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Résumé :

Les problémes rencontrés par les apprenants de troisieme année secondaire, de filiéres
langues étrangeres ainsi que lettres et philosophie, lors de la construction du sens d’un texte
d’Histoire narratif en francais langue étrangére L2, nous incite a réfléchir a la possibilité de
trouver des solutions en élaborant une séquence d’apprentissage visant une initiation aux
approches onomastique et interculturelle du nom propre de personne. En effet, I’exploitation de
ces indices de dénomination favorise le rappel d’inférences a travers 1’activation des
connaissances antérieures en langue de scolarisation L1, stockées en mémoire a long terme,
permettant, grace a I’intervention des processus cognitifs complexes, d’établir des connexions
entre les ressources initiales des apprenants et I’ensemble des informations véhiculées par le
texte.

L’intervention de ces ressources est réalisée a partir des anthroponymes issus du texte
et exploités par les apprenants. Il ne s’agit pas seulement de tirer profit des avantages de
I’approche onomastique vu que les noms propres de personne (anthroponymes) servent
d’indices permettant d’activer les connaissances antérieures des apprenants, relatives aux
biographies des personnalités historiques étudiées en matiére d’Histoire, dispensée en L1.
Cependant, il ya lieu de faire référence aux apports de I’approche interculturelle du nom propre
de personne. En effet, I’étude du projet intitulé : « Textes et documents d’Histoire » dans la
matiére de francais, qui propose des textes traitant des événements vécus pendant la guerre de
libération, constitue un moyen permettant de construire des représentations négatives envers les
Frangais, et donc envers le francais comme langue étrangere et moyen de communication. Ces
attitudes péjoratives développées sont dues au choix des textes issus du manuel scolaire qui
véhiculent des sentiments de haine et de dégolt envers les Francais étant donné qu’ils

reprennent les violences et les massacres subis par les Algériens.

Par ailleurs, il ya lieu de signaler I’aide précieuse apportée par certains Frangais pendant
la guerre d’Algérie et les efforts déployés pour la libération du pays. C’est pourquoi, nous avons
suggéré I’importance de 1’exploitation des supports qui traitent de la contribution des Francais
dans la lutte armée en mentionnant ces personnalités historiques francaises, a savoir : des
hommes politiques, des avocats, des médecins et des hommes religieux, qui ont joué un role
crucial dans I’indépendance de 1’Algérie. Ainsi, I’intégration de ces noms propres étrangers
dans les textes, lors de la lecture d’un texte d’Histoire en frangais, permet de déconstruire les

représentations négatives préalablement installées chez les apprenants et de reconstruire des



attitudes positives visant a développer la compétence interculturelle, de garantir une
compréhension optimale du texte et d’améliorer le rendement du processus

d’enseignement/apprentissage.

Pour ce faire, nous allons utiliser les principes théoriques de I’approche cognitive
relative a ’analyse des mécanismes mentaux des apprenants. L’ importance de notre étude est
de mettre ’accent sur les recherches réalisées sur I’activit¢ de compréhension en L2 en
contextes plurilingue et pluriculturel. L’objectif sera d’apporter notre contribution en analysant
les effets de I’exploitation des anthroponymes nationaux et étrangers dans ’activation des
ressources personnelles en langue de scolarisation L1 afin de confirmer expérimentalement
I'apport des approches onomastique et interculturelle des anthroponymes dans la construction

de la cohérence significative d’un texte d’Histoire narratif.

Mots-clés : compréhension de I’écrit, noms propres de personne, rappel d’inférences, approche

cognitive, dimension interculturelle de I’anthroponyme.



Résumé en anglais :

The problems encountered by learners in the third year of secondary education, in
foreign languages as well as letters and philosophy, when constructing the meaning of a
narrative history text, in French as a foreign language L2, prompts us to think about the
possibility to find solutions by developing a learning sequence aimed, at an initiation to
onomastic and intercultural approaches to the proper name of a person. Indeed, the use of these
naming indices promotes the recall of inferences through the activation of previous knowledge
in the L1 language of schooling, stored in long-term memory, allowing, thanks to the
intervention of cognitive processes complex, to establish connections between these initial

learner resources and all the information conveyed by the text.

The intervention of these resources is carried out using anthroponyms from the text and
used by the learners. It is not only a question of drawing profile of the advantages of the
onomastic approach since the proper names of persons (anthroponyms) serve as clues allowing
to activate the previous knowledge of the learners, relating to the biographies of the
personalities. Historical studies in history, taught in L1. However, reference should be made to
the contributions of the intercultural approach to the proper name of a person. Indeed, the study
of the project entitled : "Texts and documents of history™" in the subject of French, which
proposes texts treating of the events lived during the war of liberation, constitutes a means
allowing to construct negative representations. Towards the French, and therefore towards
French as a foreign language and means of communication. These pejorative attitudes
developed are due to the choice of texts from the school textbook which convey feelings of
hatred and disgust towards the French as they repeat the violence and massacres suffered by

Algerians.

In addition, it is worth mentioning the invaluable help provided by certain French people
during the Algerian war and the efforts made for the liberation of the country. This is why we
have suggested the importance of the use of the supports which deal with the contribution of
the French in the armed struggle by mentioning these historical French personalities, namely:
politicians, lawyers, doctors and religious men, who played a crucial role in the independence
of Algeria. Thus, the integration of these foreign proper names in the texts, when reading a story
text in French, makes it possible to deconstruct the pejorative representations previously

installed in the learners and to reconstruct improving attitudes aimed at develop intercultural



competence, ensure optimal comprehension of the text and improve the efficiency of the
teaching / learning process.

To do this, we will use the theoretical principles of the cognitive approach relating to
the analysis of the mental mechanisms of learners. The importance of our study is to focus on
the research carried out on the activity of L2 comprehension in plurilingual and pluricultural
contexts. The objective will be to make our contribution by analyzing the effects of the
exploitation of national and foreign anthroponyms in the activation of personal resources in the
L1 language of schooling in order to experimentally confirm the contribution of onomastic and
intercultural approaches. anthroponyms in the construction of the meaningful coherence of a
narrative history text.

Keywords: reading comprehension, proper names of a person, recall of inferences, cognitive

approach, intercultural dimension of the anthroponym.
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Introduction generale



Notre travail représente une continuité de notre mémoire (Aberkane, 2015) de magistére
qui traite des problémes rencontrés par les apprenants lors de la construction du sens d’un texte
explicatif. La présente recherche apporte des solutions utiles et pratiques dans le but de remédier
aux difficultés de lecture en proposant des outils didactiques adéquats. Elle vise, en effet, a
définir les lacunes liées a la compréhension d’un texte d’Histoire narratif, qui empéchent les
apprenants de 3°™ année secondaire d’accomplir avec succes, leur tiche de compréhension et
d’en faire une lecture correcte. Cette derniére implique la nécessité du repérage des mots clés

permettant de dénoter le sens et les différentes interprétations du sens global qui en découlent.

De ce fait, I’étude du lexique constitue une étape inévitable dans la réception d’un texte
d’Histoire, en I’occurrence celle en relation avec I’analyse des noms propres, qui englobent les
noms de lieu (les toponymes) et les noms de personnes (les anthroponymes) dans leur
dimension symbolique. Par ailleurs, nous allons travailler particuliérement sur I’importance des
anthroponymes dans la compréhension d’un texte d’Histoire étant donné que nous essayerons
de montrer la contribution de la matiere d’Histoire, dispensée en arabe, dans 1I’optimisation des

pratiques de classe, essentiellement en matiére de compréhension.

Ainsi, Cécile Leguy considére que le nom propre « n’est pas seulement un index, il porte
tout un champ de références personnelles et sociales, qui en font une catégorie linguistique
spécifique dont ’appréehension dépasse le seul champ de I’analyse linguistique et nécessite une
comprehension plus globale, anthropologique, mais aussi cognitive » (Chave-Dartoen & al,
2012, p. 81). De plus, le nom propre véhicule a la fois des informations linguistiques ainsi que
des connaissances encyclopédiques constituant les informations descriptives attachées a son
référent, en s’appuyant sur des capacités cognitives générales, telles que I’abstraction et la

classification. Ces derniéres permettent d’inférer la signification du texte traité.

Cug & Gruca postulent que la tache de compréhension est considérée comme une
activité complexe qui nécessite ’exploitation des connaissances antérieures de 1’apprenant ainsi
que la mobilisation des mécanismes dans la lecture d’un texte. En effet,

["acquisition de la compréhension écrite en langue étrangere est un
processus complexe qui résulte a la fois du transfert des connaissances en
langue maternelle (car, ne [’oublions pas, [’apprenant de francais langue

étrangére sait généralement lire dans sa langue maternelle), et du



développement de compétences lexicales, syntaxiques et textuelles propres a
la langue étrangere, a ces compétences linguistiques et discursives s ajoutent
les connaissances antérieures du lecteur, son expérience du monde et son

bagage socioculturel (Cug, 2002, p. 166).

Ainsi, une entrée via ’exploitation des anthroponymes s’avére importante, voire utile
dans la présente entreprise du fait de son role primordial dans I’anticipation et la déduction du
sens dans I’activité de lecture. En effet, Chave-Dartoen postule que la nomination dénote une
compréhension du monde (Chave-Dartoen, Leguy & Monnerie, 2012, p. 84). D’ailleurs,
I’onomastique constitue 1’étude des noms propres de personne dans un support écrit. C’est la
perspective adoptée par Hamon qui estime que le nom est un signe motivé plutdt qu’arbitraire
(Hamon, 1972, pp. 86-110).

Par ailleurs, Chave-Dartoen ajoute que « la transmission des noms propres comme des
codes onomastiques sont liés a [’organisation des relations, des connaissances et des régles de
[’action dans une société donnée » (Chave-Dartoen & al, 2012, p. 125). De son cété, Barthes
considére que la réflexion, portant sur les questions d’onomastique narrative, se rapporte a la
théorie de la « motivation estompée du signe » (Barthes, 1970, p. 248), nécessaire a I’étude des
anthroponymes. Autrement dit, selon le méme auteur, le nom propre fonctionne comme un
champ d’aimantation des semes, c’est pourquoi il est considéré comme une matrice

indissociable du texte, d’ou sa valeur signifiante.

Pour Barthes, le nom propre est plutét un signe qui dénote un sens particulier. Le
sémiologue explique dans son article, consacré a I’onomastique, intitulé : « Proust et les noms »
que le nom est «non bien entendu, un simple indice qui désignerait sans signifier, comme le
veut la tradition courante, de Peirce a Russell. Comme signe, le Nom propre s offre a une
exploration, a un déchiffrement» (Barthes, 1970, p. 125), c¢’est pourquoi nous souscrivons

pleinement a cette définition.

Dans notre travail de recherche, nous allons nous intéresser aux obstacles rencontrés
dans I’activité de lecture. Et notre problématique s’articule autour des questions suivantes :
quelles sont les compétences viseées dans la compréhension d’un texte ? Quelles sont les
approches nécessaires a la réalisation de cette tache ? Comment arriverions-nous a faciliter son

installation chez les apprenants ? Quel serait I’apport des noms propres de personne



(anthroponymes) dans I’activité de lecture d’un texte ? Et quel serait le role de 1’étude des noms

propres étrangers dans la compréhension d’un texte d’Histoire narratif ?

Notre hypothese centrale serait que le probléme majeur rencontré par les apprenants
dans la lecture d’un texte se rapporterait, d’une part, a ’incapacité des apprenants a exploiter
les indices nominatifs permettant I’activation des connaissances antérieures (le rappel
d’inférences) nécessaires a une bonne réception du texte. D’autre part, les apprenants seraient
confrontés a des difficultés d’ordre académiques étant donné qu’ils n’avaient pas bénéficié d’un
enseignement plurilingue de la compréhension de I’écrit basé sur 1’exploitation des notions
théoriques et méthodologiques relatives aux approches cognitive, interdisciplinaire et

interculturelle nécessaires a la compréhension d’un texte d’Histoire narratif.

Nous partons du principe que le groupe qui aborderait la compréhension sans
I’exploitation de ses connaissances antérieures en se référant aux noms propres de personnes
(anthroponymes), et sans la construction des représentations positives envers des noms propres
de personne étrangers aurait une comprehension minime du texte. Par ailleurs, le groupe qui
réaliserait 1’activité de compréhension a partir d’un rappel des connaissances initiales relatives
aux informations acquises de la matiére d’Histoire, enseignée en arabe, en exploitant les noms
propres de personne dans la tache de lecture et en développant les attitudes mélioratives envers

les anthroponymes francais aurait une compréhension meilleure.

Pour répondre a ces interrogations, nous nous proposons d’effectuer deux
expérimentations auprés des apprenants de 3°™ année secondaire au sein du lycée El-Birouni
d’El-Harrach, qui se situe dans la wilaya d’Alger-Est. Nous avons choisi de travailler sur la
troisieme année secondaire parce qu’elle représente une classe charniére entre 1’enseignement
secondaire et I’enseignement universitaire, notamment dans une perspective d’articulation, de

collaboration et de coopération entre ces deux cycles pédagogiques.

Nous avons pris comme objet d’étude le texte d’Histoire narratif qui nous servira de
support étant donné qu'il représente le matériel didactique utilisé dans les activités
pédagogiques dispensés aux apprenants. De plus, il est considéré comme difficile a assimiler
d’ou notre intérét de réfléchir sur les processus permettant d’optimiser les mécanismes
d’exploitation des textes d’Histoires dans la réforme scolaire. Nous nous proposons de mettre

en place un dispositif qui aura pour réle d’activer les ressources initiales qui vont favoriser le



rappel d’inférences et d’optimiser les représentations des apprenants visant I’amélioration du
rendement de la construction du sens d’un texte d’Histoire et de realiser de nouvelles

configurations pédagogiques en milieu scolaire et méme universitaire.

Les supports soumis & notre étude seront des textes d’Histoire qui constituent I’objet
d’étude du premier projet pédagogique intitulé : « Textes et documents d’Histoire ». Ces textes
sont extraits du manuel scolaire destiné aux apprenants de 3°™ AS, ou déterminés a partir d’une
recherche sélective, et doivent répondre aux besoins, aux centres d’intéréts et au niveau des

apprenants pour permettre d’atteindre les objectifs visés de la séance, préalablement formulés.

Dans cette perspective, nous avons opté pour un texte contenant des noms propres de
personne. Il est nécessaire de penser a la possibilité d’opérer des transferts de connaissances
dans le développement de la compétence de compréhension de 1’écrit d’un texte d’Histoire en
L2 étant donné que ces anthroponymes représentent des indices significatifs, qui
n’accomplissent pas seulement une fonction de dénomination mais congoivent des
cheminements sémantiques originaux, par le biais des cadres affectifs, culturels, identitaires et
mémoriels d’un sujet ou d’un groupe. Ces transferts des savoirs sont effectués de la matiére
d’Histoire, dispensée en langue de scolarisation L1, et exploités dans la discipline du francais

langue étrangére L22. Ainsi, le nom propre

peut étre envisagé comme un lieu de mémoire discursive et un organisateur
socio-cognitif permettant aux locuteurs de construire une histoire collective.
Il tient en effet une place importante parmi les eléments qui constituent des
lignées discursives, entendues comme des configurations sémantiques
transmises par les locuteurs-prédécesseurs a partir de cadres préediscursifs
collectifs (Paveau, 2006).

Afin de veérifier nos hypothéses, nous allons procéder, d’abord, a la réalisation de deux
expérimentations, puis soumettre un questionnaire aux apprenants. L’objectif en est de montrer

dans quelle mesure I’exploitation des noms propres de personne Vvéhiculés par le texte

1 L1 est la terminologie employée dans les documents officiels de 3™ année secondaire, du Ministére de
I’Education Nationale (2007), pour désigner la langue de scolarisation ou la langue arabe.

2 L2 est la terminologie employée dans les documents officiels de 3°™ année secondaire, du Ministére de
I’Education Nationale (2007), pour désigner la langue frangaise.



d’Histoire narratif favorise I’activité de compréhension par rapport a son absence, et de prouver
I’importance de I’utilisation de ces indices dénominatifs dans la construction de la dimension
interculturelle chez les apprenants afin d’analyser I’effet de I’intégration des anthroponymes

étrangers sur les processus cognitifs activés lors de la compréhension de ce type de texte.

Le protocole de la premiere expérimentation, qui visera I’importance des noms propres

de personne dans la construction du sens du texte d’Histoire, comportera deux phases :

-une premiére séance dans laquelle le texte est présenté a tous les apprenants et exploité
sans leur dispenser une séquence d’apprentissage permettant le traitement du support a 1’aide
des anthroponymes.

-une deuxieme séance, une semaine plus tard, dans laquelle le texte est repris avec les

apprenants, répartis en deux groupes :

o groupe n°1 : rappel du texte sans béneficier de la séquence d’apprentissage

relative a I’initiation a I’approche onomastique.

o groupe n°2 : rappel du texte aprés avoir exploité le contenu de la séquence

d’apprentissage permettant une I’initiation a I’approche onomastique.

La démarche de la deuxieme expérimentation, qui se rapportera a 1’apport de
I’exploitation d’une séquence d’apprentissage visant I’intégration de 1’approche interculturelle
du nom propre de personne dans I’activité de lecture du texte d’Histoire, comportera deux

phases :

-une premiére séance dans laquelle le texte est présenté a tous les apprenants et exploité
sans faire référence a I’étude des noms propres étrangers.
-une deuxieme séance, une semaine plus tard, dans laquelle le texte est repris avec les

apprenants, répartis en deux groupes :

o groupe n°1 : rappel du texte sans bénéficier de la séquence d’apprentissage

relative a I’initiation a ’approche interculturelle de 1’anthroponyme.



o groupe n°2: rappel du texte aprés avoir étudié la séquence permettant

I’ouverture vers un enseignement interculturel du nom propre de personne.

Au cours de chaque séance, aussi bien pour la premiére expérimentation ainsi que pour
la seconde, ils auront a répondre a un questionnaire.
L’analyse des données nous permettra de dévoiler dans quel cas la compréhension du texte

d’Histoire narratif est meilleure.

Le protocole expérimental du troisiéme questionnaire proposé permet d’obtenir une
meilleure vision quant au traitement sémantique du texte d’Histoire. Il nous permet de montrer
I’évolution des représentations mélioratives lors de la construction du sens de ce type de texte,
constatées chez les apprenants du groupe expérimental ayant bénéficié de la séquence

d’apprentissage par opposition a celles obtenues chez les participants du groupe témoin.

Nous allons nous inspirer des principes fondamentaux de I’approche cognitive qui
permet de mettre en ceuvre les mécanismes mentaux des apprenants a travers les travaux de Van
Dijk et Kintsch (1953) et de Kintsch (1988 et 1998) relatifs a I’exploitation des ressources
initiales. En effet, Falardeau explique que « dans un mouvement itératif, le lecteur s éloigne du
texte (compréhension) et s’en rapproche (interprétation) pour constamment changer sa
perspective et ['adapter a la fois a ses connaissances et aux signes tirés du texte » (Falardeau,
2003, p. 673).

Cette approche permet de faciliter la planification des méthodes mises en ceuvre visant
la construction de la cohérence textuelle de maniere efficace et de favoriser les stratégies
métacognitives chez les apprenants, nécessaires a une bonne réception d’un texte. Autrement
dit, lorsque I’apprenant aborde un texte d’Histoire, des connaissances nouvelles apparaissent
lors du traitement sémantique d’un support véhiculant des noms propres de personne, d’ou leur
valeur omnisignifiante ou polyréférentielle (Cislaru, 2006, pp. 131-144). Cela se rapporte a
I’approche interdisciplinaire qui implique des connexions entre les ressources initiales en
langue de scolarisation L1, stockées en mémoire a long terme (MLT), en relation avec
I’anthroponyme qui se rapporte a la personnalité historique étudiée en matiere d’Histoire en
langue arabe, et les informations issues du texte d’Histoire narratif en frangais langue étrangere

L2.



Notre travail s’organisera en deux grandes parties : la premiere se rapportera au contexte
théorique dans lequel s’inscrit notre travail de recherche et la seconde exposera les différentes

étapes des expérimentations.

La premiére partie s’articulera en quatre chapitres : le premier présentera un apergu sur
I’enseignement du projet d’études « Textes et documents d’Histoire » en frangais dans le cycle
secondaire. Il décrira également les méthodes qui ont marqué le processus
d’enseignement/apprentissage pour montrer comment le développement de la compétence de

compréhension de 1’écrit est planifié par ces différentes approches.

Dans le deuxiéme chapitre, nous allons montrer le contexte socio-éducatif en analysant les
documents officiels afin de montrer la maniere avec laquelle la tche de lecture est prise en

charge dans le programme, le document d’accompagnement et le manuel scolaire de 3°™ AS,

Le troisieme chapitre portera sur D’installation de D’activit¢ de lecture. Elle montrera
I’importance des noms propres de personne (anthroponymes) dans le traitement du contenu
sémantique d’un texte d’Histoire narratif. Ce chapitre abordera aussi ’apport de 1’approche
interculturelle du nom propre de personne dans la construction des représentations positives
chez les apprenants de 3°™ AS.

Le quatrieme chapitre présentera le réle de I’approche cognitive dans la construction du sens
d’un texte afin de montrer I’importance de 1’utilisation des anthroponymes dans le rappel
d’inférences, tout en explicitant les mécanismes cognitifs mis en ceuvre dans 1’élaboration de

I’unité significative d’un texte d’Histoire narratif.

La deuxieme partie retracera les expériences que nous allons effectuer afin d’analyser
I’effet de I’exploitation des anthroponymes dans I’activit¢é de compréhension d’un texte
d’Histoire en francais langue étrangére. Elle se rapportera également a I’étude des
représentations des €léves a travers le traitement des réponses aux questionnaires proposes aux

groupes témoin et expérimental. Elle se subdivisera en trois chapitres.

Dans le premier chapitre, nous proposons de décrire la méthodologie générale de la recherche :
les participants, la procédure, les consignes, le choix du matériel expérimental et la méthode

permettant I'analyse des réponses relatives aux deux expérimentations réalisées ainsi qu’aux



questionnaires distribués aux apprenants. Nous présenterons également la séquence didactique
réalisée selon les approches onomastique et interculturelle du nom propre de personne.

Dans le deuxieme chapitre, nous retracerons les différentes étapes des deux expériences
effectuées auprés des apprenants afin de confirmer ou d’infirmer 1’hypothése selon laquelle
I’analyse des anthroponymes véhiculés par le texte d’Histoire favorise 1’activation des
connaissances antérieures nécessaires a la compréhension du texte et que ces anthroponymes
permettent de construire des représentations positives lorsqu’il s’agit d’exploiter des noms

propres de personne étrangers dans le texte d’Histoire narratif.

Dans le troisieme chapitre, nous exposerons le protocole expérimental du troisieme
questionnaire proposé dans le but de montrer 1’évolution des attitudes positives envers le
traitement sémantique d’un texte d’Histoire. Ces représentations sont constatées chez les
apprenants du groupe expérimental auxquels nous avons dispensé la séquence d’apprentissage
par opposition a celles enregistrées chez les participants du groupe témoin, qui n’ont pas

bénéfici¢ du contenu des séances de I’intervention didactique.



Premiere partie
Cadre théorique




Chapitre 1
L’enseignement du francais en Algeérie



Le présent chapitre se veut une récapitulation des différentes approches
méthodologiques principales qui ont marqué le systéme éducatif algérien. En effet, ’activité
éducative a connu plusieurs modifications visant a optimiser les pratiques de classe et
d’améliorer le rendement du processus d’acquisition afin de combler les lacunes constatées
chez les apprenants. Il est nécessaire de réfléchir a la possibilité de remédier a la baisse
considérable du niveau, constatée ces dernieres années et reflétée a travers les résultats obtenus

suite aux évaluations semestrielles et annuelles.

Afin de prévoir des solutions aux insuffisances mentionnées préalablement, un
programme d’appui a été élaboré par le systéme éducatif algérien en collaboration avec la
conférence régionale de I’'UNESCO en Octobre 2003. Celle-ci insiste sur I’'importance de la
formation des formateurs et I’actualisation des documents officiels pour garantir la pertinence

de Pactivité pédagogique. Ce programme

vise a renforcer les capacités des cadres algériens a assurer ['amélioration
de la qualité de [’éducation et de la formation des jeunes. En misant sur la
refonte de la pédagogie, la rénovation des programmes et des manuels
scolaires, la formation des encadreurs et [’élargissement de [’accés aux
nouvelles technologies de [’information et de la communication (Tawil, 2005,
p.08).

L’amélioration des contenus ne se limite pas au développement des compétences
linguistiques mais se rapporte également a la mise en place des stratégies permettant le
renforcement de la culture source ainsi que I’acquisition de la composante interculturelle.

Autrement dit

I"action décisive de |’Algérie en faveur de I'UNESCO, en particulier a travers
son soutien actif a la Convention pour la sauvegarde du patrimoine culturel
immatériel, ne fait que confirmer cet engagement. Premier Etat membre a
ratifier la Convention en 2003, [’Algérie se positionne ainsi avec
détermination en faveur du rapprochement des peuples et du dialogue entre
les civilisations (Tawil, 2005, p.08).



Dans ce chapitre, nous présenterons un bref apergu de I’enseignement du texte
d’Histoire narratif au niveau secondaire, en faisant référence au programme de la matiére de
francais dispensée aux filiéres lettres et philosophie ainsi qu’aux langues étrangeres, destinée
aux apprenants de 3°™ AS. Ensuite, nous allons énumérer les différentes approches qui ont

caractérisé I’enseignement du francais langue étrangere en Algérie.

1. Bref apercu sur I’enseignement de I’objet d’étude du projet n°1 intitulé

« Textes et documents d’Histoire » en francais dans le cycle secondaire

Le systeme éducatif algérien comporte trois niveaux au cycle secondaire. En tentant
d’analyser les documents officiels de 3°™ AS ainsi qu’en se référant aux méthodologies
adoptées, nous avons constaté que le contenu de la matiere d’Histoire dispensée aux apprenants
en L1 pourrait constituer une aide pédagogique permettant de I’exploiter dans la compréhension
du texte d’Histoire en classe de FLE. Autrement dit, les concepteurs des programmes incitent
les enseignants a adopter une approche interdisciplinaire et plurilingue, a condition que ces
derniers puissent utiliser les ressources des autres matiéres au profit de 1’objet d’étude abordé.
Chaque enseignant est censé étre polyvalent, ¢’est-a-dire qu’il doit posséder des connaissances
en relation avec les différentes disciplines dispensees. Il doit également étre capable de pallier
aux insuffisances semantiques en guidant les apprenants dans la réalisation des différentes

taches pédagogiques.

Il ne s’agit pas seulement de bénéficier des avantages de I’approche onomastique vu que
les noms propres de personne (anthroponymes) servent d’indices permettant d’activer les
connaissances antérieures des apprenants. Cependant, il ya lieu de faire référence aux apports
de I’approche interculturelle du nom propre de personne. En effet, I’étude du projet intitulé :
« Textes et documents d’Histoire » dans la matiére de francais, qui propose des textes traitant
des évenements vécus pendant la guerre de libération, constitue un moyen permettant de
construire des représentations négatives envers les Francais, et donc envers le francais comme
langue étrangeére et moyen de communication. Ces attitudes péjoratives développées sont dues
au choix des textes existant dans le manuel scolaire qui véhiculent des sentiments de haine et
de dégott envers les Frangais étant donné qu’ils reprennent les violences et les massacres subis

par les Algériens.

Par ailleurs, il ya lieu de signaler 1’aide précieuse apportée par certains Frangais pendant

la guerre d’Algérie et les efforts déployés pour la libération du pays. C’est pourquoi, nous avons



suggéré I’importance de ’exploitation des supports qui véhiculent la contribution des Francais
dans la lutte armée en mentionnant ces personnalités historiques francaises, a savoir : des
enseignants universitaires, des hommes politiques, des avocats, des médecins et des hommes
religieux, qui ont joué un role crucial dans I’indépendance de I’ Algérie. Ainsi, I’intégration de
ces noms propres étrangers dans les textes, lors de la lecture d’un texte d’Histoire en frangais,
permet de déconstruire les représentations péjoratives préalablement installées chez les
apprenants et de reconstruire des attitudes mélioratives visant le développement de la
compétence interculturelle, de garantir une compréhension optimale du texte et d’améliorer le

rendement de la tache de lecture.

2. Les théories de référence du systeme educatif algérien

Plusieurs théories ont marqué le processus d’enseignement/apprentissage en Algérie.
Elles ont été mises en place successivement lorsque les concepteurs ont pris consciences que
I’approche en question a prouvé ses limites. C’est pourquoi, il était nécessaire de réfléchir a la
possibilité de mettre en ceuvre une nouvelle théorie afin d’améliorer le rendement de ’activité
pédagogique et d’optimiser les relations de coopération entre les deux acteurs du triangle

didactique : apprenants et enseignants.

Nous n’allons pas présenter toutes les approches qui ont caractérisé le systéeme scolaire
algérien étant donné qu’elles n’apportent pas leur contribution a I’objet de notre recherche, a
savoir : les méthodologies traditionnelles (MT), le béhaviorisme, les méthodes audio-orales
(MAO), les méthodes audio-visuelles (MAV) et les méthodes structuraux-globales audio-
visuels (M. SGAV). Mais, nous mettons I’accent sur I’approche communicative, I’approche par
les compétences, I’approche actionnelle, I’approche cognitive ainsi que 1’approche
interculturelle du nom propre de personne dans la mesure ou ces derniéres ont favorisé la
construction des connaissances a travers la mise en ceuvre des processus personnels de
I’apprenant. Elles permettent le développement de son apprentissage de maniére autonome, la
construction des représentations positives lors de ’activité de compréhension de 1’écrit et
I’¢laboration du savoir académique, procédurale et transversale en s’appuyant sur des processus

efficaces et préalablement établis.

2.1.1’approche communicative



C’est une approche qui est apparue depuis les années 1970 dans le but de remettre en
question les méthodologies traditionnelles ayant montré leurs limites dans le processus
d’enseignement/apprentissage. Selon Benhouhou, « dés lors que [’on se situe dans le cadre de
[’approche communicative et que [’on vise le profil de sortie de l’éleve avec des compétences
terminales a installer, la démarche enseignement/apprentissage, est de ce fait axée sur le
développement de la compétence de communication » (Benhouhou, 2001, p. 209). Il ne s’agit
plus de faire acquérir aux apprenants des connaissances linguistiques seulement mais de
développer une compétence de communication selon son contexte socioculturel approprié. Ces
apprenants sont amenés a agir et interagir en fonction de la situation de communication a
laquelle ils font face, dans la mesure ou « dans les premieres années de cette approche,
[’enseignement traditionnel de la langue autour d’exercices portant sur la grammaire et le
lexique, fut remplacé par la mise en place, en classe, de situations de communication

empruntées au monde extérieur » (Bourguignon, 2006, p. 59).

De plus, ’amélioration du rendement en matiere de compréhension suppose de mettre
les apprenants dans des situations de communication concretes afin de garantir de meilleurs

résultats en les confrontant a des contextes réels.

L’installation de la compétence de communication implique le développement de la
dimension interculturelle en établissant des connexions entre la langue manipulée et les
schemes culturels appartenant a une communauté sociale donnée. En effet, Blanchet le confirma
en postulant que « toute langue véhicule et transmet, par ['arbitraire de son lexique, de sa
syntaxe, de ses dogmatismes, les schemes culturels du groupe qui la parle » (Blanchet., 2005,
p. 06).

La didactique des langues étrangeres attribue une grande importance aux parametres
linguistiques et extralinguistiques dans le but d’assurer I'installation de la compétence de
communication de maniére efficace. Cela permet a I’apprenant d’acquérir les stratégies
d’apprentissages nécessaires visant la résolution des différentes situations-problémes
auxquelles il est confronté. Autrement dit, I’approche en question s’intéresse davantage au
processus d’apprentissage en mettant I’accent sur les stratégies exploitées par I’apprenant dans
la mesure ou « la progression dans un cours de type communicatif se caractérise par sa

souplesse, sa non-linéarité et [ attention portée a l'apprentissage par rapport a [’enseignement

» (Bérard, 1991, p. 44).



Par ailleurs, le Conseil de I’Europe (CECRL, 2001) propose une nouvelle conception
permettant I’optimisation des méthodes pédagogiques en tenant compte du niveau et des centres
d’intéréts des apprenants afin d’atteindre les objectifs de lecture visés initialement « a la
hauteur des nouveaux besoins » (Martinez, 1996, p. 69) et en fonction des finalités visées par
le systéme éducatif algérien en matiere de compréhension. Martinez ajoute qu’il n’est plus
question de considérer I’enseignant comme détenteur du savoir étant donné qu’il est relégué a
son role de médiateur des savoirs. Cependant, il y a lieu de mettre ’apprenant au centre du
processus d’enseignement/apprentissage dans la mesure ou il est sensé€ agir et interagir avec son
maitre et ses camarades de classe en étant « acteur autonome de son apprentissage » (Martinez,
1996, p. 76). Ainsi, I’apprenant, tout en assurant sa fonction d’acteur actif, arrive a planifier
seul son apprentissage en mobilisant les stratégies d’apprentissage adéquates a la situation
probleme proposée par ’enseignant. Ce dernier se contente de 1’orienter et de lui indiquer les
solutions pédagogiques nécessaires lorsqu’il est incapable de prendre une décision ou de mettre

en ceuvre une méthode appropriée.

L’autonomie de I’apprenant est reflétée a travers sa capacité a elaborer son propre
contenu d’apprentissage, selon la préparation de ses cours avant qu’ils soient dispensés par
I’enseignant, et de se fixer les objectifs adéquats permettant de les réaliser a la fin de la séance.
Elle implique également le choix des stratégies mises en ceuvre dans le mécanisme
d’apprentissage ainsi que la possibilité¢ de s’autoévaluer suivant les critéres d’une grille lui
permettant de remettre en question les erreurs commises lors de 1’installation de 1’habilité de
lecture afin d’y remédier. De ce fait, « [’autonomie n’est pas un processus simple, partagé par
tous. Elle est une capacité mentale a prendre de la distance par rapport a ses propres
démarches, a analyser et formaliser ses propres stratégies afin de les optimiser et les gérer de

facon indépendante » (Hircshsprung, 2005, p. 56).

La réalisation des interactions représente I'une des spécificités de [’approche
communicative. Cette interaction se rapporte a I’influence mutuelle exercée par chaque locuteur
et par son interlocuteur sur leurs actions partagées. A ce propos, Kerbrat-Orecchioni explique

que

le sens d’un énoncé est le produit d’un “‘travail collaboratif , qu’il est
construit en commun par les différentes parties en présence. L interaction

pouvant alors étre définie comme le lieu d’une activité collective de



production du sens, activité qui implique la mise en ceuvre de négociations
explicites ou implicites, qui peuvent aboutir ou échouer (Kerbrat-Orecchioni,
1990, p. 23).

Autrement dit, la séance de compréhension de I’écrit implique ces interactions entre les
acteurs pédagogiques au sein d’une classe de langue étrangére dans la mesure ou le travail
coopératif permet d’optimiser les pratiques didactiques lors de I’installation des compétences

réceptives.

L’approche communicative met I’accent sur la nécessité d’exploiter les documents
authentiques dans I’installation de 1’habileté de lecture étant donné qu’ils représentent le
matériel pédagogique adéquat au sein d’une classe de frangais langue étrangere. 1ls ne sont pas
créés  precisément  pour une  exploitation ultérieure dans le  processus
d’enseignement/apprentissage. D’ailleurs, Cuq les considére comme un « ensemble tres divers
de situations de communication, de messages écrits, oraux, iconiques et audiovisuels qui se
déroulent dans la vie quotidienne, administrative, culturelle, professionnelle... » (Cug, 2003,
p. 29). Par ailleurs, le document fabriqué, qui est concu a des fins pédagogiques, subit des
modifications afin de correspondre aux objectifs visés au préalable étant donné qu’il représente
« tout support didactique élaboreé en fonction de critéres linguistiques et pédagogiques preécis

en vue de ['apprentissage d'une langue étrangere » (1bid.).

L’exploitation du document authentique par I’enseignant vise I’optimisation des
procédures mises en ceuvre dans la transmission des savoirs linguistiques ainsi que des savoir-

faire culturels. Autrement dit

depuis plusieurs années, plusieurs phénomenes ont favorisé en DLE la
tendance a imaginer des activités de type “méta" en classe de langue, que
certains méthodologues scolaires ont relie a [’objectif formatif qu’ils
cherchaient par ailleurs a revaloriser : |'utilisation intensive des documents
authentiques, qui confronte tres tét les apprenants a toute la complexité de la

langue et de la culture étrangeres (Puren, 1994, p.180).

I1 est nécessaire de souligner I’importance de 1’intégration des techniques d’information
et de communication dans I’enseignement, tel que préconisé par I’ AC, étant donné que les TICE

favorisent I’interaction entre les apprenants et permettent d’augmenter leurs motivations.



2.2.L’approche par les compétences

Cette approche renvoie au développement des quatre compétences réceptives et
productives nécessaires dans une situation d’apprentissage. La compétence est : « la possibilité
pour un individu de mobiliser de maniere intériorisée un ensemble intégré de ressources en vue
de résoudre une famille de situations-probléme » (Roegiers, 2010, p. 66).

Cela signifie que I’apprenant est sensé mobiliser ses connaissances antérieures, stockées
en mémoire, en relation avec la thématique visée afin de pouvoir résoudre une situation-

probléme.

En effet, ’acte d’apprendre se rapporte a la capacité de ’apprenant a faire face a une
situation complexe tout en prenant conscience des mécanismes métacognitifs mobilisés lors de
la réalisation de la tache de lecture, c’est pourquoi « [’essentiel n'est pas uniquement de donner
des connaissances, mais aussi, et surtout, d'utiliser ses capacités dans des situations
quotidiennes qui s'appliquent a sa vie et ’aident a apprendre par lui-méme» (Tawil, 2005,
p.47).

I1s’agit de développer, chez I’apprenant, les habiletés transversales et disciplinaires afin
de favoriser les échanges entre les différences matieres pédagogiques et de garantir la
coopération des acteurs assurant la transmission d’un savoir, d’un savoir-faire et d’un savoir-

étre.

L’approche par les compétences implique également ’optimisation des pratiques de
I’enseignant en jouant le role de médiateur. Elle stimule, d’une part, la motivation de
I’apprenant. D’autre part, I’enseignant devrait accompagner ce dernier de fagon a construire lui-
méme son apprentissage en agissant en autonome et en interagissant avec ses camarades.
Autrement dit, les principes méthodologique de I’approche en question visent a mettre ’accent
sur « les centres d’intérét et les activités de [’apprenant, sur sa capacité de résolution des
problémes, et visent a rendre [’apprentissage significatif » (Rapport Général de la Commission
Nationale de la Réforme du Systeme Educatif, 2000, p. 103).

L’exploitation de I’approche par les compétences par le systéme éducatif algérien
intervient pour améliorer le rendement du processus d’enseignement/apprentissage au moment

ou les méthodologies précédentes ont montré leur limite. Ainsi, « il s’agit d’en finir avec



["unique modele encore en ceuvre dans nos écoles, a savoir [’encyclopédisme scolaire et son
prolongement pédagogique que constitue la mémorisation/restitution des connaissances»
(Ibid.).

Par ailleurs, I’approche par les compétences a montré ses limites vu le manque des
moyens pédagogiques lorsqu’il s’agit, par exemple, du développement de ’habileté de 1’oral.
Cette derniere implique 1’utilisation du data Chow afin de diffuser le document audio ou audio-
visuel. Elle nécessite également la formation des enseignants quant a I’exploitation de I’outil

informatique afin de manipuler correctement ce matériel.

2.3.L’approche actionnelle

L’approche actionnelle, comme son nom I’indique, est une approche qui met I’accent
sur ’action réalisée par 1’apprenant lui-méme en exploitant ses habiletés qui lui permettent de

résoudre une situation probléme. Elle

[...] considere avant tout l'usager et l’apprenant d’une langue comme des
acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement
langagiéres) dans des circonstances et un environnement donnés, a
lintérieur d’un domaine d’action particulier [...]. Il y a « tdache » dans la
mesure ou l’action est le fait d’un (ou de plusieurs) sujet(s) qui 'y mobilise(nt)
stratégiquement les compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir a

un resultat déterminé (Conseil de I’Europe, 2000, p.15).

