enseignement stratégique sont les démarches de 

type heuristique parce qu'elles misent sur la réflexion de l'éIève, eles le placent au centre 

d'un dispositif de résolution de problème (cf. Chapitre 2, p. x). C'est ce type de démarche 

que nous recommandons lors de l'enseignement de notions nouvelles. Comme nous 

l'avons vu (cf. Chapitre 2, p. x), elles font appel aux facultés d'observation, de 

manipulation et de réflexion des élèves. Elles devraient les aider à construire des 

stratégies conscientes et favoriser le transfert des apprentissages en situation d'écriture. 

Pour chaque question étudiée, L'enseignant devra, à l'occasion du travail de réactivation 

des connaissances antérieures de l'élève, revoir les contenus grammaticaux des années 

antérieures demeurés problématiques et qui seraient nécessaires à la compréhension de la 

nouvelle question, avant de passer au travail systématique. 

b) La grammaire textuelle 

Étant donné son importance (cf chapitre Z), le travail didactique sur la texhialité 

devra être assuré de façon systématique. Certains aspects de la grammaire textuelle 

devraient être enseignés les années antérieures: les reprises totales a l'aide de substituts 

pronominaux et de déterminants d é f i s ,  possessifs, démonstratifs. 

L'enseignant amènera l'élève à connaître et à vérifier dans ses textes: 

les éléments essentiels du texte: un but (agir sur les émotions, les attitudes, les 

comportements ou sur les connaissances du destinataire), un sujet traité selon les 

conventions d'un genre, un destinataire imaginé par l'auteur, et ceux du contexte ou 

l'enseignant précisera à l'élève qu'une phrase isolée ou prise hors contexte est difficile 

à comprendre; 

les principes de base qui assurent la cohérence d'un texte: 



a) 1 'unité du sujet montrer A l'élève qu'un texte doit être centre sur un même sujet 

traité au fil des phrases et des paragraphes et ne pas contenir d'informations 

contradictoires; 

b) la reprise de I 'information: ammer l'élève à - reconnaître ce qui reprend 

l'information déjà présente dans le texte; - repérer les types de substituts d'un GN 

(pronom, adverbe, déterminant, etc.); - vén fier si l'emploi des différents substituts 

favorise la cohérence du texte; 

c) la progression de Z'infonnation: amener l'élève à introduire des informations 

nouvelles dans la phrase; - à vérifier que l'information nouvelle est pertinente et 

non contradictoire avec ce qui précède dans le texte; 

d) la constance du point de vue: amener l'élève a s'assurer que son point de vue est 

constant dans le texte et qu'il donne de son destinataire l'image souhaitée; - 
observer les marqueurs de modalité indiquant la situation de l'énonciateur par 

rappon a ses propos (emploi d'un vocabulaire connotatif, les auxiliaires de 

modalité, le mode conditionnel, le futur antérieur, etc.) et l'emploi de pronoms 

personnels et leur valeur; - saisir les valeurs des modes subjonctif, impératif et 

indicatif et des modes impersonnels (infinitif et participe); - vérifier le choix des 

temps et des modes en fonction de l'objectif de communication dans le texte;- 

vérifier la constance du ton et s'il est fonction de l'intention de communication et 

du type de texte. 

L'enseignant devra insister particulièrement sur les éléments de reprise de 

l'information parce qu'on constate à leur propos un grand nombre d'erreurs. Plus 

précisément, les contenus d'enseignement pourraient être les suivants: 

Pour la reprise par un pronom, l'enseignant amènera l'elève à employer: 1) la 

reprise partielle (par un pronom indéfini ou numéral); 2) la reprise totale (par un pronom 

qui reprend entièrement la réalité désignée par un GN du texte: pronom personnel de 3' 

personne ou pronom démonstratif); 3) la reprise ni partielle ni totale de la réalité désignée 

par un GN du texte, mais seulement de l'idée exprimée par le nom antécédent. Pour la 

reprise par un groupe nominal (GN): l'enseignant entraînera et guidera l'élève a la 

reprise par un GN contenant le même nom introduit par un detexminant différent, ou par 



un GN contenant un synonyme, ou un teme générique, ou un terme associé, ou une 

périphrase; il incitera aussi I'élève à travailler Zn reprise d 'un adiectrif ou d 'un verbe par 

un nom de même famille (nominalisation), la reprise par  un adverbe (GAdv) et la reprise 

par  simple répétition du pronom ou d'un groupe nominal. 

Le discours rapporté 

En ce qui concerne le discours rapporté, l'enseignant devra amener l'élève à: - 
comprendre la notion de discours rapporté; - connaître les principales formes de discours 

rapportés dans les textes courants (discours direct et discours indirect); - se familiariser 

avec les deux types de discours rapportés; - savoir intégrer les discours rapportés dans le 

texte à produire. 

La modalisation 

Pour la modalisation l'enseignant devra amener I'élève à comprendre la notion de 

modalisation, à reconnaître les principales marques de modalité dans les textes 

(vocabulaire comotati f, les marques énonciatives, les auxiliaires de modalité, des temps 

verbaux et des modes, etc.), et à observer ou à vérifier leur emploi. 

Les marques d'organisation du rexre 

Pour l'organisation textuelle, l'enseignant amènera l'élève a: 

- connaitre les éléments organisateurs du texte (la séquence textuelle, le paragraphe 

et 1 'organisateur textuel); 

- comprendre la notion de séquence textuelle et reconnaître la séquence dominante; 

- reconnaître l'organisation d'un texte en séquences70 descriptive, explicative et 

argumentative (cj: 5.2.2-1); 

- se familiariser avec les principales parties d'une séquence textuelle explicative ou 

argumentative (cf. Techniques de l 'expression, ci-dessus. px). 

En ce qui concerne le paragraphe, l'enseignant indiquera à I'élève qu'il s'agit 

d'une marque graphique et d'une unité textuelle qu'il doit reconnaître avant de se 

familiariser avec le découpage du texte en paragraphes, ce qui facilite la compréhension. 

Pour mieux former les paragraphes, l'enseignant invitera I'élève a utiliser les mots de 

'O Cf. notre cadre théorique sur les typologies textuelles. 



liaison ou organisateurs textuels, parce qu'ils ont pour fonction, en début ou en fin de 

paragraphe, de révéler l'organisation du texte. 

Des objectifs doivent être spécifiés à propos des marques externes d'organisation 

du texte (titres, sous-titres, intertitres, paragraphes, marques typographiques, etc.). 

L'enseignant devra amener l'élève à: - reconnaître et à être capable d'employer les 

marques sans hésitation; - comprendre que le paragraphe est un repère visuel important 

pour le lecteur; - pouvoir découper le texte qu'il écrit en paragraphes; - reconnaître les 

marques typographiques dont le rôle est de mettre en évidence des éléments sur lesquels 

on veut attirer l'attention du lecteur (soulignement, couleur, majuscules, minuscules, mise 

en page du texte : la disposition [marges, alinéas, alignements, espacement], l'illustration 

avec ou sans légende [dessins, photos, schémas, graphiques], etc.). 

B) L'enseignent du l e x i u  

Le lexique est un des pivots de la maîtrise de la langue. Partout présent, il fait le 

lien entre l'oral et l'écrit, la lecture et l'écriture. II nous semble important d'aborder cette 

question, même si le lexique est surtout travaillé à partir de lectures, parce qu'il est aussi 

au cœur de l'expression écrite et que son étude systématique prend une importance 

primordiale en langue seconde. Nous croyons aussi que, contrairement à ce que suggère 

le programme actuel (p. 20), il est encore nécessaire d'intervenir de façon systématique, 

en 1 le année, sur cette composante essentielle de la langue. L'enseignant devra le faire 

travailler avec soin en classe en dégageant clairement son organisation et en se centrant 

sur le vocabulaire usuel. C'est l'habitude acquise à ces occasions qui pennet à l'élève de 

pouvoir utiliser ensuite certaines stratégies lors de la révision de l'écrit, par exemple, 

recherche de synonymes, de périphrases, de dérivés, etc. 

Nous proposons que les contenus d'enseignement portent sur: 1) les relations de 

sens (synonymes, antonymes, paronymes, génériques et spécifiques, combinaisons de 

mots et champs lexicaux), 2) les registres de langue, 3) les expressions idiomatiques et 

proverbiales, 4) les figures de style. Cependant, nous recommanderons aussi de revoir la 

question de la formation des mots. 



En ce qui concerne le sens des mots et les relations de sens, amener l'élève à 

comprendre: 

- la polysémie: être capable d'identifier les traits de signification propres à un mot et 

explorer l'aire sémantique de mots polysémiques en distinguant les divers sens qu'ils 

peuvent prendre selon le contexte. Dans les t a e s  ex pli car^, privilégier un 

vocabulaire dénotatif et recourir dans les textes urgumentatifs, au vocabulaire connoté 

pour valoriser ou dévaloriser une opinion; utiliser un mot dans son ou ses sens 

propre(s) ou dans son ou ses sens figuré@); 

- la synonymie: prendre conscience du fait que les synonymes ne sont pas parfaitement 

équivalents et percevoir les nuances ou les connotations qui les distinguent; éviter les 

meurs d'expression dues à la confusion de synonymes ou à la transgression de leun 

limites d'emploi; assurer la continuité entre les phrases avec des synonymes; éviter les 

répétitions en utilisant les synonymes appropriés; 

- l 'antonymie: savoir que les antonymes d'un mot varient selon le contexte; 

- les paronymes et homonymes: distinguer les mots présentant une similitude de forme 

partielle ou totale; 

- la relation d'inclusion: saisir les liens entre un mot générique et un mot spécifique, et 

la possibilité d'utiliser une périphrase en cas d'absence d'un générique; 

- la notion de champ lexical: pouvoir dresser un inventaire des mots associés a une idée 

centrale (notamment au moment de la planification d'un texte); 

- les combinaisons de mots: pouvoir détecter ou éviter les erreurs attribuables à 

l'ignorance des contraintes touchant la combinaison des mots (contraintes sémantiques 

et contraintes syntaxiques); 

- les registres (niveaux;) de langue: amener l'élève à comprendre que le vocabulaire 

change suivant la situation de communication; - à adapter les p ~ c i p a w  registres sur 

le plan socioculturel: populaire/familier, standard/soutenu, scientifique et technique; 

- les erpressions idiomatiques et proverbiales: amener l'elève à comprendre les 

expressions et savoir les utiliser dans des contextes variés; 

- lesfigures de style: amena l'élève à savoir ce qu'est une figure de style; se familiariser 

avec les principales figures (métonymie, périphrase, comparaison, métaphore, 



antithèse, ironie, litote, euphémisme, hyperbole, gradation) et rendre ses textes plus 

explicites, plus expressifs ou plus convaincants par leur emploi opportun. 

Pour vérifier, consolider ou renforcer les comaissances en vocabulaire de l'élève 

de 11' année, l'enseignant reviendra selon les besoins sur la funnation des mots et 

s'assurera que l'élève: 

- sait former des mots par dérivation c'est-à-dire qu'il peut identifier les procédés de 

dérivation l'ajout a un radical d'éléments (affixes) placés avant (préfixes) ou après 

(suffixes). Il est Unportant de faire contrôler la morphologie des dérivés pour éviter 

les erreurs de forme; 

- est capable de former des mots par composztion c'est-à-dire qu'il est à même de 

reconnaître les procédés de composition: union de deux mots autonomes et les 

diverses formes graphiques des mots composés (la soudure, l'emploi d'un trait 

d'union ou de son absence). 

CONCLUSION PARTIELLE 

Nous avons déjà souligné qu'en Guinée, malgré le caractère multilingue du pays, 

tous les enseignements se font en français. Nous avons constaté égaiement que le 

programme en vigueur soutient peu l'enseignement de l'écriture, alors que celle-ci est 

devenue «une pratique fondamentale non seulement dans l'enseignement du fiançais mais 

aussi au sein de l'école dans d'autres disciplines et dans la vie privée, professionnelle et 

publique» (Reuter, 1996). L'analyse du programme actuel a montré beaucoup 

d'insuffisances liées soit aux contenus soit aux démarches d'enseignement. Les plus 

importantes ont été constatées dans la répartition du temps d'enseignement alloué à la 

production écrite; l'absence de définition des concepts utilisés; le cloisonnement du 

programme; le type d'enseignement; l'évaluation des apprentissages; l'enseignement des 

techniques d'expression et langue et le processus d'écriture. Ces défaillances nous ont 

guidée à formuler des recommandations en vue d'un aménagement du programme 

capable de stimuler la production écrite. Nous espérons qu'elles seront prises en compte 

par les intervenants du système éducatif guinéen et qu'elles aideront aussi à la formation 

des enseignants sans laquelle tout prograrnme est inutile. 



Pour se rapprocher davantage du résultat attendu la ditennination de contenus 

d ' enseignement devrait s'accompagner d'indications concernant les démarches 

susceptibles de rendre ces contenus plus accessibles aux élèves, comme nous avons tenté 

de le faire dans la mesure du possible pour les aspects qui nous semblaient les plus 

problématiques évoqués ci-dessus. En dépit de cela, nous n'avons pas eu le temps de 

développer par exemple tous les objectifs généraux en objectifs spécifiques. Un tel travail 

demanderait des développements qui dépassent de beaucoup le format de notre étude, tout 

en constituant une suite logique. 

Il revient en outre aux concepteurs de programme de formation des maîtres de 

prévoir, dans le cursus de formation des nouveaux enseignants du secondaire, un 

enseignement du processus d'écriture, un enseignement stratégique des différents types 

de connaissances, le tout complété par une solide formation en évaluation des 

apprentissages. Les enseignants doivent être conscients de I'importance et de la place que 

doit occuper désormais l'enseignement de la production écrite et se faire par la même 

occasion, une nouvelle représentation de la définition du asavoir écrire». 

Une formation aux nouvelles démarches méthodotogiques est urgente pour les 

enseignants, situés entre les recommandations officielles et les exigences des élèves, et 

entre le lourd héritage d'un passé encore récent et les promesses du futur. Ces 

enseignants, qui occupent une position incommode et primordiale dans le système 

éducatif, ont droit à plus d'attention, d'écoute et de soutien. Il est grand temps pour les 

enseignants «praticiens»7t de penser à une pédagogie fonctionnelle qui aspire à 

l'épanouissement de l'apprenant. Dans le domaine de I'enseignement/apprentissage des 

langues, l'époque des pourvoyeurs de connaissances est révolue. Desonnais, dans 

l'approche de l'enseignement stratégique le rôle de l'enseignant est de faire apprendre en 

faisant ressortir les connaissances que les élèves ont déjà,, de leur proposer des moyens 

de chercher et de trouver d'autres connaissances, tout en les aidant à les organiser. Il doit 

considérer l'apprenant comme un partenaire, un collaborateur, un pôle essentiel, un acteur 

de l'intervention didactique qu'il faut motiver et encourager à l'intérieur de la classe. 

" NOUS faisons état des enseignants évoluant dans des salles de classes avec des groupes pédagogiques 
reconnus. 



Il faut que les enseignants et les élèves des établissements secondaires en Guinée 

considèrent la production écrite comme un moment fort de la formation dans le processus 

de l'enseignement/apprcntissage du fiançais. D'où l'utilité de motiver les enseignants 

praticiens afh de les inciter à agir sur toutes les activités d'acquisition qui impliquent les 

apprenants dans le processus d'enseignement/apprentissage de la production écrite. En 

même temps, chez l'apprenant sera déclenchée une motivation qui le pousse à procéder 

par expérimentation et a rechercher progressivement une ou des solutions à ses problèmes 

d'écriture. 



CONCLUSION GÉNÉRALE 



La thèse a exploré les pratiques de l'enseignement de la production écrite dans les 

établissements secondaires en Guinée. Son objectif est double: décrire l'état de la 

didactique de la production écrite dans le pays et proposer des contenus et des démarches 

d'un programme susceptible d'améliorer la compétence des élèves en écriture. Par une 

analyse de la situation du fiançais en Guinée, nous avons voulu comprendre les concepts 

de hnçais  langue maternelle ou langue première, langue étrangère, langue seconde, 

langue de scolarisation, et langue décontextualisée, et nous avons retenu les concepts de 

français langue de scolarisation et décontexhialisé comme les plus pertinents pour l'école 

secondaire guinéenne, où le h ç a i s  est pour la plupart des élèves non seulement une 

deuxième ou une troisième langue, bien que première langue écrite. Langue de 

scolarisation, le fiançais l'est comme en témoigne les statistiques de la CONFEMEN- 

ACCT (1991, cf. Tableau II). Dans leur communication, les élèves utilisent près de  96% 

le fiançais avec le maitre et a près de 49% avec les camarades dans la cour de l'école, 

alors qu'il est parlé par 20% seulement de la population guinéenne. Pour aborder cette 

question de l'enseignement de la production écrite, nous nous sommes appuyée sur un 

cadre théorique et conceptuel et une méthodologie appropriés. 

Le cadre théorique et conceptuel adopté est celui de l'approche cognitiviste de la 

production écrite. Les auteurs qui s'y réfèrent ont développé plusieurs modèles de 

processus d'écriture en L1 et L2. Le modèle de Hayes et Flower a le mérite de tenter de 

représenter les opérations mentales développées pendant la production écrite et d'illustrer 

le cheminement du scripteur en situation d'écriture. L'environnement du scnpteur est 

scindé en trois composantes interreliées: le contexte de production, la mémoire à long 

terme du scripteur et la démarche d'écriture proprement dite. Tenant compte de la 

métacognition du scripteur, ce modèle repris par Garcia-Debanc, Fayol et le groupe 

DIEPE, a servi de cadre d'analyse du processus d'écriture et a aidé dans la formulation 

des propositions d'aménagement du programme de 1 1' année du secondaire. 

Le lexique, la grammaire, l'orthographe et la structure du texte sont des contenus 

sur lesquels se fonde l'enseignement de la production écrite. Qu'on soit en L1 ou en L2, 

l'objectif est le même soit savoir produire des textes cohérents et compréhensibles parce 

que conformes aux diverses normes. La recherche a abordé de façon plus détaillée 



I'organisation textuelle telle que conçue dars les écrits théoriques pertinents pour pouvoir 

comprendre la complexité de la matière et des règles en tant que matériaux d'une 

production écrite de qualité. Il ne suffit pas cependant de connaître théoriquement les 

types de textes ou les règles de grammaire pour devenir un scripteur compétent, mais il 

faut aussi pouvoir mettre en œuvre des connaissances procédurales et conditiomeiies 

pour élaborer ses stratégies et développer une réflexion métacognitive. L'évaluation 

formative est un des maillons de cette chaîne. L'enseignant est appelé à évaluer ses élèves 

pour qu'en dernier ressort ceux-ci arrivent à s'autoévaiuer et devenir autonomes. On ne 

peut dans le processus éducatif négliger l'évaluation formative car c'est elle qui conduit à 

la prise de décision et à l'action visant I'arnélioration de l'œuvre a produire (Garcia- 

Debanc, 1990). Comme la réussite d'une transposition dépend notamment de la maîtrise 

des contenus à enseigner par l'enseignant, le fkmçais en Guinée, langue de scolarisation 

dont la maîtrise ne se développe qu'a l'intérieur de l'école, nécessite une didactique de 

l'écriture appropriée et soigneusement élaborée. 

En ce qui concerne l'approche méthodologique, nous avons selon notre modèle, 

défini la compétence à écrire en trois principales composantes: processus, produit et 

scripteur. La spécification des différents éléments impliqués dans la compétence P écrire 

nous a permis d'élaborer des instruments de collecte de données empiriques fiables 

(questionnaire, entrevues et observations). Ces instruments sont fondés sur des 

considérations théoriques portant essentiellement sur la production écrite. Ceci a rendu 

possible l'obtention des informations nécessaires à Ia description des conditions et des 

pratiques de l'enseignement du français écrit en 11' année du secondaire en Guinée. 

Autrement dit, la recherche s'est servie de l'observation par questionnaire utilisée 

dans la plupart des recherches de ce genre, complétée par l'entrevue. La population visée 

par l'enquête était constituée des enseignants, car ce sont eux qui ont la responsabilité 

d'assumer les pratiques d'enseignement de la production écrite. L'entrewe après chaque 

observation de classe a été importante pour proposer une interprétation plus nuancée des 

relations entre les déclarations des répondants sur leurs pratiques de classe et ce qui se fait 

réellement, entre les réponses aux questions écrites a la réalité vécue. Cela se saisissait 



par les déclarations du genre, iij'aurai dû faire ceci, si ... » ou «il est impossible de 

procéder comme cela à cause de...». 

Les principaux résultats de l'étude font ressortir un constat sévère sur le 

développement des compétences en écriture des élèves de 11' année, en même temps 

qu'une incapacité des enseignants à cerner où se situent vraiment les difficultés des 

élèves, et donc à pouvoir intervenir de manière pertinente. Ces derniers ont en effet 

l'impression de faire tout ce qui est en leur pouvoir, si l'on en croit les grandes 

concentrations de réponses (70% a 90% autour des échelons moyennement ou beaucoup à 

propos des contenus a enseigner dans le travail sur le texte, 4-25.2, 25.3 et 28), le grand 

nombre d'écrits produits (mais le sont-ils individuellement?), le poids moyen ou 

important attribué par environ 90% et plus des répondants a 11 critères d'évaluation sur 

14 proposés, la tiéquence des commentaires écrits sur les copies (et qui portent souvent 

ou trés souvent sur tous les aspects, à l'exception de l'orthographe et de la ponctuation, 

4.43.2). 

Ces résultats ne sauraient s'expliquer seulement par la tentation de projeter une 

image avantageuse ou par la crainte. Si on les rapproche des incohérences ou des 

contradictions déjà relevées (cf. Synthèse dm r&ultats), on peut y discerner un manque 

clair de compréhension des exigences d'un enseignement orienté vers la construction par 

l'élève de ses apprentissages, vers un enseignement stratégique. 

Pour la méthodologie du traitement infornatique des données, grâce aux outils 

informatiques, nous avons élaboré des tableaux de fréquences simples de distribution et 

de pourcentages et des tableaux de contingence à partir desquels nous avons extrait les 

valeurs de X2 (Ch i - cd )  et les probabilités comespondantes. À l'aide des méthodes 

statistiques du programme Statisticai Package for Sociai Sciences (SPSS), il a été 

possible de procéder au traitement des données brutes extraites après le dépouillement. 

Plusieurs facteurs expliquent les difficultés de l'enseignement de la production 

écrite: d'un côté des conditions internes et de l'autre des conditions externes au système 

éducatif guinéen. Les conditions internes sont celles Liées P la formation des enseignants 

eux-mêmes et aux contenus du programme. La plupart des enseignants (3 1,6%) n'ont pas 



suivi une formation pédagogique de base pour enseigner le fiançais et plus 

particulièrement les processus d'écriture et d'évaluation des productions écrites (cf. 

Tableau V, 411.1 et 411.7). En plus, bon nombre d'entre eux ont commencé leur 

formation en langues nationales plutôt qu'en français, bien qu'ultérieurement une 

proporiion des pariicipants à l'enquête a reçu une formation supplémentaire grâce au 

programme de formation des maîtres instauré en 1984. Le programme scolaire peut-être 

lui-même un facteur important. Il accorde peu de temps à la production écrite, (cf. 

Programme defiançais et entrevues [El, E2 et E4] du Chapitre 4) et laisse a l'enseignant 

une grande marge de manœuvre pour aménager à son gré le temps selon les défaillances 

qu'il constate chez ses élèves. Le manque de supports pédagogiques et les effectifs très 

nombreux des classes sont des facteurs externes qui handicapent l'enseignement de la 

production écrite. 

On ne peut soutenir que la faiblesse des élèves à l'écrit dans les écoles secondaires 

guinéennes est reliée directement aux lacunes manifestes du programme scohire, mais on 

ne peut aflhner non plus que ces faiblesses et ces lacunes n'ont pas de sérieuses 

répercussions sur la réussite des élèves par l'intermédiaire des enseignants. Il nous a 

semblé qu'une première étape indispensable était la définition d'un contenu davantage 

susceptible d'orienter le travail en classe. Nous avons donc fait des propositions 

d'aménagement. Elles portent sur: 
- la répartition du temps d'enseignement: dans la situation de langue seconde ou de 

scolarisation dans laquelle se trouve la Guinée, nous croyons qu'il faille, à l'intérieur 

du cours de fiançais, consacrer plus de temps au travail sur l'écriture, son processus 

ses composantes, sans doute au détriment du travail de formes littéraires plus 

traditionnelles; 

- les objectifs spécifiques: le programme aménagé précise et définit des objectifs 

spécifiques concernant la consolidation de la langue écrite et la production de textes 

courants qui devraient aider les enseignants à intervenir auprès des élèves avec une 

vision plus claire des enjeux et de manière plus organisée; 

- la définition des concepts: pour éviter les équivoques et uniformiser la perception des 

concepts, le projet d'aménagement du programme définit clairement les contenus tels 



grammaire, vocabulaire, orthographe, conjugaison, type de texte ou de séquence, 

organisation textuelle, résumé de texte, démarche heuristique, processus d'écriture, 

etc.; 

l'enseignement stratégique: le projet d'aménagement que notre étude propose met 

clairement en évidence la nécessité de construire et d'activer chez l'élève trois types 

de connaissances (déclaratives, procédurales et conditionnelles), contrairement à 

l'enseignement du type traditionnel observé dans le programme en vigueur qui 

favorise presque uniquement l'acquisition de connaissances déclaratives; 

1' évaluation: l'évaluation formative manque dans le système éducatif guinéen. C'est 

pourquoi, compte tenu de son intérêt dans la formation, L'évaluation formative est 

intégrée dans nos propositions de programme par le biais de l'enseignement 

stratégique stimulateur de toutes les connaissances chez l'apprenant; 

l'enseignement/apprentissage du processus d'écriture: le processus d'écriture 

constitue un référent de base pour le travail didactique. Il faut que sa démarche 

d'enseignement soit bien défuie. Nos propositions de programme en classe de 11' 

année intègrent des objectifs reliés aux opérations de planification. de mise en texte et 

de révision. Cette demière composante du processus est un peu développé dans le 

programme actuel de h ç a i s  en Guinée, alors qu'elle devrait constituer 

l'aboutissement de tous les efforts d'enseignement de l'écriture, puisque c'est elle qui 

permet l'intégration des divers apprentissages qui n'ont de raisons d'être que dans la 

réussite du texte. 

Le programme révise comprend deux rubriques principales: la rubrique 

Techsiqrû- Ac ! 'cyxssie'i! e! la rubnque Langue. Pour chaque cas, il précise les contenus 

et démarches d'enseignement. Désormais, tous les contenus de la rubnque Longue seront 

vus en relation étroite avec les textes à lire ou à écrire. 

Dans la rubrique Techniques de 1 'expression, le programme, pour favoriser 

l'apprentissage de la production écrite, retient comme contenus l'étude des textes 

courants (explicatif et argumentatif et descriptif au besoin) et les techniques de 

préparation au résume de texte. La rubrique Langue met l'accent sur les relations à faire 

entre la grammaire textuelle et la grammaire de phrase, sur les aspects organisatiomels 



du texte: cohérence et progression, en relation avec le type de séquence considéré, et sur 

l'enseignement du lexique. Tout ceci devrait être dans la mesure du possible vu dans le 

processus d'un enseignement global des textes courants. 

Le programme révisé met l'élève au centre du processus éducatif. Néanmoins, il 

appartient à l'enseignant de jouer pleinement son rôle en l'aidant à acquérir et à 

développer les habiletés nécessaires à la performance. C'est pourquoi, les objectifs 

formulés dans ce projet de programme s'adressent a l'enseignant non seulement en sa 

qualité d7«entraîneun> et de <cpartenaire» mais aussi parce qu'il est au centre de tout ce 

qui se passe réellement dans la salle de classe lors des leçons de français. 

Enfin, nous dirons que la présente recherche prend ainsi sa place et son 

importance dans la forme a donner a une maîtrise de l'enseignement de la production 

écrite, afin de rendre l'enseignement plus efficace et donc plus dymamique au sein des 

établissements secondaires en Guinée et en Afnque francophone. 

Cependant, même si elle constitue un pas dans la volonté de considérer de 

manière rigoureuse un aspect fondamental dans la formation scolaire, l'intervention 

didactique, on ne saurait se limiter à cela Bien des dimensions de l'acte d'enseignement 

demanderaient à être mieux connues dans le contexte particulier de la Guinée et devraient 

se fonder sur des études qui partent de l'observation directe du fonctionnement de la 

classe. P a .  ailleurs, il est clair que la formation des enseignants est un fafteur majeur de la 

réussite des apprentissages des élèves, comme nous l'avons souvent souligné. De ce côté- 

là également il conviendrait d'évaluer plus strictement ses orientations, ses contenus et 

les effets qu'elle produit dans la classe, comme nous avons pu parfois le mettre en 

évidence. Les recherches à venir devraient aussi diriger leurs investigations vers un autre 

des constituants du système didactique, trop souvent laissé de côté alors qu'il est la seule 

raison d'être de l'école: 1 'élève. Connaître de manière plus précise ses façons d'apprendre 

le français de l'école, de construire ses propres stratégies, en particulier dans un contexte 

où cette langue, dès les premiers apprentissages, n'est que la deuxième ou troisième 

langue et la première qu'il écrit, devraient nous apporter beaucoup pour une action de 

formation plus hctueuse. 
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ANNEXE 1 

INSTRUMENTS DE RECHERCHE 



La présente recherche est une étude descriptive portant sur les modalités de 

l'enseignement de la production écrite et la maîtrise de cette compétence par les élèves de 

11' année du secondaire. Ce questionnaire n'est pas un examen. Son objectif est de 

connaître les conditions et les opinions des professeurs envers !a production écrite. 11 est 

également question de décrire les pratiques d'enseignement. 

Nous vous assurons que vos réponses resteront anonymes donc con fiden tielles et 

qu'il ne sera communiqué aucun résultat par établissement scolaire. Vous trouverez ci- 

inclus une enveloppe pour nous retourner le questionnaire. Sur l'enveloppe, n'écrivez 

pas votre nom, mais indiquez le nom de votre école et le numéro de votre groupe. 

Nous vous suggérons de sceller cette enveloppe de votre signature sur le rabat collant 

avant de nous la remettre. 

Comment répondre au questionnaire 

Le mode de réponse est simple, il consiste a cocher le numéro correspondant à la 

réponse que vous avez choisie parmi celles proposées. Nous souhaitons que vous 

répondiez spontanément a toutes les questions. En répondant intégralement, vous 

contribuerez a une recherche ainsi qu'a l'amélioration de la connaissance générale de 

l'enseignement de l'écrit en fiançais. La durée prévue du sondage est de 35 à 45 minutes. 

Merci de bien vouloir remplir ce questionnaire. 

Merci pour votre collaboration. 
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QUESTIONNAIRE DEST'INÉ AU PROFESSEUR 

SECTION I : Caractéristiques socio-démographiques et professionnelles 

Dans cette section, nous aimerions tout d'abord vous poser quelques questions d'ordre 

général pour nous permettre d'avoir une idée globale des répondants. Ensuite, nous aimerions 

connaître ce qui constitue le contexte ou les conditions de votre enseignement du h ç a i s  cette 

année, en vous posant quelques questions concernant votre enseignement. Veuillez répondre en 

inscrivant l'information requise aux endroits appropriés. 

1 .  Âge Cocha la rubrique qui correspond à votre cas) 

25-30 ans fl 3 1-40 ans 0 41-50 ans 0 5 1-60 ans plus de 60 ans 0 

2. Sexe (Cochez la case correspondant à votre cas) 

Féminin Masculin 0 

3. Quelle est votre iangue maternelle: c'est-à-dire ceiie apprise en famille et que vous 
comprenez toujours? 

Une des huit langues nationales? oui 0 non fl Si, oui précisez: 

Le fiançais O 

Autre langue Si oui, précisez: 

4. En plus de votre langue maternelle et du français, parlez-vous une autre langue? 

Non 0 Oui 0 Si oui, précisez: 

5.  Quelle est votre expérience d'enseignement du français au secondaire? 

1 à3ansf l  4 à 6 a n s b  7 à 9 ans 0 10 ans et plus 0 

6. Diriez-vous que votre compréhension du français écrit est (cochez une seule case): 

Parfaite b 

Presque parfaite 0 

Moyenne b 

Faible i3 
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7. En votre qualité d'enseignant du secondaire, quel est le niveau de formation 
rque? (Cochez et complétez uniquement les parties qui vous concernent) 

Brevet Session: 19 ..... Filière 1 Option 

Baccalauréat 0 Session: 1 g..... Filière 1 Option 

Études universitaires 0 De 19 .... à 19 ...... Option 

Études spécialisées en enseignement: 

E.N.1: de 19 .... à 19 ..... 
E N S :  de 19 .... a 19 ..... 
E.N.Sup-AS.S.E-G de 19 .... à 19 ..... 

Études universitaires spécialisées (D.E.S) 

1- Lettres d 

2- Linguistique b 

3- Lettres et Linguistique 0 

4- Langue h ç a i s e  b 

5- Langues et Littératures b 

6- Autres bprécisez 

- Formation de perfectionnement ou de spécialisation 

C.P.L 2 : de 19 ..... à 19 ...... 

P.A.P: de 19 ...... à 19 ...... 
P.E.N/CPMF: de 1 9... ..a 1 g...... 

..... Autres: 19 ..... a 19 Précisez 

8. Avez-vous appris P enseigner le fran~ais autrement que comme langue maternelle (mais 
plutôt comme langue seconde ou étrangère)? 