L’apprenant est mis au centre du processus d’enseignement étant donné qu’il est amené
a exploiter ses stratégies métacognitives, nécessaires dans I’activité pédagogique. A ce propos,
Puren postule que « la perspective privilégiée est de type actionnel. Cette orientation est la
marque des travaux du Conseil de I'Europe depuis le début des années 70 ; elle considére
I'apprentissage des langues comme une préparation a une utilisation active de la langue pour
communiquer. "L'apprentissage fondé sur la tache" est, tout naturellement, une tendance forte
et croissante dans le cadre de I'approche communicative » (Puren, C., 2006, pp. 80-81). Il est
confronté a des situations d’apprentissage ou il est question de réaliser des taches afin d’acquérir
un savoir, un savoir-faire et un savoir-étre. Parallelement, Girardet défini la tdche comme

« toute visee actionnelle que [’acteur se représente comme devant parvenir a un résultat donné



en fonction d’un probleme a résoudre, d’une obligation a remplir, d’un but qu’on s’est fixé »

(Girardet, 2011).

En effet, ’approche actionnelle (AA) s’intéresse aux besoins réels des apprenants en
adoptant des démarches pertinentes visant a faciliter le développement des différentes
compétences réceptives et productives. Elle choisit des théories relatives a ’optimisation des
échanges entre apprenants en encourageant la coopération et 1’activité interactive au sein du

groupe. Ainsi, I’approche en question a pour objectif de

former un acteur social»; (...) de le faire agir avec les autres pendant le temps
de son apprentissage en lui proposant des occasions de «co-actions» dans le
sens d’actions communes a finalité collective. C’est cette dimension d’enjeu
social authentique qui différencie la co-action de la simulation, technique de
base utilisée dans [’approche communicative pour créer artificiellement en
classe des situations de simple interaction langagiere entre apprenants
(Puren, 2002, pp.55-71).

Par ailleurs, cette approche vise I'utilisation des moyens technologiques adéquats
permettant I’atteinte des objectifs visés. Ces moyens relatifs aux techniques d’information et de
communication impliquent, d’une part, la disponibilité de 1’outil informatique au sein des
¢tablissements scolaires. D’une autre part, I’exploitation des TIC au sein de la classe suppose
une maitrise du numérique de la part des enseignants afin de pouvoir les manipuler lors des

séances de la compréhension de ’oral et de 1’écrit.

Malgré ses avantages multiples, I’approche actionnelle a également des inconvénients,
a savoir : la surcharge des classes qui constitue un obstacle empéchant la réalisation du travail
en groupes. Pourtant, ce dernier suppose des classes dont le nombre ne dépassant pas 25

étudiants pour atteindre les objectifs visés préalablement.

2.4.1’approche cognitive

I1s’agit d’une approche qui se rapporte aux processus mentaux complexes qui interviennent
lors du traitement de I’information. Elle concerne également la réalisation des taches de rappel

pendant le développement des activités de lecture qui est I’objet de notre travail de recherche.



L’approche en question met 1’accent sur le réle de la mémoire a long terme dans I’activation
des connaissances antérieures de I’apprenant tout en supposant une éventuelle coopération entre ces
connaissances préalablement installées et d’autres informations acquises lors de [Iactivité
d’apprentissage. En effet, « toute acquisition individuelle d’une connaissance se fait (alors) en
fonction de (ces) structures cognitives préexistantes, par une interaction entre [’information
entrante et l'information déja présente» (Ruano-Borbalan, 2001, p.10). Les informations que
I’apprenant possede sont issues de I’ensemble des savoirs dispensés grace aux cours acquis des

différentes matiéres étudiées durant toute sa scolarité, et aux expériences antérieures diverses.

Par ailleurs, D’approche cognitive met [I’apprenant au centre du mécanisme
d’enseignement/apprentissage qui lui permet de prendre conscience des stratégies métacognitives
exploitées lors de la résolution d’une situation-probleme. Autrement dit, elle tient compte « des
particularités de 'individu et de ses représentations ; favoriser des activités faisant appel a la
mémoire a long terme ; mettre en place des stratégies faisant appel a la résolution de probleme et
qui développent le processus métacognitif des apprenants » (Ibid.). En effet, I’apprenant construit
des représentations a partir de ses expériences personnelles et de ses enseignements, ¢’est pourquoi
il est nécessaire de déconstruire ses préjugés afin d’installer de nouvelles représentations positives
visant a optimiser ses pratiques de classe étant donné que « se former ¢ est en grande partie modifier
ses représentations, et passer d’une cohérence a une autre . apprendre ne consiste pas a empiler

des informations les unes sur les autres, mais a transformer ses structures cognitives » (Ibid.).

La didactique des langues étrangeéres qui s’intéressait aux contenus et aux théories
exploitées lors du processus d’apprentissage va s’orienter vers les mécanismes mentaux mis en

ceuvre dans la construction du sens d’un texte traité.

Cette approche sous-entend un enseignant qui soit ouvert a la théorie cognitiviste et qui
soit capable de I’appliquer au sein de la classe en incitant les apprenants a mobiliser leurs
connaissances initiales dans la résolution de toute situation probléme. Il doit également
exploiter sa polyvalence et amener les éléves a utiliser les informations acquises dans les
différentes disciplines et contribuer au développement des compétences réceptives et

productives.

2.5.L’approche interculturelle du nom propre de personne de personne



\

L’approche interculturelle renvoie a I’intégration des principes de tolérance et
d’ouverture envers 1’autre dans I’opération pédagogique. Elle permet le développement de la
compétence de communication en tenant compte de sa dimension culturelle et interculturelle.
L’enseignant doit tenter de modifier les attitudes des apprenants et de les amener a accepter les
différences des formes culturelles afin de construire des représentations positives d’échange et
de partage au détriment des préjugés, des stéréotypes et de I’ethnocentrisme qui sont a I’origine
du rejet de I’autre étant donné que « les représentations participent au processus de définition
de l’identité » (Zarate, 1990). Cette derniére permet a I’apprenant de se reconnaitre en tant que
sujet visant la construction des liens entre soi et 1’autre tout en étant conscient de I’importance
de I’enrichissement culturel. Autrement dit, «il n’est pas question de relier le milieu scolaire
au milieu extérieur. Il n’est pas question de toucher a la dimension intellectuelle de

["apprentissage en «polluanty ce dernier par [’action sociale» (Bourguignon, 2006, p. 62).

L’apprenant, tout en découvrant la diversité des langues et des cultures d’autrui, doit
développer les principes de sa propre culture qui se caractérise par deux fonctions : « une
fonction ontologique qui permet a l’étre humain de se signifier a lui-méme et aux autres, et une
fonction instrumentale qui facilite [’adaptation aux environnements nouveaux en produisant
des comportements, des attitudes, c’est-a-dire de la culture » (Abdallah Pretcielle, 1999). En
effet, I’¢leve est amené a construire sa propre identité grace a la reconnaissance de I’autre. Cette
derniére s’inscrit dans la dialectique du méme et de I'autre. Par ailleurs, la construction
identitaire se rapporte a I’ensemble des sentiments d’appartenance développés envers un

groupe.

Le systeme éducatif algérien favorise I’éducation interculturelle qui « vise a agir sur des
attitudes peu controlée et sur des représentations, celles d’autres cultures, de la sienne et de
soi-méme (...) l’essentiel réside dans le questionnement et la discussion entre apprenants et
avec [’enseignant a partir d’expériences personnelles ou de documents déclichés » (Beacco, 2000,
p.123). Autrement dit, le mécanisme d’enseignement/apprentissage se base sur I’intégration des
notions interculturelles dans les contenus didactiques, particulierement dans I’installation des
compétences en langues étrangeres. En outre, il est primordial d’insister sur la diversité
culturelle, les croyances, les codes vestimentaires et sur I’exploitation des noms propres de
personne étrangers véhiculés par les supports proposés aux apprenants, d’ou la nécessité de

mettre I’accent sur I’approche interculturelle des anthroponymes.



Cette derniére se rapporte a I’importance de former les apprenants a une citoyenneté
démocratique et a une diversité interculturelle, en intégrant des anthroponymes (noms propres
de personnes) relatifs aux différentes cultures dans les textes traités lors de ’activité de
compréhension de I’écrit ainsi que dans la production des textes. En effet, les concepteurs sont
sensés favoriser le développement de la dimension interculturelle du nom propre de personne
en introduisant des anthroponymes étrangers dans les textes exploités dans I’activité de lecture.
Cela contribue a ’optimisation des représentations construites par les apprenants lors de la
compréhension d’un texte d’Histoire en explicitant le role joué par certains Frangais dans

I’indépendance de 1’ Algérie.

3. La contribution de la didactique du plurilinguisme et de

Pinterdisciplinarité dans activité de lecture

Elles jouent un rdle important dans la construction du sens d’un texte. Elles sont
considérées comme complémentaires dans la mesure ou I’ensemble des connaissances
antérieures des apprenants stockées en mémoire a long terme, investies dans 1’élaboration du
contenu sémantique, résultent des enseignements antérieurs acquis des différentes matiéres
pédagogiques, dispensées dans des langues diverses. C’est pourquoi, nous allons définir
chacune d’entre-elles tout en montrant I’apport de chaque approche dans I’activité de

comprehension.

3.1.La didactique integrée des langues (didactique du plurilinguisme)

dans Pactivité de compréhension

Nous ne pouvons montrer I’apport de la didactique du plurilinguisme dans la
construction du sens d’un texte d’Histoire narratif sans présenter une définition de I’approche

en question.

3.1.1. Qu’est-ce que la didactique du plurilinguisme

I1 s’agit d’'une méthode d’enseignement qui favorise les transferts de compétences et de
connaissances. En effet, la didactique du plurilinguisme est relative a la mobilisation du savoir
acquis dans une langue afin de I’exploiter dans la compréhension de 1’écrit d’un texte dans une

autre langue. Autrement dit



une autre composante fondamentale du CECRL peine a trouver une large
application. 1l s agit de la notion de plurilinguisme, ¢ est-a-dire l’affirmation du
caractere complémentaire des compétences et des connaissances acquises par
un individu dans plusieurs langues et cultures et de l'intérét a tirer profit de cette

synergie dans les apprentissages (Gouiller, 2008, p.60).

Ces transferts concernent I’ensemble des connaissances transmises de la matiére
d’Histoire enseignée en arabe vers la matiére de frangais langue étrangere lorsqu’il s’agit
d’aborder le projet n°l intitulé : «texte et documents d’Histoire ». Ce dernier traite les
événements d’Histoire qui ont marqué la guerre d’ Algérie ainsi que les personnalités historiques
qui ont joué un role primordial dans 1’indépendance du pays. Les anthroponymes de ces
personnalités, étudiés dans le support en francais lors de DI’activité de lecture, permettent
d’activer les connaissances antérieures stockées en mémoire a long terme, relatives aux
informations que 1’apprenant acquiert lors de 1’étude de ces personnalités dans la matiére

d’Histoire en arabe.

3.1.2. L’apport de la didactique intégrée des langues dans la tiche de

lecture

I1 ya lieu de préciser I’importance de I’exploitation de la langue de scolarisation L1 par
I’apprenant dans le développement de la compétence de communication ainsi que dans le
processus d’acquisition des langues étrangéres, dans la mesure ou « il mobilise un ensemble de
ressources et de facultés cognitives qui peuvent faciliter ou inhiber le processus d'apprentissage

ultérieur » (Hufeisen, 2005, pp. 46-50).

Par ailleurs, les neurolinguistes postulent que la L1 est considérée comme une « langue
passerelle » permettant de faciliter le recours a des mécanismes cognitifs visant la
compréhension et le traitement des mots. C’est pourquoi, il est nécessaire de réfléchir sur les
théories visant 1’intégration de I’enseignement plurilingue au sein de la classe du francais

langue étrangere.



Autrement dit, ’approche plurilingue implique la formation des enseignants quant a
I’utilisation des langues voisines (maternelle et de scolarisation). Elle suggére également de
s’¢loigner des préjugés construis autours de I’apprentissage des langues étrangéres. Elle réserve

une place cruciale a I’apprenant étant donné qu’elle invite les enseignants

a se considérer comme étant autant en charge de cette formation au
plurilinguisme que de [’enseignement d’une langue particuliere. lls sont
encouragés a capitaliser toutes les potentialités de 1’éleve, de faire preuve de
flexibilité, de tolérance vis-a-vis des erreurs, et des ambiguités, et a
développer les stratégies de compensation et [’aptitude a la prise de risque

(Gouiller, 2008, p.60).

Les acteurs pedagogiques, a savoir les inspecteurs et les concepteurs des documents
didactiques, sont sensés adopter des orientations plurielles. En préparant un dispositif de
formation basé sur le développement des compétences plurilingues et pluriculturelles,
I’apprenant s’ouvre, dés son jeune age, aux fondements de ’approche nommée « I’éveil aux
langues ». Cette derniére permet d’associer plusieurs langues et de bénéficier de leurs apports
linguistiques et interculturels en favorisant les échanges opéres ainsi que de positiver les
attitudes et d’installer des visions de tolérance et d’ouverture vers 1’autre. Cela permet de former
I’¢leve a la diversité¢ identitaire en acceptant 1’étude des noms propres étrangers selon les

objectifs visés mais tout en évitant de sombrer dans le piége de I’acculturation. En effet

au lieu de contribuer a diffuser un plurilinguisme et un intérét pour les
langues, c'est en partie l'institution d'enseignement elle-méme, par ses
acteurs (notamment les corps enseignants, d'inspection ainsi que les
concepteurs de programmes scolaires et de manuels de cours...) et ses

philosophies d'enseignement, qui produit et reproduit les stéréotypes sur les

langues étrangeres, régionales ou anciennes (Forlot, 2006, pp. 123-140).

3.2.L’approche interdisciplinaire dans le développement de la

compeétence lectoriale



Cette approche est essentielle dans la tache de lecture vu qu’elle favorise I’exploitation
des connaissances acquises des différentes matiéres pédagogiques. Nous définissons, d’abord,
I’approche interdisciplinaire. Ensuite, nous mettons ’accent sur le rble de cette derniére dans

I’élaboration du contenu sémantique d’un texte d’Histoire narratif.

3.2.1. Définition de I’approche interdisciplinaire

L’activité de compréhension de 1’écrit est une activité cognitive complexe qui implique
la mobilisation des différentes disciplines et permettent de collaborer mutuellement. Ainsi,
Biliéres postule que « le projet de la didactique cognitive des langues se définit comme la
rencontre entre enseignants de langues étrangeres, didacticiens, et psycho-cogniticiens
s attachant a décrire et a expliquer comment les apprentissages s effectuent en classe de langue

» (Biliéres, 2008, p.25).

Cela explique I'importance des échanges effectués entre les différents acteurs
d’apprentissage dans la planification des contenus d’apprentissage, et le choix des approches
exploitées au sein de la classe, qui visent I’atteinte des objectifs préalablement assignés selon
les besoins des apprenants, en tenant compte de leur niveau et de leurs centres d’intéréts. Par
ailleurs, I’interdisciplinarité implique la nécessite de la formation des enseignants quant a la
mobilisation de leurs connaissances antérieures, relatives a des domaines diverses, afin de
résoudre une situation probleme. Cela explique « que [’interdisciplinarité au sens strict n’est
pas seulement une juxtaposition de regards disciplinaires, mais une négociation entre les
disciplines dans le but de résoudre une problématique qui n’est pas particuliére a une discipline

»

(Samson, 2011, p. 03).

Selon Develay, la matrice disciplinaire renvoie aux savoirs que 1’éléve est amené a
s’approprier, des objectifs spécifiques a atteindre ainsi que des taches a réaliser a la fin de la

séance (Develay, 1992, p. 32) (voir figure n°1).

Une discipline scolaire

se caractérise par




Une matrice ~ disciplinaire
qui prend forme a travers

/ [ \
des objectifs des taches des connaissances

Figure n°1 : Critéres d’une matrice disciplinaire

3.2.2. L’importance de I’approche interdisciplinaire dans Pactivité

de compréhension

L’approche interdisciplinaire est sensée s’inspirer des approches intégratives qui
impliquent I’exploitation du savoir transmis dans une matiere afin de résoudre une situation
probléme proposée dans une autre discipline. D’ailleurs, Samson, Boutet et Guijarro
considérent que « cette intégration peut étre facilitée en recourant a des approches intégratives
dont l'interdisciplinarité ce qui, par ricochet, pourrait faciliter le transfert des apprentissages

entre les deux champs disciplinaires» (Samson, Boutet, & Guijarro, 2008, p. 19).

Elle fait également appel a la disponibilité des moyens didactiques permettant de
faciliter la coordination entre les enseignants de différentes matiéres pédagogiques lorsqu’un
obstacle empéche ces derniers de se réunir de vive voix. C’est pourquoi, a I’ére du numérique,
nous proposons l’utilisation des moyens d’information et de communication dans
I’enseignement (TICE), comme ’émail, les réseaux sociaux afin de réduire la distance et de

favoriser les conditions qui facilitent la mise en relation entre ces matiéres.

Les échanges effectués entre les médiateurs des différentes matieres sont a 1’origine de
I’optimisation des pratiques pédagogiques a travers la mise en place des nouvelles stratégies

d’apprentissage permettant d’attribuer un nouveau souffle au métier de ’enseignant. Autrement

dit

il ne s’agit pas seulement d’aménager un ancien métier en y introduisant
quelques éléments de modernisme, il s agit d’assumer une veéritable mutation

professionnelle, un changement radical dans les maniéres de faire la classe,




de présenter le savoir et d’aider a son appropriation, c’est un veritable

nouveau métier qu il faut inventer (Meirieu & Legrand, 1995, pp. 20-21).

De Smet tente de clarifier le processus d’interdisciplinarité a travers 1’utilisation de I'un
des procédés d’écriture qui est la question rhétorique. En effet, il s’interroge sur les
significations qu’évoque I’interdisciplinarité en posant des questionnements dont les réponses

sont évidentes et explicitées a travers la citation suivante. Il postule que lorsque

trois cours se rencontrent sans trop de peine, simplement par le biais d 'un
projet, sans recherche exhaustive a propos d’éclairages spécifiques apportés
par les différentes disciplines sur tel noyau conceptuel, est-ce faire de
l’interdisciplinarité ? Eclairer des questions, réaliser des désirs a [’aide de
différentes disciplines non choisies pour elles-mémes mais pour les
professeurs qui les donnent, sans volonté de départ, simplement a partir de

la realité titillante, est-ce faire de l'interdisciplinarité (De Smet, 1992, p. 01).

Par ailleurs, la transdisciplinarité renvoie a la mise en ceuvre des processus mentaux
visant I’association des connaissances initiales de I’apprenant. Ce dernier mobilise les
informations acquises des différentes matiéres, stockées en memoire, afin de les investir dans

la résolution d’une tache pédagogique. Autrement dit

[’acquisition (de démarches mentales) dans une discipline peut se transférer
dans une autre discipline si le professeur a pris la précaution de bien mettre
en évidence les éléments constitutifs de la démarche et s’il fait découvrir a
ses eleves les élements communs entre les diverses situations...Toutes les
disciplines collaborent au développement de la pensée formelle

(Communauté francaise de Belgique, 1997, p. 24653 et suiv).

Dans le cadre de notre travail de recherche, il s’agit de mettre en relation deux
disciplines destinées a des apprenants de 3°™ année secondaire. Les matiéres exploitées dans
I’étude sont respectivement la matiére de frangais langue étrangere en L2 et celle de I’'Histoire
dispensée en L1. Elles traitent le méme objet d’études, intitulé : la guerre d’Algérie ou il est
question d’aborder, dans 1'unité pédagogique, 1’étude des personnages historiques qui ont
participeé a la lutte armée. Nous proposons de nous appuyer sur ’approche interdisciplinaire

afin de comprendre un texte en francais a partir des noms propres de personne véhiculés par le



support écrit. Ces anthroponymes, qui ont pour caractéristique I’intraduisibilité, ont pour rdle
de faire intervenir les connaissances antérieures acquises de la matiére d’Histoire en L1. Les
informations mobilisées sont généralement stockées en mémoire a long terme, activées a travers

le rappel d’inférences.

Nous avons constaté que le développement de ’activité de lecture implique de nouvelles
méthodologies, a savoir la lecture interactive, la didactique du plurilinguistique ainsi que
I’approche interdisciplinaire. Ces derniéres se rapportent a 1’exploitation des stratégies
meétacognitives par I’apprenant, visant la mobilisation des connaissances antérieures, stockées
en meémoire & long terme, afin de résoudre une situation probleme concréte. Par ailleurs,
I’enseignant, tout en adoptant son réle de médiateur, devrait amener 1’¢leve a utiliser ses
ressources acquises des différentes matieres afin de réaliser la tache de lecture en s’appuyant

sur le repérage des indices dénominatifs, nécessaires au rappel d’inférences.

Beane tente de montrer la contribution de I’interdisciplinarité dans le processus
d’enseignement/apprentissage en mettant I’accent sur les processus cognitifs mobilisés dans la
construction du savoir chez I’enseignant et chez ’apprenant (Beane, 1997). Cela implique le
role du formateur dans la mise en place de I’approche intégrative au détriment du curriculum
établi au préalable. Autrement dit, les concepteurs réalisent des activités qui permettent la
mobilisation des mécanismes cognitifs et des savoir-faire dans la résolution des taches
pédagogiques, a travers I’intégration des savoirs, la mise en ceuvre des moyens appropriés,
I’¢laboration des dispositifs didactiques visant la construction des connaissances, la
mobilisation de ces derniéres dans des situations concretes et D’intégration de

I’interdisciplinarité dans les pratiques de classe.



Le schéema ci-dessus explicite la relation existante entre I’approche interdisciplinaire et

sa mise en application dans le terrain (voir  figure  n°2).

Structure curriculaire mp  Structuration intégrative

Action de I’enseignant ymp  Approche intégrative

Action de I'éléve Imp  Recours A des processus intégrateurs

(i Intégration des processus d’apprentissage

FIN ITE Imp  Intégration des savoirs

wp Mobilisation des processus et des savoirs
dans ’action

I Recours a une approche interdisciplinaire

Moyen (i Recours a des dispositifs didactiques a caractére interdisci-
plinaire

Figure n°2 : Interrelations entre interdisciplinarité et intégration dans les

processus d‘enseignement/apprentissage

A travers ce chapitre, nous avons pu mettre en avant le réle de I’exploitation du contenu
de la matiére d’Histoire enseignée en arabe aux apprenants de 3°™ AS dans Dactivité de
compréhension de I’écrit d’un texte d’Histoire narratif en L2. Nous avons également montré
I’importance de I’intégration des anthroponyme étrangers dans les supports proposés par le
manuel scolaire afin de développer des représentations mélioratives permettant de construire la
compétence interculturelle du nom propre de personne et de garantir un meilleur rendement en
matiére de compréhension. Par ailleurs, nous avons décrit brievement les différentes
méthodologies qui ont marqué le systéme éducatif algérien, de méme que nous avons montré
leurs apports dans 1’optimisation des mécanismes exploités dans la construction du sens d’un

texte d’Histoire en francais.

A présent, nous allons présenter, dans le chapitre suivant, I’analyse des documents
officiels dans le but de montrer la place qu’occupe l'activité de compréhension dans ces
documents pédagogiques de la 3™ année secondaire et de montrer si ces documents font
référence a ’exploitation des approches onomastiques et interculturelle du nom propre de

personne dans la construction de la cohérence significative d’un texte d’Histoire narratif.



Chapitre 2

La place du nom propre de personne dans les
documents officiels de troisieme année secondaire




Nous présenterons, a travers ce présent chapitre, les directives officielles adoptées par
le systeme éducatif algérien, au niveau secondaire. L’objectif de notre étude est de mettre
I’accent sur les différents documents didactiques exploités dans le processus
d’enseignement/apprentissage. Nous aborderons, dans un premier temps, le programme destiné
aux apprenants de 3°™ année secondaire afin de reprendre les consignes directrices permettant
d’analyser le contenu sémantique du texte d’Histoire qui est I’objet d’études de ce travail de

recherche.

L’entretien semi-directif effectué, avec les enseignants qui assurent les trois années du
niveau secondaire au lycée El-Birouni d’El-Harrach, a révélé que les approches onomastique et
interculturelle du nom propre de personne restent implicites ou peu exploitées au sein de la
classe. En effet, les enseignants de 1°¢ année secondaire ont constaté que I’étude des
personnages relative au traitement d’un texte littéraire dans le projet d’études n°3 intitulé : « La
nouvelle » n’est pas réalisée avec les apprenants étant donné qu’ils ne terminent généralement
pas le programme. Par ailleurs, méme lorsque certains enseignants arrivent a dispenser ce
dernier projet, ils ne font pas référence a ’analyse des anthroponymes dans la construction de
la signification textuelle. C’est pourquoi, nous pouvons avancer que I’initiation a I’approche

onomastique a ce niveau n’est pas prise en charge par les enseignants.

Concernant le programme de 2°™ année secondaire, les enseignants ont expliqué
qu’aucune référence a I’exploitation des noms propres de personne n’est mise en valeur dans
I’enseignement des différents projets d’études destinés aux apprenants. L’analyse du

programme de 3°™ année secondaire sera présentée de maniére approfondie ultérieurement.

Dans un deuxieme temps, nous allons expliciter les critéres pédagogiques mis en ceuvre
dans les documents d’accompagnement afin de développer de maniere efficace I’activité de

comprehension.

Finalement, nous évoquerons les principes théoriques et méthodologiques du manuel
scolaire dans le but de mettre ’accent sur la facon avec laquelle ce document aborde la tache
de lecture en insistant sur ’apport des théories onomastique, interdisciplinaire, plurilingue et

cognitive dans la construction du sens d’un texte d’Histoire.

1. Analyse des documents officiels de troisieme année secondaire



Un bref survol des documents pédagogiques relatifs a la troisieme année secondaire
nous permettra d’identifier la place qu’occupe le nom propre de personne dans le

développement de la compétence de compréhension de I’écrit des textes narratifs.
1.1. Dans le programme

Le programme est un support destiné a I’enseignant dans le but de définir les projets

pédagogiques qui caractérisent ce niveau.

Le programme de 3°™ A.S., destiné aux apprenants des filiéres lettres et philosophie et des
langues étrangeres, est subdivise en quatre projets pédagogiques, a savoir :

e Réaliser une recherche documentaire puis faire la synthése de I’information ;

e Organiser un débat d’idées puis en faire un compte-rendu ;

e Lancer un appel pour mobiliser autour d’une cause humanitaire ;

e Rédiger une nouvelle fantastique.

Dans le cadre de la réforme du systéeme éducatif algérien, la réalisation de ce nouveau
programme tient compte des différentes transformations qui caractérisent le monde, telle la
mondialisation et le développement des techniques de I’information et de la communication.
Ainsi, 1’école n’est plus considérée comme la seule source du savoir étant donné que
I’apprenant s’est habitué¢ a I’emploi de ces moyens technologiques qui lui permettent d’étre un

détenteur des connaissances au méme titre que 1I’enseignant.

Ce programme a pour visée principale « ['utilisation de I’apprentissage du frangais
comme moyen d’éducation a une citoyenneté responsable et active des apprenants par le
développement de [’esprit critique, du jugement, de [’affirmation de soi » (Ministére de
’Education Nationale, Programme de francais de 3°™ année secondaire, 2007, p. 06).
Autrement dit, I’apprenant est censé é&tre un acteur actif dans le processus
d’enseignement/apprentissage, capable de faire-valoir sa personnalité, son identité et sa propre

culture.

Parallelement, I’enseignant doit favoriser une logique d’apprentissage qui s’intéresse
aux méthodes qui meneront I’apprenant a son autonomie en lui permettant « d’apprendre a
apprendre ». Cet apprentissage concerne le développement des compétences disciplinaires et

transversales qui sont considérées comme un savoir-agir en s’appuyant sur la mobilisation



efficace des ressources, et qui proviennent des différentes disciplines, afin de résoudre une

situation probléme donnée.

Il s’agit également de doter I’apprenant d’une compétence de communication qui
implique toutes les composantes nécessaires : un savoir linguistique ainsi qu’un potentiel

culturel. En effet, I’acquisition d’une langue étrangere

ne peut pas se réaliser efficacement si on distingue [’aspect ‘‘utilitaire’’ de
I'aspect “‘culturel”’. Une langue maitrisée est un atout pour la réussite
professionnelle dans le monde du travail (qui demande de plus en plus la
connaissance des langues étrangéres) et le moyen le plus objectif de
connaissance de I’Autre a travers une réflexion entretenue sur l’ldentité/
Altérité (Ministére de 1’Education Nationale, Programme de francais de 3°™

année secondaire, 2007, p. 07).

Ainsi, I’apprenant est amené a mobiliser des connaissances linguistiques du francais
langue étrangere tout en tenant compte de sa dimension interculturelle dans le but de maitriser

une langue donnee.

Par ailleurs, ce document met 1’accent sur I’importance de I’approche par compétences
dans le développement de la composante culturelle étant donné qu’elle permet a I’apprenant
d’évoluer dans son espace social et culturel dans le processus d’enseignement apprentissage.
En effet, les nouveaux programmes ont pour visée de « favoriser l’intégration des savoirs,
savoir-faire, savoir étre par la mise en ceuvre de ['approche par compétences. Cette derniére
permet de ne pas couper les apprenants de leur environnement culturel et social par le transfert,

a extérieur, des habiletés acquises a [’école » (Ibid.).

Ces programmes s’intéressent ¢galement a la nécessité de doter les apprenants des
représentations mélioratives vis-a-vis du francais langue étrangére dans le but de faciliter leur
apprentissage et de s’ouvrir vers la culture de I’autre tout en restant attachés a leur propre
culture. Ainsi, ils favorisent de « développer chez les apprenants des attitudes sociales positives
comme [’esprit de recherche et de coopération ; de stimuler la curiosité, |’envie d’apprendre
par la réalisation collective de projets » (Ministére de I’Education Nationale, Programme de

francais de 3°™ année secondaire, 2007, p. 07).



De plus, ces supports pédagogiques encouragent ’emploi des techniques d’information
et de communication dans 1’enseignement pour apporter des aides didactiques permettant de
faciliter le développement des compétences culturelles et interculturelles. D’ailleurs, a travers
les finalités déterminées par le systéme educatif algérien, les concepteurs du programme
favorisent (Ibid. p. 08) :

e ’acquisition d’un outil de communication permettant aux apprenants d’accéder aux savoirs

e la sensibilisation aux technologies modernes de la communication ;

e la familiarisation avec d’autres cultures francophones pour comprendre les dimensions
universelles que chaque culture porte en elle ;

e I’ouverture sur le monde pour prendre du recul par rapport a son propre environnement,

pour réduire les cloisonnements et installer des attitudes de tolérance et de paix.

Les concepteurs des programmes reflétent une réelle volonté d’acquérir la langue frangaise
en tenant compte de ses dimensions linguistiques, sociolinguistiques et socioculturelles mais
cette détermination reste, a priori, théorique étant donné que les méthodologies régissant le
processus d’enseignement/apprentissage dans le niveau secondaire est celui qui favorise
I’acquisition d’une langue comme instrument de communication sans pour autant valoir
d’éduquer les apprenants a une ouverture aux différentes cultures qui sont autres que les leur.
Il est nécessaire de les amener a s’initier a la diversité culturelle ainsi qu’a la communication
interculturelle dans le but de les sensibiliser a la pluralité civilisationnelle et culturelle et de

prendre conscience de la nécessité de rencontrer I’autre et du vivre-ensemble.

En effet, I’enseignement du frangais langue étrangere devrait avoir comme principale
visée I'intégration de I’enseignement de la culture dans la mesure ou il devrait participer a la
promotion de la reconnaissance de la culture de la langue cible en admettant des échanges
interculturels, avec I’autre, sans représentations ni préjugés, c’est pourquoi « on s’accorde a
dire que [’on ne peut plus séparer la langue et la culture; ’apprentissage de la culture doit étre

intégré dans [’apprentissage de la langue » Claes, 2003).

En abordant les profils d’entrée et de sortie de I’enseignement en 3®™e année secondaire,
nous avons remarqué que les concepteurs n’ont fait aucune référence a 1’acquisition de la
culture de la langue francaise. Pourtant, ils ont insisté sur I’importance de la maitrise de la

langue, ¢’est-a-dire la nécessité d’utiliser les données linguistiques dans la compréhension et la



production des textes écrits ou oraux mais sans pour autant aborder le développement de la
dimension interculturelle qui reste contradictoire par rapport a ce qui a été avancé
précédemment lorsqu’ils ont mis 1’accent sur la maitrise de la langue frangaise ainsi que sur sa

culture.

Par ailleurs, dans le profil de sortie de I’enseignement secondaire, les concepteurs

prévoient que les apprenants auront :

e acquis une maitrise suffisante de la langue pour leur permettre de lire et de comprendre des
messages sociaux ou littéraires ;

e utilisé la langue dans des situations d’interlocution pour différents buts en prenant en
compte les contraintes de la vie sociale ;

e exploité efficacement de la documentation pour la restituer sous forme de résumés, de
synthéses de documents, de comptes rendus ;

e adopté une attitude critique face a I’abondance de I’information offerte par les médias ;

e produit des discours écrits et oraux qui porteront la marque de leur individualité (que ces
discours servent a raconter, a exposer, a rapporter des dires ou a exprimer une prise de
position) ;

e appréhendé les codes linguistique et iconique pour en apprécier la dimension esthétique
(Ministére de I’Education Nationale, Programme de francais de 3°™ année
secondaire, 2007, p. 08).

Ainsi, ce document met aussi I’accent sur le type de support pédagogique employ¢ lors
du développement de la compétence réceptive, a savoir la compréhension de 1’écrit. En effet,
cette derniére, tel qu’explicité dans la premiére notion ci-dessus, implique I’utilisation d’un
texte dont le type est d’ordre social ou littéraire afin de faire acquérir aux apprenants les valeurs
de la tolérance et du vivre-ensemble. A ce propos, Guidoume explique qu’« autant de cas de
figures peuvent se présenter dans une ceuvre littéraire qui prouvent la pluralité des idées, des
identités et donc le droit a la différence » (Guidoume, 2017, p. 72). Par ailleurs, lors de I’activité
de compréhension, il est recommandé de faire usage d’un document authentique, qui est le

support favori dans une classe de francais langue étrangere.

L’activité de compréhension de 1’écrit nécessite la mobilisation des ressources initiales
des apprenants, acquises des différentes disciplines pédagogiques et enseignées dans plusieurs

langues dans le but d’opérer des transferts d’une matiere didactique a une autre. D’ailleurs



comprendre c’est se poser en tant que lecteur, établir des interactions entre
un discours et ses propres connaissances, que ces connaissances concernent
le contenu, les structures typiques, le lexique, la syntaxe, la pragmatique.
C’est ensuite, a partir de connaissances générales, élaborer des hypotheses,
confirmer ou réfuter celles-ci sur la base des informations rencontrées dans
le texte. C’est faire un aller-retour constant entre les différents niveaux de
traitement de [’information (du mot, a la phrase, a [’énoncé, au texte, au
contexte et vice-versa) (Ministére de I’Education Nationale, Programme de

francais de 3°™ année secondaire, 2007, p. 12).

Ainsi, pour construire le sens d’un texte, d’une part, ’apprenant mobilise ses
connaissances antérieures afin de réaliser des connexions entre ces dernieres et les informations
véhiculées par le texte. D’autre part, 1’éléve devrait s’appuyer sur 1’étude du lexique dans la
mesure ou les unités véhiculées par le support traité constituent des indices pertinents dans la

construction de la signification textuelle.

Cette activité est ainsi accomplie grace a I’é¢tude des €léments périphériques qui
entourent le texte dans la mesure ou ces derniers permettent d’anticiper le sens avant méme la
lecture du support. Ces éléments sont successivement : le nom de I’auteur, le titre, la source et
le nombre de paragraphes. Si cette derniére notion demeure facultative étant donné qu’elle
n’influe pas sur la signification textuelle, par ailleurs, la premi¢re demeure indispensable au
processus de compréhension vu qu’elle permet d’identifier 1’auteur ainsi que son mouvement,
ses publications antérieures qui pourraient constituer des éléments importants a I’interprétation
du support en question. De plus, I’apprenant se sentira en « Securité » lorsqu’il constate que

I’auteur n’est pas anonyme, cela lui donnera de I’assurance en abordant le texte.

La tache de lecture nécessite donc I’étude de I’image du texte effectuée par ’apprenant
dans le but d’émettre des hypotheses de sens, qui lui permettrait de confirmer ou d’infirmer
aprés la lecture. En effet, parmi les objectifs d’apprentissage assignés par le programme de 3°™
année secondaire concernant la compréhension de 1’écrit, cette derniere permet d’anticiper le
sens d’un texte en exploitant « les informations relatives au paratexte et a l’aire scripturale du
texte dans son ensemble pour émettre des hypothéses sur son contenu et sur sa fonction »
(Ministére de ’Education Nationale, Programme de francais de 3°™ année secondaire, 2007,

p. 12).



Il est mentionné dans ce programme que les themes présentés aux apprenants leurs
permettraient de se positionner dans le monde qui les entourent ainsi que de faire face aux
difficultés du monde moderne auquel ils sont confrontés. En effet, « les themes proposés en
3eme As aideront ’apprenant a mieux situer [’homme dans le monde actuel, et comprendre les
défis du monde moderne » (Ibid., p. 14). De plus, la négociation des themes entre le professeur
et les apprenants est effectuée au debut de chaque projet pédagogique. Ces thémes
constitueraient les sujets a traiter dans la production écrite lors de I’évaluation diagnostique qui
permettrait a ’enseignant de réaliser les régulations adéquates relatives au plan de formation
établit antérieurement. En effet, «parce que tout apprentissage est tributaire de
[’environnement des apprenants, de leur degré de mobilisation, de [’estime qu’ils se portent
ainsi que de la qualité de leurs relations avec le professeur, il est indispensable que [’intitulé
du projet soit négocié avec eux au niveau de la thématique et au niveau de la forme que prendra
le produit » (Ibid., p. 14).

Le premier projet intitulé : « Documents et textes d’Histoire » représente I’objet d’étude
ciblé dans notre travail de recherche. Ce qui caractérise le traitement de ce type de texte est
I’analyse des procédés d’authentification des faits évoqués, ce qui constitue un obstacle chez
les apprenants étant donné qu’ils n’ont pas vécu la période de la guerre de libération allant de

1954 4 1962.

L’activité de lecture implique le traitement des différents supports relatifs a I’Histoire,
a savoir : les textes didactises, les témoignages, les mémoires et les extraits de romans
historiques. Généralement, il ya une volonté¢ de renforcer le sentiment d’appartenance a la
nation tel qu’il est indiqué dans ce document mais cela ne doit pas perdre de vue la nécessité de
construire chez les apprenants des attitudes plurielles permettant I’ouverture vers les autres afin
de développer I’esprit de partage et ’acceptation des différences. Ainsi, la démarche adoptée
dans le processus d’enseignement doit s’appuyer sur le développement des quatre compétences
réceptives et productives ainsi que sur la construction des représentations positives des
apprenants envers ses apprentissages au détriment des attitudes négatives antérieurement
installées afin d’améliorer le rendement de la tache didactique. D’ailleurs, « quand un
apprenant entre dans un apprentissage, il est porteur de représentations et de capacités
(ensemble de savoir et savoir-faire, fruits d 'une activité intellectuelle stabilisée) que I’action
didactique doit s efforcer de faire émerger » (Ministére de I’Education Nationale, Programme

de francais de 3°™ année secondaire, 2007, p. 24).