Non 0 Oui 0 Si oui, à quel niveau? Universitaire 0 École normale d 

Stages 0 lesquels 
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Au cours de 1. formation continue, vous êtes-vous perfectionné (6) dans les 
domaines de I. production écrite? 

Non fl Oui 0 Si, Oui précisez 

Vous pouvez préciser maintenant, si vous le jugez bon, ce qu'a été votre formation 
continue et ce Q quoi vous n'avez pas été formé. 

Consigne: pour chacune des questions ci-dessous, vous avez quatre possibilités de réponse 
(Veuillez cocher la case qui correspond à votre choix): 

Jamais b 

A l'occasion ta 
Souvent b 
De manière intensive a 

Dans votre formation initiale, vous a-t-on appris spécifiquement: 

a) À enseigner les opérations de la démarche d'écriture b O b d  
(préparation, planification, rédaction, révision, correction)? 

b) A enseigner i'onhographe lexicale? 0 b O 0  

c) À enseigner le vocabulaire? b O b d  

d) À enseigner Ia syntaxe c'est-à-dire les structures de b 0 b d  
phrases? 

e) À enseigner la ponctuation? b O b d  

f) À enseigner la rédaction de texte? b O b d  

g) À évaluer des productions écrites? b O b 1 3  

12.1 Quel intérêt accordez-vous au programme officiel de franqais et comment I'dvaluez- 
vous? 
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12.2 Appüqacz-vous systhatiquement le programme en ce qui concerne h production 
écrite? 

Tout le temps a 
Detempsentcmps 0 

Pas du tout 0 

13.1 Cette année, P quel (s) niveau (x) enseignez-vous le franqais? 

13.2 Cette année, enseignez-vous d'autres moitiéres que le français au lycée? 

Non, je n'enseigne que le fkançais 0 Oui 0 

Si, Oui a quel niveau: 

Pour une part représentant % de ma tâche d'enseignement 

13.3 A combien de groupes de 11' enseignez-vous le franqais? 

Nombre (s) de groupe (s) 

13.4 A combien de groupes d'un autre niveau enseignez-vous le français? 

Nombre (s) de groupe (s) 

14. Queue est la tailie moyenne d'un groupe d'élèves de 11' en français? 

m o i n s d e 2 5 ~  d e 2 6 a 5 0 0  de51 à 7 5 0  76a 1 0 ~  100 et plus 0 

15.1 Dans le cadre de votre enseignement de l'écrit, l'école met-eiie les ressources 
matérielles suivantes i votre disposition? (Répondez à la question en cochant la case 
appropriée) 

Aucune a 
En nombre su fisant a 
En nombre juste sufisant 
En assez grande quantité a 

0 Manuels b b O O 
O Guides didactiques ou pédagogiques O O O 
0 Dictionnaire b O O O 
0 Grammaire b b U O 
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15.2 Expliquer ce qui Q votre avis pourrait être le plus important pour améîiorer 
l'enseignement de ia production écrite 
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SECTION II : Opinion des professeurs sur l'enseignement de la production écrite 

Cette section voudrait recueillir votre opinion sur quelques points concemant 

I 'enseignement de la production écrite. Veuillez répondre en inscrivant 1 'information requise a u  

endroits appropriés ou en cochant la case correspondant à votre réponse. 

16. D'aprés vous, environ quelle proportion de vos élèves réussissent à atteindre Ls 
objectifs du secondaire dans le domaine du savoir écrire? (cochez le % qui correspond à 
votre choix) 

17. Dans quelle mesure êtes-vous plus ou moins d'accord avec chacune des idées suivantes 
sur la cornpetence à écrire? (Cochez la case qui correspond à votre choix). 

Pas du tout d'accord 

Plutôt pas d'accord 

Plutôt d'accord b 
Tout à fait d'accord 

Savoir écrire. c'est: 

Savoir orthographier son texte, écrire sans faute (ou 
presque) 

Savoir bien structurer ses phrases 

Savoir bien structurer son texte 

Savoir exprimer sa pensée par écrit dans diverses 
circonstances 

Savoir présenter un texte bien calligraphié, propre et 
bien disposé 

Savoir respecter les caractéristiques propres au type du 
texte qu'on écrit (argumentation, description, 
explication, etc.) 

Savoir répondre par écrit à un besoin de 
communication personnelle et sociale 

Savoir produire un texte possédant des qualités 
littéraires 
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Que pensez-vous de Ir coüaboration avec des professeurs d'autres mati&res 
dans le cidre de l'enseignement de l'écrit? 

Parmi les points suivants, quels sont ceux pour lesquels vos élèves éprouvent des 
dW~cultés. 

25% ou moins 6 
26% à 50% m 
51% à 75% Q 
plus de 75 % @J 

C!J @ B  
Utiliser les mots à bon escient (propriétés des tennes; 0 b b b  
choix des synonymes, etc.) 

Employer correctement les pronoms, (en relation avec O b b  
leur antécédent dans le texte) 

Orthographier correctement d'un point de vue lexical 0 B O 0  

Orthographier correctement d'un point de vue 0 B O 0  
grammatical 

Rechercher des idées b O d b  

Organiser ses idées Cl b d b  

Produire des phrases complètes et correctes b b b  

Utiliser à bon escient la ponctuation 0 b b  

Manifester de l'originalité par le choix et la présentation 0 b b b  
des idées 

Bien agencer les idées dans le texte 0 b 0  

Lier les éléments du texte (propositions, phrases, b 0 0 0  
paragraphes) en utilisant les connecteurs appropriés 
(conjonctions, adverbes, prépositions, etc.). 

Choisir le type de texte adapti a la situation de i3 D d b  
communication (ex. expliquer, raconter, argumenter ...) 

Relire et comger le texte O b d b  

Produire un texte d'une présentation matérielle b  U d b  
acceptable 

Autre: précisez d O b  
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20.1 Dans quelle mesure êtes-vous d'accord avec les causes des diflicultés en expression 
écrite? 

Pas du tout d'accord 1 

Plutôt pas d'accord 2 

Plutôt d'accord 3 

Tout à fait d'accord 4 

Cochez une case par cause 

Si certains élèves ont de la difficulté à écrire, c'est généralement parce que: 

ns évoluent dans un milieu social et familial qui ne 
valorise pas l'écrit. 

11s sont peu motivés pour l'écrit; on est dans une société 
qui privilégie l'oral 

Ils manquent de confiance en eux et n'imaginent pas 
qu'ils peuvent réussir 

il y a un écart trop grand entre les objectifs et les 
programmes d'enseignement de l'écrit et les capacités 
des élèves. 

Dans la société l'écrit n'est pas considéré comme un objet 
d'enseignement m soi, il est donc difficile à enseigner. 

Les élèves n 'écrivent pas assez 

Ils ont accumulé trop de lacunes au cours de leur 
scolarité antérieure 

Il y a trop d'élèves par classe pour permettre un 
enseignement efficace et un suivi valable 

20.2 Voyez-vous d'autres raisons 

21.Une formation profasionneile doit avant tout contribuer a développer les capacités a 
mettre en place dans les classes des situations favorisant la construction d'un savoir 
écrire chez les kléves. Dans quelle mesure des ateliers d'écriture peuvent-ils contribuer 
au développement de cette compétence professionnelle? 

22.À votre avis, quels sont les aspects à considérer pour I'nmélioration de 13enseigiiement de 
1st production écrite au secondaire? 
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SECITON III : Pratiques d'enseignement de la production écrite 

Cette partie porte spécifiquement sur les pratiques d'enseignement de la 

production écrite- Nous aimerions connaître les caractéristiques et les priorités du temps que vous 

consacrez expressément, en 1 le, à l'enseignement de la production écrite. 

23. Queile proportion de votre temps de cours est spécifiquement consacrée h h 
production écrite (enseignement, activités d'écriture, exercices, etc.)? (cochez la case qui 
correspondant à votre choix) 

Moins du quart 

Environ le tiers 

Environ la moitié 

Plus de la moitié 0 

24. Dans votre enseignement de la production écrite, quelle part attribuez-vous aux types 
d'activités suivants? (Vous avez quatre possibilités de réponses. Cochez selon votre choix) 

Aucune part 1 

Une petite part 2 

Une part moyenne 3 

Une grande part 4 

!2l b @  
a) Analyse de textes pour y faire observer les phénomènes 0 O b b 

de cohérence et de syntaxe 

b) Étude de notions et de phénomènes grammaticaux et b b b  b 
syntaxiques 

c) Exercices formels et dictées (préparées ou de contrôle) O b O b 

d) Rédaction de textes ou de parties de textes D O 0 b 

25.1 De façon globale, dans quelle proportion les activités d'écriture en classe sont-elles 
réalisées h deux ou en équipe? 
Aucune b 
Le quart ou moins b 

Environ le tiers ou moins 

Environ la moitié b 

Plus de la moitié b 

25.2 Dans quelle mesure enseignez-vous a vos élèves des techniques, des procédés ou des 
manieres de faire pour adapter leur écriture au type de texte demandé (narration, 
description, argumentation, expI ication)? 

Pas du tout 0 Un peu 0 Moyennement 0 Beaucoup fl 
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25.3 Dans quelle mesure enseignez-vous b vos éléves des techniques, des procéâ6s ou des 
maai0res de faire, pour adapter leur écriture au destinataire (âge, éducation, 
situation, etc.)? 

Pas du tout (J Un peu 0 Moyennement 0 Beaucoup 

26. En vocabulnire, dans quelle mesure enseignez-vous, cette année: 

Pas du tout 0 Un peu 0 Moyennement 0 Beaucoup 0 

b e J  
a) La synonymie !Y 0 b O 

b) L'antonymie O b b O 

c) Le champ lexical O b Cf O 

d) Le niveau (ou registre) de langue? 0 b 0 O 

27. Du point de vue de ia syntaxe et de Ir morphologie, dans queue mesure enseignez-vous, 
cette année, les éléments suivants? 

Pas du tout 6 Un peu @ Moyennement a Beaucoup f!?J 

m B 
a) La nature des mots et des groupes syntaxiques: groupes 0 O 

du nom, du verbe, etc. (classes grammaticales) 

b) Les fonctions des groupes de mots(sujet. complément, O O 
etc.) 

c) Les structures de phrase (simples, complexes, O 0 
subordonnées, etc.) 

d) La ponctuation 0 IJ 

e) Les règles d'accord 0 Cl 

28. Dans quelle mesure enseignez-vous, cette année, les éléments suivants en ce qui 
concerne le texte et la situation de communication? 

Pas du tout 1 

Un peu 2 

Moyennement 3 

Beaucoup 4 

a) Les structures des différents types de texte. 

b) L a  règles de cohérence et de progression thématique du 0 b b b 
texte. 

c) Les organisateurs textuels (connecteurs logiques, O d b b 
conjonctions, adverbes de lieu et de temps, etc.) 
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d) Les substituts (reprise par pronom, par périphrase, par 0 b b  b 
synonyme, etc .) 

e) Les aspects et les temps verbaux. 0 0 0  d 

f )  Le discours rapporté (discours indirect, citation) 0 0 0  O 

29. Dans l'enseignement d'aspects reliés P la structure des textes, demandez-vous Q vos 
éléves: 

Jamais 1 

QueIque fois 2 

Souvent 3 

Très souvent 4 

6 b B  
a) De remettre dans le bon ordre un texte contenant des O b O d 

paragraphes mélangés 

b) De faire des exercices relatifs aux connecteurs (par O b O O 
exemple, compléter des textes à trous) 

30. Dans le cadre de l'enseignement d'aspects reliés au phénomène de communication que 
constitue la rédaction d'un texte, faites-vous les interventions suivantes? 

Jamais 1 

Quelque fois 2 

Souvent 3 

Très souvent 4 

Faire relever dans un texte ce qui n'est pas adapté au 
destinataire 

Faire modifier le vocabulaire ou le niveau de langue d'un 
texte pour l'adapter au(x) destinataire(s) 

Faire imaginer ou découvrir le destinataire d'un texte 
donné 

Faire adopter l'information sur le sujet traité aux 
circonstances de la communication (intention de l'auteur, 
point de vue, effet escompte) 
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31. Cette année, faites-vous produire par vos élèves des textes ayant des 
destinataires autres que vous? 

Jamais b 

Quelquefois b 

Souvent b 

Très souvent 0 

32. Dans quelle propofiion les production écrites demandées ont-elles ét6 rddigées en 
ciasse? 

a) La plupart des textes ont été rédigés entièrement en classe b 

b)La plupart des textes ont été rédigés en majeure partie en classe d 

c) La plupart des textes ont été rédigés en majeure partie à l'extérieur de la classe b 

d)La plupart des textes ont été rédigés entièrement à l'extérieur de Ia classe b 

33. Voyez-vous des éléments d'explication que vous voudriez ajouter? 

34. Donnez-vous une consigne de longueur a vos élèves pour les productions écrites? 

Jamais 0 Parfois 0 Le plus souvent 0 Toujours 0 

35. Toutes longueurs et tous types de textes confondus, combien de pages en moyenne vos 
élèves sont-ils amenés à écrire sur une période type de quatre semaines de classe? 

1 a 2 pages 0 De 3 a 6 pages De 7 a 10 pages 0 Plus de IO pages fl 

36. Fixez-vous vous-même le sujet ou le thème des productions écrites? 

Jamais 0 Parfois 0 Le plus souvent 0 Toujours 0 
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37.1 Dans quelle propodon de leurs productions est-il demandé spécifiquement 
aux Llhves: 

Dans aucun texte 1 

Dans 25% ou moins 2 

Dans 26% a 50% 3 

Dans 51% a 75% 4 

a) De décrire? 

b) D'exprimer une opinion ou un sentiment? 

c) D'informer (transmettre des informations)? 

d) De formuler des directives? 

f )  D'argumenter, de débattre? 

37.2 Enseignez-vous Q vos éléves quelles démarches ils doivent mettre en œuvre pour 
reconnaAbe dans une phrase 

Pas du tout 

Rarement 

Quelquefois 3 

Souvent 4 

a) un verbe 

b) un nom 

c) un déterminant 

d) un groupe du nom 

e) un groupe verbal (le verbe et ses compléments 
obligatoires) 
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37.3 Enseignez-vous 1 vos Clèves queks démarches utiiiser pour reconnaître dans 
one phrase: 

Pas du tout 1 

Rarement 2 

Quelquefois 3 

Toujours 4 

m 
a) un atmilut b D b d 

b) une proposition subordonnée? d b O O 

c) un adjectif faisant m e  du groupe du nom? U b b CI 

d) un adjectif faisant partie du groupe du verbe? b U b b 

38.1 Dans Ie travail sur Ia syntaxe et l'orthographe grammaticale, 
éléves: 

Pas du tout 1 

Rarement 2 

Quelquefois 3 

Toujours 4 

@J 

d'apprendre les règles avant de faire les exercices? b 

de commencer par observer un ensemble de phrases pour 0 
découvrir une règle (de construction de phrase ou 
d'accord)? 

de formuler eux- mêmes une règle qu'ils découvrent? d 

de comparer la règle qu'ils découvrent à celles des autres 
et à celle du professeur? 

de discuter en équipes des observations qu'ils font sur les 
phrases? 

de vérifier dans leur propre texte eVou dans celui d'un 
auîre élève l'application d'une règle qu'on a apprise? 

demandez-vous aux 
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38.2 Dans k travail en clrisse sur la syntaxe et l'orthographe grammaticale: 

Pas du tout 1 

Rarement 2 

Quelquefois 3 

Toujours 4 

Expliquez-vous une règle aux élèves en l'illustrant de 2 fl b 
ou 3 exemples? 

Apprenez-vous aux élèves à utiliser régulièrement des 0 b 
manipulations de déplacement, substitution et effacement 
pour dégager les propriétés des unités syntaxiques? 

Dans un texte, faites-vous observer aux élèves pourquoi b 
on utilise une phrase passive plutôt qu'active, une 
emphase plutôt qu'une phrase neutre? 

A l'occasion de la rédaction d'un texte, faites-vous b b 
comparer diffircntes façons de dire, avec les différences 
ou les nuances qu'elles entraînent? 

Dans le cadre de l'enseignement d'aspects reliés a la grammaire et à l'orthographe, 
faites-vous les interventions suivantes? 

Quelquefois 

Souvent 

Très souvent 

Rarement ou jamais 1 

2 

3 

4 

m i3 
Donner à comger des textes contenant des fautes d b 

Demander d'accorder grammaticalement certains mots b O 
signalés dans un texte 

Domer à faire des analyses logiques de phrases isolées b b 

Analyser la structure de phrases vues en lecture ou O O 
écrites par des élèves. 

Domer une dictée non préparée b 0 
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Enseignez-vous aux éleves des procédures i utiliser régulièrement, 
exemple: 

Jamais 1 

Quelquefois 2 

Souvent 3 

Très souvent 4 

Comment remplacer un nom répété par un pronom? 

Comment découvrir le sujet d'un verbe? 

Comment remplacer deux phrases simples par une 
p h s e  complexe? 

Comment découvrir un participe passé dans une phrase 
complexe? 

Comment, dans deux phrases qui se suivent, remplacer 
une répétition par une subordonnée relative? 

Comment vérifier dans son propre texte l'accord du 
verbe avec son sujet? 

Comment vérifier dans son propre texte que les pronoms 
sont bien employés? 
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SECTIOX IV : Activités liées ai l'apprentissage de démarche d'écriture 

Dans cette partie, les professeurs seront interrogés sur les activités liées a 

l'apprentissage du démarche d'écriture. 

Dans le cadre de I'enseignement d'aspects reliés à la préparation et à la planification de 
la rédaction d'un texte, fnites-vous les interventions suivantes? 

Jamais 1 
Quelquefois 2 
Souvent 3 
Très souvent 4 

B @l 

Présenter vous-même un plan type du texte à rédiger b b 

Demander de vous remettre un plan du texte avant de b b 
commencer à rédiger 

Faire préparer le texte à rédiger par recherche d'idées, b b 
échanges, discussions 

Faire préparer le texte à rédiger par étude et analyse de d b 
textes d'auteurs 

Donner des principes et des règles pour la préparation O b 
d'un texte 

Aider les élèves à préparer, à planifier leur texte. 0 b 

42. Dans le cadre de l'enseignement d'aspects reliés à l'amélioration d'un texte et à la 
relecture finale, dans mesure faik-vous les interventions suivantes? 

Jamais 1 
Quelquefois 2 
Souvent 3 
Très souvent 4 

Aider les élèves à faire plus d'un brouillon de leur texte b b 

Demander aux élèves de retravailler, en vue de 
l'améliorer, un texte qu'ils ont déjà produit 

Donner des principes et des règles pour réécrire ou b CJ 
reformuler 

Amener les élèves à faire des commentaires, des d b 
suggestions, des critiques, sur la version non finale du 
texte d'un autre élève 

Faire travailler les élèves en paires ou en groupes 
restreints 
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f )  Faire vinfier que les structures de phrases sont 
appropriées et les transformer au besoin à l'aide de 
manipulations linguistiques (déplacements, substitutions, 
soustractions, additions) 

g) Faire vérifier ia pertinence et la précision des éléments d b 0 iJ 
qui constituent la description, l'explication, ou 
l'argumentation, selon le cas. 

h) Faire revoir la continuité et la progression du texte: ordre 0 b d O 
des idées, justesse des mots ou expressions de reprises. 

i) Faire réaliser aux élèves des exercices de correction b O b  b 
d'épreuve 

j) Demander aux élèves de comger les fautes signalées par 0 b 0 O 
un autre élève 
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SECTION V : Pratiques d'évaluation 

Les questions suivantes invitent les enseignants a parler de l'évaluation des 

productions écrites de leurs élèves. 

43.1 Dans queUe mesure faites-vous cette année des corrections avec suggestions ou 
commentaires écrits lors des travaux de rédaction de textes? 

Rarement ou jamais 1 
Quelquefois 2 
Souvent 3 
Très souvent 4 

a) À l'étape de la planification 

b) À l'étape du (des) broiiillon(s) 

C) À l'étape de la version fuiale 

43.2 Sur quoi portent vos commentaires écrits? 

Rarement ou jamais 1 

Quelquefois 2 

Souvent 3 

Très souvent 4 

a) Les idées du texte? 

b) La façon de structurer te texte? 

c) L'orthographe et la ponctuation? 

d) La syntaxe des phrases 

e) L'emploi des temps, la conjugaison des verbes 

f) Ce que l'élève doit faire pour améliorer le texte? 

g) Ce que l'élève a particulièrement bien réussi? 
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44. Pour évduer un texte, quel qu'en soit le type, à l'aide des critères 
correction suivants, quel poids accorderiez-vous P chacun d'entre eux? 

Aucun poids 1 

Un poids minime 2 

Un poids moym 3 

Un poids important 4 

a) Le plan d'ensemble du texte 

b) La propriété des mots employés 

c) L'orthographe d'usage 

d) L'orthographe grammaticale 

e) La concction des phrases (syntaxe et ponctuation) 

f) L'emploi correcte des formes de reprises (pronoms, etc.) 
pour assurer la cohérence du texte. 

g) La pertinence des connecteurs choisis (conjonction, 
adverbe, etc.) 

h) Le choix des idées en fonction du destinataire 

i) L'adaptation du niveau (registre) de langue à la situation 
de communication 

j) Le respect des règles de composition du type de texte 
choisi 

k) La présentation matérielle du texte 

1) La longueur du texte 

m) Le respect de la consigne 

n) La qualité du style 

45. Quel pourcentage des textes demandés est pris en compte pour déterminer la note de 
I'Olève en français? 

25% ou moins b 

De 26%à 50% 0 

De 51%à75% fl 

Plus de 75 % 

Université de Montréal Automne 1997 



46. À queue fréquence moyenne demandez-vous t vos élèves de rédiger un texte 
que vous avez ensuite corrigé (sanctionné ou non par une note)? 

0 En classe 

Cochez une seule case 

a) Environ une fois tous les deux mois ou plus b 

b) Environ une fois par mois 0 

c) Environ une fois par quinzaine O 

d) Environ une fois par semaine !3 

0 A domicile 

Cochez une seule case 

a) Environ une fois tous les deux mois ou moins b 

b) Environ une fois par mois 13 

c) Environ une fois par quinzaine b 

d)Environ une fois par semaine ou plus b 

Université de Montréal Automne 1997 



ANNEXE . 

Préalables l'observation 

1. Formuler par Bcrit les objectifs de la leçon 
2. Formuler par 6crit le plan de la leçon 

Évaluation des compétences 
pddagogiques par observation 

- 

Donner de l'int6ret au cours 
3. Présenter L 

Stimuler la motivation 
!'introduction l 

Relier à un contexte pertinent 

4. Fournir des 
explications 
claires 

concrd tes 

Échanger, solliciter des 

5. Susciter la 
participation 

humour 

1 

6. Communiquer I VaThr 19s sthilJli 

aisement avec Coordonner les mouvements 
des ressources ' Contrôler k s  actes et le temps 

1 
t 

7. Clôturer la 
leçon 

Insister sur les goin& 
imporîants 
Faire un r&um&synttibse/ 
conclusion 

GRILLE D'OBSERVATION 



MINIS'I'ERE 
DE L'ENSlKiNEMEN'I' SUPtXIEUIt ET 
DE LA RECHERCHE SCIENTIFIQUE 

----------- 
lNSTll UT SUPERIEUR DES SCIENCES 
DE L'EDUCATION DE GUINEE-MANEAH 

COORDf NA'I'ION DES STAGES 
(;HILl,k= D'OBSERVATIONS ET D'EVALUATION : 

Matierc enscigiiée : -+.-- 
Niveau - 

Observateur : I I Maître - hôte :- . -- Date -- --- - 

I 1 Superviseur : - - -- Date ---- 

Note Finale : L-J 
(Cochez. pour chaque aptitude. la cote ( ui correspond à votre appréciation ----f-- --- 

-- 
ECILELLE D'APPRECIATION 

APT1'1'üDES -- 
A- DEVELOPPEM(,PROFESSIONN&. 
1. Planification des activitts ct dii Ma~ericl. 
-- - - _- _I_- - - - - - - - - . 
2.  Fait yreuvc de niaitrisc dans la niatikrc ciiscigiics?. 

3.  A rccoiirs aii prÇ - rcquisc . 
- -- - 

4. Utilisé uci prcambulç avec cnicacit c et pcrti~mcc 



15. Annonce clairement les objectifs de la leçon. 1 
16. Utilise un niveau sonore adéquat et varie la voix. 1 
. . 

17. Utilise des gestes et mouvements de façon enicace et pertinente. 1 
8. Utilise de façon pertinente les interactions. 

9. Utilise un langage non verbal, un contact visuel approprié et constant 
avec les élèves. 

10. Réagit adéquateninit aux rkponses et interventions des élèves. 

1 1 1. Varie ses fornies de renforcement. 

12. Pose des questions claires. 

13. Pose des qiiestions ayant un lien direct avec les objectifs 
d'apprentissage. 

14. Pose des questions factuelles et des questions amenant une 
organisation de la réponse par l'élève. ---- 

15. Répartit bien Ics yucstioiis à l'intérieur du groupe. 
- - - - 1 16. Réalise (ou fait rEaliser par lcs élèves) une synthèse des élénients de la ( 

I leçon. -- I 
17. Vérifie les apprentissages chez les élèves et annonce les apprentissages 

à venir. 

18. Utilise adéquatement quelques techniques d'enseignement. 

19. Utilise adéquatement les moyens d'enseignement (tableau, matkriel 
didactique, etc.) 

20. Fait un choix pertinent des méthodes pour atteindre les objectifs. 



21. Lit bien le travail des éléves (directives claires, exigences raisonnables, 
temps allouk approprié pour chaque activith.. .). 

22. Démontre un niveau adéquat en français oral et écrit. 

23. Respecte les personnes, réglements; fait preuve d'assiduité et de 
ponctualité; s'acquitte volontiers des taches. . . 

B. RELATIONS INTERPERSONNELLES 

24. Entretient des rapports adkquats avec les élèves, le maître-hôte, le 
superviseur. 

Note retenue 8 

Total des points (score) : 

25. A le souci de s'améliorer et s'amende quand c'est nécessaire; fait 
preuve de créativité et d'initiative. 

Moyenne (score 125) : 1 10 

9 

r 

APPHECIATION C E N ~ R A L E  : Coc~iiiientairc conccniiiiii votre pxccptioii glohalc du stagiaire cri tant que futur enseignant : 

- - 

10 

Lieu et date d'observation : Signature de l'observateur : 



ANNEXE 2 

CORRESPONDANCE OFFICIELLE 



Montréal, le 09 septembre 1997. 

Mme Ai'ssatou SOW-BARRY 
5 120 Av. Randdl # 12 
Montréal (Québec) Canada 
H4V-2V3 Té1 (5  14) 488 6570 

Objet : 
demande d'autorisation de recherche 
dans les écoles secondaires de Guinée. 

A Monsieur le Ministre 
de l'Éducation Nationale et de 
la Recherche Scientifique 
Conakry-Guinée. 

Monsieur le Ministre, 

J'ai l'honneur de  soumettre auprès de votre haute bienveillance, cette requête mieux 

identifiée à marge. 

Je suis inscrite au programme de doctorat en Sciences de l'Éducation, option Didactique, 

de l'université de Montréal. 

Ma recherche porte sur f 'enseignemenf et f 'apprentissage de la production écrite dans les 

écoles secondaires de Guinée. Ce thème est susceptible de contribuer à l'amélioration de 

notre système éducatif. 

Dans ce cadre, j'envisage de séjourner au pays pour une durée de trois mois (de novembre 

1997 a février 1998). Ce voyage est destiné a réaliser une collecte de données sur le 

terrain auprès d'un certain nombre d'établissements du pays. 

Je vais œuvrer de façon à ne pas perturber le déroulement des activités scolaires et vous 

assure de respecter l'éthique à l'endroit des personnes impliquées dans mon enquête. 

J'ose espérer que vous porterez une attention particulière a ma demande et vous prie 

d'agréer. Monsieur le Ministre, l'expression de ma haute considération. 

L'intére 



L e  Ministre 
r m w - - - -  

MINISTÈRE b~ L'EDUCATION NATIONALE 
ET DE LA RECHERCHE SCIENTIFIQUE A 

B . P P O I ~ + X : P ~ I Y D E C  

No \L '/ I MEN-RS I CAB I D  @#/y 
MADAME AlSSAT OU SOW-BARRY 
51 20 AVENUE RANDALL. APP 12 
MONTREAL (QUEBEC) H4V-2V3 

V / Réf. : 

Madame, 

J'ai accusé réception de la demande par laquelle vous sollicitez une 
autorisation de recherche en Guinée dans le cadre de votre projet de doctorat en 
Education. 

Le désir qui vous anime d'appliquer vos travaux de recherche aux realités de 
votre pays témoigne d'une démarche de transfert des apprentissages acquis au 
contexte de vos occupations professionnelles. J'espére que celles-ci bknéficieront 
des retombées de votre travail. 

Conscient du respect de l'éthique a l'endroit des personnes physiques et 
morales qui seront impliquées dans votre recherche, je ne trouve aucune objection à 
votre séjour de travail en Guinée. 

Veuillez agréer, 
distinguée. 

Madame Sow-Barry, les assurances de ma considératim 



MINISTERE DE CEDUCATION 
NATIONALE ET DE LA 

RECHERCHE SCIENTIFIQUE 

Le Ministre 
A 

Madame Aïssatou Sow Barry 5120 Av.Randall #12 
Montréal(Québec)Canada 

H4V-2V3 Té1(514)4886570. 

Madame, 

Suite à votre lettre en  date du 09 Septembre 1997, relative à votre 
demande d'autorisation de recherche dans les écoles secondaires de Guinée, i l  
me plaît d e  vous notifier mon accord et de vous assurer de la disponibilité des 
élèves et des enseignants des établissements que vous aurez à visiter. 

Je suis d'avance persuadé que les résultats de vos travaux contribueront 
effectivement à la qualification de l'enseignement secondaire dans notre pays. 

Veuillez croire, Madame, à l'assurance de ma considération distinguée. 



Gouvernement du Québec 
MinisWe 
de 1' Education 

ORDRE DE MISSION 

Madame Aïssatou SOW, boursière du Programme canadien de bourses de la 
Francophonie. est inscrite au programme de Doctorat en Éducation, option 
didactique du français, à LIUniversit& de Montréal. 

Dans le cadre de ses études, Madame SOW est appelée à séjourner en G U I Y ~ E  
du 16 novembre 1997 au 14 février 1998. Ce séjour est d'une très grande 
importance puisqu'il lui permettra de réaliser une cueillette de données essentiel- 
les à la rédaction de sa thèse qui porte sur : .L'enseignement et I'apprcutissage 
de la production écrite dans les établissements scolaires du secondaire en 
Guinée*. Cette recherche présente incontestablement un grand intdrêt pour le 
développement de son pays. 

Le Service de la coopération internationale du Minist2re de l'Éducation du 
Québec exprime d'avance sa gratitude à toutes les personnes qui voudront bien 
faciliter les démarches de Madame SOW autant avant son départ du Canada que 
tout au long de son séjour en GUINÉE. 

Fait à Québec, le 28 octobre 1997 

+- 
Ugo-Mercier Gouin 
Responsable du suivi pédagogique 
Programme canadien des bourses de la Francophonie 



UiRECTiON DE L'EDUCATION DE 
LA VILLE DE CONAKRY 

Il est ordonné à b~e . .A~sato~ . . so ' I ! . .HY .................................................................... 
m- de Xationalité ................................................................................................-.................-............ 

ETuDfAPTTE AU RIST 1 Grade et Fonction ............................................ ~ . ~ . R B ~ . D E . ! ~ K ! . ~ ~ ~ . . ( G ~ ~ J . . c A P ~ ~  

..................................................... De se rendre e.. .&e.%. &m.+.%. &. Xa. .U.U.e.. &e. .G~naby.. 
......................................................... ........ Objet de la Mission ...- .q~~.r...O~#..x.e~he~hes..a~eo.: 

................................. 1 ..-..L.~s.. .6.~.&.es...de~...c.1asass.ers. ..da..l.~.è.~nnées..taus..~2:o,~ils. . c o ~ a n d u s  ; 

................................. 2 ..y.. k%.. ~ r a f ~ 8 s u c s .  ..da . ~ e . ~ r a n ~ a i r s e . . d e s .  d i  tes. .classes ..... 

Moyen de uanspon .................. 1 ................................................................................................ 
............................................................................... Date de dépait .............. ?...DED;m .... 1993 

................................................................................. Date de retour .............. FIN..DE;.FnSSTQN 

Les autorités des Communes traversées sont priée' : faciliter 1 'accomplissement 
r 

de la Mission. 
Le présent document sera déposé à la Direction de Education de  Ir. W!. de Co- 



ANNEXE 3 

LE PROGRAMME DE FRANÇAIS ACTUEL AU SECONDAIRE EN 

GUINÉE 



OGR 



Cet te  édit2an r tenu conpta des critiqneu e t  suggeetioru Lee plu. 

pertinentes Octobre 

N& esthone qua k a d b i s e  de toutes Lee cocpoeantes des =FOI 

mer M wofoade matitude i l'endroit de taus ceux qui ont contslbui à 19%:+ . . 







1.1 .Le r>erfectionnement de l'amrtntistage d2 î+ bat. 

Li enseignement du français rise à donner i t e s  les e n f a t s  et 

adolescents la capacité de caunuaiquer e t  de s'exprimer avec aisa,qce e t  

et clarté oralement e t  prr é c r i t -  

Le:. pmfesseur ddvra garder présent à l ' e s p r i t  que le français 

est à ia f o i s  une l s n y e  seconde m i s  aussi une h x g u e  de camusica- ..+. .+ . --- - 
tien e t  de t~vail, 

/ 
. . 