La realisation du projet pédagogique tient compte du niveau des apprenants que
I’enseignant détermine grace a I’évaluation diagnostique. Ce dernier procéde a la formulation
des objectifs visés afin de les atteindre a la fin de la séance. Ainsi, il adopte I’approche la plus
adéquate et choisit les supports a exploiter dans ’activité de compréhension en fonction des

besoins détectés chez les apprenants.

A T’ére du numérique, il est nécessaire d’intégrer les techniques d’information et de
communication dans I’enseignement dans le but de favoriser les mécanismes pédagogiques en
augmentant I’intérét et la motivation chez les apprenants et d’arriver a I’autonomie des

apprentissages.

Par ailleurs, I’é¢tude des personnes et des personnages est évoquée dans le programme
dans la mesure ou ils participent a I’événement d’Histoire traité. Mais, aucune référence n’a été
faite concernant I’importance de I’exploitation des anthroponymes renvoyant a ces
personnalités historiques dans le développement de la compétence de compréhension de I’écrit.
Ce qui exclue la possibilité d’utiliser les approches onomastiques et interculturelles du nom
propre de personne dans I’¢laboration du contenu sémantique d’un texte d’Histoire par les

concepteurs de ce programme.
1.2. Dans le document d’accompagnement

Il s’agit d’un document qui oriente l’enseignant dans la réalisation de sa tache
pédagogique et lui permet de mieux appréhender le programme scolaire, a travers I’installation
des compétences réceptives et productives ainsi que des compétences linguistiques et
interculturelles a développer lors de la compréhension d’un texte d’Histoire. En effet, le
traitement du texte implique 1’analyse de ce dernier en tenant compte des différents niveaux :
psychologique, idéologique et culturel, selon la visée du locuteur et ses intentions

communicatives. D’ailleurs

I’information contenue dans un texte sera appréhendée a un autre niveau de
réflexion qui fera prendre conscience au fur et a mesure a l’apprenant qu’un
locuteur est déterminé psychologiquement, idéologiquement, culturellement
comme il [’est lui-méme ; que le référent dont parle le locuteur n’est pas le

réel mais un réel filtré par lui ; que le locuteur adresse toujours son message



a un (ou des) allocutaire(s) ciblé(s) (Ministére de I’Education Nationale,
document d’accompagnement du programme de francais de 3°™ année
secondaire, 2007, pp. 03-04).

Ce document met I’accent sur I’acquisition d’une compétence linguistique au détriment
de la nécessité de s’ouvrir vers la culture de 1’autre étant donné que le statut de la langue
francaise reste une langue étrangere. Autrement dit, ce document évoque une prise de
conscience relative aux compétences acquises et semble ignorer la compétence interculturelle.
En effet, « cette prise de conscience en amenera une autre : une compétence de communication
n’est pas seulement la conjugaison de deux composantes (compétence linguistique et
compétence textuelle). Pour étre acquise, la compétence de communication doit intégrer
d’autres compétences dont :

e la compétence sémiotico-sémantique (les systemes associés au linguistique comme la
gestuelle, la ponctuation, la graphie...) ;

e la compétence situationnelle et sociale (connaissance du référent, dont on parle,
connaissance de l'univers...) ;

e la compétence pragmatique (savoir-faire concernant la mise en ceuvre d’objets de
communication conformes aux conditions materielles, sociales, psychologiques...) »

(Ministére de ’Education Nationale, document d’accompagnement du programme de

francais de 3°™ année secondaire, 2007, p. 04)

Pourtant, le document d’accompagnement a pour objectifs d’installer des compétences

transversales d’ordre socio-affectives, a savoir :
» savoir écouter ’autre,
» savoir exposer son point de vue,
» étre tolérant (lbid., p. 05).

Ainsi, ces objectifs ont pour missions de développer des attitudes positives envers les
autres et de construire une dimension interculturelle méme si elles n’ont pas été avancées de
manicre explicite. Ce document propose également de mettre en ceuvre des competences
cognitives :

e résoudre des situations problémes,

e maitriser des démarches,

e prendre et traiter de l'information (1bid.).



En effet, les apprenants sont amenés a exploiter leurs stratégies metacognitives,
nécessaires a la résolution des activités pedagogiques et au traitement des informations a travers
la mobilisation de leurs connaissances antérieures stockées en meémoire a long terme, grace a

I’intervention des processus cognitifs mentaux.

Dans la rubrique du contenu, ’objet d’é¢tudes du texte d’Histoire indiqué que le
commentaire implique I’intervention des connaissances antérieures par 1’apprenant afin de
pouvoir traiter un document d’Histoire, ainsi « commenter un document, c’est utiliser ses
connaissances afin de le comprendre et d’en voir l'intérét d’un point de vue historique ». Par
ailleurs, le lecteur pourrait découvrir et analyser de nouvelles informations apportées par le
texte. Cette analyse est favorisée par la mise en ceuvre de taches relatives au texte, mentionnées
dans la premiére phase, qui s’occupent du repérage des indices du texte, selon les étapes

suivantes :

Lecture attentive et réfléchie,

e Recherche des mots difficiles,

e Reperage des noms propres,

e Recherche des mots-clés (ceux qui paraissent importants)

e ldentification des événements et des personnages,

e Résumé des idées essentielles de chaque partie ou paragraphe (Ministére de
I’Education Nationale, document d’accompagnement du programme de frangais

de 3™ année secondaire, 2007, p. 07).

Ainsi, une lecture minutieuse du support écrit proposé dans ’activité de lecture d’un
texte d’Histoire permet I’identification des anthroponymes qui constituent des indices
nominatifs visant le rappel des inférences relatives aux biographies des personnalités
historiques dispensées dans la matiére d’Histoire en langue de scolarisation. Cela indique la
nécessité de mettre I’accent sur I’enseignement plurilingue et interdisciplinaire qui favorise la

coopération entre les différentes matiéres pédagogiques.

Dans la deuxiéme phase, il faut déterminer le contenu du support en répondant a
certaines questions qui abordent les circonstances de la production du texte traité. Ces
interrogations sont comme suit :

- 0Ou ? De quel espace nous parle-t-il ?



- Qui est auteur ? Un témoin direct, indirect, anonyme, connu ?
- Quel est son niveau de responsabilité ?
- De qui parle-t-il ? (Ibid., p. 08).

Les concepteurs du document d’accompagnement mettent 1’accent sur 1’importance du
nom de ’auteur dans la tache de compréhension étant donné que les apprenants pourraient
exploiter les informations relatives a sa biographie dans I’interprétation des informations
vehiculées par le texte d’ou le role de la biographie langagiére dans la construction de la
signification textuelle. Le support exploité lors de ’activité de lecture pourrait étre un texte
narratif lorsqu’il s’agit d’un extrait de témoignage ou d’un texte littéraire lorsqu’il ya lieu de
traiter un extrait d’un roman historique. C’est pourquoi ces concepteurs se posent la question
suivante :

Est-il destiné a étre diffusé a un large public ?

o Juridique (loi, rapport, décret, constitution).

o Politique (discours, interview, mémoires).

o Articles de presse.

o Affiche.

o littéraire : roman historique.

o Manuels scolaires.

o Archives nationales (Ministére de 1’Education Nationale, document
d’accompagnement du programme de francais de 3™ année secondaire,
2007, p. 07).

Il est nécessaire de déterminer le public vise dans le choix du support a exploiter dans
le développement de la compétence de compréhension de I’écrit. Il faut repérer son niveau et
ses centres d’intéréts dans le but de captiver I’attention des lecteurs et de susciter leurs

motivation.

Généralement, 'auteur «fait du lecteur le témoin d’une histoire en train de se
construire » (Ibid., p. 08), c’est-a-dire qu’il I’implique dans 1’élaboration du contenu
sémantique du texte présenté mais cela permet de lui transmettre ses attitudes en lui inculquant
I’idiologie construite envers le colonisateur et le nourrir des représentations négatives vis-a-vis
du Frangais, considéré comme ennemi. En effet, « le fait de considérer le texte historique
comme une reconstitution « fidele » du passé émaillée et illustrée de citations, images, cartes

et archives d’époque de toute sorte sur lesquelles [ ’historien se fonde, ne doit donc pas occulter



le fait qu’il exprime aussi une vision de I’Histoire ou de ’événement historique a laquelle

Dhistorien invite le lecteur a adhérer » (1bid., p. 09).

Dans le support proposé pour I’activité de lecture, I’auteur prend position implicitement
et tente de transmettre son opinion a travers les commentaires faits envers les personnages
historiques véhiculés par le texte, ce qui attribue & ce dernier non seulement une visée

informatique mais aussi une valeur argumentative. D’ailleurs

la nature des faits choisis, leur caractérisation et les commentaires que peut
en faire ['auteur, les descriptions des personnages historiques et les
jugements portés montrent que le texte historique ne reléve pas du simple
report de faits mais releve aussi du discours argumentatif (volonté de
convaincre le lecteur d’une vision propre a [’auteur) (Ministére de
I’Education Nationale, document d’accompagnement du programme de
francais de 3°™ année secondaire, 2007, p. 09).

Cette conception permet de faire adhérer le lecteur a la position de 1’auteur qui est
généralement négative. Cette derniére est implicite mais dévoilée a travers I’emploi du lexique
péjoratif et négatif employé lorsqu’il s’agit de décrire les Frangais, et cela n’encourage les
apprenants a construire des attitudes mélioratives permettant d’optimiser les pratiques du
traitement du contenu sémantique d’un texte d’Histoire, d’une part. D’autre part, ces
représentations positives visent le développement de la dimension interculturelle du nom propre
de personne afin d’inculquer aux apprenants une conscience plurielle qui se traduit par
I’acceptation des anthroponymes appartenant aux autres cultures au détriment des stéréotypes

qui s’y rapportent.

Pourtant les concepteurs semblent ignorer la réalité selon laguelle certains Francais ont
contribué a I’indépendance de 1’ Algérie étant donné que plusieurs avocats, hommes politiques
et religieux ont exprimé leur désaccord quant aux violences et aux massacres subis par les

Algériens.

En abordant la rubrique de la nouvelle fantastique, les concepteurs du programme ont
fait référence a I’ouvrage de Barthes, intitulé : « Introduction a I’analyse structurale des récits »
(Barthes, 1981 [1966]), qui a distingué deux catégories d’unités narratives : les indices et les

fonctions. Ces derniéres abordées en 2°™ AS regroupent les noyaux et les catalyses. Elles ont



pour fonction de faire avancer le récit. Par ailleurs, les indices sont la classe de « I’étre », ils se

subdivisent en deux types, a savoir : les informants et les indices.

Les premiers servent a apporter des connaissances et des données signifiantes relatives
au temps et a l’espace. Les seconds se rapportent a des informations qui identifient un
sentiment, un caractére ou une atmosphere, et qui nécessitent un processus d’interprétation des
signes véhiculés qui ne figurent pas expressément dans le texte. Autrement dit, ces indices
« renvoient a un caractére, un sentiment, une atmosphére. lls « appellent une activité de
déchiffrement » car ils comportent des signifiés implicites (Le nom donné a un personnage est-
il un indice annongant ce qui va se passer ? ex : le personnage « Meursault » (Mort/ soleil)
dans de A. Camus) » (Ministére de I’Education Nationale, document d’accompagnement du

programme de francais de 3°™ année secondaire, 2007, p. 16).

Ainsi, les concepteurs du document d’accompagnement ont mis [’accent sur
I’importance des anthroponymes dans I’interprétation d’une ceuvre littéraire sans pour autant
faire référence a une éventuelle possibilité¢ d’exploiter les noms propre de personne dans la
construction du sens d’un texte d’Histoire. Par ailleurs, nous pouvons avancer qu’ils ont
procéde implicitement a la mise en ceuvre de I’approche onomastique dans le processus
d’enseignement/apprentissage, particuliérement dans le traitement du contenu sémantique d’un
texte littéraire en tentant de trouver le rapport existant entre le nom du personnage et les

significations qui découlent des informations issues du texte traité.
1.3. Dans le manuel scolaire

Le manuel scolaire dans le systéme éducatif algérien est nécessaire étant donné qu’il
présente des avantages multiples dans le développement des apprentissages, c’est pourquoi il
est primordial de mettre en place de nouveaux manuels scolaires, au service des apprenants
ainsi que des enseignants. A ce titre, nous pouvons définir un manuel scolaire comme « tout
livre ou tout cahier d'exercices servant a comprendre et a mémoriser les connaissances telles
qu'explicitées dans les programmes rédigés par les autorités compétentes et destinés aux éleves

des différents niveaux préuniversitaires » (Aubin, 2000, pp. 03-24).

Dans le manuel scolaire, juste apres la rubrique de 1’ « avant-propos », les concepteurs
ont clairement exposé le programme relatif au niveau de 3°™ année secondaire. Ce programme

est constitué des projets suivants :



Projet | :

Intentions

communicatives

Objets d’étude

Séquences

Exposer des faits et

Textes et documents

1. Informer d’un fait

manifester son esprit d’Histoire d’Histoire
critique 2. Introduire un témoignage
dans un fait d’Histoire
3. Analyser et commenter un
fait d’Histoire
Projet Il :
Intentions Objets d’étude Séquences

communicatives

Dialoguer pour confronter des

points de vue

Débat d’idées

1. S’inscrire dans un débat :
convaincre ou persuader
2. Prendre position dans un

débat : concéder et réfuter

Projet 11 :

Intentions

communicatives

Objets d’étude

Séquences

Argumenter pour faire réagir

L’appel

1. Comprendre I’enjeu de

I’appel et structurer ce dernier




2. Inciter son interlocuteur

a agir
Projet IV :
Intentions Objets d’étude Séquences
communicatives

Rédiger une nouvelle pour La nouvelle fantastique 1. Introduire le fantastique dans

exprimer son imaginaire et un cadre réaliste

provoquer trouble et 2. Exprimer son imagination

questionnement chez le lecteur. dans une nouvelle fantastique
3. Comprendre I’enjeu de la
nouvelle fantastique

En examinant de prés le manuel scolaire de 3°™ AS, particuliérement le projet d’études
n°l intitulé «textes et documents d’Histoires », nous avons constaté la prédominance des
supports qui véhiculent un lexique mélioratif décrivant les Algériens et un lexique péjoratif qui
renvoie aux Francais. Pourtant, cette catégorie de textes représente uniqguement une partie de la
réalité historique étant donné qu’il existe parmi ces Frangais ceux qui étaient contre la

colonisation francaise et qui soutenaient la cause algérienne.

Ces textes d’Histoire narratifs, qui véhiculent constamment des modalités dépréciatives
concernant les Francgais, construisent des représentations négatives et alimentent la haine envers

ces derniers.

Par ailleurs, nous avons constaté que les concepteurs du manuel de 3°™ AS ont exploité,
en majorité, des noms propres de personne algériens dans le but de préserver une certaine
dynamique identitaire et des reperes culturels. Or, on ne peut dissocier la langue de la culture

qu’elle véhicule lorsqu’il s’agit de I’apprentissage d’une langue étrangere.

En effet, 'une des visées de ’enseignement du texte d’Histoire est sensée rétablir la
vérité afin d’informer les lecteurs (apprenants) sur I’événement traité. Parmi ces vérités, il s’agit

de mettre I’accent sur la contribution de certains Francais dans I’indépendance de I’ Algérie.



C’est le cas de deux supports qui montrent la position de ces Francais face a I’ennemi.
L’entretien semi-directif effectué avec les enseignants de 3°™ AS a révélé que certains
enseignants exploitent ces textes afin de montrer I'importance de I’aide des Frangais dans
I’indépendance de 1’Algérie. Le premier se trouve a la page 27, intitulé : « Delphine pour
mémoire ». Il est proposé comme premier support dans la rubrique de compréhension de I’écrit
Alors que le second se présente a la page 72, il est intitulé : « Les Francais face a la guerre
d’Algérie ». Ce dernier est proposé dans la rubrique de la réalisation d’une technique
d’expression, a savoir : la synthése des documents. Etant donné que cette derniére n’est plus
enseignée aux apprenants de 3°™ AS, I’entretien semi directif réalisé avec les enseignants nous

a permis de constater que le support en question n’est pas exploité au sein de la classe.

Ainsi, les anthroponymes renvoyant aux personnalites étrangéres ou frangaises ayant
participé a la guerre d’Algérie permettent, dans un premier temps, l’activation des
connaissances antérieures stockées en mémoire a long terme. Dans un second temps, ces
anthroponymes étrangers constituent des éléments essentiels permettant de construire des
représentations positives chez les apprenants dans le but d’améliorer le rendement en maticre

de comprehension.

Selon la deuxieme réforme de son systéme scolaire, I’ Algérie bénéficie des directives
de ’ordonnance de 1976 qui proposent des objectifs visant I’ouverture vers I’autre au détriment
des préjugeés, des injustices sociales et des inégalités régionales développés par la guerre. Par
ailleurs, ces aménagements visant les méthodes d’enseignement n’ont pas été concrétisés que
récemment. Des regroupements ont réuni les acteurs du processus pédagogique : les
associations des parents d’éléves, les syndicats de 1’édition ainsi que les associations de
libraires, qui ont abouti a la nécessité d’aménager dans la forme et le fond le manuel scolaire
afin d’améliorer la qualité des supports exploités et des questionnaires proposés. Ces acteurs,

qui se sont appuyé sur plusieurs recherches relatives au contenu du manuel, ont constaté que :

1. Les éditeurs doivent veiller a mettre a disposition un matériel didactique complet
(manuel et guide) ;

2. Le manuel doit respecter les orientations et les finalités de la réforme du systéeme éducatif

3. Le manuel doit traduire les exigences du programme suivant le nouveau paradigme

pédagogique de I’approche par les compétences ;



4. Le manuel doit véhiculer un contenu socioculturel en rapport avec l’environnement de
s o .
[’apprenant en mesure de promouvoir la culture de la lecture ,

5. Le manuel doit viser ['autonomie de ['apprenant et le développement de [’esprit critique

(Lagha, 2005, p. 59).

Nous remarquons, parmi les principes précédents, que le manuel scolaire est censé
traduire la culture de ’apprenant en abordant un contenu socioculturel correspondant a son

environnement lors de I’activité de lecture. A ce propos, Baumgratz-Gangl postule que

les manuels scolaires ont eux aussi tendance a assimiler [’acquisition d 'une
langue étrangére a une opération de change : contre mes mots, j ‘échange des
mots étrangers équivalents, mais qui ne m’apportent aucune signification que
celle que je connais déja, ou qui comblent une lacune de mon expérience
parce que les contenus ou les situations auxquelles ils se réferent sont
inconnues de mon environnement — conformément a une conception purement

instrumentale de la langue (Baumgratz-Gangl, 1992, p.58).

En effet, d’un c6té, le développement d’un outil de communication ne se limite pas a
I’acquisition des habiletés réceptives et productives mais il implique également le
développement de la compétence socioculturelle. D’un autre coté, 1’aspect culturel est censé
étre pris en charge par les supports véhiculés dans le manuel scolaire afin de promouvoir la

culture francophone issue des textes enseignés en classe de francais langue étrangére.

Avraidire, il est primordial de réfléchir sur la maniére dont le systéme educatif algérien
prévoit de revoir le processus d’enseignement a travers ’ouverture sur le monde en tenant
compte des différentes cultures des peuples et des nations ainsi que d’inciter les apprenants a
adopter des valeurs et des attitudes de tolérance dans le dut d’évoluer dans une atmosphere de
diversité linguistiques et culturelles et de revoir les objectifs éducatifs du systeme local. En
effet, « il s agit d’'un mode de textualisation du savoir qui suppose découpage, progression et
suggestions d’activités » (Rey, 2001). Autrement dit, L’enseignement basé sur I’ouverture vers
l’autre est I'une des priorités de la didactique du plurilinguisme et du pluriculturalisme vu les
nouveaux objectifs préconisés par 1’école et les influences dues a ’intégration des techniques

d’information et de communication dans I’enseignement (TICE). A ce propos, Lebrun postule



que « le tout est lié & des théories de [’apprentissage ancrées dans une époque donnée »
(Lebrun, 2007).

Ainsi planifier un processus d’enseignement dans une perspective d’initiation a la
tolérance et a la compréhension des différentes cultures a travers le monde demeure nécessaire
afin d’installer une éducation du vivre-ensemble en visant des finalités humanistes, de partage
et de paix, a I’échelle mondiale. D’ailleurs, la culture scolaire n'est, comme le confirme Lavoie
qu' « un aspect de la culture sociale globale. L'école joue un double réle créateur en faconnant
un contenu : elle le rend a la fois assimilable (c'est I'objectif didactique) et socialement utile
(c'est I'objectif social) » (Lavoie, 1994, pp. 17-28).

Pourtant ces révisions qui ont touché 1’¢élaboration du manuel scolaire n’ont pas pu

éliminer entierement la défaillance opérée dans ce document pédagogique.

L’¢laboration du manuel scolaire doit tenir compte des dimensions théoriques et
méthodologiques innovantes a travers la mise en ccuvre des nouvelles méthodes
d’enseignement et I’utilisation des couleurs et des images qui jouent un rdle dans

I’augmentation de la motivation chez les apprenants. A ce propos, les auteurs avancent que

[’évolution formelle est liée a des éléments sociologiques et techniques.
L ’¢leve d’aujourd’hui, utilisateur principal du manuel scolaire, n’est plus le
méme qu’il y a quelques années encore : il baigne dans une société de l’'image
dynamique et virtuelle. Plus question de lui proposer un ouvrage statique, en
noir et blanc, limité principalement a du texte. Il lui faut de la couleur, des

images, des entrées multiples, des hypertextes...(Gerard, 2003, p. 01).

Par ailleurs, nous avons constaté que les concepteurs du manuel scolaire n’ont fait
aucune référence implicitement ou explicitement a la mise en ceuvre des approches onomastique
ou interculturelle des anthroponymes. Nous avons remarqué également qu’ils n’incitent pas les
apprenants a utiliser leurs ressources personnelles dans la résolution des situations problémes
auxquelles ils sont confrontés, a travers les consignes qui constituent les questionnaires qui
accompagnent le support proposé pour I’activité de compréhension de I’écrit. Nous déduisons
ainsi la raison pour laquelle les apprenants ne mobilisent pas leurs connaissances antérieures
acquises des autres disciplines qui traitent des thématiques similaires et dispensées dans

différentes langues. Cela explique les problémes rencontrés dans le traitement du contenu



sémantique de ce type de texte. C’est pourquoi, il est nécessaire de mettre 1’accent sur
I’importance des approches interdisciplinaire dans la construction du sens d’un texte d’Histoire

en contexte plurilingue.

Selon les concepteurs du programme, le manuel scolaire est considéré comme 1’un des
documents pédagogiques qui favorisent le mécanisme d’enseignement/apprentissage étant

donné qu’il a pour mission de traduire ses directives dans la mesure ou

le manuel propose différents types d’activités susceptibles de permettre la
réalisation de [’apprentissage. A ce titre, il est une traduction relative du
programme. Il incombe donc aux professeurs d’en faire le meilleur usage en
tenant compte du niveau des apprenants, en d’autres termes, de [ utiliser soit
comme outi/ soit comme source d’inspiration pour réaliser ses propres
moyens didactiques (Ministére de I’Education Nationale, Programme de

francais de 3°™ année secondaire, 2007, p. 26).

Ainsi, les enseignants sont amenés a [l’utiliser en déterminant les activités qui
correspondent aux besoins, au niveau et au centre d’intéréts des apprenants. Néanmoins, NOus
avons constaté qu’il existe un écart entre les indications véhiculées par les documents officiels
et les principes de références permettant la mise en ceuvre du manuel scolaire tenant compte de

la réalité du terrain.

A travers ce chapitre, nous avons analysé les documents officiels de 3°™ année
secondaire dans le but de montrer comment le programme, les documents d’accompagnement
et le manuel scolaire prennent en charge le développement de la compétence de compréhension
de I’écrit d’un texte d’Histoire. Nous nous sommes intéressée aux méthodes adoptées par ce
document et nous avons remarqué 1’absence d’une éventuelle référence aux indices nominatifs,
particuli¢crement a ’exploitation des noms propres de personne. Pourtant ces derniers
constituent des unités signifiantes permettant de faciliter la construction du sens de ce type de
texte, considérées comme unités lexicales permettant d’anticiper et de clarifier le sens d’un
texte et comme vecteur de la culture de 1’autre. Dans le chapitre suivant, nous allons tenter
d’aborder l’activit¢é de compréhension de I’écrit et les différentes stratégies proposées,

nécessaires dans la mise en ccuvre des mécanismes mentaux visant la tache de lecture.



Chapitre 3

Le developpement de la compeétence de

compréhension de I’écrit a travers I’exploitation des
noms propres de personne




Les recherches entamées concernant I’étude du nom propre sont interdisciplinaires vu
qu’elles embrassent différentes disciplines comme le montre Gary-Prieur lorsqu’elle postule
que « de tous les objets de langage, les noms propres sont a coup sdr ceux qui ont inspiré le
plus d’intérét, dans des domaines variés a l’extérieur de la linguistique : philosophie, logique,
anthropologie, onomastique, sémiotique, psychanalyse... ont pris pour objet le nom propre »
(Gary-Prieur, 1991b, p. 04).

Nous voulons, a travers ce chapitre, montrer la place accordée a 1’'une des catégories
linguistiques mise en ceuvre dans le processus de la compréhension d’un texte d’Histoire, a
savoir les noms propres de personne. Dans un premier lieu, nous définirons la compétence de
compréhension de 1’écrit. De plus, nous mettrons en opposition le fonctionnement réferentiel
des noms propres avec celui des noms communs. Dans un deuxieme temps, nous preésenterons
ce qui constitue leur semantisme. Enfin, nous nous intéresserons aux modalités relatives a

’interprétation des noms propres de personne ainsi qu’a leur caractére polysémique.
1. L’activité de compréhension de I’écrit

D’apres les théories d’enseignement qui ont caractérise le systeme educatif algérien,
I’approche par les compétences est la plus adoptée en classe de FLE. Elle se rapporte au
développement des quatre compétences réceptives et productives, ainsi qu’a la compétence de
communication qui permet de favoriser 1’interaction entre les paires. Les chercheurs postulent
qu’il est nécessaire de développer chez I’apprenant la compétence plurilingue et pluriculturelle.
Cette derniére désigne « la compétence a communiquer langagiérement et a interagir
culturellement possédée par un acteur qui maitrise, a des degres divers, plusieurs langues, et

a, a des degrés divers, I'expérience de plusieurs cultures, tout en étant a méme de gérer
I'ensemble de ce capital langagier et culturel » (Coste, Moore & Zarate, 1997, In Sheils &

Conseil de I'Europe (dir.), 1998).

1.1. Définition de I’activité de compréhension de I’écrit

L’activité de compréhension de ’écrit désigne la construction du sens a travers la
réalisation des interactions entre les informations véhiculées par le support et I’ensemble des

connaissances antérieures, qui se rapportent aux expériences personnelles des apprenants,



activées a travers les taches de rappel. Afin d’assurer une planification efficace pour le
rendement de 1’¢éléve, il est primordial de désigner les objectifs adéquats, selon le type de

compétence a développer, pour les atteindre a la fin de la séance.

Selon Foyol,

I'objectif de la lecture est la compréhension d’un texte, objectif qui se trouve
donc en dehors de I’activité elle-méme. Pour ce faire, le lecteur passe par un
double traitement de [l’information : le traitement des mots écrits et la
compréhension du contenu. La construction de la représentation s’effectue
par [interprétation du point de vue du lecteur et de ses capacités a utiliser
des inférences (en fonction de ses expériences, ses connaissances (Fayol,
2003, In Gaussel, 2015, p. 05).

La tache de lecture désigne ainsi les connexions réalisées entre les ressources
personnelles des apprenants et I’ensemble des informations explicites et implicites véhiculées

par le texte.

1.2. Qu’est-ce que la lecture interactive

La lecture interactive est une méthode didactique visant le développement de la
compétence lectoriale dans le processus d’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere.
En effet, dans son ouvrage intitulé « Lectures interactives », publié en 1991, Cicurel propose
une démarche permettant de construire le sens d’un support écrit (Cicurel, 1991). Elle s’est
inspirée des différentes théories qui ont marqué son époque, particulierement de I’approche
globale de S Moirand (Moirand, 1979).

Selon Cicurel, la tche de lecture est un processus actif qui implique la mobilisation
des connaissances antérieures du lecteur tout en effectuant des liens entre ces derniéres et le

contenu du texte abordé.

Le mécanisme de lecture se rapporte a I’association des deux compétences linguistiques
et culturelles. Autrement dit, Giasson avance que ’activité¢ de lecture c’est « s’en faire une

représentation mentale cohérente en combinant les informations explicites et implicites qu il



contient & ses propres connaissances. Cette représentation est dynamique et cyclique. Elle se
transforme et se complexifie au fur et & mesure de la lecture » (Giasson, 2004, 1° édition,
p.43). Cette approche, comme le montre Giasson dans la figure 3 (Giasson,, 2007, 2°™ édition),
permet d’optimiser les pratiques de classes en proposant a I’enseignant des modéles de lecture
lui permettant de réaliser des méthodes innovantes et plus efficaces, et qui visent I’amélioration

du rendement de I’activité de compréhension de 1’écrit d’un texte d’Histoire.
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Figure n°3 : Les processus de lecture selon Giasson.

Par opposition a la méthode behaviouriste qui s’appuye sur la lecture linéaire, la
méthode active récupére ses concepts théoriques de 1’approche globale telle qu’avancée par
Moirand dans son ouvrage nommeé « situation d’écrit », édité en 1971. Par ailleurs, I’approche
traditionnelle a principalement favorisé le développement des compétences réceptives et
productives vu qu’elle exploite les supports littéraires comme documents pédagogiques lors des

pratiques de classe. Cette approche se rapporte a I'importance d’établir des connexions entre la

langue maternelle ou la langue de scolarisation et la langue étrangere.

Si les approches behaviouriste et structuro-globale audio-visuelle ont plutét valorisé
I’habileté de I’oral, I’approche cognitive demeure la premiere théorie qui donne la priorité au
développement de la compétence de lecture en s’intéressant a la relation entreprise entre les

mots au détriment de leur forme. En effet,



comprendre est un processus automatisé qui intervient apres le déchiffrage
des lettres et des mots. On pourrait supposer donc que lire revient a
comprendre, ce qui serait exact pour des textes d’information pure. Pour des
textes littéraires dits “résistants”, cela se passe autrement pour le lecteur qui
peut se heurter & de nombreuses difficultés (niveau de langage, stéréotypes,
logiques narratives, relations entre personnages, spécialisation lexicale,
syntaxe complexe...). C’est en confrontant le lecteur a ces textes qui posent

des problemes de compréhension que [’on peut apprendre a comprendre

(Bouysse, 2006, p. 19).

L’approche en question met, en premier lieu, ’accent sur la construction du sens d’un
texte écrit. En second lieu, elle accorde une importance cruciale a la qualité des documents
pédagogiques exploités, particulierement ceux authentiques, visant a augmenter la motivation
chez les apprenants lors de I’activité de lecture et a faciliter le développement des compétences

linguistique, culturelle et intertextuelle.

2. L’exploitation du nom propre de personne dans ’activité de lecture

Nous ne pouvons aborder la notion du nom propre de personne sans clarifier la
différence entre le nom commun et le nom propre. En effet, le nom propre de personne
représente un indice qui permet d’améliorer le rendement de la tache de lecture a travers la

mobilisation des informations inférées lors de la construction du sens d’un texte d’Histoire.

2.1. Distinction entre le nom commun et le nom propre

Il existe deux catégories des noms : le nom commun et le nom propre. Plusieurs criteres
les différencient étant donné qu’ils n’assurent pas les mémes fonctions. C’est pourquoi, nous

allons les définir pour montrer les spécificités de chacun.

2.1.1. Le nom commun



Il s’agit d’une catégorie grammaticale qui renvoi€ a tout ce qui n’est pas un nom propre,

a savoir : un objet ou un animal.

La définition de la dénomination faite par Kleiber dévoile la spécificité du nom propre,
car s’il suppose une éventuelle fonction dénominative du nom commun, il démontre qu’il n’a
pas de sens de dénomination. Il estime que « les noms communs, quoique dénominations, n'ont
pas de sens dénominatif, tout simplement parce que leurs conditions d’emploi, leur sens donc,
n’exigent pas que les entités auxquelles elles s’appliquent soient effectivement nommeées ainsi,
alors que tel est bien le cas de dénominations que sont les noms propres» (Kleiber, 1996, p.
577).

2.1.2. Le nom propre

Il renvoie a I’unité dénominative exploitée dans le domaine de la linguistique. Le nom
propre est I’objet d’étude de ’onomastique ou cette derni¢re tente de repérer son histoire, son
é¢tymologie ou d’utiliser les anthroponymes et les toponymes comme indices permettant le
traitement des textes. L’étude du nom propre de personne pourrait contribuer au développement
des compétences réceptives et productives en didactique des langues en déterminant 1’apport

de I’anthroponyme dans la construction du sens. A ce propos, Vaxelaire postule qu’

il est nécessaire de savoir que le but recherché par les onomasticiens, qui est de
trouver les racines d’'un nom, ne peut nous étre d 'une grande utilité immédiate
(le sens actuel des noms. Bien que ce soit une évidence, il faut le répéter :
["onomastique possede une vision diachronique alors que l’'usage est presque

exclusivement synchronique et [’étymologie d’'un nom n’est pas son sens actuel

(Vaxelaire, 2005, p. 64).

Ainsi, il estime que le nom propre suggere plusieurs interprétations selon le contexte et
I’époque dans la mesure ou la racine de ce nom ou son étymologie ne peuvent avoir un lien étroit

avec son sens, dans le moment présent.

Achard-Bayle considére que le nom propre est censé tenir compte de sa dimension
dénotative en s’appuyant sur sa fonction référentielle. En effet, il définit le nom propre comme

«un signe de reconnaissance étiqueté a une personne en tant que telle, sous certaines

conditions ou jusqu’a une certaine limites » (Achard-Bayle, 2009, p. 24). Cette définition est



relative a des parametres culturels, naturels et/ou physiques qu’il faut prendre en charge afin
d’analyser le nom propre. Par ailleurs, Wilmet considére que les noms propres possedent
automatiquement la fonction dénominative vu que ce sont « des prénoms, des noms de famille,
des noms de dynasties, des noms de peuples, des noms géographiques désignant des pays, des

contrées, des villes, des fleuves, des montagnes, ...etc » (Wilmet, 1995, p. 01).

De son c6te, Leroy affirme que le nom propre

reste un objet linguistique particulier, au statut essentiellement double. D 'un
cote, il s’integre au lexique du francais, par sa nature et ses fonctionnements,
de la fagon la plus banale qui soit ; en méme temps, il se distingue toujours,
par tel ou tel aspect, des autres unités lexicales, et en particulier de celle dont
il est le plus proche, le nom commun. Cette dualité s’observe des les
préliminaires définitoires : le nom propre se révele impossible a définir
facilement, nettement a l’aide de critéres distinctifs et de propriétés etablies.
On a donc recours a un groupe de criteres hétéroclites, dont aucun n’est
nécessaire et suffisant ; il en résulte un flou indéniable de la catégorie, un

imparfait avec lequel il faut néanmoins composer (Leroy, 2004, p. 125).

Toutes ces définitions nous permettent de montrer la spécificité du nom propre par

rapport au nom commun a partir des différentes approches.

2.2. Définition de I’onomastique

Il s’agit d’une science de la linguistique qui s’intéresse a 1’étude des catégories de
dénomination. La racine « onoma » provenant du grec signifie le « nom propre », ¢’est pourquoi
Dubois la définit comme « une branche de la lexicologie étudiant des noms propres. » (Dubois,
2012, p. 335). Cette science s’occupe de I’identification, de I’évolution et du classement des

noms propres.

L’onomastique nous renseigne sur 1’identité, la culture ou les orientations religieuses
d’une personne donnée en s’appuyant sur Son prenom ou son nom. Ces derniers peuvent refléter

le patrimoine historique des nations ainsi que nous donner une image sur le code social des

pays.



2.3. Branches de I’onomastique

Cette science se subdivise en deux catégories. La premiere se rapporte a
I’anthroponymie qui concerne les noms propres de personnes alors que la seconde, qui est la

toponymie, s’occupe des noms propres de lieux.

Autrement dit, les anthroponymes englobent le prénom, le surnom, le sobriquet, le
pseudonyme et 'initiale. Le patronyme est relatif au nom de famille. Par ailleurs, les toponymes

sont : ’hydronymie, I’oronymie et I’hagionymie.

L’onomastique est constituée de deux catégories principales, a savoir : I’anthroponyme

et le toponyme.

2.3.1. Le toponyme

C’est 'une des branches de I’onomastique qui renvoie a I’étude des toponymes qui sont
les noms de lieu. Le terme « toponyme » provient du grec « topos » qui signifie « lieu » ainsi

que d’ « onoma » qui veut dire « nom ».

Autrement dit, il s’agit d’un nom propre relatif a une unité géographique « qui sert a
designer un détail topographique ou géographique, a l’identifier, a l'individualiser en rapport
aux autres objets de la méme catégorie » (Attoui, 1998, p. 38). Cette unité géographique a pour

fonction de localiser un espace par rapport a un autre dans le but de le repérer et de 1’identifier.

De son c6té, Dorion postule que le nom de lieu « identifie, localise, délimite, décrit,
caracterise, rappelle, perpétue, évoque, distingue ; souvent il hiérarchise et il structure;
en un sens, il approprie » (Dorion, 2000, p. 23), C’est pourquoi nous pouvons attribuer trois
fonctions au toponyme. D’abord, il permet de décrire un lieu donné, ses fronticres et ses limites
vis-a-vis d’un autre espace géographique. Ensuite, il rend compte de la réalité géographique
que la mémoire peine a se rappeler. De plus, le toponyme a pour rdle de repérer un espace en
lui attribuant un référent. Enfin, le choix d’un toponyme dans une langue donnée permet la

construction d’une identité sociale et linguistique visant une reconnaissance collective.



2.3.2. L’anthroponyme

Il est le nom de personne qui est subdivisé en deux classes. La premiére constitue le
nom de famille (le patronyme) que nous allons définir ultérieurement. La seconde est relative
au prénom qui est considéré comme élément aussi important, mais qui marque distinctement
les membres qui regroupent la méme famille et permet d’étre exploité au sein de la société étant
donné qu’il sert de moyen pour vérifier leur identité. En effet, les chercheurs définissent
I’anthroponymie comme : « I'étude des noms de personnes, notamment de leur origine. Nous
portons notre nom de famille, souvenir de nos ancétres, avec fierté, méme si sa forme est
aberrante. L'étymologie est souvent invoquée abusivement pour se donner une origine hors du

commun, notamment celtique, arabe, espagnole » (Blampain & al, 1995, p. 05).

Par ailleurs, dans le dictionnaire de la linguistique, il est mentionné qu’« on appelle
anthroponyme le nom désignant une personne dans une communauté déterminée : nom de
famille, prénom, surnom. La dénomination des personnes, régie autrefois par l'usage, est

réglementée aujourd’hui par [’état civil » (Dubois & al, 2002, p. 38).

2.4. Les types des anthroponymes

L’anthroponyme représente une unité de dénomination qui se subdivise en six classes :

le patronyme, le prénom, le surnom, le sobriquet, le pseudonyme et I’initiale.

2.4.1. Le patronyme

I1 s’agit d’un nom patronymique considéré comme le nom propre relatif a une méme
famille ou méme race de celui qui est tenu pour étre le pére fondateur, et ce depuis plusieurs
générations. C’est le deuxieme nom, aprés le prénom, avec lequel une personne peut

s’identifier.

Le terme « patronyme » provient du grec « patros » qui renvoie a « pere » et de
«onoma » qui signifie le « nom propre ». Il est considéré comme un nom de famille qui

regroupe les membres d’une méme lignée. C’est un symbole de notre origine et de notre identité



qui refléte I’héritage et les coutumes de nos ancétres appartenant a la méme communaute. A ce
propos, Toudji déclare que «le patronyme est a la fois un signe d’identification a [’espace de
référence du groupe, la marque d’appartenance a une lignée et ['inscription de cette lignée
dans cet espace de référence. Le patronyme sous-tend donc a la fois un champ parental et un
champ territorial » (Toudji, 2005, pp. 58-59).

Par ailleurs, le terme matronyme est composé d’une racine latine, a savoir : « mater »,
qui signifie un nom de famille qui se transmet de la mére a sa progéniture. Dans certains pays
occidentaux, il ne concerne pas seulement une mére célibataire mais il peut impliquer un

enfant issu d’un couple marié mais préférant porter le nom de sa mere.
2.4.2. Le prénom

I1 s’agit d’une catégorie nominale qui précéde le nom de famille. Il a pour fonction de
désigner I’individu étant donné qu’il « sert a identifier, a classer et a signifier » (Dupaquier,
1990, p. 209). Selon Jonasson, les prénoms sont des noms propres « purs » (Jonasson, 1994, p.

35) vu qu’ils représentent des unités spécialisées construisant des formes lexicales fermées.
2.4.3. Le surnom

Il représente le nom substitué par rapport au véritable anthroponyme d’une personne.
Le surnom est considéré comme « un moyen d’échange ludique en ce sens qu’il doit souvent
son existence a un jeu de créativité langagiére spontané » (Yermeche, 2002, p. 01). C’est-a-
dire que cette catégorie nominale est une invention qui sert d’appellation nouvelle ayant souvent

pour valeur une dimension affective.

Par ailleurs, Billy considere que le surnom posséde quelques spécificités, a savoir : sa
visée de singulariser I’individu et la possibilité de lui attribuer une place particuliere au sein de
la société (Billy, 1994, p. 13).

2.4.4. Le sobriquet

Il est appelé également un surnom personnel. Ce dernier est 1'une des classes
linguistiques ayant pour fonction la dénomination d’une personne a partir de son trait physique
ou psychologique. En effet, le sobriquet se définit comme un « nom complémentaire [...] (qui)

vient s ajouter au nom propre d 'une personne [ ...] et (qui) peut aller jusqu’a s’(v) substituer »


https://fr.wikipedia.org/wiki/Matronyme
https://fr.wikipedia.org/wiki/Matronyme

(Ibid.). C’est-a-dire que le surnom personnel pourrait remplacer le prénom de I’individu

lorsqu’il est utilisé fréquemment.

Cette particularité dénominative, qui représente un fait linguistique, social et culturel,
est exploitée dans toutes les formes de désignation a travers le monde entier. Sa fonction
premiére est d’identifier les personnes nommées en s’appuyant sur leurs spécificités singulieres
que les autres ne possedent pas. A ce propos, Yermeche postule que « ce fait linguistique
constitue un véritable phénomene socio-culturel et linguistique, une pratique sociale
dynamique et féconde. Il se présente comme un code linguistique spécifique, une stratégie de
communication avec ses régles propres de construction et d’attribution » (Yermeche, 2002, p.

01).

Il représente un code langagier au sein d’un groupe social. Sa formation est le résultat
d’un effort langagier, motivé par une volonté de créativité linguistique. Il peut avoir une visée
ludique lorsqu’il témoigne de I’humour au sein du groupe. Néanmoins, il peut avoir une valeur

de dérision lorsqu’il est construit a base de I’ironie et de la moquerie.

2.4.5. Le pseudonyme

C’est une catégorie linguistique utilisée a la place du nom dans le but de cacher sa propre

identité.

Il est parfois considéré comme un nom de plume lorsqu’il est employé par un écrivain
obéissant a un souci d’authenticité. Pour atteindre cette derniere, I’auteur part d’une imposture

en dissimulant son nom.

La femme romanciere est celle qui a le plus recours au pseudonyme par peur de
I’engagement ainsi que pour préserver le « nom familial, celui du mari ou du pére, la peur
d’étre reconnue, de ne pouvoir écrire librement, une lutte contre [’autocensure, et un masque

qui permet de dire des vérités » (Belloula, 2009, p. 38).

Par ailleurs, Khadra considere le pseudonyme comme un moyen lui permettant d’éviter

la censure,



autant [’institution militaire est incompatible avec [’activité de [’écriture,
autant la censure nuit gravement a l’écrivain. Je m’autocensurais quand je
signais de mon vrai nom. Il y avait donc des freins, des contraintes, des
concessions qui se répercutaient sur le texte. Mais en choisissant un
pseudonyme, tous les tabous, tous les carcans, toutes les chaines ont sauté.
C’est la que j’ai pu véritablement découvrir [’écrivain que j’étais (Khadra,

2001).

Ainsi, adopter un nom d’emprunt est une maniere de transgresser 1’ordre €tabli dans une

société donné étant donné qu’il permet de se déguiser sans pour autant fuir sa personnalité.
2.4.6. L’initiale

Elle renvoi a I’emploi de I’'une des lettres alphabétiques, exploitées a la place d’un nom
propre afin de désigner un individu. C’est la premicre lettre du prénom ou celle du nom ou bien
I’utilisation des deux initiales. Le role de ’emploi de ces dernieres est de garantir ’anonymat
de la personne concernée. Elles sont genéralement écrites en majuscule. Sinapah le confirme

lorsqu’il déclare qu’ « on écrira les initiales en capitales » (Sinapah, 2005, p. 03).

Dans un texte littéraire, I’initiale est souvent exploitée dans le but de dissimuler le nom
ou le prénom du personnage. L’apport en est de lui attribuer le caractére mystérieux, jugé
nécessaire par ’auteur. Nous citons a titre illustratif le personnage « Cousine K » (Khadra,

2003) que nous trouvons dans le roman de Yasmina Khadra.
2.5. Le statut du nom propre de personne

Le statut du nom propre se différentie d’une civilisation a une autre. En orient, le nom
du pere refléte I’identité de I’individu. Il est considéré comme étant celui de toute la famille, et
qu’on appelle la filiation patrilinéaire. Par contre, en occident, I’identité se rapporte aussi au

nom du pére avec la possibilité d’adopter le nom de la mere (la filiation matrilinéaire.

Généralement, I’individu doit garder son nom tout au long de sa vie. Il ne peut le
changer ou le modifier que dans des cas rares s’il éprouve le besoin et ¢a ne peut se faire que

par le biais de la justice. D’ailleurs, il peut prendre un deuxiéme prénom ou pseudonyme.



Généralement, le nom propre n’est pas modifiable, ¢’est-a-dire que I’individu le garde
tout au long de son existence sans pouvoir le changer, sauf dans des cas rares ou il éprouve le
besoin de le changer pour une quelconque raison. D’ailleurs, il peut prendre un deuxieme
prénom ou un pseudonyme lorsque la premiere dénomination ne lui convient pas. Autrement

dit, selon sa volonté, il peut choisir un autre anthroponyme suivant les deux tendances :

e Lorsqu’il s’agit d’'une modification de statut social concernant les femmes,
passant d’une situation familiale de célibataires a une situation familiale de
mariées ;

e Dans le cas d’un divorce, les femmes perdent systématiquement le patronyme

du mari afin d’adopter, a nouveau, celui de nom de jeune fille.

Par ailleurs, le nom propre est consideré comme un facteur identitaire fixe et particulier

pour tout individu.

2.6. Les fonctions du nom propre de personne

Le nom propre est marqué par la représentation de plusieurs symboles. 11 fait, d’abord,

référence a celles des convictions religieuses et des croyances.

Il posséde des fonctions multiples. En effet, il représente un moyen d’identification des
personnes. Il se référe souvent a un €¢lément réel. D’ailleurs, le nom propre est doté d'un double
référent, c’est-a-dire qu’il dénote aussi bien un individu, une chose concrete ou bien un

symbole.

D’une part, il permet d’identifier, de classer et d’individualiser les personnes et les lieux
en les placant dans un niveau social. Ainsi, Leroy (Leroy, 2006, p. 02) reprend les propos de
Benveniste lorsqu’il définit le nom propre comme « une marque conventionnelle

d’identification sociale telle qu’elle peut dégager constamment et de maniére unique un

individu » (Benveniste, 1974, p. 200).

D’autre part, nous voulons nous intéresser a I’étude sémantique des noms propres de
personne employés dans un texte afin de mieux comprendre leur fonctionnement et leur réle
dans I’interprétation du sens véhiculé par I’auteur. Le principal objectif de notre recherche est

de mettre en avant 1’é¢tude du vocabulaire, en repérant les éléments lexicaux issus du texte, par



une ¢tude sémantique des anthroponymes qui nous permettra d’éclairer davantage le processus
de compréhension en tenant compte des composantes sociolinguistiques et socioculturelles

necessaires a la construction de la signification d’un texte.

Par ailleurs, la détermination du sens du nom propre se rapporte a une description
symbolique de celui auquel il se référe (la personne qu’il désigne). La problématique selon
laquelle le nom propre est une unité lexicale qui pourrait avoir du sens remonte a plus d’un
siecle. En effet, les philosophes ou les linguistes s’interrogent sur 1’existence de la dimension
sémantique du nom propre. C’est pourquoi il existe trois théories essentielles, a savoir :

e le nom propre vide de sens : Kripke, John Stuart Mill ;
e le nom propre doté de sens : Russell, Searle, Frege ;

e le nom propre chargé de sens : Weinreich, Bréal, Lévi-Strauss, Siblot, Barthes.

Lors d’une production littéraire, 1’auteur effectue un choix réfléchi concernant la
sélection des noms propres attribués aux personnages. Ce choix est orienté par les intentions de
lecture distinguées préalablement. Autrement dit, I’auteur détermine le lexique adéquat, a partir
de la totalité de la langue, en sélectionnant la racine nécessaire a la formation du nom propre.
La composition de ce dernier pourra avoir pour visée identitaire, symbolique, culturelle ou

interculturelle.

Par ailleurs, le texte d’Histoire narratif, qui reprend généralement un événement réel qui
s’est déroulé au passé, véhicule des anthroponymes nationaux et étrangers renvoyant aux
personnalités historiques ayant participé a la guerre de 1’Algérie. C’est pourquoi, le choix de
ces noms propres de personne ne reléve pas de 1’esprit créatif de 1’auteur dans la mesure ou ce
dernier a pour fonction de relater I’événement tel qu’il s’est déroulé dans la réalité en
introduisant les anthroponymes qui renvoient aux personnages qui ont participé au déroulement

de I’histoire narrée de manicre objective.

2.7. Le role des anthroponymes dans la lecture d’un texte d’Histoire

narratif

L’approche onomastique, telle que nous souhaitons I’adopter en didactique des langues,
se rapporte a I’exploitation des noms propres de personne et de lieu dans la compréhension des

textes. Elle s’ intéresse a la construction du sens et aux significations dégagées a partir de I’étude



de ces indices dénominatifs qui sont des éléments primordiaux a prendre en charge dans
I’analyse d’un texte d’Histoire. En effet, I’enseignant devrait inciter I’apprenant a repérer les
noms des personnages étant donné que ces derniers influent sur la compréhension du texte en
orientant le lecteur dans sa tache qui consiste a émettre des hypotheses de sens avant méme la
lecture du support écrit, a travers les connexions effectuees entre les informations véhiculées
par le support écrit et I’ensemble des connaissances antérieures issues des biographies des

personnalités historiques étudiées en mati¢re d’Histoire.

De ce fait, I’approche onomastique est considérée comme une théorie essentielle qui
permet d’influencer la destinée et la personnalit¢ du personnage en tentant de démontrer
I’apport des noms propres, leur signification et leur interprétation dans la compréhension d’un

texte d’Histoire.

Contrairement aux noms communs ou a certains noms propres de lieu (toponymes), que
nous pouvons generalement traduire, les noms propres de personne se distinguent par une
caractéristique particuliére, a savoir : ‘I’intraduisibilité’, c¢’est-a-dire que le nom propre de
personne reste le méme et garde une transcription identique, sans qu’il change de terminologie
allant d’une langue a une autre langue. Par ailleurs, le nom propre de lieu (toponyme) peut se

traduire suivant plusieurs criteres, selon les cultures et les époques.

Ainsi, les anthroponymes, qui ont pour caractéristique 1’intraduisibilité, servent
d’indices dénominatifs permettant d’orienter la construction du sens d’un texte d’Histoire. En
effet, ces indices permettent le rappel d’inférences lorsqu’il s’agit de développer la compétence
de lecture. L’apprenant mobilise alors ses connaissances antérieures relatives a 1’étude des
personnages historiques en matiére d’Histoire, activées grace aux noms propres de personnes

repérés dans le texte d’Histoire en francais langue étrangere.

3. La prise en compte de la dimension interculturelle du nom propre
de personne dans la construction du sens d’un texte d’Histoire

narratif

L’optimisation des méthodes mises en ceuvre dans le développement de la compétence
de compréhension de I’écrit implique la prise en charge de la dimension interculturelle de

I’anthroponyme tout en assurant son installation chez les apprenants de 3°™ année secondaire.



En effet, le texte d’Histoire narratif constitue le support didactique proposé dans le premier
projet pédagogique du programme scolaire. Par ailleurs, le traitement semantique de ce type de
texte constitue un obstacle empéchant les lecteurs de réaliser Iactivité de lecture de maniere
efficace. Ces problémes sont dus aux représentations négatives construites par les apprenants

envers le lexique péjoratif issu de ce type de texte. D’ailleurs,

la démarche doit intégrer la mise a plat de ces effets symboliques qui
consacrent des représentations légitimes de la culture, qui imposent une mise
en forme unifiante, réductrice et autoritaire des contenus enseignés afin que
« discours vrai » et « parole d’autorité » soient définitivement dissociés.
C’est a ce titre que guides, précis, manuels d’histoire constituent des outils
didactiques pour une étude au second degré de leurs mécanismes de

construction du sens (Zarate, 1986, p. 121).

C’est pourquoi, I’exploitation de I’approche interculturelle du NP de personne en
utilisant les anthroponymes étrangers véhiculés par le texte, qui renvoient aux personnalités
historiques frangaises ayant participé a la lutte armée, permet d’optimiser les pratiques au sein
de la classe a travers la mise en ceuvre des stratégies métacognitives nécessaires a ’activité de
lecture. Ainsi, les apprenants ont développé des stéréotypes et des préejugés envers les NP de
personne francais étant donné qu’ils rejettent tout ce qui appartient a la culture de I’autre,
néanmoins il est nécessaire de sensibiliser les apprenants a I’importance de s’ouvrir en adoptant
des visions plurielles et de leur expliquer que certains anthroponymes étrangers renvoient a des
personnalités historiques ayant participé a la guerre en prenant position contre le colonisateur

francais pour que I’ Algérie ait son indépendance.

La mise en ceuvre de 1’activité de lecture d’un texte d’Histoire narratif nécessite certes
le développement de la compétence linguistique mais elle implique la construction de la
dimension interculturelle grace aux expériences pédagogiques et aux enseignements antérieurs

acquis par les apprenants lors de I’opération éducative car

|’apprentissage du langage oral et écrit se fait par la confrontation a un univers de
textes « déja-la ». C’est une appropriation d’expériences accumulées par la
societe. L’enseignement scolaire s’organise, de ce point de vue, par genres

textuels, on contribue a construire des références culturelles, références non



seulement aux textes du patrimoine, mais a [’ensemble de I’héritage social
inscrit dans lintertextualite. On donne [’acces a des « manieres de dire »,
des configurations linguistiques, qui nous ont été transmises au cours du
temps (Dolz, Gagnon & Vuillet, 2011, 3e éd).

Cette prise de position permet la déconstruction des images péjoratives et la
reconstruction de nouvelles attitudes mélioratives chez les apprenants visant ainsi

I’amélioration du rendement en maticre de compréhension.

3.1. Qu’est-ce que la culture ?

Nous pouvons attribuer plusieurs définitions au concept de culture. Si nous estimons
que ces derniéres sont différentes mais elles ont, par ailleurs, des similitudes qui peuvent étre
d’ordre symbolique lorsque les individus d’un groupe social échangent, grace a ’apprentissage,

les mémes significations acquises d’une génération a une autre.

Dans son ouvrage intitulé : la civilisation primitive, ’anthropologue Edward Burnett
Tylor a proposé une définition assez concluante en 1871, qui a été reprise par Cuche en 2010
que la culture se rapporte a la « totalité des connaissances, des croyances, des arts, des valeurs,
lois, coutumes et de toutes les autres capacités et habitudes acquises par [’homme en tant que
membre de la société » (Cuche, 2010, 4e éd, p. 16).

En effet, la culture représente la traduction d’une existence collective de la vie sociale
d’un individu. Il ne s’agit pas d’une représentation individuelle qui se transmet par hérédité
biologique mais plutét le produit d’une acquisition réalisée de maniere spontanée et

inconsciente.

De son cété, Perregaux définit la culture comme étant un
ensemble de valeurs, de significations et de comportements acquis et partagés
par les membres d’un groupe qui tendent a se transmettre une certaine vision
du monde et des relations aux autres. Le terme culture, dans le sens ou nous
[’employons n’a rien d’une notion figée, statique, déterministe. Quand on dit
qu’'un enfant provient de telle ou telle culture, donc qu’il devrait avoir tel ou
tel comportement, on lui dénie le droit d’avoir fait lui-méme une lecture et

une interprétation de sa culture. On le fige dans une représentation



stéréotypée que nous avons nous-mémes de sa culture. La culture n’est pas
quelque chose d’extérieur a l'individu. Pour permettre la mobilité et de
nouvelles créations culturelles et identitaires, nous considérons les termes
culture et identité comme des notions plurielles, évolutives (Perregaux, 1994,
p. 157).

Ainsi, la culture est considérée comme une maniére d’appréhender le monde, adoptée

par une personne qui se démarque des autres par des comportements et des caracteres moraux.

Par ailleurs, elle n’est pas sensée emprisonner, discriminer et réduire les libertés des
personnes a travers les représentations construites envers les individus qui posseédent des visions
différentes ou ayant des anthroponymes appartenant a des civilisations divers, mais elle a pour
mission d’identifier en se multipliant, c’est-a-dire qu’elle puise son existence de la cohabitation
des identités plurielles, sans pour autant lui tracer ses limites en lui imposant une fagon d’exister
atravers les préjuges et les présupposes. Boesch confirme cette vision portant sur la constitution
réciproque entre la culture et I’individu lorsqu’il avance qu’ : « en tant que champ d’action, la
culture non seulement induit et controle [’action, mais étant aussi continuellement transformée

par celle-ci, la culture est autant un processus qu 'une structure » (Boesch, 1995, p. 54).

La notion de « culture » demeure nécessaire en tentant de déterminer la place qu’elle
occupe dans le processus d’enseignement/apprentissage des langues étrangeres, telle qu’elle est
envisagée par le MEN au niveau secondaire. L une des missions de ce ministére est de proposer
une stratégie de développement des habiletés linguistiques et les compétences culturelles
qu’elles véhiculent. Ainsi, il est essentiel de mobiliser les moyens adéquats et de mettre en
ceuvre les actions nécessaires permettant aux enseignants I’installation des dimensions

culturelles chez les apprenants a travers la nécessite de

prendre en compte la culture de la langue cible dans leur enseignement
apprentissage, et notamment de la culture anthropologique. Cette prise en
compte, outre les différents bénéfices qu'elle permet d'obtenir et que nous
avons brievement passés en revue, est le plus sir moyen de s'approprier non
seulement la langue cible mais les aspects culturels qu'elle véhicule. S'il n'est

pas de culture sans langue, il n'est pas, non plus de langue sans culture. Une



appropriation que nous n‘hésitons pas a qualifier de globale, complete et
riche (Leylavergne & Parra, 2010, p. 129).

En effet, ’enseignement du frangais langue étrangére ne se rapporte pas a I’acquisition
des connaissances linguistiques réduisant ainsi sa place a un instrument de communication.
Cependant, il a pour objectif de transmettre des parametres socio-culturels visant a construire
un citoyen capable d’assumer sa propre identité tout en s’ouvrant aux différentes civilisations
qui ’entourent dans la mesure ou « toute langue véhicule et transmet, par l’arbitraire de son
lexique, de sa syntaxe, de ses dogmatismes, les schémes culturels du groupe qui la parle »
(Blanchet, 2005, p. 06).

3.2. Définition de ’approche interculturelle

Lors d’une conférence organisée par 'UNESCO, le concept « interculturel » est
employ¢ pour la premicre fois dans le domaine de la pédagogie en 1976 afin de mettre ’accent
sur I’importance de la promotion de la diversité culturelle ainsi que de proposer les solutions
adéquates a la rupture culturelle a travers I’acceptation des différences, la tolérance, le respect
et le vivre-ensemble. Selon Clanet, ce terme renvoie a ’ensemble des interactions et des
interrelations construites lors de la mise en relation de deux cultures différentes (Clanet, 1993,
p. 22). Pour Abdallah-Pretceille M. & Porcher L. « [’éducation interculturelle peut s’appuyer
sur les éléments suivants :

e [’histoire comme connaissance et expérience de l’altérité
e la didactique des langues et des cultures par une anthropologie herméneutique ;
o la littérature en tant que lieu d’altérité et de diversité culturelle
e les médias.
Ces ¢lements permettent d’entrevoir quelques pistes de travail sur lesquelles s’appuyer pour

dépasser les activités de type folklorique » (Abdallah-Pretceille & Porcher, 1996, pp. 77-184).

Ainsi, ’éducation interculturelle implique le role joué par I’école dans la transmission
des valeurs de respect de 1’autre, de I’acceptation des différences ainsi que de I’ouverture a
’altérité. Les acteurs pédagogiques doivent réagir en favorisant I’intégration de la dimension
interculturelle dans le processus d’enseignement/apprentissage aussi bien dans le
développement des compétences réceptives ou productives. En effet, Dactivité de

compréhension permet d’inculquer des connaissances linguistiques et culturelles aux



apprenants, selon les objectifs de la séance assignés initialement, afin d’éviter la construction

des attitudes négatives et de s’¢loigner des réactions de rejet des autres.

Ainsi, lors de la construction du sens d’un texte d’Histoire narratif, il est nécessaire
d’élaborer des représentations positives envers les anthroponymes étrangers afin de favoriser le
traitement sémantique textuel et de suggérer des transferts de connaissances entre les disciplines
scolaires et d’encourager les échanges entre les différentes cultures. Les auteurs le confirment

lorsqu’ils avancent que

dans [’enseignement primaire, [’éducation interculturelle se veut
transversale a toutes les matiéres, il en est autrement dans le secondaire.
Dans les colleges et les lycées, l'interculturel est souvent cantonné a certaines
matieres telles que [’histoire, la géographie, [’éducation civique ou les
langues, matiéres qui paraissent convenir au traitement de la question
d’ouverture a la diversité et de connaissance des cultures (Kerzil &

Vinsonneau, 2004, p. 84).

3.3. Qu’est-ce qu’une représentation ?

Des recherches ont été effectuées en didactique, en milieu secondaire, montrent
I’influence des attitudes et des stéréotypes, que les apprenants construisent vis-a-Vis des langues
étrangeres, sur le rendement de I’activité pédagogique et éducative. Mais, qu’est-ce qu’une

représentation sociale ?

Il s’agir d’une image congue, relative a un objet ou a un concept abstrait. C’est pourquoi,
une représentation est une idée qui se rapproche a la notion de I’absence étant donné qu’elle
permet I’acces au sens a travers la pensée. Autrement dit, c’est « [’action de rendre présent a
['esprit, a la mémoire, au moyen d’une image, d'une figure ou d’un signe » (Dictionnaire

historique de la langue francaise, 2012, p. 3041).

En effet, Denis considére la représentation comme une « entité de nature cognitive
reflétant, dans le systeme mental d’un individu, une fraction de ['univers extérieur a ce systeme
» (Denis, 2011, In Bloch & coll. (dir), p.799). 1l ajoute que, du point de vue de la psychologie

cognitive, les représentations sont « des modeles intériorisés que le sujet construit de son



environnement et de ses actions sur cet environnement » (Ibid.). Ainsi, ces représentations sont
considérées comme des images mentales dynamiques qui attribuent un sens a des éléments

entourant ’univers d’un individu.

Par ailleurs, la représentation sociale, telle que définit par Rouquette, est une maniére
de faire « localement et momentanément partagée au sein d’'une culture, qui permet de
s assurer |’appropriation cognitive d 'un aspect du monde et de guider I’action a son propos »
(Rouquette, 2011, In Bloch & coll. (dir), pp. 800-801). Elle se rapporte systématiquement a une

notion de partage au sein d’un environnement bien structuré.

De son c6té, Durkheim tente de distinguer, dés la fin du XIX siecle, entre les
représentations collectives et les représentations sociales. C’est pourquoi, il évoque trois types
de la réalité du cerveau. D’une part, une réalité objective qui est physique ou chimique. De plus,
une realité individuelle et subjective relative aux représentations individuelles exprimées par
chaque individu. D’une autre part, une réalité collective et subjective construite a partir des

valeurs et des croyances communes, propres a une société donnée.

3.4. L’anthroponyme comme marqueur de la dimension

interculturelle

Nous estimons que [’approche interculturelle du NP de personne renvoie a la
sensibilisation des apprenants quant a I’exploitation des anthroponymes étrangers véhiculés par

les supports pédagogiques sélectionnés par ’enseignant ou figurant dans le manuel scolaire.

Collés précise que pour déterminer quelques indices de la culture de 1’autre, il ya lieu
de prévoir des activités pédagogiques visant I’identification de certaines normes culturelles
relatives a 1’étude des noms propres de personne, dans la mesure ou il est nécessaire de
« prendre conscience du fait que les sociétés ont des regles culturelles et sociales régissant le
choix du nom et du prénom d’une personne » (Collés, 2007, p. 65). Ces derniers permettent de
renseigner sur 1’origine et I’identité de la personne qui les porte. lls constituent les unités
lexicales qui influent sur le mécanisme de la compréhension de I’écrit en mobilisant les
connaissances antérieures acquises des biographies renvoyant aux personnalités historiques

dispensées dans la matiére d’Histoire en langue de scolarisation L1.



Drailleurs, I’approche adoptée se rapporte a I’importance d’expliquer aux apprenants
« que le choix des noms et des prénoms releve souvent d’un consensus social et que les sociétés
appliquent des régles différentes a la fois dans ’attribution du nom et du prénom et dans la
signification accordée. Il est donc intéressant de connaitre le contexte social de [’attribution
des noms » (lbid.). Ainsi, déterminer ce contexte ne devrait pas constituer un obstacle
empéchant une éventuelle communication interculturelle. Au contraire, le nom propre de
personne est considéré comme marqueur de 1’identité culturelle étant donné qu’il encourage le
développement des habiletés plurielles chez les apprenants. Ces derniers adoptent une démarche
didactique qui construit en eux une prise de conscience des caractéristiques de I’interculturel
du nom propre de personne et de réelles attitudes d’ouverture a ’altérité a travers 1’intégration
des noms propres étrangers dans les supports pédagogiques exploités dans I’installation des

compétences réceptives et productives.

L’¢tude des anthroponymes est une voie possible pour appréhender et comprendre
« I’autre ». En effet, I’approche interculturelle des anthroponymes projette I’ouverture a un
enseignement basé sur I’exploitation des indices de dénomination relatifs aux autres cultures
afin de favoriser ’apprentissage des langues et I’initiation des apprenants aux savoir-faire
interprétatifs que I’approche visée suppose. Elle est congue pour découvrir I'univers de I’autre
en admettant la possibilité de posséder des anthroponymes différents. Elle permet également de
construire des attitudes de tolérance envers les NP de personne issues du texte traité au
détriment des présupposés développés au préalable et d” « apprendre a connaitre la diversité
des codes culturels, savoir communiquer dans un contexte interculturel, prendre conscience de
sa propre identité culturelle, étre capable d’aller au-dela des stéréotypes et des prejugés »
(Colles, 2007, p. 61).

L’intégration de cette Al dans le systeme éducatif algérien est nécessaire pour
différentes raisons. D’une part, elle favorise une ouverture vers I’interculturel du nom propre
de personne en familiarisant les apprenants a 'utilisation des indices nominatifs étrangers dans
la construction du sens d’un texte d’Histoire narratif. D’autre part, la déconstruction des
représentations négatives construites chez les lecteurs envers les anthroponymes étrangers
demeure bénéfique étant donné que les attitudes mélioratives élaborées permettent d’améliorer
le rendement du traitement sémantique d’un texte. Selon Dufays, ces attitudes sont

« nécessaires car ce sont des schémas cognitifs indispensables a la compréhension et a la



production des discours » (Dufays, 1993, pp. 47-59). L’intercompréhension pourrait éviter de

se construire ces représentations.

En effet, le concept de choc culturel est repris par la didactique des langues étrangéres
vers les années quatre-vingt. Ce phénomene est constaté chez certains apprenants lorsqu’ils sont
amenés a analyser des textes tout en ayant des idées recues au préalable. C’est le cas de notre
étude ou les apprenants sont sensés traiter un texte d’Histoire narratif véhiculant des
anthroponymes étrangers. Ce choc se traduit a travers des sentiments de rejet envers tout ce qui
n’appartient pas a leur propre culture. Cela les empéche de réaliser I’activité de lecture de
maniere efficace vu les attitudes péjoratives construites lors de la construction du sens d’un

texte qui contient des noms propre de personne francais.

De son cété, Cohen-Emerique définit le choc culturel comme

une reaction de dépaysement, plus encore de frustration ou de rejet, de
révolte et d’anxiété [...] ; en un mot, une expérience émotionnelle et
intellectuelle, qui apparait chez ceux qui placés par occasion ou profession
hors de leur contexte socioculturel, se trouvent engagés dans I’approche de
[’étranger [...]. Ce choc est un moyen important de prise de conscience de sa
propre identité sociale dans la mesure ou il est repris et analysé (Cohen-

Emerique, 1999, in DEMORGON & LIPIANSKY (dir.), p. 304).

C’est pourquoi, il est nécessaire de diminuer les conséquences négatives du choc
culturel en tentant de réaliser des ajustements a travers la réalisation d’'une communication
interculturelle explicite. En effet, il est nécessaire d’expliquer aux apprenants et de leur faire
comprendre que les anthroponymes étrangers ne renvoient pas automatiqguement a des
personnalités historiques ayant fait partie des membres de la colonisation francaise qui étaient
contre 1’indépendance de 1’Algérie. Au contraire, plusieurs personnalités étrangéres,
particulierement francaises et exercant différentes fonctions, a savoir : des politiciens, des
avocats, des enseignants universitaires et des hommes religieux, ont exprimé leur position en

déclarant explicitement leur refus contre le colonisateur francais en Algérie.

Les négociations réalisées entre ’enseignant et les apprenants, tout en insistant sur le
role de certains Francais dans I’indépendance de I’Algérie, permettent d’optimiser les

représentations construites chez ces derniers et conduisent ainsi a I’amélioration du rendement



dans le traitement du contenu sémantique d’un texte d’Histoire narratif, car « ce premier
apprentissage permettra de prévenir un certain nombre de malentendus. Ensuite, il s’agira
d’exercer les éleves a prendre conscience du caractere relatif de leurs représentations »
(Blondel & al., 1998, In Collés, 2007, p. 80).

3.5. L’ouverture vers I’interculturel de ’anthroponyme

Les sciences de 1’éducation tentent, tout en adoptant des démarches pédagogiques
plurielles, de lutter contre I’ethnocentrisme historique et conceptuel dans le but de promouvoir
I’enseignement interculturel et d’adopter des démarches pédagogiques permettant la prise en
compte de la diversité culturelle et I’intégration des facteurs relatifs aux origines des apprenants

dans la conception des programmes et des manuels.

En effet, dans les zones industrielles, ou 1’école regroupe des apprenants de différentes
cultures, de par leur appartenance géographique et ethnique, les sciences de 1’éducation
s’intéressent, de pres, a la prise en charge de la diversité culturelle et expriment leur volonté de

favoriser I’intégration des « enfants de migrants » au sein de la classe.

Dans le domaine de I’éducation, il est nécessaire de sensibiliser les apprenants aux
dangers des représentations négatives construites envers autrui en s’¢loignant des visions
ethnocentriques qui développent chez eux un sentiment de rejet des noms propres de personne

étrangers véhiculés dans les supports didactiques.

Kerzil & Vinsonneau définissent les stéréotypes comme « des images figées que l’on
applique a un groupe humain (...), considérés a juste titre comme [’une des causes principales
des obstacles a la communication et aux échanges entre individus de culture différente » (Kerzil
& Vinsonneau, 2004, p. 82). Par ailleurs, une représentation est une image congue, relative a
un objet ou a un concept abstrait. C’est pourquoi, une représentation est une idée qui se
rapproche de la notion de I’absence étant donné qu’elle permet 1’accés au sens a travers la
pensée. Autrement dit, c’est « [’action de rendre présent a l’esprit, a la mémoire, au moyen
d’une image, d’une figure ou d'un signe » (Dictionnaire historique de la langue francaise, 2012,
p.3041).

En effet, Denis considére la représentation comme une « entité de nature cognitive

reflétant, dans le systeme mental d’un individu, une fraction de [ 'univers extérieur a ce systeme



» (Denis, 2011, In Bloch & coll. (dir), p.799). Il ajoute que, du point de vue de la psychologie
cognitive, les représentations sont « des modeles intériorisés que le sujet construit de son
environnement et de ses actions sur cet environnement » (Ibid.). Ainsi, ces représentations sont
considérées comme des images mentales dynamiques qui attribuent un sens a des éléments

entourant ’univers d’un individu.

Par ailleurs, la représentation, telle que définie par Rouquette, est une maniére de faire
« localement et momentanément partagée au sein d’une culture, qui permet de s’assurer
[’appropriation cognitive d’'un aspect du monde et de guider [’action a son propos »
(Rouquette, 2011, In Bloch & coll. (dir), pp. 800-801). Elle se rapporte systématiquement a une

notion de partage au sein d’un environnement bien structuré.

De son coté, Durkheim tente de distinguer, des la fin du XIX siécle, entre les
représentations collectives et les représentations sociales. C’est pourquoi, il évoque trois types
de laréalité du cerveau. D’une part, une réalité objective qui est physique ou chimique. De plus,
une réalité individuelle et subjective relative aux représentations personnelles exprimées par
chaque individu. D’autre part, une réalité collective et subjective construite a partir des valeurs
et des croyances communes, propres a une société donnee. A ce propose, Malek postule que
« [’écriture a, depuis toujours, manifesté les différentes formes de représentation de [’Homme,
gue ce soit pour marquer son activité dans le macrocosme ou pour formuler efficacement ses

aspirations et ses inquiétudes » (Malek, 2016, p. 144).

La production des représentations est prise en charge par ’approche cognitive, comme
nous allons le montrer dans le chapitre suivant. Néanmoins, il est nécessaire de souligner les
apports de I’approche sociodidactique dans ce domaine. En effet, cette derniere est I’approche
qui s’intéresse aux représentations déployées en milieu social et scolaire ainsi qu’elle représente
I’approche qui s’occupe des images développées a 1’égard de I’apprentissage de la langue
frangaise. 11 s’agit d’'une méthode qui se situe au croisement de la didactique et de la
sociolinguistique dans le but d’assurer un enseignement/apprentissage contextualisé.
Autrement dit, le fonctionnement d’une langue dépend essentiellement des locuteurs qui la
pratiquent dans leur milieu social. Guerrin précise qu’il est nécessaire de « traiter la question
de ’enseignement de la langue avec un éclairage sur les usages, les pratiques langagieres et
les usagers, les locuteurs, pour ne pas risquer de proposer des savoirs qui, faute de lien avec

la réalité, ne seraient pas intégrés pour servir une compétence » (Guerin, 2011, pp. 139-144).



Cette approche prend en charge une méthode éducative adéquate aux représentations

des locuteurs construites a 1’égard de I’apprentissage d’une langue étrangere. C’est pourquoi,

du moment que la sociodidactique est proche du vécu des éléves, du contexte
de la langue, nous ne pouvons que la considérer comme une didactique en
contexte ou contextualisée. Autrement dit, elle a ouvert la classe au monde
social en se fondant sur le principe de la diversification des supports et sur
[’acquis préalables des éleves en ce qui concerne leurs représentations et

leurs pratiques langagiéres (Meksem, 2009).

Des recherches effectuées en didactique et en sociodidactique, au niveau secondaire,
montrent ’influence des attitudes et des stéréotypes, que les apprenants construisent vis-a-Vvis

des langues étrangeéres, sur le rendement de 1’activité pédagogique et éducative.

Par ailleurs, les acteurs pédagogiques ont pris consciences des attitudes péjoratives
développées chez les apprenants lorsqu’ils sont amenés a elaborer le traitement sémantique
textuel, c’est pourquoi ils visent a mettre en ceuvre une conscience plurielle en assurant
I’installation des représentations mélioratives visant a acquérir une vision d’ethnorelativisme
qui permet aux apprenants d’accepter I’intégration des noms propres de personne étrangers dans

des supports pédagogiques et de traiter ces derniers sans jugements prealables.

3.6. Le role de I’enseignant dans la médiation culturelle du nom

propre de personne

Le role de I’enseignant dans la médiation culturelle est nécessaire. Il vise, d’une part, a
montrer les attitudes développées par les apprenants vis-a-vis de la langue apprise. D’autre part,
il propose des solutions pertinentes permettant de remédier aux lacunes des apprenants selon le

contexte socio-culturel véhiculé qui les entoure. En effet,

|’enseignant a un double réle a jouer envers les stéréotypes. Il doit apprendre
aux éleves a maitriser et a utiliser a bon escient un certain nombre de ces
codes qui leur permettront de comprendre le monde et de s’y exprimer [et il
doit ensuite] les exercer a prendre conscience du caractére stéréotypé,

culturel, et donc relatif de ces représentations, afin de pouvoir respecter



celles d’autrui et de rester disponible au changement (De Smet & Rasson,
1993, p. 31).

Le role de I’enseignant est de proposer des solutions aux problémes rencontrés par les
apprenants lors de la construction du sens d’un texte d’Histoire narratif qui véhiculent des NP
de personne étrangers en sensibilisant les apprenants & une « pédagogie interculturelle [qui] va
développer ['idée selon laquelle les différences ne sont pas des obstacles a contourner, mais
une source d'enrichissement mutuel quand elles sont mobilisées » (De Carlo, 1998, p. 40).

Le médiateur interculturel est sensé faire prendre conscience aux apprenants que le NP
de personne dispose d’une valeur culturelle et identitaire, qui représente pour chacun un
enrichissement. C’est pourquoi, I’acceptation des différences est une piste vers la promotion de
la communication interculturelle, sur laquelle le ministére de 1’éducation nationale doit insister
afin de construire des acteurs pédagogiques conscients de leur propre culture et capables de
s’ouvrir vers celle des autres en ayant un regard de tolérance envers les anthroponymes
étrangers au détriment des stéréotypes et des images figées qui « sont considérés a juste titre
comme l’'une des causes principales des obstacles a la communication » (Kerzil & Vinsonneau,

2004, p. 82).

3.7. La formation des enseignants a I’interculturel du nom propre

de personne

La formation des enseignants quant a 1’acquisition de la compétence interculturelle
suppose une maitrise des valeurs relatives a I’altérité en ayant la possibilité¢ de les transmettre
aux apprenants suivant les objectifs visés dans le contexte éducatif. Autrement dit, tel que
précisé dans un rapport & TUNESCO, de la commission internationale de I’éducation présidée
par Jacques Delors, Toussaint & Fortier rapportent que 1’enseignant est sensé apprendre a
connaitre ’autre et a vivre ensemble tout en ayant la capacité d’inculquer ces principes a

I’apprenant (Toussaint & Fortier, 2002, p. 09).

Il doit amener ce dernier a construire sa personnalité, a renforcer son identité et a
I’accompagner dans la découverte des autres cultures au détriment des préjugés et des attitudes

péjoratives construites envers les noms propres de personne étrangers issus des textes proposes



dans le manuel scolaire ou dans les supports choisis par I’enseignant pour la séance de

compréhension de I’écrit. A vrai dire,

les enseignants ont un besoin évident de formation appropriée. La mise en
place d’actions a visée interculturelle demande une maitrise de techniques
pédagogiques interactives placant [’éleve au centre de son propre
apprentissage. De plus, les enseignants doivent étre sensibilisés aux
questions qu’ils vont traiter au sein de leur classe (connaissance des autres
cultures) mais surtout étre aptes a saisir ce qu’implique un dépassement de
ses propres stéréotypes et une ouverture a la diversité (Kerzil & Vinsonneau,
2004, p. 85).