7.2.Liacauititiq1 de techaio-ues e t  m&!!odes -- 
3tant donné If importance du fraçds  -pur toutes  les disciplines, 

le professeur accorde aux quest ioas  dfordzLe e t  de méthode czs at tez -  

t i o n  w t i c u l i è r ~ ;  sa disciplid (le frwais) d o i t  en efiet  aider 

à atteindre l'un des cb jectifs généraux prhr i ta i re s  de l'easei-e- 

Par l e s  a c t i w ~ t é s  p r ~ p a é e s  : rédiger D e  l e t t re*  résuaor M 

b x t e ,  faire un -66 eu un comptt-rendu, u t i l i s er  un o u m e  de 

r é f é r e ~ c e ,  faire une 'enquête, etc.. . l e  pmfesseur e n s e i p e  à tra- 

v a i l l e r  par s d - m ê w ,  dévelappe l'aptitude lfabstraction e t  au 

u t i l i s a n t  et en mganisant leurs connaissances. 

Lfenseignement du françai6 doit également a i d y  l ' e ~ f a n t  j. appr6- - 
bender la culture de h 6 ~ f i t é  dan. hqueUe  il vit e t  ltinitier 

à dea culturcs étrangères. 

C'est dans cette perspective que devra a t r t  frit 10 ah&% des 

textes  de lecture. Ces textes devront donc 8tre à la portScdes  

éWves, adrptés à leurs . . c&citis e t  à leurs besoias,  rcceasible~ 
I 



ï ,b.Reaarque= * -  . 

Les objec t i f s  de lt easeigreoent du français sont l e s  n8nes en 

7èrne, 8ème, gème e t  Wème srrnées. C ' e s t  la m è r e  Oe les attein- 

dre qui diffère-. Le pmfesseur de m g a i s  en gème et loise = d e s  

devral donc proposer des activités plus --Lées et pïtts c c q l e x e s  au 

fru. et à mesure de lt apprentissage. 

2.1.Coiuriris~ces 

Le pmgmmne d é f i n f t  1- connaissances lesquel les  ?orte 

l'enseignement 6u français dans les doueices : 
-.--- - .  ._ .- .____-. 

l Gtude des textes (élocution., wcabuhire, lecture) l -,Y d - de la grpmmni-w 

- de la conjugaison 
- des techniques de l'exprrssion écrite. 

Ce programne est  complèté par des i n s t zuc t ions  qui donnent des 

i c d i c a t i o i u  nrr l e s  activité6 e t  travaux que le mdtre mècera en 

français, c e t t e  p w e s s i o n  n'est que très gartiellement Linér i rc ;  

ae condition qu'il faut expliquer nais dcat l'étude systématique 

sena faite en 8ème ou gime d e s -  

3.InsffuctioaS 

3. 1 -Remarques & n é d e s  
& transition entre k 6ime e t  7àmc a m l e s  se fera p 

gressivernent c a r  le d t r e  doit slsîaurer cc~tammsnt des rem- 

ses (révisions) que Ica ~ o g z a ü ~ e a  des classes Hmrire6 sont assi- 
milés e t  CL d o i t  cmtiwer. à 8 u i w e  da pria 10 travail pers-el de 

s u  élèves. . . . /O 



3.1 -1 .Décloisonuement 
. --- ----- \ 

_--- - 
1 

~ f e ~ e i ~ e n e n t  du frangefs e s t  ua ensei@ement d é c l o i s o d :  
\ 1 : -un n ê a ~  but p u t  ê t r e  atteirit par diverses voies (exemple : ltezi- 

I, 

I ci.issement du ~~~~~~~e s ' obtient F r  des exercices d 1  élocït:on, ' 
I l (  

\par h lecture, par l ' en t rdncnen t  5 l l e m s s i o n  écrite). 
'. 

3-1 -2-Situation de coamdcation 
U --- -- 

ZA toute circonstance, le professeur ~ a r t  

de cornnication q u ' i l  a criBe ou qui a été créée  
d'une aittqtion gF , 

par aeu élèves. 

Une situation de cornPunication est  une situation dans'-& 

quelle des indiviaus éprouvent le désir df6changer par la -le 

ou par l'écrit, ce qu'ils savent, ce qu'ils sentent, te qu'ils Pen- 
sent. 

F o u  que ces 6 i tua t iom de eomUPicat ioo suscitent llinti- 

rêt des élèves, le s u j e t   opo osé (daas .ril: t e x t e  é u i t  ou à l l o d :  
- 

émissior. de radio ou Fnte lv iew, '  etc.. . ) doit êtn, Lié à leur ex*- - & 

r i e a c e  et suscept ible  d'être compris _PAT tou6 aprè8 UA effort de 

L a  langue comporte des niveaux (regLstres) àifféreats. rais 

si le professeur doit montrer à ses Clives qclil existe, selon l e s  

situations, différentes -6-s de s'exprimer à l l o d  et  à 1'6- . 
cr i t ,  il montrera sur tuut  qu'il existe u n  r e e s t r e  qui convierrt 

l e  m i e w  dans un grcupe hétérogène : c'est le rtGstre coÿrant. 

Pour Lllustrcr c o t t e  mtisn, le professeur prendra pour réfbreace 

un langage s tu idudélo ipé  de h f a m i l i r r i t é  yu18aire (exemples: 

%alut monsieur & k phce de "bon jour mazdeurtl; .il 6 'en 

foutw pair "il s en rnoquetl) e t  du purisme (exemple8 : lT j 'ai sm- 

h i t é  qu'il parmât nie voir"; h b p k c e  . de I 1 j l a i  6ouhdté qu' i l  

w s e  me voir1'; ltnoaobstrnt" à b. place de llmilpéll) .  . 
~ . ~ . ~ e m r i n a s d o e = = n t  du &snçpis -. 

de te -es  (Clrcutioo_n, -=-se .ltec+Up;;L -- x 
Le thème ne constitue pss ea l u i - m e m e  l'objet d'un oaus  



le t e x t e  5 enseiser. 

L e s  thènes sont volcntairement p5se3 i . 5~  en d&sozL-c, le T&- 

t r e  choisira librenent 1) -orogression des t h h c s  en fonction des 

r6zLités locales c f  des b a s o i s  de ses 5 1 à ~ s  (parler de ia saiscn 

des p l u i e s  au mois de -*der ne sem5le pas pertinent). 

le point de départ de la plus srande partie des actirités de la . 

aux maître8 de choisir  cctr: Qui carrasmdent au programe (voir 

Liste des thèmes) et semblent être à k portée des élèves.  

p=a être dxmé tel qudaw élèves, 1e professeur devra  CE effet  

des exercices d'6locutiaa. 

Comne au cycle peSrJaire, des exercices dli locutim dernoof 

précéder l'étude des texte8 pmqo668 par le6 mameb. Le8 exercices 

d élocut ion ( c o & r s ~ t i o a ~ ,  diff Gresta des exetci ces de rocabdaire, 

or i t  pair  but &+am~tioll à L lacfur t e 3  a bref ,  il 

s ?agit pour le d t r e  de faire parler ses élèves s w  un thème p o -  - 
che de celui traité daru le texte. 

I;es exercice8 d'éiocutiarr visent donc à : 
. . - donner au d t r e  l e s  moyens da védfier  le niveau de conruismce 

' t e x t e .  effet ,  un t e x t e  conteaint trd~.d~éïéments inamus (nots, 

structures ou trrits dvil isit ion) ne préaentera aucun b t é r é t  

pour l e s  élèves- 



A= txrs des leçons dtélocutiorr un dialogue se-ent &of t . I . -- 
s ~ i ~ - - . ï - ~ ~  s3tre le d t r e  e t  ses élèves e t  e a t r e  les élèves, - - 

13~- les exercices d' élocut ion,  des exd l ia i res  audio-visuels -- 
n.  ; e L z , -  e m -  u t i l i sés  avec profit  : i-s, phot-, dia?ositives, - - 

x-oi-tt  sonores êt plus- simplement les i l lp trat ionr  des textee. . - -ee 9 ' ' - 5  -,=ions, quand e l l e s  sont pertinent es, pemtt t en t  do ?&sen- 
- ,er CL-t la situation de cocnuunication, e l l e s  d e n n t  donc êtze  

. . 

3.2-1 . l k x i c e s  portant sur . l e  vocabulsi- 

2 &tendant que soient établies l e s  tab les  de ~réquence des 

3 S o  r l ' k e  dee élèves et t o u t  t e x t e  r6digé ou rencontré g2~' eux. 

E :zut rappeler que le nombre de ses mots ne dépasse 3003. 
. . 

ta-xtza les activités, tous les travaux de la classe cmcourent 

:Io= c-1's (Glocutios ou oawersation) le professeur codirme, corri- 

ic'& - -  , .. _t-évoir des exercices systérratf ques de voca-ze au 

c a c s  5s Lv5LciZltion dfun texte.  ilcbjectif est de d 6 v e l o m e i  chez 

c--c l e  mots) et sa connaissance active ( p u v ~ i r  d9uti12scr 

s i  'Les ; u d t i l i t é s  dt emploi. Par r i l l e u r s ,  l e s  sxercicea de =-bulai- 



terre, la t e n e  nourricière, etc... 
. . 
- inventain, des d i f  forents mt se' rapportant à un nsae th&e.&empla: 

thème : T e s  trans-xrts : car ,  autobus, t a d ,  conduire, pmdent, --de- 

- groupement des mots _par famille f typolo@que (qots f -6s à -&ir 

de la même mcine : terre, temien, temestre, etc.. . .. 
- les raperochements e t  l e i  opp'hitioxzs de fome .ou de BCP. C > c ~ u c p e s .  

Pour enseigner l e  trocabulaù.e ,  l e  pofesseur  p r o p e r a  des 

activitGs atezayantes comme des exercices à t m s ,  des mots crois&s,des 

Sewc sur le hngage etc..,,= apprendra i&ement aux ii.èvea à ut'?iser 

le dictioPnaire ( s u s e m e n t  alphabétique, in te rpré ta t ion  des  abrévia- 

t i o r s  usuelles, etc., ,). 

J,2.1.3.Lecture, dict ion . 

lï faut rappe-r pue l es  élèves reatraat & collège srt exore 
I 

\ : de nombreux problèmes de Ieeture, certains ne saisissemt. que =&&ocre- 
! 

i nent ce qu'ils lisent ou même ont de la  peine 5' déchiffrer de I I n i k  
I 
! cursive ( l e c m  couronte) quelques l ignes imprinies, il faut - d ~ r . c  

1 souligner l%nprfirnce de ces moments &servi6 aux exercikes de lectu- - 
1 mi à haute voix. .. - 

. * -  

y \  . 
-U est important que les professeurs du 6econdaire utilisent la 

un inventai- des conmissances de s e s  ilivibs afin de ré_poncke avec 



7 s  d f a ~ r c h e  de6 leçori6 de -Pire est  bien cornue : 

a)- le pmfèsserri; :fait d'abord =nier k 
b) - il nef. e n ' i k i e f  les éléments .qul il veut faire i tuCier .  (ces él6ncnts 

se tzcouvent -le t e x t e  de lecture),' -m 

-. . . .  . . m. . . 9 .  

c 1- il fait  observer le 'phthoinèae' g r a n n i t i d '  . *. 

dl-  il propose des exe~eices, l e  phas oouvent orau*, de d&placczent,da - - 
substitution,. de réduction, d,expamon, d e  m f o r i s a t i e n .  U : . 

: v e i l l e  .à ce que les élèves soient.  a t t ent i f s  au sens exact e t  à la 

v d e u r  des exprassions utilisées : les exercices mécaciques qui doa- 

nent  à l~éiève'iiim&cidon qua l'on peut dire zilimpa'rte quoi, n'im- 

po r te  où et ntinporto sont  à ;aoscrikei A 1-c doit avoir 
un sens e t  chaque productio~ e s t  motivée par  une situatioa. 

- .  

e)-  Quand les élèves ont  m a p i &  de con'oreuses fois les Cllnen'% à étu- 

dier, ils peuvent découvrir b règle de g r m r e  et, a ï e c  l'aide 

du professeur, la formuler Qns de4 -mes claim. 

exercices de reaîoreement et. de réenploi'3ibre : alors  qu'en d " 
c'é-t le msltre qui propobait la oituati on et l'élève qui trou- 

vait l'exprtsaion- contenant lléTémut étudié, cette fpir c 'est. 
l'élè& q u i  propose une expressioa i t  qui- î a  just i f ie .  .(&engh : 

ezploi de %ouveltl devant un nom c o r ~ o c n ~ ç a n t  par une voyelle).: 
. . 

=ive : 1l y a un nouvel élève dans ma classe. 

~ & r c  : u était déjo & c e t t e  école ? 

El ive  : Non, il v ien t  d'arriver, cacst un nouval Clive. 

Lfétudc méthodique des systèmes da ïa eondriit à 1,-- 
: . 

. lyse de6 éléments ( d y s e  g r ~ t i c I l e )  e t  à lranclyse & sysc6se 
- .  . 

(yialyse loglquc). C e t t e  n n d y e ~  ne d o i t  p s  E t r q  purement forncUo a s  

nais  eider lfé1êve 5 ident i f i er  l e s  -pcs fonetiopncls (sujets corn- 

plérnente d'objet - eompléaeats circonsfmciela lui p.mettant -airsi de 
-. - 

red&tribukr cl de modifier ces groupes Mur en S d t e  un chan- 
' .  . . - 

gcment de sens &iy k phrase. 
.. . 

- 5 -  . - . 5 . *;' ? ..;);. * o../. 

C . . I ' - - . . 



0 

J-2.3wConjuc;ais~ . ' 

L eatrdnement la con jugaiscn (appreatf sulge d2s f o s e s  v e r -  

. W e s  à lloraL et à l'écrit : r4ees et tableaux de conjugz~so~! et 

surtout 1 fentranemeat à l ie@.oi  des forneet verbles  (concor&~ce Ces 

tenos , emploi des tempe e t  des modes) est au coenr de l ' e ~ s e i p e n e a t  

de la iangue. 11 c o n n e n t  donc de fai-re awnndre  avec s o i r  Les tezgs 

usuels des verb+s coaosre : U e r , a v o i r ,  devoir, a r e ,  ê t r e ,  faire, pot- 
. . 

v o i r ,  prendre, szvoir, =loir, ~ e n i r ,  voir, vosoir. , . , et dl ensoyer  

ces verbes àa-s des phrases à des teaps e t  des modts'variés. 
- .  

Pour 1,~apprentissage'de la conjugaison, Le a t r e  u?-3sera 

des -exercices -6s : exercices à trous orad ou é c r i t s ,  q e r e i c e s  de 

m m i e n e n t ,  rédaction de phrases ou de courts -graphes avec -mil 
sur la concordance des temps, 

La plu-t des activités e t  travaux de L a  chme ccrxacrer,L 5 

1 'agprentis-ge de I orthograae,  

susceptible6 d'engendrer des erreurs dl é c r i t i r a  (confusior.6 -/ i , eAf? 

etécrit su ikt  les car de différentes manières ( e x e m ; i l e ~ ~  &ES fer, 

diff &ronce, pbamuscie) et que de même une l e t t r e  peut se Tmsoncer de 

différentes façons (exemple 1l s f f  &as chason et u a i s a )  ou :le p s  

ê t ro  pmaoncée du tout (exemple : -bac, -+, poi-,. U hontre ce 

que sont  les homoqymes pnni 1esquei.s il distingue les homophones qui 

se prononcent de Isi même façon mnis peuvent ne-pas avoir, la meme ortho- 

graphe (exemples : . moi e t  moïs, amenda e t amande) et las hcmographas qtL 

sf6crivent de In marne (açoa mais peuvent M p s  avoir la mame yrononcia- 

t i o n  (exemples : tu vis e t  une ds, des f i l 6  de couleur  e t  le fils 22: 

Y A 1 'écrit, dIns k *tique de 1 r o r t h o p p h e  32cficalc, 1e 

&trr fait obserirer les familles étynologiques 5 orthowphe s g d L 6 r e  

c o m c  la famille de lftcrre / terrestre / atterrir". et dfaxt,aa qui ~ 6 -  



M o b i l e  lfou't illisibleN quand il8 entrrnt. en contact aicecc certaines coasomds 
in i t ia les  et il accorde une attention particulière aux f-es homophones C- a t i o d s i o n  : r&dactik/vcnion, eats/aut/awc : ch=-e-ut/farix. 

Eh utih dqo&hographe glammnticale le mnftrr fait étudier la g=,si* des 

différentes formes verbales (voir conjugsiaon) et insiste sur les y r i n c i p r  :=da- 
mentaux d'accord àu verbe, de l 'adject i f  e t  & participe pnssé. Le6 c o n s t a ~ e -  1-1 - -- 

9 - géss de la profique de h langue conduisent à 1' énoncé de8 d g l e p  wis à c;cs n:=_.- . 
cations choisies par le d t r e  eu propa6ées F r  les élèves. 

I * 

mertices à tmus - c o p h  d'un texte - metitution Qrite  clu= teet n&s 

ris& - ~.est itution 6 c r f t o  d'un texte entendu (dictée)  - lectuxle d q u  tex te  avez 

corriaentain, orthoiogrophiquo. II eldste de riombreuses e q k c e  de dicfks : dic tée  

La ré&ction est  lfiaboutissement de toutes l e s  a c t i v i t é s  de b classe de 

exercices spécifiques de 1' &fit. ) 

a ) d o n s t n i c t i o n  -- de phrases d j n a  un contexte; exempl96 : ua inox6 o d  pcut 
. - - - - -  - -  - 

e t r e  é c r i t  au tableau ;!une ~ e c t u < ~ - i ~ c  e t  d i r i g é e  ou une iectura a w e e  put- 
. --- -- - . --- -- .-.- -CI 

conduire à Ii rédaction d'un rérnrmé ou dfune cozacluaion'r) - 
Le n a t r a  devra tau jours prkàaer clairement. l e s  conditfons df e q l o i  des 

-ses F~ il demande uix élèves de coilstniite, exemple : il demandera aw élèves 
d'employer un mot dans te l l e  ou t e q e  acception, de constniin,  une phrose & un te 
temps donné, S précisera la cont-te' g m t i c r l e  -+i kiposr l'emploi &un 

mode, d'un temps, etc... (exemple r dire8 ce que vous ne devez p s  f a i n  das 
1' autobus en employant il no faut pas que" suivi  d'un verbe ou eubjoacti:) . 



Xéposes : ."13 ne faut pas ~uecjencr,ckei quc:je fuse, que je 

faose &-bruit ,  que j t i u i v e  sur les sièges ... 
b)- résuné dfun- t e x t e  entendu CU lu : - . - . 

Le t e x t e  (-récit g i n é r a l e m ~ ~ )  sera caurt, faciLe à compran- 
* *  - - -  

cl- rédcct ion  de documents dfinté*t uratiaae - 
Derande de renseignements ou requête ; réponse à rr? quest i i t -  

e e ,  à une m e c e ,  à une lettre officielle ou e v é e ,  à un télé- 

g-e, etc... 

d)- Sdaction k pzrfir df it? docwneat visuel (imge ou bande -- * - . . 
. . :-. dessinée 1: - - .  

c)- r é & c t i o n à p a r t i r  d'un te-xte 

Le ~ o f c s s e u r  propose des &etcises -Lés : 

- - dliPitation: reprlse un autre thème d l k  mouve~ent de 

m e ,  d ' u e  stmcture de paragraphe ( c e r t d ~  pssages d e  "L'enfant 

ncir" sont dt e x c e l l a n t s  modèles-) . 
- de traasmsi%i-o-~*~: p a s w e  du s e l e  d i r e c t  au style 

. *  - 

- de c r é a t i o n  A W n e r  ce qui n&bt pa p k é d e r .  ou . 
un épiside extrait  d'un rékit ; imaginer dcs personnages ,uconte - 

' la scène relatée par l'auteur. 

. 2)- rédaction faisant appel à Iaobsemation directe ou '& 
* - . - 

1 ' imagiaation. '. .. 
" .  - 

" 3. 2 . 5 , ~ o  devoir- de ddaction : diumiche. . .  
. . 

- - L e c m  et mcpiïcatioa du s u j e t  (un ban su jet .doit'-prepuscr 

cmenter  une baade dessinée. 

- Recherthe des idé.6: 

L w  élèves norrt iapitéa i w e r  Ies idées que le =?et fdt  



- 1 3 -  - 
\ 

d t r e  ea eux. Le d t r e  devre à ce staae de 1I pré-,--fion f&,w grec- 

ve dl use sande rig2euz kant sur la pe-rtinence des énoncés ( c e r k i ~  

élèves  émettent des idées qui nlonr à v o i r  avec le su:ct; que sur 

la correction de ces éaoncés. U refusera donc les idées totdpmezz 

hors su j e t  en JUtifiant son r e f u  et invi tera l e s  élèves à cozAsez 

les fautes m t i e a l s s  des énoncés : ssuls l e s  bontés co,vects . =  
(obf enus -w un travail el cornu de taute h clcsse) seront éc--',ts au 

tableau. 

- Classement des idées 

L e s  élèves f o n t  un choix entre tous les éroncos *s les 

c i a s sen t  en fonc t ion  de l'idée dircctziee.  

Qpad les éacrrcés 

p h n t  peut être d 6 p a é  p r  

- R é d a c t i o n  - 
CerL&es ,.pjrties 

ont été c L s s é s  (ro,vqSs ou sé-=+s) Is 

l'errsernbls de la c l a s e .  

du devoi r  pourront être rédigées en classe 

socs le contrele du d t r c ,  le reste d e v a t  ê t r e  rédiaé à la W s o n .  

b)-~cmbte rendu du devoir 

- Correction er, dehors de la classe. 

Au cours de la comect ion  des copies,  le d t r e  fait  .c; --le- 

vé des p d n c i p d e s  fautes qu'il rencontra. 11 essaie de classer ces 

fautes dans diverses nabriques : idées hors su j e t  - son zespecté- 

fautes de graan;isire - orthographe - ccnjugdscn - fautes de -taxe 

etc. a, 

- C m c t i e n  en cl~rrse e t  remise des devoirs2 

Avant h remise des devoirs awc ol ives,  le d t r e  reprc-d zvec 

eux le plan du devoir puis s i w e  les fautes Iss plus fréquc~tes,cos 
fautes sont  d o r s  corrigées en CO- (il c e t  p e s s i b l e  dléc,i,:e ES 

m e  i n c o m c t e  au tableau e t  de h faire eor=i*e taute t. 
-se, les élève6 & copianf leurs cahters que k pirye  ~ 3 1 1 ~ ~ -  

te) 
# 

Après la remise des copies, le d t r e  pouTa l i r e  d t x t a  IZ 

-se les 2 .ru 3 reilleilrs devoirs. 

. a,/, 



- - Listee des thèmes 
- Choh des tex te6  



L1écale : - Za rentrée s co la i , ~  

- mon école 

- h v i e  à I i  école 

L e s  jeux : 

- les jeux d'enfants 
. .  . - l es  sports (individuels, collectifs) 

- l o s  c q é t i t i o n s  (scalakes, nafionilcô.inter3cs;~ 

t i o n d e s ) .  
I 

Le travail des jeunes: -- 0. - 
- satisfaction du travail bioa fait  

. / - apprentissa- d'un métier 
O -  

. . 
* 

Les fêtes: 
L - -  - l e s  fêtes religieuses, f d i i a l e s ,  s c o U e s ,  ca- 

Les wysaaes nptureb: 

- L3 =or-- 
- Icr protection de la nature.  

L'habitat : - - la maison 
- le vfUagt 



L e s  a a i ~ z Ù x  : 

les 

l e s  

la ,~rotection des pniaazx 

Les l o i s i r s  : 

- la pêche 

- La poste . 

- la let tre  

- les iwyw de locemo.tian 

- voyages vers b v i l l e  CU vers h~ c ~ M ~ c ; = , B  



L e s  besoins fcrdmentaux de l ' h o m e  : 

. - repas, logement, vêtements :. 
- i n s m c t i o n  (école à caractère . nlihfeux) . 

- instruction '(école mpéeanc) 

ïa foPêt et la savane : -- 
- conditions mturcllee 

- dcstructiorr du d l i e u  naturel (feux de bsousoe, lébds+ae.?t ,  

P . p l l u t i o n ,  etc...) 

L e s  conte8 et lkences:  

- mettant en scène de6 animaux entre eux 

- m e t t a t  en s c h c  de6 hoarmes et des anit~~ux. 

Le t e m c s  : -- 
- les &80nS : La saison sèche, lthivc-e 

- l e s  effets  du cLmt sur la v i e  des homes. 

L e s  jours e t  s e 8  nuits: 

- l'aube, le jour, le coucher du soleil 

- la nui t ,  h lune, lfabseurité. 

L e s  jeux, le tzavqil des tnfar.ts: 

- activ5té6 cultwelles e t  ludiques p e d a n t  l e s  vacacces 

- psrticipation aux travacx pendant les vacsrices. 

Les co~nnunications: 

- différents moyens de comnudcation - pro(pès darvl l e s  cilamunications entre les houes 

- accueil 

D9autres horizonrr: 

- è ia découverte d'un auDe moade 
..a/*  



- à la décou-terte d'autres cultures. 



Le portrait -iaue : 

- révision de ïa 8ime année. 

t e  portrai t -  moral : -- - l e s  qualités et l e s  défauts 

- l e s  sentiments, les moyens daewression Ces e e n t i n c ~ i s ,  

La vie en société  : 

- le6 conditions de v i e  

- la capréhensioa nutuelle 

- la s o l i d a ï t é ,  le travdl c o l l e c t i f  

- la tolérance, l e  respect d l a u m i ,  le res?ect de la vie. 

L e s  métiers : 

- le travail -el, le travail i z t e l l e c tue l  - -  , A - ï a  cono lémen td t é  des métiers  

- le choix  d'un m h t i e r  

- la conscience praf essiomelLc 

- h disci~line dans le t r a v a i l -  

Les laisirs: - - les l o i s i r s  individuels e t  l e s  loisirs c 4 U e c t i f s  

- lloraanisation des loisirs : les centres ct;lt*lrcL?.rs. 

Les  mouvements de p"s l ; r t ion  - L i - - -  - les migrationj 
- 11 exode rural 

- le toul-i,sme 

- le commerce 
La sécheresse : d 

- la déscrt i f icqt ion 

- Se6 cause6 p r i n c i p l e s :  causes n a t ~ l l c s ,  1 ' ac t ion del i 

- conséquences de k dasertif  i ca t ioa  - In l u t t e  cintre  a6sert i f iwt ion:  le i êb0 i saer . t  (fête 
de l'arbm) etc- .  . . 



2Oèeme Année 

L e s  âges de ?a n e :  

- l'enfance 
- 1 ladolescecce 
- l'&se adulte 

- la r i e i l l e s s e  

- les conflits d e '  g é n é r a t i o ~  

- le mariage : probliaes, choix, &ot 

les 

-- - 1 l éducation traditiomellc, I 5.d t i n t i s n  

- lléducation f a m i l i d e  

- l éducation m~derne 

entre l e s  

Le folklore : -- - l e s  i=trwerrts de musique 

- les Chais e t  l e s  -es m 

- les =ques, l e s  rites, les t o t e m  

- llarrimLsme, les génies, le déisme 

- les &+-sseu,-s, les f é t i c ' i e ~ r s ,  l e s  c F ü c i a h t s  

L e s  tmditiorrs or,dcs: 

- les proverbes (contenu pniloso#xique) 

- les devinettes 

- les fables. 

-. - étude &a.rativa : tradition e t  madersisne 

- menace d e i  fondements &a 1I civilisation a f n c e n e  

- Rose, poésie, théstre couma myr& dt  e-*pressior.. 



"1- nouveaux contes dtbadou Kouba (B-a DLog) 

etc. . , 
" l e  ideutennnt -.de Kouta (Ebssi k k a a  Diabaté) etc.. . 

- . .- . - e . .J - - 

gème Année . - .  "A ltécoute du mondeIt 46, collection 

- ~?dré David, 1.P.A.H. 
: .. 

etc.., 

i O h e  Année 

etc.. . 
ces rci;urs il coaviendra d'ajouter en gèse et 10èse a d e s  

. 

une pièces de théâtre, exende jusqu'à nouvel avistc ( C h i U u ù e  

les années des pbcs dlaut&rs Uri- 



C'est ce t te  l i s te  pu9 la profeuscnrr puisera las éléiente à 

L e s  é l é ~ e z r t s  du mot 

préf.9 : h 
radical : Ca? 
6uffLue : able 

I.Valeur de quelques suîftres m e u x  
1 . A c t i o n  - eu résultat de l'action: - 



. . SeAmnt d'une action -. - - 

6 . k s t m e n t 9  ma-e, objet  font 

- eur (brxeur) ,  - euse (agrafeuse),  - (a) trice (excavatrice), - 'lir 
(arrosoir), - o i r e  (baipoire), - ier (vÿiboclieri,  - i ère  ( d e c i è r e ) .  

8 , U e u  de fa n, dl exerc ice ,  de vente- - 
-crie (boucherie) , - a i r  (parloir) 0 

9,é- t  
- age (esclavage), - é ( m n t é )  

10. c o l l e c t i f s  -- 
- ~ d e  (dfcade), - (r) d e  ( ~a.), - aine (vingt&&,- d l l c  

1 1 ont enu, rnes=z 

- ée (cuilLer6e) 

( ~ U t e l c t t e ) ,  - in (diablot in) ,  - ine (bottine), 0 et ( mt), - ote 

(tremblote), - a t t e  ( jugeotte), - k ) o n  (-muchemn), - i l l o n  (tau- 

t i c u l e ) ,  - iche (barbiche). . ./. 



YCeur de ouel-es euffixes adjectivaux 

7 Z ~ o p r ; , é t i ,  relation 

.- - Lssine (richissime) 

- ~ k l e  (probable), - ible (Lis ib le ) ,  - uble ( s o h b l e )  

. i a7  ---- S.- de agelpues s u f f h e s  verbaux- - 



anté, anti = avsnt ~aatédiluvisn) 

2nti = cont re  (&~ticorstitutlo~nel) 

co -, cam -, ton- , col- = ensemble (coproFri,étaire, c o n g l ~ ~ m t ~ )  
contre- = opposi t ion,  , o r u t a ,  substitution ( c o n t r e - r é v o l u t i o ~ i r e  ) 

dé (s) -, a s  - = sépaat ion ,  ceoslition, diff%rence (dibrancher, dis- 

joindre). 

entre  -, iater - = réc imque ,  antre, à deni (s'entraider, iateriiitioiilil, 

entrouvrir).  

é -, ef - t enlèvement (effeuiller) 

ex - = en dehors, ancien (exprter,  ex-président) 

pan - = -semblernent un tout (panatrida) 

para - = prctection, VOisio de (purchute, 



pré - port - , p a r  - = en a n t ,  avcnt , shè- reaer t  eri fü7euz ds 



Au c o l l i g e  pr is  au lycée, Le fera é t u d i e r  q ~ a  les 

préfixes productifs. Les prifixes nominaux, qui servent &:forne= des 
noms au des a d j e c a s  - dloÙ geuvent gtre dérivés d'autres -, d1au- 

t r e s  adjectifs e t  dcs verbes- et les préfixes verhux,, i u i  serrent à 

fodvw des verbes- d ' o ù  peuvezt Stre dérivés des acLjettifs, des nocs OU 

d'autres verbes. 

rechercher pour chque  mot e-loiié : des k,troqpes, des ic~oz;~.es, 22s 

a n t o v e s ,  des - m e s  ; e t  à opérer  des zegroupeaests (fanilles de 

mots, gxugenent lexicaux e t  skuntiques) . 



1- Ls nom 

- nom cornun e t  nom propw 

. gel re  e t  nombre 



Le grmpe verbal . . 

1. le mrbe : accozd du verbe avec r r a .  s u j e t  

Les fonctions 0;ms I r ? ~ . ! - ~ s c  siaqle 

- la foactian du sujet : accord du verbe avec le rükct 

- la fonction do compl6ment d'objet : ooaxplénent d'objet ii,-ect 

e t  complément d'objet hcE*ct 

- h fonction d e  c ~ i l & a e n t  c ~ c ~ t o n t i e l  : Zfeu, tomyis,caueo. 



8è;me année 

1. V é n f  i c s t ion  d + s  ~~%~dssznccs acaeses  e.3 7iza 

Lj, -sa aimgle: 

- ses c o n a t i t u a f s  (noin, d é t e d r i ~ t ,  adjectifs ~ ~ i f i c a : l i s , r e t b c ,  

pranorn etc...) 
- principdes fonctions (srtjet, complézent d'objet è i r c c t , s u ~ l f n ~ - i t  

df objet i s=rce t .  at tr lbr t t  , coc@&aent c i reons tae i e l  : lie%, temps, 

caUooL 

II .Les  fmetions dans la _Ensa simple --- - le sujet : r~ture, &ce, accord 

- le colpl6nent dlobjet direct (rafurc, p h c e )  

fII, L e s  d 6 t e e . t ~  -- - c e  (déf-.; ind6,'fni; * i f i f )  

- l e s  dStermipjpA& 

- les déte-ts 

- les d é t e x a b a t s  

- les d&termbaats 

- les d 6 t e r ~ & z a ~ ~ t ~  

- les déte m t s  

IV. Le non 

- les exqressions du nom: 

.les adjectffs qualificatifs 

Va ' Les Fan-  

- les pronoms 



1.e verbe . . 
l'adverbe: - 

. fo rnu5on  des aarerbcs en ll-enttt 

emploi de lticdicatft' : e x p ~ s s i o n  du.prise=rt, du p s s é  et eu 
futur 

emploi des modes (ididtif, fndicat i  f , -=tif) 
mix  des w r b e s  (active, p a s i v e ,  p r o ~ o m h a l r ) .  