A travers ce chapitre, nous avons procédé a la définition de ’activité de compréhension
écrite. Nous avons tenté également de distinguer entre le nom commun et le nom propre tout
en insistant sur la présentation des différents types de I’anthroponyme et en mettant ’accent sur
le r6le de ce dernier dans la construction du sens d’un texte d’Histoire narratif. Le mécanisme
de lecture mobilise I’ensemble des ressources initiales des apprenants, élaborées dans sa langue
de scolarisation. Ils établissent des connexions entre ces connaissances et ’ensemble des
informations véhiculées par le texte, a partir de 1’intervention des processus cognitifs, activés
grace aux indices de dénomination véhiculés par le texte. Ces processus mentaux seront traités

dans le chapitre suivant.



Chapitre 4

Approche cognitive de la compréhension du texte
d’Histoire narratif




De nombreuses recherches élaborées visent I’optimisation des processus mis en ceuvre
dans le développement de I’habileté de compréhension de 1’écrit. En effet, la lecture globale,
telle que présentée par 1’approche cognitive se rapportant a 1’exploitation des connaissances
antérieures des apprenants, envisage la résolution des problémes rencontrées lors de
I’installation de la compétence de lecture. Cicurel met ’accent sur I’ensemble des ressources
initiales du lecteur relatives a ses expériences personnelles afin de traiter le texte proposé. Selon
lui, ces ressources agissent comme des indices de références permettant de remédier aux
obstacles qui empéchent les apprenants de réaliser la séance de la tdche de compréhension de
maniére efficace. Elle postule que « toutes interprétation de ce monde est basée sur une réserve
d’expériences préalables, les notres propres ou celles que nous ont transmises nos parents ou
nos professeurs ; ces expériences sous forme de connaissances disponibles » (Cicurel, 2011)

sont considérées comme des indices de référence.

Il est primordial de prévoir 1’étude du nom propre de personne en contexte afin de
pouvoir I’interpréter en tenant compte des autres unités auxquelles il se rapporte. A ce titre,
Ducrot et Schaeffer soulignent qu’« il n’est possible ni de reconnaitre ni de comprendre un
signe sans entrer dans le jeu global de la langue » (Ducrot & Schaeffer, 1995, pp. 36-37). Cela
signifie que ’anthroponyme permet de construire du sens en établissant des connexions avec
les autres noms propres de personnes ¢tudiés dans différents contextes et d’autres disciplines
pédagogiques. Si Billy lui attribue la fonction de désignation lorsqu’il avance que « le nom

propre est un mot par lequel on désigne individuellement une personne » (Billy, 1993, p. 03).

Par ailleurs, Jonasson le considére comme un élement essentiel qui puise sa signification
du rapport existant avec les connaissances encyclopédiques ¢laborées par I’apprenant. Il

explique que

dans une perspective ou la langue se présente comme un systéme ou tout se
tient, défini par des rapports entre les éléments constituants, le nom propre
occupe une place qu’il est a la fois difficile et de moindre importance
d’établir. De toute évidence, le nom propre se situe dans une zone marginale,
sa valeur étant impossible a définir sans référence a l’extérieur (Jonasson,

1994, p. 69).



C’est pourquoi la compétence que véhicule le non propre n’est pas seulement

linguistique ou lexicale mais plutét encyclopédique, cognitive et interdisciplinaire.

Nous allons tenter, a travers ce chapitre, de définir, dans un premier temps, les concepts
essentiels relatifs a ’approche cognitive. Dans un deuxiéme temps, nous présenterons les modeles
cognitifs mentaux nécessaires au traitement sémantique d’un texte d’Histoire narratif. Dans un
dernier temps, nous déterminerons I’importance de la mémoire dans la construction de la cohérence

textuelle tout en insistant sur I’apport des connaissances antérieures dans le rappel d’inférences.
1. Qu’est-ce que la didactique cognitive ?

Afin de valider expérimentalement les hypotheses de notre travail de recherche, nous
nous somme appuyée sur I’approche de la psychologie cognitive qui prend en charge le
fonctionnement mental de I’apprenant pendant la réalisation de la tdche de compréhension.
Spanghero-Gaillard déclare que « la psychologie, en tant qu’étude des activités mentales sous-
tendant le comportement et les processus qui le produisent, est au coeur des sciences humaines.
Interroger cette science quand on parle d’enseignement/apprentissage d’'une langue étrangere

semble donc évident.» (Spanghero-Gaillard, 2008, p.21).

L’objectif de cette approche, menée dans un contexte plurilingue et pluriculturel, est
d’amener les apprenants a développer leur compétence a I’écrit ainsi que de les doter d’une
maitrise des mécanismes mentaux nécessaires a une bonne réception d’un texte narratif, a
travers le rappel d’inférences générées grace aux indices dénominatifs véhiculés par le support

abordé.

D’aprés Ruano-Borbalan qui reprend les propos de Le Ny, Ces indices dénominatifs
vont faire intervenir des connaissances antérieures, stockées en mémoire de 1’apprenant étant
donné que «toute acquisition individuelle d 'une connaissance se fait en fonction des structures
cognitives préexistantes, par une interaction entre [’information entrante et l’information déja

présente » (Ruano-Borbalan, 2008, p. 10).

2. Le nom propre du point de vue de la psychologie cognitive

Contrairement a d’autres chercheurs qui traitent le nom propre d’un point de vue

linguistique, Jonasson propose une nouvelle conception de 1’étude du nom propre en I’analysant



sur la base de I’approche cognitive. Autrement dit, il postule que la nature du nom propre ne se
limite pas seulement & une dimension formelle du niveau linguistique, ni a une dimension
fonctionnelle du discours, mais elle se rapporte a une dimension plus complexe, a savoir : la

dimension cognitive (Jonasson, 1994, pp. 16-19).

Ainsi, contrairement a un nom commun qui fait intervenir des informations descriptives
et conceptuelles stockées en mémoire a long terme et permettant d’identifier un particulier
associé a ce concept, le nom propre est en relation avec ’image d’un particulier. A ce propos,
Jonasson ajoute que « le fondement cognitif du nom propre correspond a son association
directe dans la mémoire stable a un particulier et non a un concept embrassant un nombre
infini d’occurrences particulieres » (Ibid., p.18). Ainsi, ’anthroponyme permet 1’activation des

connaissances antérieures relatives a la biographie de la personne auquel il renvoie.

Dans la méme perspective, Jonasson met en avant I’importance d’associer a la notion
du nom propre « une structure qu’on pourrait appelé prototypique » (Ibid., pp. 22-23). Cette
notion de dénomination implique aussi bien les anthroponymes (les noms propres de personne)
que les toponymes (les noms propres de lieux) qui sont qualifiés de maniére unanime parce
qu’ils renvoient a « un référent apparemment unique de facon exclusive et non descriptive »
(Leroy, 2004, p. 32).

Bien que cette approche s’inspire de la psychologie cognitive, elle emprunte également
ses principes théoriques a la linguistique, en 1’occurrence, a la sémantique du prototype
(Kleiber, 1990), telle qu’abordée par Jonasson. Par ailleurs, De Mulder (De Mulder, 2000, pp.
47-62) développe I’approche en question et considére le nom propre comme « porteur d’un
concept individuel qui dirige ['interprétation vers la recherche d’une essence psychologique
individuelle (a distinguer des savoirs encyclopédiques sur le référent du nom propre) » (Leroy,
2004, p. 33).

De son coté, la sémantique cognitive tente d’expliquer les processus mis en ceuvre dans
la construction du sens a partir des indices dénominatifs qui constituent les concepts nécessaires
a I’activation des connaissances antérieures en relation avec les anthroponyme véhiculés par le
texte. Selon les auteurs, cette approche est « fondée sur une tout autre caractérisation de la
signification, une caractérisation en termes de conceptualisation : la signification d’une
expression correspond de maniere tres étroite aux concepts qui sont activés dans [’esprit de

son locuteur ou auditeur » (Pacherie & Proust (dir), 2004, p. 141).



Ainsi, grace a la mémoire a long terme, les apprenants établissent des liens entre les
informations issues du support écrit et I’ensemble des ressources personnelles des apprenants
apres le rappel d’inférences dans le but de garantir une meilleure réception du texte. En effet,
« On peut soutenir que, pour la sémantique cognitive, la signification, ¢ est-a-dire la relation
entre les structures cognitives et le monde, est premiére et que la vérité, ¢ est-a-dire la relation
entre les significations et le monde externe, est seconde. Autrement dit, pour la sémantique

cognitive, la signification intervient avant la vérité » (Ibid.).
3. Complexité du traitement du texte d’Histoire narratif

Le traitement du texte d’Histoire narratif est jugé « difficile » par les apprenants de 3°™®
année secondaire dans la mesure ou il évoque des évenements qui se sont produits pendant la
guerre de libération nationale. Les problémes rencontres par ces apprenants en abordant ce type
de texte résident, d’abord, dans le fait qu’il traite un fait réel qui s’est produit par le passé. Cela
les empéche de s’identifier aux circonstances de I’Histoire étant donné qu’ils n’ont pas vécu
I’époque narrée dans le support écrit. De plus, le caractére historique du texte ne motive pas les
apprenants, ce qui diminue leur volonté et réduit les chances d’un meilleur rendement en

matiére de compréhension et de réception.

Enfin, la prédominance du lexique péjoratif véhiculé par le texte d’Histoire incite les
apprenants a construire des représentations négatives vis-a-vis des anthroponymes étrangers. 11
ya lieu de souligner la participation de certains Francais aupres des Algériens dans la guerre de
libération nationale, ce qui pourrait éventuellement désorienter la compréhension des
apprenants considérant tous les Frangais comme des ennemis. A ce propos, Blanchet reprend la

réflexion de Leyens et de Yzerbyt, en expliquant que

les représentations mentales s actualisent dans des typologies qui sont autant
de « grilles de lecture » pour appréhender — et simplifier — la complexité du
réel, mais qui remplissent des fonctions essentielles, a la fois sur le plan
cognitif et sur le plan social. Ces typologies peuvent se manifester sous la
forme de stéréotypes et de croyances qui, pour caricaturales ou discordantes
qu’ils puissent étre, remplissent d’une fagon singuliere les mémes fonctions

interprétatives (Leyens & Yzerbyt, 1997, p. 11).



Il postule que ces typologies ont pour fonction de justifier les réactions des autres et

d’expliquer les attitudes de son groupe.

Ainsi, il serait nécessaire de déconstruire ces stéréotypes développés envers I’autre a
travers I’exploitation des supports qui font référence a des anthroponymes étrangers. Ces
derniers renvoient a certaines personnalités francaises ayant été contre la colonisation et qui ont

joué un réle crucial dans I’indépendance de 1’ Algérie.

Pour réaliser I’activité de lecture, I’apprenant devrait s’appuyer sur le repérage d’indices
nominaux qui serviront de marques et lui permettront d’inférer le sens en mobilisant I’ensemble
des connaissances antérieures, stockées en mémoire a long terme, suscitées par les
anthroponymes issus du texte. Ces derniers, de par leur caractere intraduisible, pourront
introduire les informations acquises dans une autre discipline, a savoir : la matiére *’d’Histoire
“ dispensée aux apprenants de 3°™ AS auxquels un objet d’études traitant de la guerre d’Algérie
entre 1954 et 1962 leur a été proposé. Autrement dit, le programme d’Histoire dispose d’un
chapitre qui contient plusieurs personnalités historiques, nationales et étrangeres,
accompagnées de leurs biographies : leurs dates de naissance, leurs origines, ainsi que leurs

parcours de combattant permettant de justifier leurs contributions dans la guerre d’Algérie.

Iy a lieu de souligner I’importance de 1’approche interdisciplinaire et plurilingue dans
le transfert de connaissances et de compétences d’une discipline a une autre ainsi que d’une

langue a une autre.

4. Approches cognitives de la compréhension de D’écrit des textes

narratifs

Plusieurs travaux ont été ¢laborés en didactique des langues étrangeres, qui s’inspire de
la psychologie cognitive, concernant la mise en ceuvre des approches de la compréhension des

textes.

Ces études, qui datent de 1970, se rapportent particulierement a la théorie des schémas
étant donné que ces derniers représentent I’ensemble des connaissances qui résultent des

différents apprentissages préalables. Autrement dit,



le but de la psycholinguistique cognitive est de construire des modéles qui
permettent de rendre compte du fonctionnement du systéme langagier en lien
avec le contexte cognitif, social et culturel de l'individu. Il est alors possible
a partir de ces modeles d’élaborer des conceptions didactiques, de concevoir
et de valider des aides et des systemes d’aide a ['apprentissage plus efficaces
dans la mesure ou ils se fondent sur le fonctionnement cognitif des apprenants
et prennent en compte les contextes sociaux, culturels, linguistiques dans

lesquels ces apprenants évoluent (Marin & Legros, 2008, p. 06).

En effet, cette théorie intervient dans le but de favoriser les mécanismes cognitifs
exploités dans la tdche de lecture en se basant sur les interactions réalisées qui visent la

construction de la cohérence textuelle, tel qu’avancé par Denhi¢re & Baudet (Denhiere &

Baudet, 1992).
4.1. Théories des schémas dans la compréhension d’un texte narratif

Les recherches effectuées dans 1’¢laboration du contenu sémantique d’un texte narratif
ainsi que dans les processus de rappel s’inspirent des modeles relatifs aux mécanismes sous-
jacents, nécessaires a la compréhension. Ces études renvoient a ’exploitation des schémas qui
sont définis comme un ensemble de structures abstraites qui entretiennent des relations de

collaborations entre les actions véhiculées par I’événement traité.

Par ailleurs, la théorie des schémas a pour fonction de déterminer le rdle du locuteur et
I’importance de son contexte culturel dans le développement de la compétence réceptive des
textes narratifs. Marin et Legros le confirme lorsqu’ils postulent que « les recherches sur la
lecture, la compréhension et la production de textes sont nécessaires si [’on veut développer
chez les éleves des stratégies efficaces et concevoir des aides et des systemes d’aide a la
compréhension et a [’apprentissage adaptés aux modalités de traitement des éléves, variables

selon leur origine culturelle » (Marin & Legros, 2008, p. 06).

Pourtant, les travaux réalisés visant I’apport de la mémoire, tout en montrant la maniere
avec laquelle cette derniére organise les connaissances, permettent de remettre en question cette
théorie des schémas. En effet, ils ont montré que les processus cognitifs impliqués dans

’activité de compréhension interviennent pendant la lecture ou apres la tache de rappel durant



le mécanisme de récupération des connaissances initiales stockées en mémoire. Ces études ont
permis de mettre I’accent sur ’influence des critéres tels que : I’age et 1’origine social dans la

production des inférences, nécessaires a une bonne réception du texte narratif.

4.2. Le modéle de Construction-Intégration de Kintsch (1988 ; 1998)

Kintsch (1988 ; 1998) met en avant le modéle de « Construction-Intégration » qui
s’occupe de la manicre avec laquelle un texte est traité¢ et représenté en mémoire durant le
processus de compréhension de I’écrit et comment les connaissances initiales de 1’apprenant
influent sur les mécanismes cognitifs exploités lors de la réalisation de sa tdche. Ce modele
s’intéresse particulierement a la notion de « proposition » étant donné que cette derniere permet
la conceptualisation des parcours linguistiques proposés par les textes et représentés en

mémoire.

L’auteur tient compte de la structure du texte pour 1’organiser en plusieurs propositions.
En effet, il tente de mettre en ccuvre une modélisation visant I’amélioration du mécanisme de
compréhension. Il propose une méthode qui favorise la mise en ceuvre des opérations
nécessaires a la détermination des informations pertinentes. Autrement dit, la construction de
la signification textuelle implique I’¢laboration d’un mod¢le de situation. Ce dernier se rapporte
a la mise en relation entre les informations issues du texte et ’ensemble des connaissances
pertinentes initiales. De ce fait, le processus de lecture représente une opération qui dépend

particulierement du contexte et se base sur un modele relatif a la gestion des données.

Selon Kintsch (1998), il existe deux mécanismes essentiels, a savoir : la construction et
I’intégration. Le premier mécanisme se rapporte a [’activation des différents types de
représentations : contradictoires ou pertinentes. Il se déroule selon quatre étapes. D’abord, il ya
lieu de construire les propositions ayant un rapport étroit avec les éléments linguistiques (la
base de texte). De plus, chacun de ces derniers est construit en entreprenant des connexions
avec les connaissances stockées en mémoire. C’est pourquoi, I’indice linguistique constitue un
moyen permettant la récupération des donneées existantes dans le réseau. Ensuite, le processus
d’¢élaboration d’inférences intervient dans le but de produire de nouvelles connaissances
nécessaires a 1’élaboration du contenu sémantique du texte narratif. Enfin, il est important

d’établir le lien entre les différentes structures du réseau mental.



Le mécanisme de construction implique la coopération des entrées lexicales activées,
des différentes propositions produites ainsi que des inférences développées au niveau global et
local. Par ailleurs, la construction des représentations mentales est planifiée grace a une
opération visant de remédier aux obstacles en supprimant les structures incohérentes. Ainsi, la
suppression des indices inadaptés relatifs aux représentations et la consolidation des indices
correctes représente le second mécanisme qui est celui d’intégration. Le role de ce dernier est
de mettre en place une nouvelle structure pertinente correspondant aux représentations

construites a partir du texte et d’assurer 1’inhibition des propositions incohérentes.

L’¢laboration du contenu sémantique d’un texte selon le modele de Construction-
Intégration se rapporte & la mobilisation des unités significatives, qui renvoient aux termes
introduits dans le texte, dans le but de les exploiter dans des propositions plus larges afin de
parvenir a la construction de la cohérence significative en déterminant les propositions
spécifiques. En effet, « les implications didactiques et pédagogiques qui découlent de ces
travaux sont considérables. L activité pédagogique, qui a pour but d’aider [’éléve a construire
des connaissances nouvelles, nécessite [’activation des différentes composantes de ses

représentations initiales » (Marin & Legros, 2008, p. 22).

Kintsch (1988 ; 1998) met ’accent sur les processus cognitifs mentaux qui interviennent
lors de la tache de compréhension, en prenant en considérations les représentations élaborées
apres la lecture. lls ajoutent que les représentations mentales sont élaborées continuellement.
Autrement dit, le traitement de chaque séquence relative au texte entraine automatiquement son
intégration au segment restant du texte, stocké en mémoire de travail. A ce propos, Marin &
Legros expliquent que « les représentations des connaissances/croyances constituent donc des
objets a la fois langagiers et cognitifs. Les relations entre représentations langagiéres et
représentations mentales deviennent [’objet central des conceptualisations développées a la

fois par la psychologie et la linguistique cognitive » (Ibid., p. 15).

4.3. Le modele de construction de structures ou de « structure

building framework » de Gernsbacher (1990)

Il s’agit d’'un modele qui implique la construction d’une représentation mentale

cohérente dans 1’élaboration du contenu sémantique d’un texte. Il est mis en place par



Gernsbacher qui désigne sa modélisation de structure mentale. Selon I’auteur, le développement
de la compétence de compréhension de I’écrit nécessite trois mécanismes fondamentaux, tels

que : la fondation des structures, I’intégration ainsi que le changement.

Le premier mécanisme est mis en ceuvre des le début de la lecture, a travers lequel le
lecteur est amené a insérer les informations issues du texte a la structure mentale, en tenant
compte de leur niveau de concordance. Par la suite, ’auteur explique que seules les
informations cohérentes sont intégrées dans la structure mentale préalable. Par ailleurs,
I’ensemble de ces dernicres jugées d’incohérentes implique la création de nouvelles structures

grace a I’intervention efficace du mécanisme de changement.

Le mécanisme d’intégration, quant a lui, dépend particulierement de la cohérence des
informations traitées par rapport aux connaissances développées dans la structure. 11 dépend de
la continuité référentielle, causale, spatiale et temporelle. Autrement dit, I’intégration est
conditionnée par I’existence d’un référent similaire entre deux phrases, lorsque les événements
traités se réalisent dans les mémes reperes de temps et de I’espace ou bien lorsqu’ils
entretiennent des liens de causalités identiques, tel qu’expliqué par Duffy, Shinjo & Myers

(1990, pp. 27-42) ou bien par Fletcher, Hummel & Marsolek (1990, pp. 233-240).

Le dernier mécanisme, a savoir : le changement intervient au moment ou la continuité
entre les informations véhiculées par le texte et les structures mentales est interrompue. En effet,
ces difficultés rencontrées permettent la collaboration du processus de changement permettant
la construction d’une nouvelle structure afin de remédier aux problémes qui empéchent I’acces

a la structure mentale initiale.

Bien que Gernsbacher insiste sur la mobilisation des trois mécanismes cognitifs
mentaux, il insiste sur I’importance de deux autres processus aussi importants : le renforcement
et la suppression. Ces derniers jouent un rdle crucial dans le contrdle de I’activation des nceuds.
La modélisation exploite le mécanisme de renforcement lorsqu’il s’agit de la production d’un
nombre importants des noeuds en mémoire alors que le mécanisme de suppression est mobilisé

lors de leur réduction.

Ce dernier représente un processus actif dans la mesure ou il est mis en ceuvre afin de
réduire ’activation des nceuds mal structurés. Ainsi, selon I’auteur, ces deux processus mentaux

sont nécessaires dans DI’explication des différentes tidches impliquées dans I’activité de



compréhension. Par ailleurs, Sachs (1994, pp. 13-16) postule que les oublis rapides des
informations de surface par rapport a celles sémantiques, enregistrés chez les lecteurs renvoient
au fait que ’ensemble des informations thématiques sont assimilées de manicre répétée, ce qui
permet de les consolider. Cependant, les informations dites de surface sont en perpétuelle

modification.

La modélisation de construction des structures se caractérise par deux avantages essentiels.
D’une part, elle permet de s’intéresser au caractére multidimensionnel des représentations
mentales développées pendant ’activité de compréhension. Ce qui rend ce modele le plus
adéquat a notre travail de recherche dans la mesure ou Zwaan & al. (1995 ; 1998, pp. 386-397)
avancent que cette modélisation a pour fonction de montrer le nombre important des
représentations mentales élaborées par les apprenants, dans leurs dimensions linguistiques et

culturelles, lors de la construction du sens d’un texte. D’ailleurs,

les activités cognitives, impliquées dans les taches de lecture, de
comprehension et de production de textes mettent en jeu les représentations
des connaissances et des croyances de l’'individu. Ces représentations servent
en effet de base de données et de référence aux activites langagieres. Elles
sont construites par ['individu a [’aide d’invariants cognitifs, c’est-a-dire
d’outils conceptuels d’analyse du monde, élaborés par le systeme perceptif
de 'individu et con¢us comme des schémes organisateurs des informations

(Marin & Legros, 2008, p. 10).

D’autre part, elle sert a établir la différence entre le mécanisme d’enrichissement des
représentations de celui de modification des représentations. La mise en ceuvre de cette
différence est nécessaire étant donné que 1’exploitation de nouvelles informations implique un
nombre inférieur de connaissances antérieures par rapport a la modification des représentations

installées préalablement.

Gernsbacher (1990) définit ’activité de lecture comme un processus cognitif permettant
la mobilisation et I’investissement de nouvelles connaissances. La modélisation qu’il propose
permet de mettre I’apprenant au centre de la tdche de compréhension et de 1’élaboration du
contenu sémantique des textes tout en mettant I’accent sur les mécanismes qui interviennent

dans I’¢laboration des représentations développées a partir des informations véhiculées par le



texte ainsi que des connaissances interpellées en lisant ce texte propose. Selon Legros et Baudet
(1997, pp. 235-254), I’apprenant arrive a mobiliser ses ressources de maniére cohérente
automatiquement ou consciemment. Il procéde a I’activation de I’ensemble de ses différentes
ressources personnelles, a savoir : linguistiques et situationnelles en relation avec le monde du

lecteur.

Par ailleurs, Graesser, Singer & Trabasso (1994, pp. 371-395) avancent que 1’apprenant
développe les structure mentales en tenant compte de ses connaissances préalables grace au
rappel d’inférences. Contrairement aux modéles exploités dans la compréhension qui
préconisent que seules les connaissances générales permettent une influence sur la construction
de la cohérence significative du texte traité, le modéle de construction des structures de
Gernsbacher met I’accent sur I’'importance des différentes connaissances générales et
spécifiques de I’apprenant, élaborées dans sa propre langue ainsi que dans sa culture, dans

I’amélioration du rendement en matiere de compréhension.

4.4. Le modele de la cohérence situationnelle : le modéle d’indexage des

événements

Il s’agit d’un modéle exploité dans la compréhension des textes. Il en existe deux
versions : la premiére est celle de Zwann, Langston & Graesser, réalisée en 1995. Alors que la
seconde version de compréhension des textes est mise en ceuvre par Zwann & Radvansky en

1998.

4.4.1. Le premier modele de Zwann, Langston & Graesser (1995)

Ce modele se rapporte particuliérement au traitement du contenu sémantique d’un texte
narratif, en montrant I’effet de I’influence des criteéres se rapportant a ce type de texte dans la
construction d’'un modele de situation, comme : le temps, 1’espace, la motivation, la causalité
et essentiellement les personnages. Il y a lieu d’établir la distinction entre le monde réel qui est
caractérisé par I’interconnexion de ses différents aspects et le monde du récit qui n’est soumis
a aucune logique de la nature étant donné qu’il dépend de I’'imaginaire de 1’auteur et de ses

intentions narratrices. Cela permet a Zwann, Langston & Graesser (1995, pp. 292-297) de



réaliser la différence entre les structure se rapportant au discours et les structures relatives au

récit.

Autrement dit, ces derniéres renvoient a un modeéle de la situation véhiculé par le récit
et dépond particulierement des représentations construites des personnages par les apprenants,
de leurs motivations a partir des aspects spatio-temporels appropriés ainsi que du contexte
culturel auquel renvoient le récit et I’apprenant. Par ailleurs, les structures du discours se
rapportent a la maniere avec laquelle les actions se succédent dans I’événement traité. Comme
il n’existe pas nécessairement une cohérence entre les structures du récit et celles du discours,
la construction du sens du texte exige de ’apprenant le rapprochement entre les deux structures
afin d’investir les parametres culturels et le patrimoine historique dans le contenu thématique
du récit et dans la facon avec laquelle les évenements sont narrés. Ainsi, ce premier modeéle a
pour fonction de d’expliciter les processus permettant d’élaborer des représentations cohérentes
relatives a I’organisation du texte, en tenant compte des références historiques et culturelles de

I’apprenant.

La prise en charge de la construction du sens d’un texte d’Histoire narratif en contexte
plurilingue et pluriculturel implique I’identification des objectifs de lecture et la mise en ceuvre
des structures visant de les atteindre. Cette conception rejoint celle d’Ericsson et Kintsch (1995,
pp. 211-245) lorsqu’ils mettent I’accent sur les indices importants permettant 1’activation des

ressources initiales stockées en mémoire a long terme de I’apprenant.

Parallelement, Magliano, Zwaan & Graesser (1999, pp. 219-245) postulent que le
modeéle d’indexage des événements se caractérise par trois mécanismes essentiels a la continuité

situationnelles.

Le premier mécanisme se rapporte au temps nécessaire permettant le traitement des
informations issues du texte. Ce temps consacré a la lecture dépend des références
situationnelles entreprises entre les informations véhiculées par le texte et le contexte initial.
Ainsi, I’élaboration du contenu sémantique textuelle est réalisée en un temps plus cours, ce qui
entraine de meilleurs résultats apreés la tdche de rappel lorsqu’il existe une similitude des
structures situationnelles entre ’ensemble des informations issues du texte et les ressources

personnelles du lecteur.



Le deuxiéme mécanisme représente une continuité de son précédent et il concerne
I’¢élaboration des inférences. Ainsi, c’est grace a la continuité situationnelle que le choix de
chaque type d’inférence est effectué. L’apprenant proceéde a I’activation des inférences de
connexion lorsqu’il existe une continuité entre les informations soumises au traitement et le
contexte situationnel initial. Par ailleurs, il produit de nouvelles inférences relatives a ses
ressources personnelles dans le cas ou les structures situationnelles similaires restent
insuffisantes. Il y a lieu de souligner que I’activation de nouvelles connaissances implique un
temps plus important et donc plus codteuse sur le plan cognitif. C’est pourquoi, nous pouvons
avancer que l’activité du rappel est plus efficace lorsque les informations abordées par le texte

sont étroitement liées aux connaissances initiales de I’apprenant.

Le troisiéme mécanisme est relatif a 1’élaboration des connaissances stockées en
mémoire a long terme. Les représentations développées dépendront des liens situationnels
existants ainsi que de la relation entreprise entre les ressources antérieures de I’apprenant et le
contenu semantique vehiculé par le texte narratif. Ce qui entraine 1’activation d’un nombre
important d’inférences apres le processus de rappel et conduit ainsi a une construction du sens

optimal du support traite.

4.4.2. Le second modele de Zwann & Radvansky (1998)

Les auteurs de la deuxieéme version, a savoir : Zwann & Radvansky (1998, pp. 162-185)
ont mis en ceuvre une modélisation des mécanismes de 1’activité de compréhension d’un texte
narratif en déterminant trois catégories de modeles : le premier est considéré comme « courant »
étant donné qu’il mobilise les informations pendant leur traitement. Le deuxieme modele est
désigné d’« intégré » dans la mesure ou il rassemble les connaissances construites
préalablement alors que le troisieme modele est considéré de « complet » comme il prend en
charge I’activité de lecture de maniere efficace. Par ailleurs, les auteurs (Ibid.) mettent I’accent
sur la contribution de quatre types de mécanismes cognitifs, a savoir : 1’élaboration des
représentations mentales, leurs mise a jour, leurs récupération ainsi que leurs mise au premier

plan.

Le mécanisme de la modélisation de situation est mis en ceuvre en se basant sur les
propositions émises lors de la tache de compréhension et entraine la construction d’un modele
courant. Le mécanisme de mise a jour est activé lorsque des connexions sont réalisées entre les

informations soumises au traitement et I’ensemble des informations analysées et stockées en



mémoire précédemment. De plus, le mécanisme de récupération procede a I’intégration du
modele final en mémoire de travail. Par ailleurs, le processus de mise en premier plan consiste
a maintenir les indices de récupération de quelques fragments du modele intégré en mémoire

de travail.

Le modéle en question se caractérise par un avantage consistant en la détermination des
différents processus de la tdche de compréhension, de mettre en avant le caractére dynamique
de cette derniere ainsi que d’expliciter le caractere multidimensionnel des représentations

mentales développées apres le traitement du texte narratif.

Cette deuxieme version du modéle correspond a I’hypothése selon laquelle les
inférences sont activées grace aux ressources personnelles de 1’apprenant et de ses
connaissances idiosyncratiques relatives a I’ensemble des connaissances €laborées dans son
contexte culturel. Cela nous renvoie aux résultats obtenus suite aux travaux réalisés par Hoareau
et Legros (2006, pp. 191-199) concernant 1’importance des connaissances culturelles de
I’apprenant stockées dans sa mémoire a long terme en insistant sur le role de cette derniére dans
I’efficacité du processus de rappel. Ainsi, le lecteur procede a la mise en ceuvre d’un modele
courant qui comporte les cing mecanismes situationnels présentés dans le premier modele.
L’analyse d’un nouvel énoncé implique le développement d’une autre modélisation ayant un
rapport étroit avec le modéle existant. C’est pourquoi, le traitement d’une information
précédente tiendra compte des différents indices partagés. L’apprenant exploite ces derniers
pour I’obtention d’un modele adéquat au traitement du contenu sémantique du texte abordé,

étant stocké en mémoire a long terme (MLT).
5. Le role cognitif des noms propres de personne

Depuis I’antiquité grecque, le nom propre occupe une place majeure chez les
philosophes. Les linguistes le traitent d’un point de vue de la grammaire, comme le confirme
Gary-Prieur lorsqu’elle précise que « le nom propre releve de plein droit d'une analyse

linguistique» (Gary-Prieur, 1994, p. 247).

Plusieurs théories tentent de définir I’anthroponyme c¢’est pourquoi I’approche cognitive
le considére comme un indice dont le sens provient du référent auquel il renvoie. Cette approche
s’intéresse aux différentes interprétations données en évoquant le nom propre de personne.

Ainsi, ce dernier « n’a pas de signification véritable, de définition ; il se rattache a ce qu’il



désigne par un lien qui n’est pas sémantique, mais par une convention qui lui est particuliére

» (Grévisse & Goosse, 1993, p. 703).

Le rdle cognitif du nom propre de personne est le fait de faire références a ’ensemble
des connaissances antérieures, stockées en mémoire de ’apprenant, relatives au nom propre de
personne. A ce propos, Kleiber propose une théorie selon laquelle le « sens dénominatif n’est
alors plus congu comme une propriété ou description du référent, mais comme l'instruction de
chercher et de trouver dans la mémoire stable le référent qui porte le nom en question. »
(Kleiber, 1996, p. 573).

Par ailleurs, Gary-Prieur établie une distinction entre le nom propre et le nom commun
et explique que le sens de ce dernier est inexistant dans la mesure ou il se référe uniqguement a
une dimension lexicale contrairement au nom propre ayant un rapport étroit avec les ressources
initiales du locuteur. En effet, « alors que l'interprétation d 'un nom commun ne met en jeu que
la compétence lexicale, celle du nom propre requiert presque toujours une mise en relation
avec le référent initial, qui mobilise des connaissances discursives » (Gary-Prieur, 1994, p.
247).

Les noms propres de personne issus du texte traité représentent des éléments essentiels
visant ’activation des connaissances antérieures des apprenants stockées en mémoire a long
terme grace a l’intervention des processus cognitifs nécessaires a 1’élaboration du contenu
sémantique textuel. A ce propos, Gary-Prieur « insiste sur les relations sémantiques que les
noms propres entretiennent entre eux et qui le plus souvent contribuent a leur interprétation en
contexte. Dans une entrée du dictionnaire, le nom propre est lui aussi mis en relation avec
d’autres noms propres pour permettre son appropriation par le lecteur » (Ibid.). C’est
pourguoi, nous considérons que les anthroponymes véhiculés par le texte d’Histoire narratif en
francais (L2) constituent des indices de dénomination. Ces derniers permettent de faire
référence a d’autres noms propres de personne dont la biographie, étudiée en langue de
scolarisation (L1), vise a fournir des informations supplémentaires afin de favoriser les

mécanismes mentaux mobilisés par les apprenants dans 1’activité de compréhension.

De ce fait, Kleiber met ’accent également sur le role de la mémoire a long terme dans
la compréhension de I’écrit €étant donné qu’elle intervient pour combler les insuffisances
constatées lors de Iactivité de lecture en faisant appel a des informations en relation avec

I’anthroponyme évoqué dans le support traité. Ces informations constituent I’ensemble des



connaissances acquises a partir des enseignements de la matiere d’Histoire dispensée en L1 qui
propose I’étude de la biographie des personnalités historiques ayant contribué a la guerre de

libération.

Nous ne pouvons montrer I’apport du nom propre de personne, tel qu’explicité par
I’approche cognitive, sans montrer I’importance de la mémoire a long terme dans le rappel
d’inférences. En effet, Ces derni¢res sont activées grace aux indices nominatifs visant la
mobilisation des connaissances antérieures des apprenants en relation avec les personnalités
historiques abordées dans le texte traité. Jonasson le confirme lorsqu’il montre la relation
entreprise entre les anthroponymes et I’ensemble des ressources personnelles stockées en
mémoire relatives a leurs biographies. D’ailleurs, ’auteur postule qu’il s’agit de « toute
expression associée dans la mémoire a long terme a un particulier en vertu d’un lien
dénominatif conventionnel stable » (Jonasson, 1994). Autrement dit, la mémoire intervient,
d’une part, dans le but d’assurer les connexions entre les informations issues du texte et les
ressources personnelles du lecteur. D’autre part, elle procede a I’¢élaboration des représentations
construites chez les apprenants a partir des enseignements antérieurs qui influent sur le
processus d’acquisition. Elle permet également de mettre en place une conscience cognitive qui
« met [’accent sur l’acces que nous avons au contenu de nos représentations, qu’il s’agisse de
représentations du monde, de nos états corporels ou de nos états du monde » (Pacherie & Proust
(dir), 2004, p. 238).

6. L’apport de la mémoire dans ’activité inférentielle

Plusieurs recherches ont été élaborées concernant la contribution de la mémoire de
travail (MdT) dans I’amélioration du rendement de I’activité de lecture, qui représente un
processus de capacité limitée ayant deux fonctions fondamentales. La premiere renvoie au
traitement des informations, alors que la seconde se rapporte au stockage des connaissances.
C’est pour cette raison que nous avons tenté de clarifier son importance dans la tiche de
compréhension, en insistant sur les mécanismes cognitifs. Ces processus permettent de
mémoriser les informations vehiculées par le texte pour une éventuelle utilisation ultérieure qui
visent le traitement du contenu sémantique de maniére optimale, suite a un rappel différé ou a
un rappel immédiat. En effet, les apprenants ayant participé aux expérimentations réalisées ont
mobilisé ’ensemble de leurs ressources personnelles grace au processus de rétention des

informations.



La mémoire de travail (MdT) joue un role primordial dans la construction du sens d’un
texte narratif pour les raisons suivantes. D’une part, elle permet d’exploiter les structures
implicites issues du texte selon les mécanismes cognitifs mis en ceuvre dans l’acticité de
compréhension. D’autre part, I’apprenant exploite 1’ensemble de ses ressources et expériences
en relation avec I’événement traité, stockées en mémoire a long terme, qu’il récupére selon les
besoins de sa lecture, dans le but de produire une cohérence de la signification textuelle et des

représentations construites pendant le traitement de 1’information.

Afin d’adopter un modele visant 1’¢laboration du contenu sémantique d’un texte narratif
de maniere efficace, il semble judicieux d’expliciter les mécanismes mentaux relatifs au
fonctionnement de la mémoire. Néanmoins, il est nécessaire de définir également les opérations
spécifiques et générales qui interviennent lors du processus de lecture, en tenant compte des
contextes linguistiques et culturels des apprenants. L’approche cognitive de la compréhension
des textes, telle que présentée par Blanc & Brouillet (2003), met 1’accent sur la contribution de
la mémoire ainsi que sur les mécanismes necessaires qui permettent le traitement du contenu

sémantique en adoptant le modele de compréhension de maniére efficace.

La modélisation mise en ceuvre par Erikson et Kintsch (1995, pp. 211-245.) porte sur
I’importance des parametres plurilingues et pluriculturels sur le fonctionnement de la mémoire
des apprenants par rapport a la mobilisation de leurs connaissances antérieures relatives aux
anthroponymes veéhiculés par le texte ainsi que sur les représentations construites par les
apprenants, pendant la construction du sens du texte proposé lors des expérimentations réalisées

avec les apprenants de 3°™ année secondaire.

Par ailleurs, il est nécessaire de considérer les stratégies métacognitives des apprenants
ainsi que leurs objectifs de lecture comme indicateurs faisant partie des mécanismes de contréle
dans la mémoire a long terme, c’est pourquoi Kintsch attribue une vision fonctionnelle a la

mémoire.

Il existe trois types de mémoire selon la nouvelle vision de conceptualisation, a savoir :
la mémoire a court terme (MCT), la mémoire a long terme (MLT) ainsi que la mémoire de
travail (MdT). Pourtant, Erikson et Kintsch (lbid.) mettent I’accent sur une nouvelle
terminologie, jugée d’importance, qui est celle de la mémoire de travail a long terme (MTLT).
Ces auteurs considérent que I’ensemble des informations stockées en mémoire a long terme

(MLT) n’exercent aucune influence sur le traitement cognitif effectué que lorsqu’elles sont



récupérées puis réinvesties a l’intérieur de 'unité centrale. D’une part, nous avons pris
conscience que le rendement de la mémoire & court terme (MCT) reste limité pour montrer la
contribution de la mémoire dans la construction du sens d’un texte narratif dans la mesure ou
elle se caractérise par une capacité insuffisante. Par ailleurs, la mémoire de travail a court terme
(MdT a CT) peut exercer ses fonctions comme une mémoire a long terme (MLT) en cas de

nécessité.