- & -9 effinaative, &sative, exclapptive, htcs,-ogative, 

kt-errc-zégatf ve 

- lcs cozjonctions de cooudixation 

- 12s - m o w i t i o r u  dans la ghnse (proposi5iozzs i n d é p e ~ ~ t e s ,  

coordcraées, su5ar2ordes relatives). 



- les mots dans Za p5race' 

- l e s  t p s  dc ,-es . . - 

si tiui principaie ) -. . . 

- f ozctf onnemeat- de la  p-e s imge.  . 

- 

. grcupe nsmind. s q ~ j e t  

gmupe verbal  (vezbe .et conpléments du vzrbe) 

. complémeat dlob jet direct  - - .  

. complément d 1  ob$ct Ladirect 

, c s a s é ~ e n t  dfrbjct second 

. compléments cirectstazcials ( q e u ,  temps, cause, u e è r e )  

ZI. Le corn 

- fonnes du fgminin e t  du plur ie l  

- accords 

- degrés de s i 6 2 i c a t i o n  ( c ccp ra t f  f, ~.:qerlrti~) 

- foncticn Os 1 lad jktif (épithèts, attribut,  clio&irim). 

ièr'e de dont 

Les acnoas  ralatifs compcsla : lequel, auquel, Cuquel (plus les 

formes du féminin e t  du pluriel). 

- ls subordonnée rehtitrs 



- transformation i n t  errogat i~e  

à son entrée. 

- tmssfonnûtion infinitive : exemple : 11 faut qtte VO"C tp-- 

IX, Valeur  cf -3-1. des tern-pû 

- nodes indicatif, c o x l i t l c n n e l ,  subjonctif. 



juxtaposées . 
subordonnées : r c h t i v e  

conjonctive (complétive 

circonstancielle. 

II.3qression de la - circenst4nce 

- les compléments circonstanciels (cons t ruc t ion ,  reco-ssblce) 

- les compléments c i r c o ~ t a n c i e l s  de : myep. a c c o m ~ ~ e m e . ? t  , m a -  

n ière ,  U = u ,  - la phrase 

- expression du temps, de la causa e t  de la caméquence, du kt, 

de la conditior, ,  de 1 ' o ~ o s i t i o n - c o ~ c e s s i o ~ ,  de In con-soa 

u o f  onCTssement de 1 'étude du n o d r y 1  

- -- Le ncm : cas part2 culiers du gLnre e t  du ao~lbre 

du verbe- 

- L'adjectif : 

.Accord en genrc et en ncr~bre de l'adjectif q u l , l i c z : i Z ,  cas 

- Le prorrorn 

-emplo i  des pronoms : eu et y, lui e t  leu= 

,emploi des  rclotif a 

, plrice des pronoms persorrnels. 

- les mode3 e t  l e s  temps usuels 

- la c o n c d n c e  des temps 



Le profe&eirr fera v&or l e s  formes YerLYdes &as Ce vé,ittzblctr 

négative, intermgativc, intem+négative. 

11 irdiquers l e s  te-s de8 verbss re~coatf i s  dans le9 textea.m&ue 
si ces t e n p  n'ont pm 6th étudiés de façon qr5tématique. 

mettre, partir, 
et bien sûr l e s  verbes avoir e t  être).  

I l  se contentela de f e i n  =CO-mdtre certains t e r d  ( cond i t i~mel  

w s é  2692 f orsne, a b  jonctif ' L q a z z a i t  e t  pi7s-que-pazzaît) u 
e ~ g e r  que s e  élèves sacbat coajuc~er les verbes à ces t e n p  -WJ 

usitbs. Toutefoi6 8% le professeur u t u s e  dz eecx textes GÙ il 

rercoctre ces teap, d o r s  l e s  enseignera 6ysf émtiquamerit . 



- les verbes du ?cr grouw 

- l e s  vcrbessdu 2ène v p e  

- les verbe6 du jème groupe- 

IIZES verbes a d t ' a i r e s  : être e t  avoir. - 

m.Verbe6 du l e r  ~rn ;pe  eux tm~c; sinjLes de ltft .dicatif  - -  - le présent 

- -  - - 3J gyéi' ~i.:?lz 
Ver e .-- cb'xmter, ~ ~ ~ o x s a r i ' ,  danr2.:r, I F ~ ~ ~ . = ,  ~TIIL'-'I'-LI~~, . . a 
Verbes : avertir, b u h i r ,  bo&r, fi=*, Scs6irr .. . 

VX.Ve*cs dri 36-e g r c ~ g e  JKC k-~i&s~~~s dd- J - S X c s I t S  

- Aller,  devoir, -a, é a r ~ ,  Z a i r c ,  pazt=r, a ,  =a.rr;fi-,esrt;-, 

v a l o i r ,  venir, voir, vouloir, - . 
- le ,.oassé composé 

- 16 plus-quc-perfdt 

- le passé t?ti,+cur 

- le fut7= antérieur 

(voir l i s t e -  dos verScs cn IV) 

{voir  U s t e  des verbes en V)  

IX-Verbes du 3ème aruc tem- e c m ~ e é ~ . $ e  lWirdicatif -- 
(voir U s t e  des verbes en VZ) 

%Verbes ~ r o n b ~ i n o w c  à lff-?dfcat~ 

Verbes : s'mcrcoir, se cauckur, s %abiller, se laver, se ~ v C ,  se 

taire, etc.,. 

XI. --- Verbe6 --- ~ r s o n n e ~ ~ s  i 2 in-acatif 
Verbes : fallcir, pleuvoir, gzler, neige:, verter 

Verbes : cdter, m m r ,  peser, valo ir .  



- verbes en ayer, uyer et uyer à l f id i ca t f f  

- verbes du 3 k e  - ~ c ~ - e  à lvindics.t if  

. en re - csndi re , '  ccutnclry, écrire... . en dre  = attendre, perdre,  prend,^, corr~sp&dre,... . en m -= bolro, croire, vfvre,. . . . cn tre = mettre, c o r ! ~ t ~ , . . .  

- - Verbes du Ier grou- : 3 exenples jr;l c h o h  

- Verbes dc 2ène v p e :  3 exemples au choix 

- Verbes du 31ae gmupe: (voir Liste ci-dessus). 

. Verbes  êt re  e t  avoir 

Verbes : U e r ,  croirc, devoir, dire, foire, mettre, pouvoir, 
savoir, \*air, venir, voir, vo*;Ioir- 

6Tass~oir, se lever, se tQire, etc... 



- - -  - - 

- verbes 

- verbes 

- verbes 

- verbes acheter, aapeler, a ~ u y e r ,  b c ~ g e r ,  cffaccr, essayez, jeter ,  

V. Fkdc cub jonctif  

. 4 temps t - ~ é s e a t ;  

- T L  ( ~ B C C ~ S Z V . = *  seclement) 

- p s s é  

, plus que p f a i t  ( r e c o n r a i s s a x e  seule.tie.?ç) 

- verbes &u Ier grwuw 

- verSos du 2ème pxp 

- vzrSes c?u 3è3e Focpe 

- verbes dre = cc~&-e, \in&e, prendre 

- verbes cn re = bo-ire, v 5 v e  

- verbes en tlle = m e t t z e ,  c o d t m  

- ver5es en ir = c m  

- verbes en aindre, cin&e, oirdre = craindre, p a - h ,  loiadre 

- verbes avoir et être .. 

- verbes WpersomeL: : geler - neigcr - pleuvoir 

- verbes fréquenta (voir E s t e  &ans les remarques d i n 6 a  4). 



- concordance des t c q s  

- accord du -icipe -9ast9 m e c  Stre  

- accord Cu p r t i c i p e  avec avoir. 

prosent 

passé 

vdeirr dcs te- 

. futur ~ i q l e  e t  coaditionüel piésent ( ~ & e  persmae & eir~dier) 



O R T H O G R A P H E  - 
7è3e .  8 k e .  9 k r  ,iaènc h é e s  

C e t t e  l i s t e  ne ~ o g o s c  SL; -5 ~rcgress ion  des diff f c u i t &  ~rLicgr==b..iq~:es~ 

sues, nats un contenu 5 étudiez c n  fonc t ion  des p z b l $ r s s  recsaxtrCs - l e s  
. J .. 

é lèves  au cours de3 e x s x i c e s  é c f i t s .  - 

f . D i f i i c u l t é a g h i e  des hornn-me8 - .- 

an (un) - en 
ancm (une) - encre (de 1') 

au - eau (de 1') - os (des) - oh ! 

b i a i s  (le) - b u e t  ( u d  





- or (conjonction) - hors - or (de 1') 



-sur-* . -  

- ta - tas (un) - t'a (il t'a appelé) 

- t aux  (le) - tOt 

- tes - t û i e  (une) tlest -il t'est cher) tait  taire) 

- toi - toit (un) 
- ton - tkon (un) - t'ont (ils tn*mt frappé) 

- t o r t  Cu) - t o r d  ( ~ . t o - i )  

-- 
A r  .Dfffiqx.ltés d'accord 

- cd jectif s W i f i c a t i f  s 

- m i c f  pe pssé  avec- "avoùJt 

- m i c i p e  ps& avec 1TCt,-e18 

III .Graphies de l'adjectif verbal e t  d ~ v t i c i p e  présent 

- elcr - eter - ter - ger - guer - ier - quer - wsr - ayer - oyer 



N.3. : Ces  briques ne feront pas l ' o b j e t  de cours ma&~tmux, C ' e s t  
- - 

seulement à l'aide d'exercices pratiques que 10 professeur g m  aettre 
mettre en place h compétence chez Lee élèves. 

- Structure do la -se simple 

Sujet - verbe - coaplémeat CS - V - C) 

- ZB employa& l'imrersion du sujet. 



- de lecture (d'un' r é c i t  organisi)  

- de visite- 

V,Le dialopus 

- Zxercices pratiques- 



. I.Déna2.che à peur faim une ré&ction(voir iastructiond 

If ,Ia phrase cornplore 

- stmctun, 

- construction de phnhses cwf:lexes 

- construction d'un partrgraphe. 

II1,Cornpte-rendtr de lecture 

- mihemhc @ pian cd. 'k coilposition) d'un texte 

- recherche des fd6esœ 

N - L e  portrai t  morsl 

V,Le r é c i t  

- techniques &a réci t  

VTI.Ihpport d'activité 

- définition 
- caractérht iques  

- exre~ ice s  pntiques 

(le texte  à résumot. dci t  présenter un plan clair), 

M I  RGdactioa d'une l c t t n  c f f i c i a l l o  : formules 



1Cè;ne amée 
* - 

1. Révision 

- la descrfption 

- le récit 
- le por+rpit (physique et mor j l )  

- le résumé de texte 

ILLe  devoir de rédaction - l e s  différentes parties - quelques type8 d* intrpduction - quelques types de conclusiou 

prise de notes 

- importaace 
- techniques de la prise  de notes : e x e h i c e s  pratiques 

- du d i d o g u e  au récit 
- àu récit ou d b l o g u e  

- dialogua entre deux au plnsieurs i?lterlocuteurs 
- h notion de réplique 

%Le style bdirect 

V I .  Lt explication de t exts 

- situation &l texte 

- rechexhe de l'idée sénémie 

- explication l i t t é d e  (fond e t  forme) 

VII.Znitiation à la dissertation 

VIII,?Bépahtion aux épreuves & brevet 





h s  présents ?>rogr-s de 1'Enscigmnait Sceordzku sozt une 

Cette édftion a tenu c w t e  Ces critiques e t  n i g s e 9 t 5 u  Iee p h ;  

pertinentes i d t e s  depuis ûetobre 1.87,' date driatroductioxi des nocveaux -6- 

6 lierrsemble des âbcipllrua, l e s  insmct ions  &~c&logiqres  
4- --• ! .  

. -. - propméee suuï iggci t  h néoese5té & conduire l'el~eignament des zCttiod?s : Y$, . 
actiha qai é~ei3Jieat  la mr+eit6  da ltélhe e t  l'amèci)nt B aaquérir l es  so- . '  

. 
N& enfimm que k .de-tautus l e s  coarpazentts des pro--,! 







Lyc t e  

d1 expression, 1' acquisition dc méthodes ct de technicues. 
. . 
a. 

..Le p r o f e s s e u r  n ' h é s i t e z  donc pas à s+ référer ,  chaque f a i s  que cc12 

t e l  ou tcJ (iohainc Su programme du c a l l d ~ e  p l i l  au= 

en orthoanphe, en conjugaison ou en v o c a b d i r e ) .  - .  . I .  

. . . 
Cepenchnt , au . lycée, 1' ensoignenent du f*ra~çqis. vise su r tou t  un 

objectif plus  élevé c de 1.1. culture, -. l l  sr agit : 

africaine) sans pour autant l e s  faner  à-'h c o n n a i s s ~ x e  des cu l tü rqs  . 
étrangères (iitt5mtures ét-gères et e n  2clrt iculicr  l i t t 6 r a t u l r  fzzz- - 

. .. çaise . 
- dtenrzciaor 1' étude dc Ici l i t térp-tcre dans soc contexte  dc c i v i -  

l i b a t i o n ,  t a m e  ?le du conterm m e  sur le o h n  =éthodol~6iquc (lc - t 

d'une socistz <ornie ; c e t t e  diversité constitue un patri~oine universel 

- - - - . . . 
- - de. fkv6ksar, 5 tkkers 1'.6&da de ces litt.&tatures,-:une p l u s  2: 

g-de maitrise IlIguisfive e t  stylistique du f-pais. LC ' p i o g ~ i e ,  
* 

- - - -  

net mi a c s e ~ s t - ~ - % r  Zes~-.pt~macs ClTe%@tessi5n e t l e s  tecimi- 

que6 à acquérir. 

Le programme de l i t t h t u r e  comprend trois partics : littfr=.,ture 

. a f r i a i l n t  - littérature f m ç a i o e  - littérature é t w è r c .  

Le profcssetzr pncèdcra par une aparoche thfzat icue quLi conbine= 
C C 

autant me possible avec une apprache ! l iotariwc (en part icul ier  en litt6- 

. rature africaine et eri littérature brant&se). 



présentent des 9--Ti-- -.As 2 2 n  que n'appartenant cas 5 la &ne 6po-c. 

Flaubert e t  de '5-zw 3'....5dgUldye Sadji. 

cohérent. 

b) - le p r r > Z t s m  -3s li étude suivie en classe, es se g a r k t  

bien de faire -= *=rl : c 1 e s t ,  an ef fet ,  aux GXvk'i cc montrer 

- - Tour cet+e k e b ~  n - r ,  des groupes d' *dèves (3 ou 4)  seront 

- - 
(exposé o x d )  c i y =  _ t - - m =  chapitres devaat leers cma,zdes. C e t  



t i o n  approfondie sous la direction cfu prafessrur (explicatioz de tc : . : ts> ,  

C 8 t &  à l'occasion de ces con3tes-rendus qu'un vsritails débat p c ~ ~ i - .  

s'instaurer en classé? m t r e  les élèves. 3. l  est 6,qjlenect ccnseri lS 2 '  ->:igc:. 

de tous l e s  élèves la rédzctio~ clluce analyse somzira des chan i t rc s  h i - 2 -  

- diés,cette artaïyse sera copiée dats ua cahier. 

c ) - ~ u a z ~ a  toute 1' ocuvre aura été étudiéc,ies élèves feroct une syn- 

thése de tous les éléiccnts étudiés : t n n e  du récit, andjse de l'action, 

port rait  dss arinc ipzux personnGes , desc ript i o n  du milieu scc io-cul turd ,  

=marques sur le stylc,etc, , . 
Tcnttefois,le professeur ne dispos2 sas du;s scn emploi du tsrnpi 

d'heures spécifiques pour  les oeuvres intégrales.11 devra donc ménager rbs 

sa r épa r t i t i on  u u e l l e  un-- temps pour c e t t e  étude e t  ?roff ter  &Lenent 

des %heures dléhades" de lz classe, 

%fin,ïe professeur de francais d o i t  a v o b  à l l e q z i t  F e  son cours 

ne vise pas seulement le développement des facultés qui p m e t t e n t  - -  
dgob6erîer, d'andyser, de com?renrfrc et 'cie cri,tloper, da c h o i s i r  et be 

~ . ~ . ~ e c ~ 5 q u e s  Ge ll+xpression . 

Le pmgranne pmpose des étudts da textes dont les d $ a n k e s  e t  les 

objec t i f s  sont très précis : il s'agit du résumé de toxte,  de 1' e q l i c a t i c ~ z  

cia t e x t e  o r a l e , e t  du coninentaire composé. U faüt n p p e l c r  que cas résumés, 

explications et cornentaires ne doivent pas faim l'objst de joutes ora- 

t o i r e s  .pmtongées .ot Eùstidieusas.. La tele du professeur e s t  ,con pas de l 
1 ' donner ses idée8,mai~ d'mener le6 élèves à comprendre e t  apprccier un 
l 

t ex te ,  il devra donc inci ter  los élèves à s' interrogor,nir le t e x t e  (c.xzaplc': 

pourquoi l'auteur d i t - i 3  ceci plutut que cela ? cbuelle est l'intmtion de 

ltauteur,etc ... ),en bref, il a i d e  à La cl&ouvartc du tex te  s a s  j.mi-5s 

s ' imposer. Le prof osseur l imite= donc Ics références biographiques, bis- 

- t or iques , l i t t é~ i re i , soc ia l e s  etc,,  .CU s t z 5 c t  m i n i m m  (+el est 1' i n tk f  t 

de  faire copier aux 6l&vcs de longics pages sur la -rit de l'auteur ?) 

tuutes ses remarques devront tendre vers un eeul but:lfétude de texte .  
-. 

La dissertation est un exercice d i f f i c i l e  quc 12s élèves ne mftri- 



b. démamhe consiste donc à : - 7 -  
a)- choisir l e s  textes  (en fonction des 
b)- étudier ces , textes sur l e s  p h s  de 

et du forrd(idées) 
c) -replacer firièvcnent le t e x t e  dans le 

1.Lntmdustion à l'étude de la l i t t é r a t u n e  
- - - -II- -  - .-- - la l i ttémurc orale  

contexte l i t t é r a i = .  

- la l i t térature écrite 
- notiorr; des ganres l i t téra i - s  

( c e t t e  introduction sen. traitée en s i x  heures do cours au ~ a x h m m ) .  
11-indication p u r  l e  choix des tex tes  - --.-- - 
2.1 Aittézlature africaine 

CI.- - a .  - 
2- 1 ..l Utt émture africaine o r a l e  --------- -- - l e  conte - la légcrtde - le @he - le proverbe - La Aevinette- 

A) - l'enracinement - la vie coniarnautaire - la structum de la société - la rel igion (le ~ c r é  e t  le sumatunel) - 1' éducation - l'art e t  la cultum. 
@)- le dérac-t = la destruction d e s  s t ~ ~ l c t u ~ r s  - l e  choc. des cultures 

- lf exode - métamorphose de lliadivic!ax e t  de La société - les chemins de I'Eumoe. 
- 2.2.Littérahurs franç2iseœ -- .-- 
2-2.1 .Le siècle des lumtercs: triomphe de 1' esprit critique - - *- - - . ----- - 1' esprit scientifique - critique du systèfie. 

., Lit t émture  contemporaine - y---. * - -. .. - - 
.'nutres l i t teni tue-s  

, litterature anglaise : Shake 
sciences 
: -eue 

SOC i d e s )  
f - ., , 



2.4. Vocaauiaire 
.W. --- --a--- 

-Travail approfondi des : 

&2 Synonymes, paronymes, antonymes, familles étymologiques. 
- ~ l a b a r a t  i o z  de gr i l l e s  sémiques : les nuances du i-xique . - rJcp~*ssions idiomatiques e t  proverbiales, 

i lème Ai- 

a I l è m e  m é e ,  de nombreux exerc ices  de l a q u e  sont encore nkessa ires  soi!= 
p e  l e s  é ldves  p i s s e n t  aborder les  travaux exiges au second cycle.(voir 7-0- 
g m m e  de grammaire-orthographe et vocabulaire pour le6  chsses  de 7 lèrne,  i2àric 
et Te rninale ) . 

. . 
Le coritenu proposé ci-dessous ne sera pas cl;seiç~?é ac moyea io .:c'i=s t3=or:.- 

*es mais g',râce à de nonib,-wc exercices ;?ratiques. 

N.8.:  l e s  t e x t e s  à résumer seront ;>ris dans des oeuvres L i t t è m i r e s  conterr.pXZ:-72s 
-c 

ou dans 2.s presse (journaux, revues). 

2. P&arat i o c  H 1' explication du texte- - . .  - . .  - . - . -- - --.-- 
- situation du t e x t e  .O - idée générale (thème) 
- PU - explication (fond et forne) 

danaers à évi ter  : 1' h i s t o i r e  littéraire, 'la garaphrase. 

- 1' ar;3urr8entation : arguments, r e c h e z h e  
- classement d e s  arguments - rédaction, 

de preuves pour étzyer Iss arzizc,,-r 

expl ica t ion en 2 )  
CU sujet )  

- - - rechezhe  des arguments et des preuves 
- l'exposé : lecture de notes - le débat : écoute ' des autres, prise de p r o l e .  

? .Lit térature ---+--,----. - 
Les themes présentés ci-dessous ne femrit p s  lt o b j e t  tf-a c x r s  ~agJstr.?L 

c a r  l e  rôle ciu pmfesseur de français n'est pas. de faire des cours sr lfhido:-% 
de la l i t t é ra tu re ,  Zn particulier,les éléments de biogrzphie des aut2urs ne =:. . -  

seront exposes que sr  ils se revele~t . ut i les  à h-comprehecsica aes '  tsxtes-  
/ 



Le conteni ?reposé ci--dessous nt e s t  p1 k i d i c a t  if, Le pm,0esseur 12:-=z 

en ef fet  bStir sec leçbns de grarm;isiro, d'orthographe et de voce~ulai= 5. 

partir des erreurs réellement co~iniscs par ses élèves à l'oral e t  à 1'6~~:':. 

11 serait donc boo p e  l e  professeur de français fasse toutes l e s  

sefiaines un mlwé des fautes et éltbcire des exercices en fonction dz ce 

relevé . 
- 2.Contem 

. ', . . . . 
. ' L I  . G-ire --- . 

-halyse grannnaticnle : les conotifuants de la phrase s i ~ l e ,  ' les  

fonct icn de ces cocstituznts. 

Ia ?lace des éléments &?s la phraso. 

-Analyse logique : l a s  différentes pmposit isns.  

-*ression d& cilcocstances ,' 

.+Le lieu, le soycn, la maniire, le tccqs, la c-use-consé-ence , le but, 

l a  cooàition,lloppostion-concession,39 comparaison. . -. - - Znrichissemcrit de 1' expression; 'cornent v e r i o r  les moyens da expressim . 
a.: ; ' los  rues sont inondées à cause des fortes peut se dir3: 

l'les fortes pluies ont provcqué des inondations" ou '<cr e s t  pame qu'il 

pleut bcaucocp que les mes sont inondées", e tc . .  . 
- Trprrsf k n r i ~ t  i o n s  passive, inf Snit i v e ,  mminale.. 

- .  - Discours direct, discours indirect. 

- &Z'igur~s de style : conpamieon-métaph~.e-p6r'-phmse-&égoAe, etc. . . - ,Niveaux de langue ; populaire ,cour~nte  ,recherchée. 

- Modes e t  temps usuels 

- Valsur, et emploi des temps 

- La concordance des t e a s .  

2.3.0rth.raEhhe -- -. 

- Accord du verbe avec oon sujet (plusieurs 

par ou et  ai, etc...) 

-- Adjectifs verbol et participe prbsent 

- Accord des participes passés avec avoir e t  être. 

. . . . ./. 



t a t ion  nais de la faim pmtiquer par  les  élèves,.  AU d6but.l~ travai l  sa 

f e ra  en cc~nuri  et l a s  élèves ne e m n t  inv i tés  à rédiger qu'une partie dti . 
devoir exemple : 1' kt mduct ion ,  1 ou 2 pmsrzphes cu lz ccnclusion).  . . . 

C e  nf  est .'en 12èmo m é e  et er? teminale G e  les é lèves  yurnxt 

faire une dissertation p z r  mis, 

C e t t e  a i s s e r t a t i o n  devra E t r c  CO,T~~& et na té r  gar le r . .Zt r -3- .  22 

plus,lors Ce la = m i s e  cies copics,le C I P ~ ~ S S C U ~  fera  uri conpte-rcrrau des 
. .  

devoirs en corrigeant les fzutes l e s  plus fréquentss ci e n  p r o ~ o s ~ t  un 

plan: type (qui pourra être p r i s  p a n i  l e s  nei ï lears  devoirs). 

(Voi r  à ce propos l e s  i n s t , u c t i o n s  ~édagcçiqces sur la ré&ctioa 

au collège), 

3 . 5 . G ~ m a i ~  - Orthog=chc - Voca'oulaire -. A.- r -.-.-u--.-.-.-- 

L e s  professeurs Ge Ïrzrïçais tes l ycées  déglorr-ct à juste t i t m  la 

faiblesse du niveau en 1-e de lzurs  élèves, Un aes ncgens cc cm5lcr  ; - -  

cette est 

le vocatrukire jusqu'en Tcmina lz  & rais03 dfue heu-re par sewz.2.e. 

N.B. : Pour les  o?tions sciencas expérbêntzios et 'sciences na thba t iqcc ' s ,  - 
le programte de l i t t é ra ture  ss limitera 2~cc deux preai$--cs r u ~ r l q ~ c s  : 

l i t t é r a t u r e  africaine et Lz littératu= fbrançaise. 
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LJ.Choix de poèmes 

- Se&or, 32 rago p Diop-- 
2. L i t t  é r a t u ~  française 

2.1 . a t  mit s'-Ces oeuvxs suivantes - "Lt esprit des - l o i s t i  Montesquieu 
-' '2' encyclopédieu Didernt - tFandidcll Voltaire 
- flDiscuurs sur 1' bégalitéI1 Jean Jacques Fausseau - 'IL' hileI1 Jean Jacques h s s e a u  

2.2.Oeuvres int - - frL' étxa.nger" Albert Camus 
- "Le sagoin " hançois Mauriac. 

- l 'e&ication de t e x t e  o d e  
O l e  résumé de tex te  - La dissertation - le cormentaire conposé- 

2.Littémture francai&% 
2-1,Tndividu e t  societe dzns b 361% moitié du XMè' 
2.2.Bourgeois et Ouvriers v s n  1870 
2 . 3 . h  romantisme : Cbat~aubriand - V5ctor Eugo 
2.k.Baudehire .  .- - 

Z h  cas de nécessité,le professeur n'hésitem pas à revenir sux exexiccs propc!:c' 
dan6 le pmgrjnnie de I l  ème Année. 
II-Littérature 

_I . . 
* ' -  1 . & e a -  tf-e 
L1.h réveil des consciences 
1-2,Le procès du colonialiszc 

I I I - T e x t e s  c o n s e U é s  
1-Littérature aff&+c 

' i 0 I , E x t m i t 6  des oeuvres suivantes - Wission I4olrg0 Bet i 
- rtLe6 bout6 de b o i s  de Dieu1' Sembènc Ousnane 

vic  de bly" FerdiaMd ûyono - T%cours sur le c01onWlisme~~ A i m é  C é s c i z  - "Lw étrange d e s t h  de Wa.agrLiI1 Amadou Hampaté 36 X 
- iiBatauaZalf Rcn6 Baran - =raits da 'Cahier d'ua retour au Pays natal1) Aimé Ce3-&- 

1 2.0euvres i n t é g d e s  
-"Les G t s  do bois de =eum Seabèns Ousmane 
- " ~ m ~ t  -. Abdoulaga Sadji 

1 .J.Choiw 'de poème (1:l. P.Il se propose de publier une anthologie p o é t l ~ a  p*.ir - L  

classes de lycée) 



'*dame Booaryfl Gustave Flaubert 
1' RenéIl Chateaubriand 
'Chat b e n t s w  , ;%es contemplations" Victor sug* 
lttss fleurs àu znaltl Baudelaire 

2.2.Oeuvres inéégrsles - rGerminalll h i l e  Zola - '%ule de suiftf  Guy de Maupassant 

3.Autrck2Lttératures 
3 . 7  a Zxtraits des oa0&es suivantes - Brésilieme : "la boutique aux miraclestf Jorge k a d o  - H a r t i e ~ e  : rGouverneur6 de la roséeM Jacques -ah 

I.Technioues de lt expr~ssion - lr explication de tex te  - le résumé de texte - la  diseertation - l e  cornentaire c~erpos@~ 
Sn cas de nécessité,lc professeur rir hésitera pas à revenir aux cxe.? ?'.ces sr- .- - c e  2 

dans le pmg-c de 7 lème année. 
II-Littérature 
~ . ~ i t t e m t u <  afzicaine 
1. I.Lt Afrique des indeSndances 
I,Z,Pmbl&mcs de 1' Af rime contemporaine 
2.Littérature française ' 

.CU-- - - 
2- 1, Révolte et engagement 
2 . 2 , k  condition o u v r i è r e  

1-Litt émture africaine -- - 
II 1. Zxtraits des oeuvlPs asaivantes: - "Cesle  des tropiques11 Aiioum Fuitouré )7 

- '%es écailles & c i a l f l  Thierno Mo~énembo - IFerpétuerf Hongo B e t i  - tragédie du ai Christopherv ~ i m é  C é s a i r e  - "Je ne suis pas un home l i b d r  Peter A b m s  - ~Foèmestt Léopold Sédar Senghor - lttigmentslt Gontran lkmas 

2.Zittéiahire française --- 
2. 1. Zxtr~its d r s  oeuvres suivantes: 

2.2. Oeuvres riitélraîes - -.-- - % posteIl Albert Camus 



ANNEXE 4 

LES MODÈLES D'ÉCRITURE 



Contexte de production 

Tâche d'écriture 
Sujet 

Audience 
Indice de motivation 

Texte en 
production 

Mémoire à long terme 
Connaissance du sujet 

Connaissance de i'audience 
Planification en mémoire t 

1 Planification 

Organisation 1 %  du texte 

Intention de 
production 

Mise en texte 

Révision 

Lecture 7 
Correction a 

I 

I Contrôle du processus I 

J 

Figure 1 - Le modèle de Hayes et Flower (1980) 

Source : Hayes, J.R et Flower, L. (1980). ddentifing the organization o f  writing processes». In 
J.-Y. Boyer, ].-P. Dionne et P. Raymond, La production de teries. Vers un modèle 
d'enseignement de l'écriture (p. 49-72). Montréal: Éditions Logiques. 



l 

LE CONTEXTE DE PRODUCTION 

LE TEXTE EN PRODUCTION 0 

PLANTFICATION 

LES PROCESSUS COGNITIFS 
-l 

I 

LES CONNAISSANCES DU SUJET 

SUJET 

AUDIENCE 

GENRE 
J 

Figure 2 - Modèle rkvisé de Hayes et Flower (1994) 

Source : Hayes, J.R., (1994). «Un nouveau modèle du processus d'écriture». Traduit par Portier, 
G., (1995). ln J.-Y. Boyer, J.-P. Dionne et P .  Raymond, La production de textes. Vers 
un modèle d'enseignement de 1 'écriture Q.49-72). Montréal : Éditions. Logiques. 



LE CONTEXTE DE PRODUCTION 

Le contexte social 
Professeur 
Audience 
Employés 

Etc. 

Le contexte physique 
Le texte en production 
Le support à l'écriture 

Etc. 

Motivation 
Processus cognitifs 

Traitement du langage 
Résolution de problèmes 

Mise en texte 

Les comaissances du savoir 
Connaissances du sujet 

Connaissances linguistiques 
Connaissances du destinataire 

etc. 

Figure 3 -Nouveau modèle de Hayes (1995) 

Source : Hayes, J.R., (1995). «Le modèle révisé du processus d'écriture)>. Traduit par Fortier, 
G., (1995). In J.Y. Boyer, J.P. Dionne, P. Raymond, La producfion de textes. Vers un 
modèle d'enseignement de 1 'écriture (p.49-72). Montréal : Éditions. Logiques. 



ANNEXE 5 

ÉVOLUTION DES INSTITUTIONS DE FORMATION DES 

ENSEIGNANTS DE FRANÇAIS AU SECONDAIRE EN GUINÉE DE 

1958 A NOS JOURS 



Pendant la période coloniale, avant les Écoles normales Cédérales 

William Ponty Sénégal 
Katibougou Mali Pédagogique 
Dabou Côte d'Ivoire 

De l'indépendance à la Révolution culturelle socialiste (1958-1968) 

Ecole normale secondaire / Dabadou à Kankan 1 23 mois 1 Pédagogique 
Institut Polytechnique 
Conakry de 1 Conakry l l Académique 

École nonnale supérieure Kankan 1 2 ans 1 Pédagogique Jilius Nyéreré 
Institut polytechnique Jilius 1 Kankan 1 5 ans 1 Académique! 
N yéréré 1 Pédagogique 

Révolution culturelle socialiste (1968-1984) 

Fin de la révolution culturelle socialiste à nos jours (1984-1998) 

1975 

1979 

Facul tés d'agronomie 

Ecole normale supérieure 
ENS 

989 

Agronomique 

Pédagogique 

Une par région 
administrative 
ManéahlCoyah 

2 ans 

ans 

Institut des sciences de 
!'éducation Mahéah/Coyah 2 ans Pédagogique 