Autrement dit, les critéres existant dans la mémoire de travail a court terme sont
considérés comme des indices essentiels visant la récupération de quelques fragments de la
meémoire a long terme (MLT) étant donné qu’ils entretiennent une relation étroite griace aux
trois structures importantes de récupérations, a savoir : la base du texte abordé, la modélisation

de situation ainsi que les ressources initiales des lecteurs.

Ainsi, I’apprenant a la capacité d’exploiter sa mémoire de travail a long terme (MdT a
LT) lorsqu’il stocke les ressources initiales en relation avec I’événement traité dans le but de
remédier aux insuffisances de ['unité centrale a travers 1’élaboration d’un nombre

supplémentaire de structures visant la mise en ceuvre de la mémoire a long terme (MLT).

En revanche, la mémoire de travail a long terme ne fonctionne pas efficacement lorsque
les connaissances antéricures en relation avec 1’événement abordé sont jugées insuffisantes, ce
qui diminue le rendement de I’activité de lecture. De son coté, Kintsch (1998) postule que le
processus de mémorisation est plus pertinent lorsqu’il s’agit de traiter les informations issues
du texte narratif que celles véhiculées par le texte explicatif dans la mesure ou les apprenants
sont plus familiarisés avec le contenu du premier alors que le second implique I’intervention
d’un nombre important de ressources initiales relatives au domaine traité par le texte. D’un
autre coté, Hoareau & Legros (2005b) mettent 1’accent sur le role de la langue de scolarisation
dans la construction du sens d’un texte narratif étant donné que la langue des connaissances
antérieures constitue un élément essentiel permettant de favoriser la contribution de la mémoire
de travail a long terme, c’est-a-dire de garantir I’activation de nombre plus important

d’inférences apres la tache de rappel.

Par ailleurs, Erikson et Kintsch (1995, pp. 102, 211-245) expliquent le fonctionnement
de la mémoire, dans le traitement du contenu sémantique d’un texte narratif en L2, en insistant

sur ’apport des contextes linguistique et culturel sur la production des inférences grace aux



connaissances antérieures en langue de scolarisation L1, activées a partir des indices véhiculés

par le texte apres le processus mental consistant en le rappel d’inférences.

Nous avons pu, a travers ce chapitre, définir ’approche de la psychologie cognitive qui
nous a permis de comprendre les mécanismes mentaux qui interviennent dans 1’élaboration du
contenu sémantique d’un texte d’Histoire tout en expliquant les raisons pour lesquelles les
apprenants éprouvent des difficultés a traiter ce type de texte. Nous avons également mis
I’accent sur les modéles de la compréhension des textes narratif. Par ailleurs, nous avons tenté
d’expliquer le role cognitif du nom propre de personne et de montrer I’importance de la
mémoire a long terme dans I’activation des connaissances antérieures des apprenants apres le

rappel d’inférences.

Nous allons tenter de valider expérimentalement I’apport des anthroponymes dans
I’¢laboration du contenu sémantique d’un texte d’Histoire narratif. C’est ce que nous allons

découvrir dans le chapitre suivant de la partie pratique.



Deuxieme partie

Expérimentations et analyse des résultats



Chapitre 1

Les modalités de I’expérimentation : application des

théories de référence proposées dans I’exploitation
du texte d’Histoire narratif




Plusieurs travaux de recherche ont été réalises en didactique du francais langue
étrangeres et en didactique cognitive concernant 1’élaboration du contenu sémantique d’un
texte. Cette derniére implique I’intervention des processus cognitifs mentaux nécessaires a la
construction d’une cohérence sémantique. Nous citons, a ce propos le modéle de construction
de structures de Gernsbacher (1990) ou celui de construction-Intégration élaboré par Kintsch (
1998) qui montrent la contribution des mécanismes complexes dans Iactivité de
compréhension, tout en insistant sur le role de ces processus dans I’activation des ressources

personnelles des apprenants, apres la tache de rappel.

La mise en ceuvre de ces processus cognitifs suppose la contribution de la mémoire dans
la production des inférences (Blanc & Brouillet, 2003 ; Hoareau & Legros, 2008). Autrement
dit, P’activité de compréhension implique la mobilisation des connaissances anterieures
stockées en mémoire a long terme afin de les investir en établissant des relations avec les

informations véhiculées par le texte traité et de produire ainsi une signification cohérente.

A travers notre travail de recherche, nous envisageons d’exploiter la modélisation de
Kintsch (1998) dans le but d’expliciter les processus complexes qui interviennent dans la
construction du sens d’un texte d’Histoire narratif en frangais langue étrangere (L2). Le role de
ce modele de compréhension est de montrer les opérations cognitives mobilisees tout en mettant
I’accent sur les effets des contextes linguistique et culturel dans les taches de compréhension et

de rappel (Crinon, Avel, Legros & Marin, 2005, pp. 21-32 ; Legros, 2006).

1. Objectifs de ’expérience
La problématique traitée dans nos expérimentations se rapporte a I’étude des effets de
I’emploi des différents types de dénomination sur 1’activité de lecture d’un texte d’Histoire a

partir d’une tache de rappel différé.

En effet, ce travail vise, d’un coté, a étudier I'importance de 1’exploitation des noms
propres de personne dans un support écrit, en s’appuyant sur les outils didactiques appropriés
dans la compréhension d’un texte d’Histoire. D’un autre c6té, il vise a analyser I’apport de
I’emploi des anthroponymes étrangers dans le développement de la compétence interculturelle
et favorisent ’ouverture vers l'autre a partir de D’exploitation des anthroponymes qui

appartiennent aux autres cultures dans la tdche de compréhension.



Notre démarche consiste a analyser, chez des apprenants de 3°™ année de filiéres
langues étrangéres et de lettres et philosophie, dans leur contexte linguistique et culturel, I’effet
de I'utilisation des anthroponymes dans I’activité de lecture et de rappel d’inférences d’un texte
d’Histoire. Cela permet une meilleure construction du contenu sémantique d’un texte en
francais langue étrangére (FLE) grace a I’activation des ressources personnelles stockées en
mémoire, relatives aux biographies des personnalités historiques dispensées dans la matiére

d’Histoire en langue de scolarisation (Gernsbacher, 1990).

L’expérience se rapporte a la compréhension et a la construction du sens des textes
d’Histoire. Elle tient compte aussi bien du contexte culturel du support traité dans 1’activité de
lecture et de celui de 1’¢leve. Elle représente une continuité des recherches effectuées visant a
assurer la remédiation du disfonctionnement des processus cognitifs impliqués dans
I’élaboration de la cohérence sémantique d’un texte d’Histoire narratif (Graesser, Singer &

Trabasso, 1994, pp. 371-395).

En s’appuyant sur I’analyse des données recueillies, cette expérimentation a pour objet
d’expliciter les différentes opérations qui permettent de faciliter le traitement des informations
produites lors de la comprehension de texte. Elle vise egalement a déterminer les processus qui
incitent les apprenants a améliorer leurs démarches de travail afin de leur faciliter ’acces au
contenu sémantique du texte d’Histoire étudi¢ et d’assurer la construction d’une signification

coheérente et globale.

Son objectif final est de proposer des méthodes pédagogiques efficaces qui visent a
simplifier la compréhension en langue étrangere L2 des textes d’Histoire narratifs pour des

apprenants du secondaire.

2. Hypotheses de recherche et prédictions
Dans notre travail de recherche, nous tenterons de prouver ’apport des unités lexicales,
en l’occurrence les noms propres de personnes, qui sont des indices permettant la
compréhension d’un texte d’Histoire en frangais langue étrangere L2, étant donné que, d’une
part, ces unités doivent favoriser le mécanisme de compréhensions chez les apprenants et elles

ont pour fonction de conduire a I’autonomie de I’apprentissage. D’autre part, nous insistons sur



I’importance de I'utilisation des anthroponymes étrangers dans la construction du sens d’un

texte d’Histoire.

Nous testerons également I’effet de I’exploitation des informations acquises de la
mati¢re d’Histoire a travers I’étude des biographies des personnalités historiques, en langue de
scolarisation L1, sur I’activation des connaissances stockées en mémoire et nécessaires a la

lecture afin de remédier aux insuffisances lexicales et sémantiques chez les apprenants en L2.

D’apreés nos observations sur le terrain, nous avons constaté les difficultés rencontrées
par les apprenants lors des processus de transfert des connaissances élaborées en langue de
scolarisation vers la langue francgaise L2 pendant la mise en ceuvre de I’activité de lecture en
contexte plurilingue. Néanmoins, les chercheurs postulent que les connaissances antérieures
acquises en L1 sont facilement transférable par les lecteurs en L2 grace a I’activité inférentielle

(Boudechiche & Legros, 2007a ; 2007b ; 2007c¢).

Nous avons supposé€ que le groupe qui bénéficierait d’une séquence d’apprentissage,
relative a I’initiation aux approches onomastique et interculturelle du nom propre de personne,
en abordant 1’activité de lecture aurait une compréhension optimale par rapport a celle réalisee
sans la séquence pédagogique. Cette derniére permet aux apprenants de faciliter le
développement de la compétence de compréhension de I’écrit et d’améliorer leur rendement
didactiqgue. En effet, les indices dénominatifs véhiculés par le texte écrit favorisent
I’exploitation des connaissances antérieures acquises de la matiere d’Histoire (en arabe). Ils
ameénent les apprenants a investir les informations relatives aux biographies des différentes
personnalités historiques nationales et étrangeres proposees dans le programme de cette
discipline, a travers 1’activation des inférences visant la construction du sens du texte d’Histoire
en francais. Ces unités lexicales permettent I’activation des inférences en effectuant des
connexions entre les ressources personnelles, qui visent 1’élaboration du contenu sémantique,

et les informations véhiculées par le texte de maniéere cohérente.

Par ailleurs, nous nous appuyons sur les différentes études de (Van Dijk, 1999, pp. 123-
148 ; Legros, Maitre de Pembroke & Makhlouf, 2003, In Crinon (dir.), pp. 145-157) qui
montrent le réle de la langue exploitée et ’apport du contexte culturel des lecteurs dans
I’activation de leurs connaissances antérieures. Nous partons du principe que la langue de
scolarisation, étant la langue de I’enseignement dans laquelle toutes les disciplines

pédagogiques sont dispensées durant leur parcours scolaire, en [’occurrence, la matiere



d’Histoire ayant un rapport étroit avec leur culture, procéde a I’activation des ressources

personnelles permettant ainsi d’assurer un meilleur rendement en matiére de compréhension.

A ce propos, Brunner (1991, pp. 352-365) met 1’accent sur I’'importance des langues
voisines et des contextes culturels sur les processus cognitifs mis en ceuvre lors de I’élaboration
du contenu sémantique d’un texte en francais langue étrangere (FLE). En effet, la langue de
scolarisation influe positivement sur la tache de lecture dans la mesure ou elle permet une

meilleure activation des ressources individuelles.

Autrement dit, nous supposons que I’exploitation des anthroponymes nationaux ou
étrangers véhiculés par le texte d’Histoire, de par leur caractéristique d’intraduisibilité, ont la
possibilite de faire intervenir les connaissances antérieures construite en L1 et stockees en
mémoire a long terme, afin d’expliciter les informations issues du texte traitées de manicre

opérationnelle et efficace.

L’activité de lecture du texte d’Histoire en francais L2 implique 1’utilisation des noms
propres de personne nationaux dans le but de mobiliser les informations relatives aux
biographies des personnalités historiques algériennes, transmises dans la séance d’Histoire
dispensée en L1, d’ou I’importance des approches onomastique, interdisciplinaire et plurilingue
dans la construction de la cohérence significative du support traité. Elle nécessite également de
mettre en valeur le réle des anthroponymes étrangers afin d’investir les connaissances portant
sur les biographies des personnalités historiques appartenant a des pays autres que le sien, voir
francaises, acquises de la discipline d’Histoire enseignée en L1, visant a insister sur I’apport de
I’approche interculturelle du nom propre dans le développement de la compétence de
compréhension de 1’écrit d’un texte d’Histoire. Cette approche favorise 1’optimisation des
attitudes ¢élaborées chez les apprenants afin de garantir, d’un c6té, I’installation de la dimension
interculturelle chez les apprenants a partir des noms propres de personne étrangers issues du
texte. D’un autre coté, elle envisage d’améliorer les performances des apprenants a travers la
mise en ceuvre de leurs stratégies métacognitives permettant d’obtenir de meilleurs résultats et
d’assurer  l'optimisation de  l’activit¢  de  lecture, voir du  processus

d’enseignement/apprentissage en didactique des langues, dans un contexte plurilingue.

Le mécanisme du traitement de I’information nécessite d’associer les connaissances
relatives aux anthroponymes qui renvoient aux personnalités historiques et les informations

explicites se rapportant aux contenu sémantique du texte. Ces connaissances, considérées



comme les ressources initiales des lecteurs, permettent d’expliciter le parcours du personnage
historique décrit dans le texte. L’anthroponyme renvoyant a ce dernier représente un indice

nominatif, nécessaire a une bonne réception du support écrit (Paveau, 2006).

Il ya lieu de prendre conscience de I’importance de I’activation des ressources
personnelles de I’apprenant, qui entretiennent une relation avec les informations relatives a
I’événement d’Histoire que le texte aborde, dans 1’élaboration de la structure locale
(microstructure) qui permettra a son tour de procéder au développement de la signification
globale (macrostructure).

Prédiction :

e Gl : groupe témoin (abordant I’activité de compréhension sans avoir exploité le
contenu de la séquence d’apprentissage visant I’initiation aux approches
onomastique et interculturelle du nom propre).

e (2 : groupe ayant bénéficié des enseignements de la séquence d’apprentissage.

G2 > G1 pour le nombre de réponses pertinentes produites.

G2 < G1 pour le nombre de réponses fausses données.

3. Protocole expérimental
Pour confirmer ou infirmer nos hypotheses de départ, nous allons mettre en place deux

démarches expérimentales. Chaque expérimentation se subdivise en deux phases.

La premicre expérimentation va s’organiser selon les étapes suivantes : dans un premier
lieu, tous les participants lisent le texte d’Histoire intitulé : « DIDOUCHE Mourad, héros de la
révolution », qui leur est proposé pendant la premiere séance afin de le traiter sans avoir
bénéfici¢é des séances de la séquence d’apprentissage visant D’initiation a I’approche
onomastique. Dans un second lieu (une semaine plus tard), le méme texte est présenté aux

apprenants, partagés en deux groupes : chaque groupe est composé de vingt (20) apprenants.

e groupe n°1 (G1) : un rappel du texte est suggéré aux apprenants sans avoir profité

du contenu de la séquence d’apprentissage (groupe témoin).



e groupe n°2 (G2) : unrappel du texte est proposé aux participants ayant bénéficié des
enseignements de la séquence d’apprentissage relative a I’exploitation des

anthroponymes dans 1’activité de compréhension.

La deuxiéme expérimentation est planifiée comme suit : d’abord, I’ensemble des apprenants
lisent le texte d’Histoire, tiré du manuel scolaire destiné aux apprenants de 3™ année scolaire,
a la page 72, ayant pour titre : « Les Francais face a la guerre d’Algérie », qui leur est présenté
durant la premiere séance pour I’analyser sans tirer profil du contenu pédagogique de la
séquence d’apprentissage portant sur la mise en ceuvre de I’approche interculturelle du nom
propre de personne. Ensuite, (une semaine plus tard), le méme texte est attribué aux participants,
décomposés en deux groupes : chacun de ces derniers est constitué de vingt (20) apprenants.

e groupe n°l (G1) : un rappel du texte est assuré aux participants sans avoir exploité
les séances didactiques constituant la séquence d’apprentissage (groupe témoin).

e groupe n°2 (G2) : un rappel du texte est présenté aux apprenants ayant tiré avantage
du contenu pédagogique de la séquence d’apprentissage portant sur le

développement de la dimension interculturelle des anthroponymes.

Les participants des quatre groupes sont invités a répondre a un questionnaire composé

de dix items, relatifs au contenu sémantique du texte traité.

Voici la consigne communiquée aux apprenants afin d’expliciter les objectifs des
expériences : « vous allez participer a des expérimentations qui traitent des événements
d’Histoire véhiculant des anthroponymes. L objectif de cette expérience est de comprendre des
textes d’Histoire qui constituent plusieurs indices de dénomination, d’analyser la maniere qui
permet de bien lire un texte et de déterminer les processus mis en ceuvre dans la réalisation de
cette activité. Vous étes amenés a exploiter vos connaissances antérieures acquises des autres
disciplines qui sont dispensées dans différentes langues. Nous comptons sur votre attention

ainsi que sur votre collaboration ».

3.1.  Groupes expérimentaux et groupes téemoins
Afin de réaliser notre expérimentation, nous avons proposé un texte d’Histoire en
frangais a des apprenants de troisieme année secondaire des filieres langues étrangeres ainsi

que lettres et philosophie du lycée El-Birouni a El-Harrach, dans la wilaya d’Alger (Algeérie).



Les participants, &gés de 17 a 19 ans, sont constitués en groupes équilibrés de méme niveau
étant donné que la répartition a été réalisée a partir des résultats des examens scolaires. Ils ont

été divises en quatre groupes, composés de vingt apprenants chacun.

La démarche expérimentale est composée de deux expériences. Chacune de ces
dernieres implique un groupe témoin qui ne bénéficie pas des enseignements de la séquence
d’apprentissage ¢laborée ; c’est le groupe G1. Ces expérimentations se composent aussi de deux
groupes expérimentaux auxquels nous avons dispensé les séances pédagogiques de la séquence
d’apprentissage : le premier permet de montrer I’importance de I’approche onomastique dans
I’activité de compréhension. Le second groupe expérimental assure de mettre 1’accent sur
I’apport de ’approche interculturelle du nom propre de personne dans la construction du sens

d’un texte d’Histoire en L2.

Le matériel expérimental attribué aux participants comporte deux textes d’histoire. Le
texte propose pour la premicre ’expérience est intitulé : « DIDOUCHE Mourad, héros de la
revolution » (voir les annexes). Par ailleurs, celui exploité dans la seconde expérience est extrait
du manuel scolaire de 3°™ année secondaire, p. 72 et portant le titre de : « Les Francais face a

la guerre d’Algérie » (Voir les annexes).

3.2.  Attribution du texte d’Histoire narratif pour une

premiere lecture

Nous avons planifié nos deux expérimentations en deux moments. Dans le premier, nous
avons expliqué de maniére claire les objectifs des taches a accomplir par les participants. Il leur
est demandé durant cette séance de lire attentivement le texte d’Histoire qui leur est présenté
afin d’effectuer I’activité de compréhension sur les personnalités historiques ayant participé a
la guerre d’Algérie.

Nous avons attribué la consigne suivante aux apprenants : « nous allons mettre a votre
disposition un texte d’Histoire véhiculant des anthroponymes qui renvoient a des personnalités
historiques ayant joué un role primordial dans l'indépendance de 1’Algérie. Nous vous prions
de lire ce texte attentivement et en entier dans le but d’en assimiler son contenu. Vous devez
faire [effort de le comprendre par vous-méme. Essayez d’exploiter les anthroponymes
nationaux ou étrangers pour faire intervenir vos ressources initiales de la discipline d’Histoire

qui vous permettant de réaliser avec succes l’activité de compréhension ».



La période consacrée a cette premiére lecture varie entre 30 et 40 minutes. Par la suite,

nous procédons a la récupération des supports afin de les exploiter ultérieurement.

Une tache de rappel relative au texte d’Histoire est programmée une semaine plus tard

a tous les apprenants.

3.3.  Préparation des questionnaires de ’activité de lecture

A chaque séance, I’ensemble des apprenants sont amenés a répondre a un questionnaire
compos¢ de dix (10) items dans le but de montrer a quel moment le rendement de I’activité de
comprehension est meilleur. Ces questions se rapportent aux informations constituant le texte
propose et auxquelles chaque participant va repondre en mobilisant ses ressources initiales qui
renvoient aux biographies des personnalités historiques stockées en mémoire a long terme,
évoquees grace aux anthroponymes véhiculés par le support écrit.

Nous présentons, a présent, le questionnaire attribué aux participants de la premiére

expérimentation :

1. Quel est le théme abordé dans ce texte ?
2. Relevez les noms propres indiqués dans le support.
3. Sur qui nous renseignent les noms propres véhiculés par le texte ?

4. Quelles étaient les actions de DIDOUCHE Mourad avant 1948 ?

5. Pour quelle raison est-il détaché a 1’organisation spéciale ?

6. Pourquoi a-t-il assumé une responsabilité de dirigeant régional ?
7. Qui sont les controleurs de I’OS ?
8. Quelles étaient les fonctions accomplies lorsqu’il a été envoyé en France ?

9. Pour quelles raisons Didouche Mourad se trouve dans I’obligation de retourner au
pays ainsi que d’autres responsables ?



10. Quel était le but de sa participation a la lutte armée ?

Par ailleurs, le questionnaire présenté aux apprenants lors de la seconde expérimentation est

le suivant :

1. Quel est le theme abordé dans ce texte ?

2. Relevez les noms propres indiqués dans le support.

3. Ces noms propres renvoient-ils a des partisans ou a des opposants de la guerre ?

e Répondez en les classant dans le tableau ci-dessus.

Partisans de la guerre

Opposants de la guerre

4. Sur qui nous renseignent les noms propres véhiculés par le texte ?
5. Comment de nombreux frangais ont réagi face a la guerre en Algérie ?

6. Pourquoi Alban Liechti fut-il condamné a deux ans de prison ?

~

Qu’a fait le sergent parachutiste Noel Favreliévre ?

©

Quelle est la raison pour laquelle les intellectuels refusent la guerre en Algérie ?
9. Quelle était la premiére action en France au profit du FLN ?
10. Qui sont les avocats qui ont apporté une aide considérable au FLN ?

Ainsi, notre corpus est composé des réponses aux questionnaires et I’analyse de ces
derniers nous donne la possibilité de valider ou de rejeter notre hypothése principale selon

laquelle les difficultés rencontrées par les apprenants lors de la construction du sens d’un texte



d’Histoire sont dues a ’absence d’une initiation aux approches onomastique et interculturelle
du nom propre de personne qui visent ’exploitation des anthroponymes dans I’activité de
compréhension.

La consigne présentée aux participants des deux expériences est la suivante : « nous
allons vous distribuer un questionnaire qui portera sur la contribution des personnages
historique nationaux et étrangers dans la guerre d’Algérie. Les anthroponymes, renvoyant a
ces derniers, vous permettront d’exploiter vos connaissances antérieures acquises de leurs
biographies enseignées dans la discipline d’Histoire en L1. Vous étes priés, dans un premier
temps, de lire minutieusement ce questionnaire étant donné que vous étes amenés, dans un

second temps, a y répondre. Nous vous prions de répondre d’une maniére claire et précise ».

Une heure de temps a été attribuée aux participants pour répondre a chacun des deux

questionnaires.

3.4. Réalisation d’une séquence d’apprentissage selon les
approches onomastique et interculturelle du nom propre de

personne

Nous avons tenté de développer la compétence de compréhension de I’écrit d’un texte
d’Histoire en essayant, d’une part, d’initier les apprenants a 1’approche onomastique afin
d’exploiter les anthroponymes dans I’¢laboration de la signification textuelle. D’autre part, nous
avons tenté de développer des attitudes positives chez les apprenants envers ces anthroponymes
étrangers dans le but de favoriser les processus impliqués dans le traitement de ce type de texte.
Par ailleurs, nous avons proposé la construction d’une conscience plurielle en les incitant a
I’ouverture vers I'autre par I’exploitation des noms propres de personnes étrangers dans les
supports pédagogiques afin de garantir I'intégration de I’interculturel du nom propre de

personne dans I’enseignement du FLE.

D’un autre coté, ’exploitation des connaissances antérieures acquises de la matiere
d’Histoire dispensées en L1 grace a I’approche interdisciplinaire et a I’enseignement plurilingue
permettent a I’apprenant une meilleure compréhension étant donné que les noms propres de
personnes ne changent pas au gré des langues et constituent des indices qui favorisent le rappel

d’inférences a travers les apports de I’approche cognitive.



Ainsi, ces approches onomastique, interculturelle du nom propre, interdisciplinaire,
plurilingue et  cognitive visent d’améliorer le rendement du  processus
d’enseignement/apprentissage par la facilitation de la construction du sens d’un texte d’Histoire

narratif.

Durant la semaine qui a suivi la lecture des textes, nous avons dispensé aux apprenants
du G1 une séquence didactique relative au programme existant alors que les apprenants du G2
ont bénéficié du contenu de la séquence d’apprentissage élaborée. Comme solution envisagée
aux difficultés rencontrées par les apprenants lors de la construction du sens d’un texte
d’Histoire, nous avons supposé¢ que I’¢laboration d’un dispositif de formation visant
I’exploitation des indices nominatifs pourrait constituer un moyen permettant de remédier aux
problémes constatés. C’est pourquoi, nous avons produit une séquence d’apprentissage dont

I’objet d’études est « textes et documents d’Histoire ».

1. Justification du choix des séances proposées dans I’élaboration de la

séquence d’apprentissage

Dans le cadre de I’¢laboration de la séquence d’apprentissage relative a la séquence n°1
du premier projet pédagogique du programme de francais intitulé : « Textes et documents
d’Histoires », destiné aux apprenants de 3°™ année secondaire, nous nous sommes appuyée sur
les principes fondamentaux des approches onomastique et interculturelle du nom propre afin
d’envisager une initiation a ces deux approches a travers 1’exploitations des anthroponymes

dans la construction du sens d’un texte d’Histoire narratif.
2. Description de la séquence d’apprentissage

L’objectif principal de I’intervention pédagogique est de permettre a I’apprenant de traiter
le texte d’Histoire et de le comprendre de maniere efficace. Il s’agit d’élaborer la séquence n°1
du premier projet dont le role est d’inciter les apprenants a exploiter les noms propres de
personne dans le repérage des indices significatifs. L’événement d’Histoire, étant étudié la
méme année en 3°™ AS dans deux disciplines : la matiére d’Histoire et le frangais, facilite son

assimilation chez I’éléve étant donné sa familiarisation avec le contenu enseigné.



2.1. Plan de formation

Voici le plan de formation relatif a la séquence d’apprentissage n°l, du projet
pédagogique n°l intitulé : « Textes et documents d’Histoires », élaborée en vue d’initier les

apprenants aux approches onomastique et interculturelle des anthroponymes.
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2.2.Contenu de I’intervention pédagogique

La séquence d’apprentissage qui traite du texte d’Histoire est composée de dix séances
pédagogiques. Ces séances englobent la négociation du projet pédagogique, I’évaluation
diagnostique, la compréhension de I’oral, la compréhension de 1’écrit (1), la compréhension de
I’écrit (2), les outils de langue (le lexique relatif aux différents types des anthroponymes, le
vocabulaire renvoyant aux noms propres de personne étrangers, les indicateurs temporels, les
temps de la narration), I’auto-évaluation, 1’expression orale et le compte rendu de la production
écrite. Nous avons formulé a chacune de ces séances des objectifs a atteindre a la fin de la

séance.

L’intervention didactique proposée suggere le développement des compétences

essentielles suivantes :

a. Lacompétence linguistique :

Elle permet I’acquisition des composantes lexicale et grammaticale. La premiére
renvoie a I’emploi du vocabulaire, qui est I’ensemble des mots relatifs aux approches
onomastique et interculturelle du nom propre de personne, ainsi que I’identification des
différents types de I’anthroponyme. La seconde composante se rapporte a la dimension
grammaticale qui implique le repérage des indicateurs temporels et prendre connaissance des

temps de la narration, a savoir : le présent de 1’indicatif ou le passé simple et I’imparfait.

b. Lacompétence culturelle :

Elle a pour visée d’informer les lecteurs sur les événements d’Histoire traités dans le
texte. En effet, le traitement de ce type de texte permet aux apprenants de prendre conscience
de I’Histoire de leur pays, ce qui contribue a la construction de leur identité et les conduits a

reconnaitre leur propre culture.

c. Lacompétence interculturelle :
Elle implique la construction des représentations mélioratives envers les noms propres

de personnes étrangers véhiculés par le texte. Cette compétence est installée grace a la



sensibilisation des apprenants quant au role de certains Francais dans 1’indépendance de

I’ Algérie.

d. Lacompétence pragmatique :
Elle concerne la composante discursive dans la mesure ou il s’agit d’un texte d’Histoire

qui suggere de narrer et de donner des informations relatives a I’événement abordé¢ dans le texte.

Par ailleurs, comme indiqué dans le plan de formation de la séquence d’apprentissage
présentée ci-dessus, nous avons élaboré dix séances qui ont pour objectif le développement des
compétences aussi bien a ’oral qu’a I’écrit. Nous avons tenté également de mettre I’accent sur

la contribution des anthroponymes dans I’amélioration du rendement de I’activité de lecture.

Concernant le choix des supports, nous nous sommes appuy¢s, d’ une part, sur les textes
du manuel scolaire de 3°™ AS, afin d’inciter les enseignants a exploiter ce manuel pédagogique.
D’autre part, nous avons récolté des documents écrits a partir d’une recherche bibliographique
effectuée sur internet. Par ailleurs, nous avons utilisé un document audio-visuel extrait de la
chaine France 2 pour assurer la séance de compréhension de I’oral. Le choix de ces documents,
pour la plupart authentiques, est motivé par notre volonté de développer chez les apprenants
des compétences culturelles et interculturelles a travers I’exploitation des anthroponymes dans

I’élaboration du contenu sémantique d’un texte d’Histoire narratif.

Voici le contenu des séances présentées par nous-méme aux apprenants de 3™ année
secondaire. Néanmoins, ’enseignante a assisté a toutes les séances étant donné que

I’administration de 1’établissement a exigé sa présence, selon son emploi du temps initial.

2.2.1. Séancen°l:

Négociation du projet pédagogique n°1. (Durée 1 heure).

Négociation du projet : Projet | : Réaliser une recherche documentaire puis faire une

synthese de I’information.

Séquencen®l : Informer d’un fait d’Histoire.

Objet d’étude : Texte et document d’Histoire.



Objectifs d’apprentissage '

1. Reconnaitre les caractéristiques du texte d’Histoire narratif ;

2. Identifier la structure du texte d’Histoire ;

3. produire correctement la biographie d’une personnalité historique.
4. Construire des représentations mélioratives chez les apprenants.

Il s’agit de la premicre séance du projet qui permet la mise en place de ce dernier. En
effet, cette s€éance est nécessaire dans la mesure ou I’enseignant tente de négocier avec les
apprenants le choix des themes proposés pour une éventuelle recherche a remettre a la fin de la
séquence. Cette séance permet d’expliquer les objectifs du projet en question et les moyens
investis dans sa réalisation. Elle s’occupe également des obstacles rencontrés lors de

I’installation des différentes compétences réceptives et productives.

2.2.2 Séancen°2:

Evaluation diagnostigue. (Durée : 1 heure).

Objectifs :
-Evaluer le pré-requis des apprenants.

-ldentifier les représentations des éléves.

La séance de I’évaluation diagnostique est tres importante étant donné qu’elle intervient
au debut du projet pédagogique pour évaluer les pré-requis des apprenants. Cette évaluation a
pour fonction de déterminer les insuffisances des apprenants afin de prévoir les points de langue
adéquats permettant 1’élaboration du plan de formation de la séquence. Elle permet également
de remédier aux lacunes constatées. Elle est considérée comme le premier jet de la production
écrite qui porte sur la realisation de la biographie d’une personnalité historique, nationale ou

étrangeére.

Déroulement de la séance




Dans un premier temps, I’enseignant tente de familiariser les apprenants avec 1’objet
d’étude visé en leur posant des questions a travers une activité d’ imprégnation. Cette derniere
contient cing consignes dans le but d’expliquer les caractéristiques d’un texte d’Histoire narratif
a travers I’échange effectué entre 1’enseignant et les apprenants. Cette discussion est réalisée
grace aux questions posées par ’animateur ainsi qu’aux réponses €émises par tous les éléves qui

répondront a tour de role.

Dans un second temps, il transcrit les questions au tableau, qui sont :

1) Quelle est la distinction entre Histoire et histoire ?

2) Que signifie un texte d’Histoire ?

3) Comment identifier ce type de texte ?

4) Citez les noms des personnalités historiques qui ont contribué a la guerre d’ Algérie ?

5) Quelle est I’approche qui s’intéresse a I’étude du nom propre ?

Discussion

L’enseignant attribue dix minutes de réflexions pour répondre aux consignes proposées.
Par la suite, il interroge les apprenants en faisant un tour de table. Il tente parallelement de
clarifier la visée communicative du texte d’Histoire tout en les initiant a I’importance
qu’auraient les approches onomastique et interculturelle du nom propre dans le traitement de
I’information. De plus, le détenteur du savoir confirme les réponses correctes relatives aux
questions posées antérieurement, il corrige les expressions non pertinentes et il compléte celles
qui manquent de précision. Enfin, il incite les éléves a exploiter leurs connaissances antérieures
afin de résoudre la situation probléme. Celle-ci, qui porte sur la présentation d’une personnalité

historique, permet d’évaluer les pré-requis des apprenants.

Activité de rédaction :

Consigne : En vous inspirant de ce que vous avez étudié¢ dans la matiére d’Histoire, rédigez un
texte d’Histoire dans lequel vous évoquez une personnalité historique afin de la faire connaitre

a vos camarades.

L’enseignant tente de clarifier la consigne aux apprenants en repérant, d’abord, les mots

clés qui représenteraient les éléments a développer dans la rédaction et qui constitueraient les



parties formant la production écrite. Ensuite, il explique la méthode adéquate a ce type de texte.
De plus, I’enseignant discute avec les apprenants le choix de la personnalité historique a décrire,
tout en précisant s’il ya lieu de faire la biographie d’une personnalité nationale ou étrangere.
Drailleurs, il propose une liste d’anthroponymes qui renvoie a ces personnalités : Ben Mhidi
Laarbi, Ziroud Youcef, Henry Alleg, Maurice Audin, Krim Belkacem ...etc. Enfin, il ajoute
qu’il est nécessaire de déterminer le domaine dans lequel la personnalité a contribué (juridique,

religieux, politique, culturel ... etc.).

Par ailleurs, il précise que la collecte des informations s’appuye, d’une part, sur une
recherche personnelle numérique ou livresque. D une part, elle se rapporte a la mobilisation de
leurs connaissances antérieures, acquises de la matiére d’Histoire enseignées en arabe, qui
permet la réalisation de cette biographie de maniere efficace. Ces connaissances peuvent étre
d’ordre personnel ou professionnel. Elles concernent également le role joué lors de la guerre de
libération nationale. Il ajoute que le texte d’Histoire implique I’emploi des temps de la narration,
c’est pourquoi les verbes sont conjugués au présent de 1’indicatif ou au passé simple et a

I’imparfait.

L’activité rédactionnelle est réalisée en classe. C’est pourquoi, I’enseignant récupere les
travaux effectués par les apprenants a la fin de la seance. Ces copies seront corrigées a partir
d’une grille d’évaluation qui permet de repérer les insuffisances linguistiques, lexicales et

syntaxigues.

Les apprenants procedent ainsi a la réalisation de la production écrite sans aucune
connaissance préalable des caractéristiques du texte d’Histoire, ni des approches onomastique

ou interculturelle du nom propre de personne.

Voici la grille exploitée par 1’enseignant dans la correction du test de I’évaluation

diagnostique :



Apprenant

La L’emploi L’emploi  du | L’emploi La
maitrise du vocabulaire des maitrise
de la | lexique renvoyant aux | indicateurs des
ponctuation | relatif aux | noms propres | temporels temps
différents de personnes de
types de | étrangers la
I’anthroponyme narration
+ + |- |+ + - + + - + + - |+ +

L’évaluation a été effectuée de la maniére suivante :

1. Réponse correcte et pertinente (+).

2. Réponse partielle marquée par quelques insuffisances (+).

3. Réponse non pertinente (-).

2.2.3. Séance n°3 : Compréhension de 1’oral. (Durée 1 heure).

Le support exploité dans la séance de ’activité de compréhension orale est un document
audio-visuel extrait d’une émission télévisée réalisée par la chaine France 2. Nous avons
sélectionné ce document en fonction de son adaptation au niveau des apprenants au secondaire.
De plus, ce support répond aux objectifs pédagogiques a atteindre a la fin de la séance ainsi

qu’il augmente la motivation chez les ¢léves et favorise la communication entre les paires (voir

annexe n° 1).




A travers la séance, nous envisageons de développer les capacités de I’écoute et de
memorisation chez les apprenants en tentant de déterminer leurs habiletés de rétention des

connaissances relatives au contenu sémantique de la vidéo.

La premiere écoute permet de tester leur compréhension et de découvrir les informations
qui permettent d’identifier ’objet d’études visé. Par ailleurs, la deuxiéme écoute, dite écoute
globale, a pour fonction de confirmer ou d’infirmer les hypothéses de sens €mises par les
apprenants. Elle englobe deux consignes qui visent de reconnaitre le type du texte et de
déterminer les éléments de la situation de communication. La troisieme écoute, par contre,
concerne 1’écoute sélective, qui se rapporte a la réalisation des taches suivantes :

-L’identification des informations essentielles relatives a la construction du sens de ce
type de texte.

-Le repérage des anthroponyme véhiculés par le texte, tous en déterminant s’il s’agit
d’un nom propre de personne national ou étranger.

-La selection des indices qui permettent de donner des réponses a partir des questions
directes et des questionnaires constituant des QCM.

-La vérification des connaissances retenues par les apprenants a travers la sélection des

structures correcte et la correction de celles fausses.
Une derniére écoute est proposée pour synthétiser I’ensemble des informations

pertinentes et le repérage des noms propres de personnes introduits dans le texte, qui visent la

construction du sens d’un texte d’Histoire narratif.

Le déroulement de la séance :

Support : Histoire d’Algérie : 1er Novembre 1954.

D’apres : Un journaliste de France 2.

Objectifs : Evaluer la capacité de 1’éleve a :
-savoir sélectionner des informations a partir d’un document audio-visuel (savoir-faire).

-identifier les caractéristiques d’un texte d’Histoire.



-repérer la visée informative de ce type de texte.

Question :

Vous allez écouter un enregistrement suite a la diffusion d’un document audio-visuel.
Avant la premiere écoute, vous disposez de dix minutes pour lire attentivement les questions
proposées. Apres une premiere écoute, vous consacrerez cing minutes pour répondre aux
questions émises. Ensuite, une deuxiéme écouté vous permettra de répondre durant cing
minutes aux questions de la phase de I’écoute globale. Enfin une troisiéme écoute vous sera
attribué afin d’effectuer les réponses de I’écoute sélective et de compléter les réponses non

finalisées. Cette derni¢re épreuve est d’une durée de dix minutes.

I. Phase de pré-écoute et imprégnation :

Question n°1 :

Lisez le titre et la source, puis répondez aux questions suivantes :
D’apres vous, ce document est extrait :

= d’une émission de télévision ;

= d’un passage d’un journal ;

= d’une chaine radiophonique.

e Choisissez la bonne réponse.

Question n°2 :

Sur quelle chaine est diffusée cette émission ?

I1. Ecoute globale et confirmation des hypothéses de sens :

Ecoutez attentivement ce document, puis répondez aux questions suivantes :

Question n°1 :

Ce document est un :

= un texte de vulgarisation scientifique ;



= un recueil d’Histoire pour enfants ;

= un fait d’Histoire.

e Mettez une croix a c6té de la bonne réponse.

Question n°2 : Complétez le tableau suivant.

Qui parle ?

De quoi ?

I11. Ecoute sélective :

Réécoutez le document sonore puis répondez aux questions suivantes :

Question n°1 :

Quels étaient les problemes rencontrés par le FLN ?

Question n°2 :

Le FLN a décidé d’intensifier son terrorisme :

= afin de multiplier les dégats de I’ennemi ;

= espérant provoquer une répression plus dure ;

= pour diriger le gouvernement algeérien.

e Entourez la bonne réponse.

Question n°3 :




Attribuez a chaque anthroponyme (nom propre de personne), cité dans le document sonore,
renvoyant a une personnalité historique nationale ou étrangére la fonction occupée durant son

installation en Algérie, et cela en indiquant sa position vis-a-vis de la lutte armée.

Anthroponyme Personnalité La Sa position
nationale ou | fonction vis-a-vis de la lutte
étrangere occupée armeée

Question n°4 :

¢ L’endroit choisi pour cette nouvelle escalade est le port de PHILIPPEVILLE.

% Henri-Paul Eydoux, chef de I’armée de J. Soustelle, témoigne que le véritable tournent,

¢’était en Juillet 1955, lors de la révolte des Oranais.

%+ A travers son discours, Abdelhamid Mehri a rapporté objectivement les circonstances
de ces événements d’Histoire lorsqu’il a dit : « Je pense que les événements du 20 Ao(t

1955 furent un détournement de la guerre ».

% Jean-Baptiste Biaggi déclare que la journée du 06 Février a acculé le régime Algérien.



e Répondez par vrai ou faux, puis corriger les structures erronées.

Activité de synthese :

Question n°1 : Complétez I’énoncé suivant a I’aide des mots pris dans la liste suivante : touchg,

gagner, d’intensifier, Jean Deleplanque, ’émeute, guerre, tomber, répression, escalade.

Le FLN a décidé .............. son terrorisme espérant provoquer une .............. plus dure
L’endroit choisi pour cette nouvelle ............... est le port de PHILIPPEVILLE. C’était le
début de la véritable ............... d’Algérie. Selon ................ , ces événements ont beaucoup
............... la France. Ces manifestations qui tournent a ............... avaient prouvé que la
foule, de par sa force, est capable de faire ............... une république. Comme la France n’a
paspu ............... la guerre de 1’ Algérie, elle est tombeée.

Corrigé

Le FLN a décidé d’intensifier son terrorisme espérant provoquer une répression plus dure
L’endroit choisi pour cette nouvelle escalade est le port de PHILIPPEVILLE. C’était le début
de la véritable guerre d’Algérie. Selon Jean Deleplanque, ces événements ont beaucoup touché
la France. Ces manifestations qui tournent a 1’émeute avaient prouvé que la foule, de par sa
force, est capable de faire tomber une république. Comme la France n’a pas pu gagner la guerre

de I’Algérie, elle est tombée.

2.2.4. Séance n°4 : Compréhension de I’écrit n°1. (Durée : 2 heures).

Le texte utilisé dans I’activité de lecture est extrait du manuel scolaire de 3*™ AS. Nous
I’avons choisi étant donné qu’il répond aux objectifs pédagogiques de la séance. Ce support est

accessible a la compréhension et il présente I’avantage d’étre court, ce qui permet de le lire sans




difficultés et de faciliter aux apprenants leur tche en effectuant des allers et retours, entre les
différents paragraphes constituant le texte, afin de répondre au questionnaire proposé.

Avant le début de la séance, nous déterminons ses objectifs, en fonction de la
compétence visée, afin de les atteindre a la fin de la séance. En effet, a travers cette séance,
nous envisageons de détecter les attitudes développés par les apprenants lors du traitement
sémantique du texte. Nous tentons également d’inciter ces derniers a mobiliser leurs
connaissances antérieures afin de les investir dans la construction du sens de ce type de texte.
L’objectif en est d’initier les apprenants a I’approche interdisciplinaire afin d’exploiter les
informations acquises en matiére d’Histoire, dispensée en L2. Cela permet également de mettre
I’accent sur I'importance de I’enseignement plurilingue qui permet le transfert des

connaissances de la langue de scolarisation (L1) au francais langue étrangére (L2).

La seance est organisée de la maniere suivante :
-Une premiere phase, dite d’observation, qui permet aux apprenants de repérer I’image

du texte et de déduire les hypotheses de sens avant la lecture du support écrit.

-Une deuxiéme phase relative a la lecture sélective qui se rapporte a I’analyse des
informations véhiculées par le texte. Un questionnaire est proposé aux apprenants afin de tenter
de dégager les caractéristiques relatives a un texte d’Histoire narratif. Nous avons adopté les
normes de I’approche actionnelle qui a pour fonction de conduire les apprenants a construire
leur apprentissage de maniére autonome. C’est pourquoi, nous avons tenté de jouer le réle de
médiateur afin de les orienter dans la résolution des taches pédagogiques demandées. Notre
démarche consiste a poser des questions, laisser les éleves réfléchir, leurs donner la parole pour

s’exprimer puis nous intervenons pour corriger les erreurs et expliquer les incompréhensions.

Les apprenants montrent de bonnes capacités de s’exprimer et ils participent aux cours.
L’usage du frangais est tellement courant que les apprenants n’ont aucunement recours a la

langue arabe.

-Une troisieme phase est considérée comme une récapitulation de I’ensemble des
informations traitées dans le texte. Son objectif est de tester la capacité des apprenants a

déterminer les caractéristiques du texte d’Histoire narratif.



-Une dernicre phase est consacrée a une activité d’application proposée aux apprenants
afin de vérifier les acquis des éléves. Cette tdche est considérée comme une évaluation
formative qui permet de consolider les compétences installées et de remédier aux insuffisances
enregistrées. Le support exploité pour assurer cette séance est extrait du manuel scolaire de 3°m
A.S.

Le déroulement de la séance :

Support : La société européenne d’Algérie.

D’apres Mahfoud KADDACHE, la conquéte coloniale et la résistance, ALGERIE, Editions
Nathan-Enal, 1988, p. 15.

Objectifs : Evaluer la capacité de 1’éléve a :

-identifier les représentations construites vis-a-vis des informations véhiculées par le texte.
-exploiter les connaissances antérieures des éleves.

-reperer les indices temporels qui organisent le support.

-dégager la visée informative du texte.

Texte

La société européenne d’Algérie.

La colonisation entraina I’intrusion d un peuplement européen minoritaire a la mentalité
de vainqueur, privilégié par ses droits de citoyen et la supériorité de ses moyens économiques
et techniques.

En janvier 1840, le nombre des Européens s’¢levait a 25000, installés principalement
dans les grandes villes, mais 44% seulement d’entre eux étaient frangais. Dans les préfectures
de la métropole, on chercha par la publicité, a recruter des ouvriers spécialisés et des colons.
De 1842 a 1846, arrivéerent de petits propriétaires de Provence et du Nord-Est, de bons
agriculteurs espagnols, des Maltais éleveurs de chévres, des Italiens magons et surtout

tacherons. En 1847, 15000 immigrants s’installérent. L’Algérie devint 1’exutoire des



populations pauvres du nord de la Méditerranée. [...]

Apreés la guerre franco-allemande de 1870, Paris offrit 100 000 hectares en Algérie aux
habitants d’ Alsace-Lorraine. Parallelement a cette immigration organisée, la colonisation libre
se poursuivait. [...] La naturalisation, accordée automatiquement aux fils d’étrangers, renforga
la faible majorité francaise et cimenta un bloc qui se définit par la supériorité de la civilisation
francaise sur la civilisation musulmane et I’infériorité des « indigénes » par rapport aux citoyens

frangais.

Mahfoud KADDACHE, La Conquéte Coloniale et la Résistance,
ALGERIE , Editions Nathan-Enal, 1988.

e Reperez les éléments périphériques qui entourent le texte.
e D’apres le paratexte, de quoi s’agit-il ?

e Dégagerz la situation d’énonciation qui caractérise le texte.

[N

. Quel est le type du texte ? Quel en est le genre ?

N

. Qui sont les personnages véhiculés par le texte ?

[98)

. Quelle était la qualité des populations qui étaient venues s’installer en Algérie ?

o~

. Comment peut-on qualifier ces populations par rapport aux Algériens ?

B

. De quel type de colonisation s’agirait-il dans ce cas ?

6. Une conséguence de la colonisation est mentionnée dans le premier paragraphe. Laquelle ?

~

. Quel fait d’Histoire s’est déroulé en Janvier 1840 ?

oo

. Quand est-ce que 15000 immigrants s’installérent en Algérie ?

\O

. Qu’est-ce que la France offrit aux habitants d’ Alsace-Lorraine ?
10. A qui la naturalisation a-t-elle était accordee ?
11. Qui ont été inferieurs par rapport aux citoyens frangais ?

12. Dans quel ordre les événements sont-ils présentés ?



13. Quels sont les temps dominants dans ce texte ?
14. La présence de I’auteur est-elle marquée dans le texte ? Justifiez votre réponse.

15. Qu’elle est la visée communicative du texte ?

Activité de synthése :

Observez 1’énoncé suivant puis complétez par 1’'un des éléments suivants : raconte, objectif,

informative, fait d’Histoire, sa présence, des statistiques.

Pour informer d’un .......... , D’historien se base sur ........... et des documents
d’archives. Il ............... ou décrit sans marquer ................ ; ce qui lui permet de rendre son
discours plus ............ .Sa visée communicative est ................

Corrigé

Pour informer d’un fait d’Histoire, ’historien se base sur des statistiques et des
documents d’archives. Il raconte ou décrit sans marquer sa présence ; ce qui lui permet de rendre

son discours plus objectif. Sa visée communicative est informative.

Activité d’application :

Support : La colonisation francaise.

D’aprés : Site Internet el-mouradia.dz : « Quelques repéres de I’'Histoire de 1’ Algérie », p.
10.

Support

La colonisation francaise.

8 mai 1945. Massacres de Sétif, Guelma et Kherrata, prés de 45.000 morts.
1946. Ferhat Abbas crée I’Union Démocratique du Manifeste Algérien (UDMA), El-Had]
Messali crée le Mouvement pour le Triomphe des Libertés Démocratiques (MTLD).

1947. El-Hadj Messali crée 1’Organisation Spéciale.




ler novembre 1954. Déclenchement de la révolution algérienne.

20 ao(t 1956. Congrés de la Soummam et instauration du C.N.R.A. et du C.C.E.

20 septembre 1957. La question algérienne est inscrite a 1’ordre du jour de ’O.N.U.
19 SEPTEMBRE 1958. Création du

Gouvernement Provisoire de la République

Algérienne (G.P.R.A.) présidé par Ferhat Abbas.

09 aodt 1961. Ben-Youssef Ben-Khedda préside

le 3¢me G.P.R.A.

18 Mars 1962. Signature des accords d’Evian.

19 mars 1962. Proclamation du cessez-le-feu.

Avril 1962. Mise en place de ’Exécutif Provisoire a Rocher Noir (Boumerdes).

01 juillet 1962. Référendum sur 1’autodétermination (99,7% en faveur de 1’indépendance).

05 juillet 1962. Proclamation de I’indépendance de 1’ Algérie.

In Quelques repéres de I’Histoire de I’ Algérie,

Site Internet el-mouradia.dz

Questions de compréhension :

Question n°1 : Sous quelle forme le texte est-il présenté ?

Question n°2 : Quels renseignements vous proposent les dates ?

Comment sont-elles ordonnées ?
Question n°3 : Quel est le type des phrases ?

Question n°4 : Quelle est la visée du texte ?

2.2.5. Séance n°5 : Compréhension de I’écrit n°2. (Durée : 2 heures).

Pour réaliser la deuxiéme séance de compréhension de I’écrit, nous avons exploité un

support écrit, que nous avons choisi a partir d’une recherche effectué sur internet. Le choix du

texte n’est pas fortuit : il correspond au niveau des apprenan’s%'
en mobilisant leurs connaissances antérieures dans le but de:gar
[ ey

d’enseignement/apprentissage. De plus, nous avons tenté dg

résolution des situations problemes en explicitant a ces derni



A la fin de la séance, I’apprenant sera capable de reconnaitre les noms propres de
personnes. Il saura également distinguer entre les anthroponymes nationaux et étrangers. Par
ailleurs, un enseignement bas¢ sur 1’optimisation des attitudes des apprenants est mis en avant
dans le but d’améliorer le rendement en matiere de compréhension. Cela engendre une initiation

des éléves aux approches onomastique et interculturelle des noms propres de personne.

La séance est planifiée comme suit :
-Une premiere étape qui se rapporte a la phase d’observation. Elle a pour fonction de
relever les éléments périphériques qui entourent le texte afin d’identifier I’événement d’Histoire

abordé¢ par I’auteur.

-Une deuxieme étape qui s’appuye sur la lecture sélective du texte traité. En effet, nous
demandons aux apprenants de répondre aux questions proposées en tenant compte des indices
nominatifs. Ces derniers constituent des éléments essenticls qui permettent d’inférer les
informations relatives aux biographies des personnalités historiques étudiées dans la matiére
d’Histoire en L1. C’est pourquoi, les anthroponymes véhiculés par le texte, sont considérés
comme des indices chargés de sens étant donné qu’ils ont pour fonction de faire appel a d’autres
connaissances stockees en mémoire. Nous avons veillé a la reformulation de la consigne de
sorte qu’elle puisse amener les apprenants a mobiliser leurs ressources initiales. Nous avons
¢galement tenté, a travers la séance, d’initier les apprenants aux approches onomastique et
interculturelle du nom propre de personne. L’objectif de ces derni¢res est d’optimiser les
stratégies métacognitives mis en ceuvres par les apprenants afin d’assurer la construction du

sens d’un texte d’Histoire narratif de maniéere efficace.

Nous avons adopté la méthode adéquate selon le niveau des apprenants. Avant le début
de la séance, nous avons déterminé ses objectifs en fonction de la compétence travaillée afin de
les atteindre a la fin de la séance. Cette classe est composée d’apprenants trés motivés. Ils
montrent un grand intérét pour la matiére. Ils participent aux cours et ils sont disciplinés. Par

ailleurs, certaines éléves assis a I’arriére sont turbulents et indifférents.

-Une troisieme étape qui consisté a proposer aux apprenants une activité de
récapitulation des éléments essentiels abordés pendant la séance de compréhension de I’écrit.

L’apport en est d’évaluer la capacité des éléves a exploiter les principes fondamentaux des



approches onomastique et interculturelle du nom propre de personne dans le traitement du

contenu sémantique d’un texte d’Histoire narratif.

-Une derniére partie se rapporte a une activité d’intégration qui permet de tester
I’installation des compétences visées au préalable. Cette phase peut remplacer I’évaluation
formative qui consiste a proposer des solutions aux problemes rencontrés par les apprenants.
Pour réaliser cette évaluation, nous avons choisi un texte extrait du manuel scolaire de 3°™

année secondaire.

Le déroulement de la séance :

Support : De la « tréve civile » de 1956 au combat des Libéraux : L’Espoir d’Algérie (1956-
1962).

D’aprés Barkahoum Ferhati, publié le 23/01/2016.
En ligne : https://glycines.hypotheses.org/489, consulté le 04/01/2020.

Objectifs : Evaluer la capacité de I’éléve a :

-identifier les noms propres nationaux et étrangers véhiculés par le texte.

-développer des représentations positives envers les Francais ayant participé a la guerre de
libération nationale.

-dégager la visée informative du texte.

Texte

De la « tréve civile » de 1956 au combat des Libéraux :
L’Espoir d’Algérie (1956-1962)

Avant 1954, les Libéraux européens ceuvraient pour plus de justice et un peu plus de

bien-étre pour les indigénes. Il y avait I’administrateur, le colon généreux au bon cceur pour ses


https://glycines.hypotheses.org/489
https://glycines.hypotheses.org/489

ouvriers. Partisans de 1’ordre établi, ils étaient inoffensifs. Il n’en demeure pas moins qu’ils
vont étre malmenés et critiqués de toutes parts, car tout ce qui ne renforce pas le systeme
I’affaiblit. « Le libéral parait plus dangereux que le colonisé, car le danger constitué par le
colonisé est prévu par le systéeme », nous dit Abdelmalek Sayad. Il est celui qui éveille les
consciences parce que la sienne a résisté a I’épreuve. Le Libéral accule I’Ultra. Il porte mauvaise

conscience a sa Société.

Ce sont des intellectuels et des figures de proue des différents courants laics et religieux
qui vont s’éveiller a leur responsabilité : humanistes, progressistes, mais surtout chrétiens, se
distinguant par des personnalités comme Mgr Duval, qui fut 'un des piliers spirituels de ce
courant, ou encore la figure emblématique du professeur André Mandouze, porté par
Consciences Maghribines et des membres de Vie Nouvelle qui prennent conscience de la

situation des Algériens et de la misere dans laquelle ils vivent.

Ce n’était pas un mouvement structuré : chacun ceuvrait dans son propre cadre de travail
a la reconstitution du tissu social, détruit par le systéme colonial. Ils s’attachaient a mettre en
place une action sociale palliant les carences du systeme. Mais tres tot, se dégagea du courant
chrétien une tendance plus politique, telle I’action de Maitre Pierre Popie, servant de passerelle

entre entités politiques et judiciaires.

Une autre expérience politique d’ouverture fut la création, en 1951, de I’« Intergroupe
des Libéraux » a I’Assemblée algérienne. Elle était a I’initiative de Jacques Chevallier, Ferhat
Abbas et Abderrahmane Farés. L’intergroupe ne durera que quelques mois mais, appuyé par
les Libéraux André Gallice et Paul Houdart. Jacques Chevallier va, en 1953, ouvrir I’exécutif
municipal d’Alger aux Algériens, notamment aux ¢lus membres du PPA/MTLD. On y trouvera

par exemple Maitre Abderrahmane Kiouane, Rédha Mesbah et Sid Ali Abdelhamid.

D’autres Libéraux marquent cette ouverture, comme ’industriel Georges Blachette
(sans doute également motivé par la sauvegarde de ses biens). Ces hommes ont tissé des liens

d’entente avec les Algériens.

Dés le 15 novembre 1954, a peine quelques jours aprés de déclenchement du 1*
novembre, tous les responsables des mouvements chrétiens de jeunesse et d’éducation décident
d’un rassemblement qui se soldera par la création du « Comité pour la démocratie », destiné a

protester contre la répression, I’arbitraire et de la toute-puissance de la police. Le 15 décembre



1954, ce Comité adresse une « Lettre ouverte » au président du Conseil Pierre Mendes France.
Fort de deux cents signataires, il le prévient que le probléme qui se pose n’est pas militaire mais
bel et bien politique et qu’il est urgent d’appliquer le statut de 1947. En guise de réponse le
Gouvernement général de 1’Algérie (GGA) ordonne des perquisitions et 1’incarcération des
quatre premiers signataires. Jean de Maisonseul sera ainsi détenu dans un lieu tenu secret durant
quatre semaines. Puis vers la mi-mars 1955, la gauche libérale décide d’un rassemblement qui
fonde le « Comité de vigilance et d’action ». Et le 9 juin 1955, plus de cent représentants de
différents mouvements chrétiens et laics se réunissent pour lancer un appel a 'union. En octobre
1955, le Cartel d’ Action est fondé, lequel sera suivi de la création de la Fédération des Libéraux
d’Algérie (FLA).

D’aprés : Barkahoum Ferhati, De la « tréve civile » de 1956 au combat des Libéeraux :
L’Espoir d’Algérie (1956-1962), publié le 23/01/2016.
En ligne : https://glycines.hypotheses.org/489, consulte le 04/01/2020.

Observation
e Reperez les éléments périphériques relatifs au texte

e A partir de I’'image du texte, Quel est le theme abordé dans ce texte ?

Analyse
1. Quelest le type du texte ? Quel en est le genre ?

2. Relevez les noms propres de personne indiqués dans le support.
3. Les noms propres de personne (anthroponymes) renvoient-ils a des partisans ou a des
opposants de la guerre ?

e Répondez en les classant dans le tableau ci-dessus.

Partisans de la guerre Opposants de la guerre



https://glycines.hypotheses.org/489
https://glycines.hypotheses.org/489

4. Sur qui nous renseignent les noms propres véhiculés par le texte ?

5. Qui prennent conscience de la situation des Algériens et de la misere dans laquelle ils
vivent ?

6. Pourquoi le mouvement mentionné dans le paragraphe n°3 n’est pas structuré ?

7. Qu’elle était sa principale mission ?

8. Qui étaient a ’origine de la création de 1’« Intergroupe des Libéraux » a I’ Assemblée
algérienne en 1951 ?

9. Pour quelle raison I’intergroupe ne durera que quelques mois ?

10. Quiels étaient les objectifs de la création du « Comité pour la démocratie » ?

11. Pourquoi ce Comité adresse une « Lettre ouverte » au président du Conseil Pierre
Mendés France ?

12. Comment le Gouvernement général de 1’ Algérie (GGA) a réagi suite a la réception de
la « Lettre ouverte » ?

13. En qu’elle année le Cartel d’ Action était fondé ?

Activité de syntheése :

Observez 1’énoncé suivant puis complétez par I'un des éléments suivants : anthroponymes
étranges, compréhension, noms propres de personne, représentations mélioratives, nominatifs,

personnalités francaises, ressources personnelles, positivement.




La réalisation de I’activité de lecture, d’un texte d’Histoire, de maniére efficace peut se
faire grace a l’exploitation des ........................ Ces derniers constituent des indices
................. qui permettent I’activation des ............................. des apprenants : il s’agit

de I’approche onomastique.

Les o véhiculés par le texte prouvent que certaines
....................... ont contribué ....................dans la guerre d’Algérie. Cela permet de
construire des ........ociiiiiiiiiiiiiiiii chez les apprenants et de garantir, ainsi,

Corrigé

La réalisation de I’activité de lecture, d’un texte d’Histoire, de maniére efficace peut se faire
grace a I’exploitation des noms de propres de personne. Ces derniers constituent des indices
nominatifs qui permettent 1’activation des ressources personnelles des apprenants : il s’agit de
I’approche onomastique.

Les anthroponymes étranges véhiculés par le texte prouvent que certaines personnalités
francaises ont contribué positivement dans la guerre d’Algérie. Cela permet de construire des
représentations mélioratives chez les apprenants et de garantir, ainsi, 1’amélioration du

rendement en matiere de compréehension.

Activité d’application :

Support : Delphine pour mémoire.

D’apres : Didier Daeninckx, extrait d’Actualité de /' Emigration, Paris, 1987, pp. 25-26.

Support
Delphine pour mémoire.

J’ai dix ans. Devant moi un homme marche sur le trottoir, au milieu d’autres hommes,

avenue de la République a Aubervilliers. 1l porte un sac sur I’épaule, un de ces sacs bon marché,




imitation cuir dans lesquels on rangeait sa gamelle. Plus loin, deux policiers immobiles scrutent les
visages. Ils arrétent I’homme, fouillent son sac, sans ménagement. L’homme baisse la téte et se laisse
bousculer sans réagir. Il léve maintenant les bras au ciel. L’un des policiers le palpe, ouvre la veste,
souleve le chandail, puis ses mains descendent, desserrent la ceinture. Le pantalon tombe aux pieds de
I’homme pétrifié.

Des gens rient, d’autres baissent la téte a leur tour.

Je n’ai jamais oublié cet Algérien inconnu, pas plus que I’humiliation, 1’impuissance qui nous
rendaient solidaires.

J’ai onze ans. Sous nos fenétres, un soir, un barrage de police. Deux jeunes gens en Vespa tentent
d’échapper au controle. Une rafale arrose la fagade. Les deux jeunes ne se reléveront pas. Trop mats de
peau... On apprendra plus tard qu’il s’agissait d’enfants d’immigrés italiens.

J’ai douze ans. Un visage sur les murs, celui de I’innocence assassinée. Le visage d’une gosse
de cinq ans, Delphine Renard, défigurée par la bombe que I’O.A.S destinait & André Malreaux. Puis
Charonne, deux jours plus tard, Charonne ou Suzanne Martorelle, une voisine, amie de ma mére, perdra
la vie. J’étais dans la rue, le 12 février 1962, un point minuscule dans la foule venue lui rendre

hommage.

Vingt années plus tard, j’ai voulu revenir sur ces émotions vives d’enfant de banlieue, me
souvenir de cette peur, le soir quand ma mére nous quittait, mes sceurs et moi, pour retrouver
d’énigmatiques personnages qui participaient au comité anti-OAS du quartier. Le bouquin devait
s’appeler « Delphine pour mémoire ». J’ai commencé par lire tout ce qui s’était publié sur Charonne,
puis, consultant les archives des journaux a la Bibliotheque Nationale, je suis tombé sur le 17 octobre
1961, le plus important massacre d’ouvriers a Paris depuis la Commune. Il m’a fallu du temps pour
prendre la mesure de 1’événement, I’ampleur du refoulement. « Charonne » a laissé la place a « Bonne
Nouvelle », une correspondance qu’il m’aura fallu vingt années pour découvrir.

J>ai suivi dans les journaux du temps passé la litanie des morts anonymes : chague jour de ces
terribles mois d’octobre et novembre 1961, a la page des faits divers, quelques lignes non signées :
« les cadavres de trois Algériens ont été repéchés au pont de Bezons. La police a ouvert une
enquéte.

Un promeneur a découvert le corps d’un Algérien dans un taillis du bois de
Vincennes »...
On leur avait 6té la vie, on effacait leurs noms.
Et c’est en réalité a cause de cette amnésie volontaire que les premiers chapitres de «
meurtres pour mémoire » se sont appelés Said Milache, Kaira Guélaline, Lounes

Tougourd.



A Charonne, le 8 février 1962, la police du préfet Papon n’a pas tué 9 manifestants
anonymes, elle a tué Daniel Féry, Anne Godeau, Jean Pierre Bernard, Susanne Martorell,
Edouard Lemarchand, Raymond Wintgens, Hippolyte Pina Fanny, Dewerpe, Maurice Pochard.

Le 17 octobre 1961, la police du préfet Papon n’a pas assassiné 100, 200 Algériens
anonymes, elle a assassiné :

Bélaid Archal, pour mémoire
Achour Boussouf, pour mémoire
Fatima Bédard pour mémoire
Des dizaines d’autres lignes a remplir pour rendre leur identité a chacune des victimes

afin que I’oubli ne soit plus possible.

Didier Daeninckx, extrait d’Actualité de ['Emigration, Paris, 1987.

Questions de compréhension :

Question n°1 : ldentifiez les anthroponymes véhiculés par le texte.

Question n°2 : Ces anthroponymes renvoient-ils a des personnalités historiques nationales ou
étrangeres ?

Question n°3 : Quel était le sort de ces personnalités historiques indiquées dans le support ?
Question n°4 : Quelle est la véritable raison de 1’assassinat de ces personnalités ?

Question n°5 : Déterminez les temps utilisés dans le texte ? Justifiez votre réponse.

2.2.6. Séance n°4 : Compétences linguistiques partielles. (Durée : 2heures).

Lexique portant sur une initiation a ’approche onomastique.

Objectif :

-Identifier le lexique relatif & ’approche onomastique.

Activité n°1

Reliez chaque terme a sa propre définition

Termes Définitions




1. Onomastique A. Branche de la linguistique qui prend en
charge I’é¢tude des noms propres
romanesques.

2. Anthroponymie
B. L’une des catégories de I’onomastique
relative a 1’étude des noms propres de lieu
3. Toponymie C. L’un des types des anthroponymes qui

signifie le nom de famille.

4. Patronymie D. Branche de la linguistique qui

s’intéresse a I’étude des noms propres.

5. Onomastique littéraire E. L’une des catégories de ’onomastique
relative a I’étude des noms propres de

personne.

Activité n°2
Lisez attentivement le texte puis complétez le tableau ci-dessous en relevant les noms propres
de personne qui correspondent aux types des anthroponymes selon la liste suivante : sobriquet,

pseudonyme, initiale, prénom, patronyme, surnom.

Texte

Un militaire reconverti en écrivain

Le véritable nom de Yasmina Khadra est Mohammed Moulessehoul. Ce grand écrivain
algérien voit le jour le 10 janvier 1955 a Kenadsa, dans le Sahara algérien. Fils d’un infirmier
devenu militaire de I’ALN, le jeune garcon, nommée Mouha par ses camarades, est envoyé des
ses 9ans a I’école des cadets de la Révolution d’El Mechouar pour suivre une formation
militaire. Parallélement a ses études, il se consacre & sa passion, 1’écriture. A 18 ans, il écrit
ainsi son tout premier recueil de nouvelles, Amen. Devenu sous-lieutenant a 23 ans, il entame
une longue carriere dans ’armée algérienne. Servir son pays ne ’empéche toutefois pas de
prendre la plume et, de 1984 a 1989, il publie 3 recueils de nouvelles et 3 romans sous son vrai

nom.



C’est dans les années 1990 que, pour des raisons de censure militaire, il adopte le nom
de plume Yasmina Khadra. Ce pseudonyme se compose des deux premiers prénoms de sa
femme, Yamina Khadra Amel Moulessehoul. Déja relativement connu et primé pour plusieurs
de ses ceuvres, ’auteur algérien conquiert la France en 1997 avec Morituri, premier roman du

quatuor algérien, les célebres enquétes du commissaire Llob.

Puisant son inspiration dans son passé militaire, Yasmina Khadra aborde les nombreux
conflits qui déchirent le Moyen-Orient. Les divergences entre les sociétés orientales et
occidentales sont ¢galement un théme récurrent de ses ceuvres, plus particulierement dans Les
Hirondelles de Kaboul, L Attentat et Les Sirénes de Bagdad. Il est également 1’auteur du roman

intitulé Cousine K.

Récompensé dées 1993 par le Fonds International pour la Promotion de la Culture de
I’Unesco, Yasmina Khadra a accumulé des dizaines de prix tout au long de sa carriere. 11 est

enfin entré dans Le Petit Robert des noms propres en 2014.

Biographie de Yasmina Khadra, publié sur le site : https://www.fnac.com/Yasmina-
Khadra/ial01142/bio, consulté le : 09/01/2020.

Type des anthroponymes Noms propres de personne véhiculés par

le texte

-Sobriquet -
-Pseudonyme -
-Initiale -
-Prénom -
-Patronyme -

-Surnom -

Activité n°3
En vous appuyant sur vos connaissances antérieures acquises de la matiére d’Histoire, réalisez

la biographie des personnalités historiques suivantes :


https://livre.fnac.com/a774537/Yasmina-Khadra-Morituri
https://www.fnac.com/o8230340/Les-hirondelles-de-Kaboul/w-4
https://www.fnac.com/o8230340/Les-hirondelles-de-Kaboul/w-4
https://www.fnac.com/o7929233/L-attentat/w-4
https://www.fnac.com/o8264591/Les-sirenes-de-Bagdad/w-4
https://www.fnac.com/Yasmina-Khadra/ia101142/bio
https://www.fnac.com/Yasmina-Khadra/ia101142/bio

Laarbi Ben Mhidi, Mohammed Boudiaf, Krim Belkacem, Hocine Ait Ahmed, Rabah Bitat,
Mohammed khidher, Ziroud Youceh.

Activité de synthése

L’emploi du vocabulaire relatif a I’approche onomastique permet a I’apprenant de se
familiariser aux différents indices de dénomination véhiculés par le texte. L’exploitation des
anthroponymes dans la compréhension d’un texte d’Histoire narratif 1’incite a mobiliser les
informations acquises des biographies qui renvoient aux personnalités historiques dispensées

dans la matiere d’Histoire. D’ou I’'importance de I’interdisciplinarité.

2.2.7. Séance n°5 : Compétences linguistiques partielles. (Durée : 2 heures).

Vocabulaire visant une initiation a Papproche interculturelle du nom propre de

personne.

Objectif :

-Reconnaitre le vocabulaire qui renvoie a I’approche interculturelle du nom propre de
personne.

Activité n°1

Reliez le nom propre de personne (anthroponyme), de chaque personnalité historique, a sa

biographie.
Noms propres Biographies
1. Maurice Audin A.  Né le20juillet 1921 a Londres,  mort

le 17 juillet 2013 a Paris, est
un journaliste francais, membre du PCF et ancien

directeur d'Alger républicain. Il est notamment



https://fr.wikipedia.org/wiki/20_juillet
https://fr.wikipedia.org/wiki/Juillet_1921
https://fr.wikipedia.org/wiki/1921
https://fr.wikipedia.org/wiki/Londres
https://fr.wikipedia.org/wiki/17_juillet
https://fr.wikipedia.org/wiki/Juillet_2013
https://fr.wikipedia.org/wiki/2013
https://fr.wikipedia.org/wiki/Paris
https://fr.wikipedia.org/wiki/Journaliste
https://fr.wikipedia.org/wiki/Parti_communiste_fran%C3%A7ais
https://fr.wikipedia.org/wiki/Alger_r%C3%A9publicain

l'auteur de La Question, un livre dénongant

2. Henri Curiel la torture pendant la guerre d'Algérie.

B. Né a Bordeaux le 7 juillet 1922, mort

a Arés le 1°" ao(t 20009, est

3. Harry Salem dit Henri Alleg un philosophe francais, notamment connu pour
son engagement en faveur du FLN pendant

la guerre d'Algérie.

C. Né le 14 février 1932 a Béja (Tunisie) et
déclaré mort le 21 juin 1957 & Alger, est un
4. Francis Jeanson mathématicien frangais. Assistant a l'université
d'Alger, il est membre du Parti communiste

algérien et militant de I'indépendance algérienne.

D. Né le 13 septembre 1914 au Caire (Egypte) et
mort  assassiné  le 4 mai 1978 a Paris,  est
un militant communiste et anti-colonialiste. Il est

le pére du journaliste Alain Gresh.

Activité n°2

A partir du texte exploité dans la séance de la compréhension de I’écrit, D’apres :
Barkahoum Ferhati, De la « tréve civile » de 1956 au combat des Libéraux : L’Espoir
Algérie (1956-1962), publiée le 23/01/2016, repérez les noms propres de personne

(anthroponymes) existants dans le texte puis Classez-les dans le tableau ci-dessous.

Noms propres nationaux Noms propres étrangers



https://fr.wikipedia.org/wiki/Henri_Curiel
https://fr.wikipedia.org/wiki/La_Question_(livre)
https://fr.wikipedia.org/wiki/Torture_pendant_la_guerre_d%27Alg%C3%A9rie
https://fr.wikipedia.org/wiki/Bordeaux
https://fr.wikipedia.org/wiki/7_juillet
https://fr.wikipedia.org/wiki/Juillet_1922
https://fr.wikipedia.org/wiki/1922
https://fr.wikipedia.org/wiki/Ar%C3%A8s_(Gironde)
https://fr.wikipedia.org/wiki/1er_ao%C3%BBt
https://fr.wikipedia.org/wiki/Ao%C3%BBt_2009
https://fr.wikipedia.org/wiki/2009
https://fr.wikipedia.org/wiki/Philosophe
https://fr.wikipedia.org/wiki/Front_de_lib%C3%A9ration_nationale_(Alg%C3%A9rie)
https://fr.wikipedia.org/wiki/Guerre_d%27Alg%C3%A9rie
https://fr.wikipedia.org/wiki/14_f%C3%A9vrier
https://fr.wikipedia.org/wiki/F%C3%A9vrier_1932
https://fr.wikipedia.org/wiki/1932
https://fr.wikipedia.org/wiki/B%C3%A9ja
https://fr.wikipedia.org/wiki/Protectorat_fran%C3%A7ais_de_Tunisie
https://fr.wikipedia.org/wiki/21_juin
https://fr.wikipedia.org/wiki/Juin_1957
https://fr.wikipedia.org/wiki/1957
https://fr.wikipedia.org/wiki/Alger
https://fr.wikipedia.org/wiki/Math%C3%A9maticien
https://fr.wikipedia.org/wiki/France
https://fr.wikipedia.org/wiki/Universit%C3%A9_d%27Alger
https://fr.wikipedia.org/wiki/Universit%C3%A9_d%27Alger
https://fr.wikipedia.org/wiki/Parti_communiste_alg%C3%A9rien
https://fr.wikipedia.org/wiki/Parti_communiste_alg%C3%A9rien
https://fr.wikipedia.org/wiki/Alg%C3%A9rie#Algérie_indépendante
https://fr.wikipedia.org/wiki/13_septembre
https://fr.wikipedia.org/wiki/Septembre_1914
https://fr.wikipedia.org/wiki/1914
https://fr.wikipedia.org/wiki/Le_Caire
https://fr.wikipedia.org/wiki/%C3%89gypte
https://fr.wikipedia.org/wiki/4_mai
https://fr.wikipedia.org/wiki/Mai_1978
https://fr.wikipedia.org/wiki/1978
https://fr.wikipedia.org/wiki/Paris
https://fr.wikipedia.org/wiki/Militantisme
https://fr.wikipedia.org/wiki/Communisme
https://fr.wikipedia.org/wiki/Anticolonialisme
https://fr.wikipedia.org/wiki/Alain_Gresh
https://glycines.hypotheses.org/489

Activite n°3 : Classez les noms propres de personne (anthroponymes) repérés de I’activité n°2

dans le tableau suivant :

Noms propres (anthroponymes) relatifs & | Noms propres (anthroponymes) relatifs a
des personnages historiques ayant | des personnages historiques ayant été

contribu¢ a I’indépendance de I’ Algérie contre I’indépendance de 1’ Algérie

Activité n°4

En vous appuyant sur vos connaissances antérieures acquises de la matiere d’Histoire, réalisez
la biographie des personnalités historiques suivantes :

Jacques Charby, Yaser Arrafet, Paul Crauchet, Fernand Iveton, Djamila Amrane-Minne,

née Daniele Minne.

Activité de synthese

L’exploitation des noms propres de personne étrangers dans ’activité de lecture d’un texte
d’Histoire narratif permet a ’apprenant de s’ouvrir vers I’autre a travers le développement de
la dimension interculturelle de I’anthroponyme. La déconstruction des représentations initiales
péjoratives construites envers les indices de denominations francais tout en mettant en place

des attitudes mélioratives entraine I’amélioration du rendement dans la taiche de compréhension.

2.2.8. Séance : Compétences linguistiques partielles. (Durée : 1 heure).
Syntaxe : La nominalisation.
Objectif : Evaluer la capacité de I’¢éléve a :
-transformer correctement une phrase de la forme verbale a la forme nominale afin de résumer

un texte historique.

Le déroulement de la séance :



https://fr.wikipedia.org/wiki/Jacques_Charby
https://fr.wikipedia.org/wiki/Paul_Crauchet
https://fr.wikipedia.org/wiki/Fernand_Iveton

Activité n°1 : Observez 1’énoncé suivant :
-Le 08 Mai 1945 a connu des massacres sans précedent. 45000 morts est le nombre de

victimes de Kherrata, Guelma et Sétif.

Questions :

1. Que représente I’énoncé ci-dessous ?
2. Sous quelle forme se présentent les phrases ?

3. Transformez-les a la forme nominale. Que remarquez-vous ?

Réponses :
= Il s’agit d’un fait (événement) historique.
= Les phrases se présentent sous forme verbale.
= La transformation a la forme nominale :
Le 8 Mai 1945 massacres a kherrata, guelma et Sétif ; 45000 morts.

Remarque :

La deuxieéme version est plus courte, donc elle résume I’événement.

A retenir :
La nominalisation sert a transformer correctement une phrase de la forme verbale a la
forme nominale afin de mettre en valeur le fait (I’événement) ainsi que pour donner briévement

les informations.

Activité d’application :

Résumez le 2°™ paragraphe du texte : La société européenne d’ Algérie.
D’apres : Mahfoud KADDACHE, La conquéte Coloniale et la Résistance, ALGERIE, Editions

Nathan-Enal, 1988, p. 15, en utilisant la nominalisation et de facon a mettre en évidence les

événements.

2.2.9. Séance n°6 : Compétences linguistiques partielles. (Durée : 1 heure).

Les temps de la narration

Objectifs :




-Identifier les temps de narration employés dans le texte d’Histoire.

-Reconnaitre la valeur de chaque temps.

Activité n°1 : A partir du texte exploité dans la séance de la compréhension de I’écrit, « La
société Européenne d’Algérie », extrait du manuel scolaire a la page 15, répondez aux
questions suivantes :
e Dites quels sont les temps dominants dans les deux textes ? Justifiez votre réponse par
des exemples.

e Quelle est la valeur du temps employé dans chacun des textes.

Activité de synthese :

Dans le texte d’Histoire, les temps de narration sont le présent de 1’indicatif ou bien le

passé simple et I’imparfait.

» La valeur de I’emploi du présent de I’indicatif : c’est actualiser les événements et les
faire vivre par les lecteurs (apprenants).
» Lavaleur de I’emploi du passé simple et de I'imparfait : il s’agit de relater des

événements qui se sont déroulés au passé.

Activité d’application :

Lisez attentivement le texte du manuel scolaire, extrait du texte du manuel scolaire, intitulé
« Delphine pour mémoire » a la page 27, puis :
e relevez des expressions ou I’auteur a employé 1'un des temps de narration : le présent
de I'indicatif ou le passé simple et I’imparfait.

e Justifiez 'emploi du passé composé par 1’auteur.

2.2.10. Séance n°7 : Compétences linguistiques partielles. (Durée : 2 heures).

Les indicateurs temporels.

Objectifs :

-Reconnaitre les indicateurs temporels dans un texte d’Histoire et identifier leurs valeurs.




-Les employer correctement.

Activité n°1 :

-En Janvier 1840, I’installation de 25000 européens en Algérie.

-De 1842 a 1846, arriverent des agriculteurs espagnols de Provence et de Nord-Est.

-Apres la guerre franco-allemande de 1870, Paris offrit 100000 hectares en Algérie aux
habitants d’ Alsace-Lorraine.

-Parallélement a cette immigration organisée, la colonisation libre se poursuivait.

- A chaque fois que la naturalisation soit accordée automatiquement aux fils d’étranger, elle

renforca la faible majorité francaise.

Questions :

1. A partir des phrases précédentes extraites du texte de la compréhension de I’écrit
intitulé « La société Européenne d’Algérie » p. 15, reperez tous les indicateurs

temporels véhiculés par le support. Classez-les dans le tableau ci-dessous.

2. Qu’expriment-ils ?

Dates Périodes Fréquences

Réponses :
= A partir des phrases précédentes, les indicateurs temporels sont : Janvier 1840,

1870, de 1842 a 1846, apres, parallelement, a chaque fois que.

= « En Janvier 1840, 1870, apres, parallelement » expriment la date (moment
précis). « De 1842 & 1846 » exprime la durée. « A chaque fois » exprime la

répétition (la fréquence).

Activité n°2 :



Soulignez les expressions qui indiquent le temps. Précisez leurs classes et dites ce qu’ils
expriment.

1. Hier matin, il est allé visiter la tombe de son grand-pere assassiné durant la guerre
d’Algérie.

2. Il atravaillé durant des heures pour préparer I’embuscade faite contre le colonisateur.

3. lls attendent depuis deux mois.

4. Ce jour-1a, il y’avait de la pluie.

5. Chaque année, I’ Algérie féte son indépendance.

6. Ilreviendra dés qu’il aura terming.

~

Il restera jusqu’a ce que tu reviennes saint et sauf.
8. Enrentrant, elle nous racontera son aventure.

9. lls partiront avant vous.

10. Enfin calmé, il s’excusa aupres de ses confreres.

11. Le moudjahid, qui allait sortir, a recu une visite.

Réponses :

1. Hier matin, il est allé visiter la tombe de son grand-pére assassiné durant la

G.NC.CT
guerre A’ ALGETie. .......oi i Date.
2. Il atravaillé durant des heures pour préparer I’embuscade faite contre le
G.NC.CT
COLOMISALEUL . ...ttt e Dur¢e.
3. lls attendent depuis deUX MOIS. .......oevemeuirieiiiiniiiiiiieenee Durée.
G.NC.C.T
4. Cejour-13, il y’avait de la pluie..........coovveieieiniiiiiiiininiene, Date.
G.NC.C.T
5. Chaque année, I’ Algérie féte son indépendance.......................... Fréquence.



G.NC.C.T
6. llreviendradés gu’il auraterming.........oooeeeeeeeiiiinnnnnnn...
Prop.sub. C.C.T

7. 1l restera jusqu’a ce que tu reviennes saint et sauf.................

Prop.sub. C.C.T

8. En rentrant, elle nous racontera son aventure.................... Date.

Gérondif C.C.T.
9. lls partiront avant vous................... Date.
Adverbe de temps C.C.T.

10. Enfin calmé, il s’excusa auprés de ses confréres...................

Participe passé C.C.T.
11. Le moudjahid, qui allait sortir, a regu une visite...................
Prop. Sub. relative C.C.T.
Activité n°3 : Observez les phrases suivantes :
1. Ilreviendra dés qu’il aura terminé.

2. Je me promene en attendant que tu arrives.

3. Au moment ou je me préparais, il est arrive.

Questions :

1. Décomposez les phrases suivantes en groupes.

2. Dites si I’action de la principale se passe avant, aprés ou au méme temps de la

subordonnée.

Réponses :

1. Ilreviendra dés qu’il aura termine.

Prop. Principale Prop. Sub. C.C.T.

2. Je me proméne en attendant que tu arrives.

Prop. Principale Prop. Sub. C.C.T

3. Au moment oU je me préparais, il est arriveé.

Prop. Sub. C.C.T  Prop. Principale

= L’action de la principale se passe apres celle de la subordonnée

. ...(Postériorité).



= L’action de la principale se passe avant celle de la subordonnée. ...(Antériorité).
= L’action de la principale se passe au méme temps de celle de la subordonnée.......

(Simultanéité).

Activité de synthese :

Pour informer d’un fait d’Histoire, on utilise des indicateurs de temps qui peuvent
exprimer : une date (un moment précis), une durée (une période) ou une fréquence (une
répétition). Ces indicateurs peuvent étre des adverbes de temps, des gérondifs, des participes
passés, des groupes nominaux ou des propositions subordonnées.

Le rapport entre la principale et la subordonnée peut étre un rapport de postériorite,

d’antériorité ou de simultanéité.

2.2.11. Séance n°8 : Autoévaluation. (Durée : 1 heure).

Objectif :
-I’¢éléve sera capable d’évaluer ses pré-acquis en matiere de développement de la compétence

de lecture selon les composantes onomastique et interculturelle du nom propre.

1.-Rappel du sujet :

En vous inspirant de ce que vous avez étudié¢ dans la matiere d’Histoire, rédigez un texte
d’Histoire dans lequel vous évoquez une personnalité historique nationales ou étrangeres afin

de la faire connaitre a vos camarades.

2.-La grille d’autoévaluation :

Indications Oui Non




-J’ai rédigé un texte d’Histoire qui comporte une
introduction, un développement et une conclusion.
-J’ai narré ce fait d’Histoire.

-J’ai introduit des anthroponymes des personnages
historiques dans ma production.

-J’ai exploité les anthroponymes comme indices
permettant d’exploiter mes connaissances antérieures.
-J’ai mobilisé mes acquis de la matiere d’Histoire pour
mettre en évidence 1I’événement traité.

-J’ai développé des représentations positives envers les
Francais qui ont participé a la guerre de libération
nationale.

-J’ai marqué ma subjectivite.

-J’ai utilisé les temps de la narration soit le présent a
valeur narrative, soit I'imparfait et le passé simple.
-J’ai bien ponctué¢ mon texte.

-J’ai vérifié mon orthographe.

2.2.12. Séance n°9 : Activités de préparation a I’écrit. (Durée : 1 heure).

Support : Histoire du 8 Mai 1945.
D’apres : M. YOUSFI, L Algérie en marche, ENAL Ed. 1983, p. 28.

Objectif : Evaluer la capacité de 1’éléve a :

-ldentifier les indices de subjectivité dans un texte d’Histoire.

Support

Histoire du 8 mail945.

Répression sanglante dans le Nord-Constantinois.

Ce jour du 8 mai, de grandes manifestations furent organisées par le P.P.A.1 a travers
tout le pays, 1’ Algérie revendicatrice défila en scandant dignement : « A bas le colonialisme !
» « Vive I’Algérie indépendante ! »

« Libérez Messali ! » « Libérez les détenus politiques ».



A I’exemple du ler mai, les manifestations eurent un caractére pacifique, et partout ou

les forces de police ne s’interposaient pas, tout se déroula dans 1’ordre et le calme absolu.

Puis, ce fut la provocation, I’éclatement : « C’est a la suite de I’intervention des policiers
et des soldats dans les villes de garnisons que les bagarres commencérent. » Avoua Henri
Benzet. Le colonat, animé par la haine et la violence, donna libre cours a ses instincts les plus

bas. Les massacres atteignirent le paroxysme de la tragédie dans le Constantinois.

F.Abbas témoigna de Sétif, sa ville : « Le 8 mai 1945 est un mardi, c’est le marché
hebdomadaire. La ville de Sétif abrite ce jour-la, entre cing et quinze mille fellahs et
commergants venus des régions les plus éloignées... ».

Dans cette cité, le cortege parfaitement organisé et autorisé par les autorités a son départ
de la mosquée, parvint sans incident jusqu’au niveau du café de France. La, aux alentours, des
cars chargés de policiers étaient postés et préts a intervenir. L’inspecteur Laffont (habillé en
civil), assis a la terrasse de 1’établissement, se leva, bondit et tenta d’arracher la pancarte portant
I’inscription : « A bas I'impérialisme ! Vive la victoire des Alliés ! ». Le porteur de la pancarte
résista, mais 1’inspecteur lui tira trois balles de pistolet dans le ventre. Les policiers qui
encadraient le cortege se regrouperent rapidement face aux manifestants. Alors le scénario se
déroula furieusement, et la fusillade commenga. L’émeute gagna Sétif. La loi martiale fut

proclamée ; nul ne put circuler, s’il n’était porteur d’un brassard délivré par les autorités.

Tout autre Algérien était abattu, impitoyablement. La répression s’étendit a la périphérie
: d’abord le petit centre de Périgot-Ville, puis Chevreuil. Les troupes frangaises quadrillerent la
région. Le ratissage s’opéra sauvagement et sans frein. C’était I’hystérie. Tout se méla et se
confondit. Le sang appela le sang ; tout indigéne, citadin ou rural, loyaliste ou militant, était

considéré comme une victime qu’il fallait abattre sans pitié.

A Chevreuil, les légionnaires du colonel Bourdillat se conduisirent comme en pays
conquis. C’¢était le droit au pillage, aux viols, aux exécutions sommaires, sous le vocable
¢loquent d’opération de nettoyage. Des expéditions « punitives » furent organisées. On tirait
sur tout, partout : fellahs, femmes, enfants, vieillards, tous tomberent innocemment. Les morts
s’ajoutérent aux morts. Sur les routes, dans les champs, au fond des vallées, ce ne furent

qu’incendies et charniers sous le ciel clair de mai.



l. Activités d’exploration et de découverte :

M.YOUSFI, L Algérie en marche, ENAL Ed. 1983.
1 P.P.A. : Parti du Peuple Algérien, Parti nationaliste fondé par Messali Hadj.

Le déroulement de la séance :

Question 1 :

Repérez les éléments périphériques qui entourent le texte.

Question 2 :

D’apres le para texte, de quoi s’agit-il ?

Question 3 :

Dégagez la situation de communication en complétant le tableau ci-dessous :

Qui

parle ?

Aqui?

De quoi ?

Quand ?

Ou ?

Comment ?

Pourquoi ?

Il.  Activités de construction du savoir :

Question 1 : Relevez du texte toutes les expressions qui servent a décrire, a la fois, les

Algériens et les Francais.

Les Algériens

Les Francais




Question 2 :

La présence de ’auteur est-elle marquée dans le texte ? Justifiez votre réponse.

V1. Activité de synthése :

Complétez I’énoncé suivant par 1’un des éléments suivants : point de vue, péjorative,

se manifeste, prendre position, dénoncer, I’événement, méliorative, explicitement.

Dans la relationde ............. d’Histoire, ’auteur méme s’ilne .............. Pas ............. il
peut exprimer son ............ ; sa position. La description ........... (o] IR des
personnages ou des actions lui permetde ..................... par rapport a I’événement, de

............ une situation ou des actions données.

Le corrigé

Dans la relation de I’événement d’Histoire, ’auteur méme s’il ne se manifeste pas
explicitement, il peut exprimer son point de vue ; sa position. La description méliorative ou
péjorative des personnages ou des actions lui permet de prendre position par rapport a

I’événement, de dénoncer une situation ou des actions données.

V. Activité d’intégration

Consigne :

Rédigez un texte d’Histoire dans lequel vous racontez les circonstances du déroulement de

I’événement traité.




la production écrite :

C’est au cours de deux réunions tenues le 10 et le 24 Octobre 1954 a Alger, que le comité
des six a mis les dernieres touches aux préparatifs pour le déclenchement de la guerre de
libération, qui aurait lieu le premier Novembre 1954.

Comme prévu, & minuit, la guerre de libération a été déclenchée afin d’appeler a
I’indépendance des Algériens contre le colonisateur francais. Ce dernier a eu pour objectif de
posséder les terres et les richesses du peuple algérien par n’importe quel moyen. Cela a poussé
les Algériens a se révolter contre le systéeme colonial et a déclencher la guerre de libération afin

de récupérer ce qui leur appartient.

Le 1¥ Novembre 1954 a été le commencement de huit années de souffrance et de
résistance face a I’ennemi. Grace a leurs sacrifices, ils ont fini par obtenir une independance

bien méritée.

2.2.13. Séance n°10 : Expression orale. (Durée 1heure).

La réalisation de la séance de production de I’oral implique la présentation d’une
consigne aux apprenants afin de leur faciliter la tache. Cette consigne est formulée dans une
langue simple, accessible a la compréhension. Elle permet a I’apprenant de suivre les étapes
nécessaires qui lui permettent de résoudre la situation probleme de maniere efficace.

Par ailleurs, nous avons expliqué aux apprenants les objectifs a atteindre a la fin de la
séance. Ces ¢€leves seront capables de communiquer oralement pour débloquer 1’expression. Ils
seront amenés a réaliser oralement un passage pour rendre un hommage a une personnalité
historique. Pour faciliter le travail effectué, nous avons mis I’accent sur 1I’importance de
I’exploitation des ressources initiales. Ces dernicres permettent aux apprenants de combler leurs
insuffisances relatives aux informations qui renvoient a la biographie de la personnalité

historique abordée.

La séance est planifiée comme suit :
-Une premiere étape qui se rapporte a une lecture attentive de la consigne de la part des

apprenants afin de comprendre la tAche demandée.



-Une deuxiéme étape qui consiste en le repérage des mots clés dans le but de les exploiter
dans la planification de la production orale envisagée. Dans cette étape, nous avons joué le role
de médiateur dans la mesure ou nous avons orienté les apprenants dans le repérage des indices
essentiels sans pour autant leur attribuer directement les bonnes réponses. Nous leur avons
attribué suffisamment de temps pour souligner ces éléments importants pour développer leur

esprit réflexif.

Les apprenants participent au cours et ils montrent de trés bonnes capacités de s’exprimer
a Poral. Ils sont motivés, ils continuent a participer et ils n’hésitent pas a donner une autre

réponse lorsque la premiére est erronée.

-Une derniere étape est consacrée a la rédaction. Chaque apprenant tente de produire
seul le cours passage narratifa I’aide de ses ressources initiales acquises de la matiere d’Histoire
ou des expériences personnelles antérieures. Par la suite, ’¢léve présentera oralement a ses

camarades le travail réalisé.

Le déroulement de la séance :

Objectif : Evaluer la capacité de 1’éléve a :

-Réaliser oralement un hommage a une personnalité historique.

Sujet :
En vous inspirant de vos connaissances antérieures, réalisez oralement un texte

d’Histoire dans lequel vous rendez hommage a une personnalité historique en vous

adressant a votre camarade afin de recueillir des informations a propos de sa biographie.

2.2.14. Séance n°11 : Compte rendu de la production écrite. (Durée : 2 heure).



Objectif :

-Réaliser correctement un texte relatant la biographie d’une personnalité historique.

Le déroulement de la séance :

Nous avons planifié la séance de la maniére suivante :

Moment 01 :
Nous avons commencé par rappeler le sujet de la production écrite.

Rappel du sujet :

En vous inspirant de ce que vous avez ¢tudi¢ dans la matiere d’Histoire, rédigez un texte
d’Histoire dans lequel vous évoquez une personnalité historique afin de la faire connaitre a vos

camarades et le publier dans le journal de votre établissement.

Moment 02 :

Nous avons réalise un percu sur le travail réalisé par les éleves. En effet, apres avoir
corrigé les copies des éleves concernant la rédaction d’une biographie d’une personnalité
historique, nous avons constaté qu’ils ont compris globalement ce que c’est qu’un texte

d’Histoire narratif et la démarche a adopter pour sa réalisation.

Cependant, certains éléves ont négligé quelques caractéristiques de base a savoir : la
mobilisation des acquis de la matiére d’Histoire pour mettre en évidence I’événement traité et
le développement des représentations positives envers les Francais qui ont participé a la guerre

de libération nationale.

De plus, le vocabulaire faisait défaut a la majorité des éléves ou nous avons relevé des

répétitions qui nuisent a la cohérence de la production écrite.

Enfin, nous avons remarqué que les apprenants ont négligé la ponctuation et les

majuscules en dépit de leur importance.



En somme, la production écrite est une compétence a travailler et a retravailler.

Moment 03 :
Nous avons analysé le sujet, a savoir : la lecture de la consigne et 1’identification des
mots clés.

En vous inspirant de ce que vous avez étudié dans la matiére d’Histoire, rédigez un texte
d’Histoire dans lequel vous évoquez une personnalité historique afin de la faire connaitre a vos
camarades et le publier dans le journal de votre établissement.

Moment 04 :

Nous avons procede a la réalisation de la production écrite.
Moment 05 :
Nous avons demandé a trois éléves de lire le texte corrigé.
Moment 06 :

Nous avons réalisé le bilan statistique des copies des éleves.

Classes 3°™ LE et 3°™ L &Ph. Effectif : 60 éleves.

1° Nombre d’éléve ayant réalisé une bonne rédaction : 29 éléeves.

2° Nombre d’él¢ve ayant réalisé une production écrite moyenne : 18 éleves.

3° Nombre d’¢léve ayant réalisé un travail insuffisant : 13 éleves.

Il est a remarquer que le résultat obtenu de cette classe est plutdt positif. Le niveau des

apprenants reste appréciable, notamment avec la présence d’éléves excellents.

En conclusion, le niveau de ces deux classes est bon. 11 est toutefois demandé aux éléves

d’améliorer constamment leurs niveaux en langue pour se mettre en situation de réussite.

Moment 07 :

Nous avons remis les travaux aux éléves. Nous leur avons demandé de les évaluer en tenant
compte de la grille d’autoévaluation et des appréciations portées sur leurs copies.

Moment 08 :



Nous avons demandé a chaque ¢éléve d’améliorer sa production écrite. Nous avons ramassé
leurs copies, une deuxieme fois, afin d’étre corrigées et notées.

Moment 09 :

Nous avons prévu des activités de remédiation a partir des lacunes constatées chez les
apprenants.

Nous formulé les objectifs a atteindre a la fin de la séance de remédiation. En effet, I’éléve sera
capable de savoir utiliser chaque articulateur logique a la place qui lui convient dans la
production écrite. De plus, il sera en mesure de se rappeler de I’importance de la ponctuation et
de son réle dans la détermination du sens. Enfin, il aura la possibilité d’éviter la répétition a
I’aide de la substitution lexicale, de la synonymie et d’apprendre la meilleure méthode lui
permettant de reformuler.

Activité n°1 : Classez les articulateurs suivants dans le tableau ci-dessous : enfin, ensuite,
d’abord, aussi, en dernier lieu, tout d’abord, en outre, également, ¢’est pourquoi, premiérement,

de plus, d’une part, en premier lieu, par conséquent donc, en second lieu.

Pour introduire le Pour introduire les Pour introduire le Pour introduire une
premier paragraphes suivants | dernier paragraphe conclusion
paragraphe

Activité n°2 : Faites correspondre a chagque terme de la colonne A son substitut de la colonne
B.

A B
Automobile Cet auteur
Pasteur Cet animal
Singe Cette planéte




Picasso
V. Hugo
Venus

Cet écrivain
Cet engin
Ce savant

Ce peintre

Activité n°3 : Reliez chaque mot de la liste A au synonyme qui lui convient de la liste B.

A

B

Aujourd’hui
Enseignant
Lassitude
Adepte
Modifié

Partisan
Actuellement
Transformeé
Fatigue

Professeur

Activité n°4 : Ponctuez le texte suivant :

le giroflier arbre originaire des philippines donne des boutons floraux que I’on cueille et que

I’on fait sécher au soleil ce sont les fameux clous de girofle.

Nous avons constaté que la mise en place de la séquence n°1, du projet pédagogique
intitulé : « Textes et documents d’Histoire », a permis d’initier les apprenants aux approches
onomastique et interculturelle de I’anthroponyme. En effet, les éleves ont mobilisé leurs
stratégies métacognitives afin d’exploiter les noms propres de personne dans I’¢laboration du
contenu sémantique d’un texte d’Histoire narratif. Les séances dispensées ont pour fonction

d’optimiser les représentations activées lors de la tache de lecture afin d’améliorer le rendement

en matiére de compréhension.

3.5.  Une deuxieme lecture proposée apres la séquence

d’apprentissage dispensée

La deuxieme période est effectuée une semaine plus tard durant laquelle les apprenants

du groupe G2, de chaque expérimentation, ont bénéficié du contenu pédagogique relatif a la




séquence d’apprentissage qui vise une initiation aux approches onomastique et interculturelle
du nom propre de personne. Durant cette séance, les participants sont amenés a mobiliser les
informations issues du texte et mémorisées pendant la premiere séance dans le but de prévoir
des connexions entre ces informations et les ressources initiales en langue de scolarisation

stockées en mémoire a long terme, activées grace aux anthroponymes véhiculés par le texte.

Par ailleurs, les apprenants du groupe témoin G1 de chaque expérience n’ont pas profité
des enseignements de la séquence d’apprentissage permettant I’exploitation des anthroponymes
dans I’¢laboration du contenu sémantique d’un texte d’Histoire mais ils ont assisté aux séances
constituant la séquence d’apprentissage selon 1’approche adoptée par le systeme éducatif
algérien.

Ainsi, nous attribuons une seconde fois a tous les participants le méme texte d’Histoire

ainsi que le questionnaire qui I’accompagne.

L’objectif de la séquence d’apprentissage €laborée est de remédier aux problémes
rencontrés par les apprenants lors du développement de la compétence de compréhension de
I’écrit d’un texte d’Histoire. Cette séquence permet d’optimiser leurs stratégies métacognitives
necessaires a la réalisation de leur tache et les conduisent a mettre en ceuvre de maniére efficace
les procédures adéquates a la réalisation de I’activité de lecture.

La consigne proposée lors de cette deuxieme lecture est la suivante : « vous étes priés
de lire une seconde fois le texte qui véhicule des noms propres nationaux et étrangers. Vous
allez essayer, aussi bien pour le groupe témoin n’ayant pas bénéfici¢ de séquence
d’apprentissage que pour le groupe expérimental qui a exploité le contenu de la séquence
d’apprentissage, d’utiliser les anthroponymes afin de prévoir des associations entre les
informations véhiculées par le support écrit et [’ensemble des ressources initiales relatives aux
biographies des personnalités historiques étudiées au préalable. Nous comptons sur votre

collaboration pour donner des réponses précises ».
4. Recueil et analyse des réponses aux questionnaires

Le traitement des résultats obtenus suite aux deux expérimentations a permis d’évaluer,
dans un premier temps, I’effet de la mise en ceuvre de ’approche onomastique consistant en
I’exploitation des anthroponymes dans I’élaboration du contenu sémantique d’un texte

d’Histoire afin de montrer leur importance dans 1’activation des ressources personnelles de



I’apprenant acquises de la discipline d’Histoire dispensée en L1, voir mettre I’accent sur le

rappel d’inférences.

Dans un second temps, nous ¢tudions I’effet de I'intégration de 1’approche
interculturelle du nom propre de personne dans le processus d’enseignement/apprentissage qui
vise I'utilisation des anthroponymes étrangers dans le développement des représentations
positives qui permettent de favoriser les procédures impliquées dans [activité de
compréhension.

Nous avons analysé les données obtenues a partir des réponses aux questionnaires
attribués aux apprenants. Ces données sont divisées en trois classes :

1. les réponses correctes : ce sont des réponses pertinentes, considérées comme justes et
complétes ;

2. les réponses partielles : il s’agit des réponses incomplétes qui contiennent au moins un
élement de réponse correct ;

3. lesréponses fausses : elles se rapportent aux réponses non pertinentes et complétement

fausses et erronées.

Nous allons nous focaliser, d’abord, sur les résultats obtenus des deux expérimentations
relatives aux processus cognitifs mis en ceuvre dans la construction de la cohérence textuelle
d’un texte d’Histoire. L objectif de notre travail de recherche est de montrer la maniére avec
laquelle les apprenants procedent au traitement de I’information pendant la réalisation de la
tache de lecture.

Autrement dit, il s’agit d’expliciter les mécanismes exploités par les participants pour
déterminer s’ils ont établi des liens entre I’ensemble des informations véhiculées par le texte et
leurs connaissances initiales relatives aux biographies des personnalités historiques activées
grace aux anthroponymes issus du support écrit ou s’ils ont envisagé le traitement des
informations issues du texte sans procéder au rappel des inférences qui proviennent des autres

disciplines et en différentes langues.

Ensuite, le traitement des réponses des participants des deux expérimentations nous

permettra de montrer a quel moment le rendement de I’activité de lecture est optimal.



A travers ce chapitre, Nous avons justifié le choix des seéances qui constituent
I’intervention didactique effectuée auprés des apprenants de 3°™ année secondaire. Nous avons
¢galement présenté le contenu de la séquence d’apprentissage élaborée selon les principes
fondamentaux de I’approche interculturelle du nom propre de personne. Cette approche se
rapporte au développement des représentations positives envers les anthroponymes afin
d’inciter les apprenants a les utiliser dans la construction du sens d’un texte d’Histoire narratif

a travers D’activation de leurs connaissances antérieures.

En somme, nous avons présenté les modalités des expérimentations élaborées afin
d’infirmer ou de confirmer I’hypotheése principale selon laquelle 1’exploitation des
anthroponymes, nationaux ou étrangers, favorisent la mobilisation des ressources initiales

stockées en mémoire a long terme afin d’améliorer le rendement du processus de lecture.

Nous avons également mis I’accent sur les objectifs envisagés dans la planification des
deux expérimentations. Nous avons aussi déterminé les hypothéses émises lors de notre
recherche, les predictions supposées, la démarche expérimentale et la méthodologie adoptée

dans le recueil et I’analyse des données obtenues des réponses aux questionnaires.

Le traitement de ces données a pour fonction de confirmer ou d’infirmer les hypothéses
émises préalablement. Nous allons procéder, dans le chapitre suivant, a la présentation des

résultats ainsi qu’a I’interprétation des réponses collectées.



Chapitre 2

Analyse de I'effet des noms propres de personne
dans la lecture d’un texte d’Histoire narratif

Le traitement des réponses au questionnaire, réalisées par les apprenants de 3°™ année
secondaire, apres le rappel différé du support écrit va nous permettre de montrer 1’effet de
I’exploitation des noms propres de personne sur la tiche de compréhension de I’écrit d’un texte

d’Histoire.

En effet, nous avons réalisé deux expérimentations aupres des apprenants dans le but de
confirmer ou d’infirmer les hypothéses émises préalablement. Chacune implique deux
groupes : le premier, dit témoin, et le second expérimental. Ainsi, nous allons, d’abord,

présenter les résultats de la premiére expérimentation tout en justifiant ces derniers. Ensuite,



nous aborderons ceux de la deuxieéme expérimentation ainsi que 1’interprétation des réponses

obtenues par les apprenants des deux groupes.

1. Expérimentation n°1

Afin de prouver l’efficacité de la séquence d’apprentissage visant I’initiation a
I’approche onomastique, tout en montrant le role des noms propres de personne dans le rappel
d’inférences, les données obtenues a partir des expérimentations sont analysées dans deux

tableaux.

Les résultats de la premic¢re expérimentation, qui se rapporte a I’importance des

anthroponymes dans ’activité de lecture, sont présentés dans deux tableaux :

e un premier tableau comporte les résultats des apprenants du G1 n’ayant pas
bénéfici¢ de la séquence d’apprentissage ;
e un second tableau qui contient les résultats des apprenants du G2 avec I’apport de

la séquence d’apprentissage.

Les données recueillies de I’expérimentation sont analysées selon le plan d’expérience
S <G2>*P3dont les lettres S, G et P renvoient successivement aux termes : Sujet, Groupe et
Pertinence. En effet, G1 = activité de compréhension sans séquence d’apprentissage réalisée.
Le G2 = activité de compréhension apres la séquence d’apprentissage proposée. Par ailleurs, le
critere de la pertinence comprend : P1= propositions trés bonnes ou bien des réponses correctes
(+). P2= propositions moyennement bonnes ou des réponses partielles (+). P3= propositions

pas bonnes ou des réponses fausses (-).

1.1. Présentation des principaux résultats

Tableau récapitulatif des résultats du G1 (groupe témoin : sans bénéficier d’une

séquence d’apprentissage visant une initiation a I’approche onomastique)



Item/ | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | ltem | Item | Item Total
Appre- | N°1 |N°2 | N°3 | N°4 |N°5 |N°6 |N°7 |N°8 |N°g9 | Ne1 | ||~
-nants 0
N°1 - + + + - - - - - - 0[0]0
112 |7
N02 + + + + - - - - - = 0 0 0
4101|6
N°3 + + + + + - + - - + 0[01|0O
41313
N°4 + + - + - - + - - - 0[0]|0O
21216
N°5 + + + + + - + - - - 0[0]|0O
51114
N°6
+ + + + - + - - - - 0/01]0
4111|5
- - - 0[01|0O
No7 + i - - + - + 3 1 6
- - - 0[01|0
N°8 + + + + + - + 41214
0[01|0O
N°9 - + - + - - - - - - 1(1]8
0[01|0
N°10 - + - - - - - - - - 11019
N°11 - + - - - - + - - + 0[O0 |0
211 |7
N012 + + - + + - - - - - 0 0 0
4101|6
N°13 - + - - - - - - - - 0[01|0O
1(01]9
N°14 - + - - - - - - - - 0[01|0O
01109
N°15 + + - + + - - - - .




0[0]0
1136
N°16 + + - + - - - - - - 0[0]0
3107
N°17 - - - + + - + + + - 000
4 |1]5
N°18 + + - + - - - - - - 000
3 10|7

N°19 - + - + - - + - - + |010|0

113]|6

N°20 + + + + + - + - - - |0 |0 (0O

2 |4 |4
TOTAL 51211
0|62

TO 4
TAL |+ 10 | 12 04 09 07 01 00 |01 01 05
PAR

+4 02 | 07 03 06 01 00 07 00 | 00 00
ITEM
| 08 | 01 13 05 12 19 13 19 |19 15
Tableau récapitulatif des résultats du G2 (ayant bénéficié d’une séquence
d’apprentissage visant une initiation a I’approche onomastique).

Item/ | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item Total
Appre- | N°1 | N°2 | N°3 | N°4 | N°5 | N°6 | N°7 |N°8 | N°9 | N°1 TEC
-nants 0

N°1 + + + + + - + + - + 0 0 0

71112

N°2 + + + + - - + + - + 0|00

6|13

N°3 - + + + - - + + - +




0(0|0
5|14
N°4 + + + + + - 0(0|0
6122
N°5 + + + + - - 0/0]0
5123
N°6 + + + + - - 0,00
413]|3
N°7 + + + + + + 0 010
5132
N°8 + - + + - - 0/0]0
3/1]6
N°9 - + + - - + 0/0]0
3|3 |4
N°10 N -t 0100
3143
N°11 e B + |+ | o+ 0|00
6 (3|1
N°12 + o+ | - + |+ | - 0/0]o0
4 1313
N°13 -+ - + |+ - 0|/0]o0
41115
N°14 _ + + + - + 0 0 0
5114
N°15 + + - + + + 0 010
6122
N°16 + |+ - + |+ | o+ 0/0]o0
6122
N°17 - + + + - - 0100
4 124
N°18 R R 01010
3134
N°19 R R 01010
334




N°20 | - * - + | 4+ - - - - |+ |00 |0
3116
TOTAL 9|46
1217
TO
TAL |4 16 | 20 | 10 | 09 | 07 | 00 | 00 | 08 |04 17
PAR |1
00 | 00 | 02 | 10 | 07 | 00 | 16 | 02 |05 00
ITEM
104 ] 00| 08 | 01|06 | 2 | 04| 1011 03

Aprés avoir effectue la tache de rappel, les apprenants du G1, qui n’ont pas bénéficié

d’une séquence d’apprentissage visant une initiation a I’approche onomastique, ont obtenu les

résultats ci-dessous :
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Figure n°4 : Niveau de performance des réponses dans le groupe G1.

e 25 % de réponses correctes ;

e 13 % de réponses partielles ;

e 62 % de réponses fausses. (voir Figure n°4).
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Les apprenants du G2 auxquels nous avons dispensé une séquence d’apprentissage
visant une initiation a I’approche onomastique ont obtenu de meilleurs pourcentages que ceux

duG1l:

e 46 % de réponses correctes ;
e 21 % de réponses partielles ;

e 33 % de réponses fausses. (voir Figure n°5).
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Figure n°5 : Niveau de performance des réponses dans le groupe G2.

Voici les résultats des deux groupes :

Groupes/Réponses | Réponses correctes | Réponses partielles | Réponses fausses

Gl 25% 13% 62%




G2 46% 21% 33%

Tableau récapitulatif des résultats des apprenants selon les groupes

Nous observons que le nombre des réponses pertinentes du groupe G1 est inférieur par
rapport a celui du groupe G2. De plus, le nombre des réponses partielles, qui contiennent au
moins un élément de réponse correcte, est lui-méme inférieur a celui du groupe G2. Par ailleurs,
nous pouvons remarquer que les apprenants du groupe G1 ont réalisé plus de réponses fausses

par rapport a ceux du groupe G2.

Nous avons observé que la majorité des apprenants ne traite pas les questions proposees
au questionnaire impliquant différents indices de réponse de fagcon profonde étant donné qu’ils
se contentent du repérage de la premiére unité relative a la réponse sans mobiliser plus de temps
permettant de lire la totalité¢ du texte pour déterminer s’il ya possibilité de repérer d’autres

fragments de réponse.

Les réponses partielles sont considerées comme des énoncés qui contiennent au moins
un élément de réponse juste, nous pouvons donc les considérer comme des reponses correctes

(voir figures n°6 et n°7).

Suivant cette perspective, les pourcentages modifiés sont montrés dans les graphes ci-

dessous :
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Figure n°6 : Différence entre les réponses correctes et fausses du G1.
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Figure n°7 : Comparaison entre les réponses pertinentes et non pertinentes du G2.

Nous soulignons [Defficacité de [D’exploitation des anthroponymes dans Ie
développement de la compétence de compréhension de 1’écrit. Autrement dit, les apprenants
qui ont bénéficié de la séquence d’apprentissage proposée ont produit un nombre plus important
de réponses pertinentes que ceux qui ont effectué¢ I’activité de lecture sans une initiation a

’approche onomastique (voir figure n°8).



Les réponses correctes
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Figure n°8 : Progression des réponses pertinentes selon les groupes.

Ainsi, le contenu de la séquence d’apprentissage dispensé aux apprenants visant a
montrer le réle des anthroponymes dans le développement de la compétence lectoriale, nous
permet de constater que le taux des réponses non pertinentes diminue du groupe témoin au
groupe expérimental. A vrai dire, ce taux égale a 62 % concernant le G1 qui n’a pas été initi€ a
I’approche onomastique mais il baisse a 33% pour le groupe G2 qui a bénéficié d’un

enseignement basé sur ’exploitation des noms propres de personne (voir figure n°9).



Les réponses fausses
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Figure n°9 : Progression des réponses non pertinentes selon les groupes.

1.2.  Analyse et interprétation des résultats

A présent, nous entamons 1’interprétation des résultats obtenus suite a I’expérimentation
réalisée concernant I’analyse des difficultés constatées chez les apprenants de troisiéme année

secondaire dans ’activité de lecture d’un texte d’Histoire narratif en francais langue étrangére.

L’objectif de I’expérimentation est I’analyse de I’effet des noms propres de personnes
(anthroponymes) sur la compréhension d’un texte d’Histoire. Nous allons interpréter les

résultats de notre travail de recherche aprés le rappel des hypotheses formulées au préalable.

Notre étude se rapporte, d’une part, a I’apport d’un enseignement basé sur I’initiation a

I’approche onomastique. D’autre part, elle envisage de montrer I’'importance de I’intégration



de la théorie interculturelle du nom propre dans I’activité pédagogique a travers I’exploitation
des noms propres étrangers dans les supports didactiques. Le premier texte expérimental traité,
intitulé : « Didouche Mourad, héros de la révolution » est jugé de « difficile » dans la mesure
ou il aborde des événements d’Histoire réels dont les faits n’ont pas été vécus par les apprenants,
nous citons a titre illustratif : « En mars 1950, a la suite de ['affaire dite du « complot »,
Didouche, aprés avoir échappé a la police frangaise, qui déclencha une vague d’arrestations
au sein de cette organisation, regagne la capitale avec un groupe de militants ». De plus, le
lexique péjoratif véhiculé par ce type de texte alimente la haine et le mépris des apprenants
envers le colonisateur francais, ce qui réduit le rendement dans la tache de compréhension, a

savoir : arrestation, lutte armée, complot .. .etc.

Les hypothéses de notre travail se rapportent a I’effet de I’exploitation des noms propres,
véhiculés par le texte d’Histoire narratif ainsi qu’a 1’importance des noms propres étrangers sur
la construction du sens du texte traité. Cela nécessite la mobilisation des connaissances
antérieures des apprenants, exploitées pendant ’activité de la compréhension de 1’écrit étant
donné que, d’une part, les anthroponymes sont intraduisibles et donc permettent de vehiculer le
méme sens de la langue frangaise (L2) a la langue arabe (L.1) d’ou I’'importance de I’approche
de la didactique intégrée des langues dans le processus d’enseignement/apprentissage. D’autre
part, les échanges des connaissances sont réalisés généralement en arabe durant les niveaux
pédagogiques antérieurs (primaire et moyen) ainsi que pendant les années précédentes
effectuées au secondaire (1% et 2°™ AS), c’est pourquoi I’approche interdisciplinaire implique,
particulierement dans notre étude, la coopération de deux matiéres didactiques, a savoir : la
discipline du frangais langue étrangére et la discipline d’Histoire enseignée en L1. Morin le
confirme lorsqu’il déclare qu’« il est extrémement important, toujours dans [’idée de relier, de

voir ce qui relie les choses séparées » (Morin, 1995, p. 110).

Cela explique la possibilité des transferts cognitifs effectués chez les apprenants en
s’appuyant sur le contenu des différentes matiéres pédagogiques afin de mobiliser leurs
connaissances dans la résolution d’une situation probléme, selon le théme traité. A ce propos,

Morin ajoute que

[’Histoire des sciences n’est pas seulement celle de la constitution et de la
prolifération des disciplines, mais en méme temps celle de ruptures des

frontieres disciplinaires, d’empiétements d’'un probleme d’une discipline sur



une autre, de circulation de concepts, de formation de disciplines hybrides
qui vont finir par s autonomiser ; enfin c’est aussi |’Histoire de la formation
de complexes ou différentes disciplines vont s’agréger et s’agglutiner.
Autrement dit, si [’Histoire officielle de la science est celle de la
disciplinarité, une autre Histoire, liée et inséparable, est celle des inter-trans-
poly-disciplinarités (Morin, 1994, p. 02).

Selon les hypothéses préalablement émises, nous supposons que 1’effet de I’exploitation
des noms propres de personnes véhiculés par le texte d’Histoire permet une meilleure réception

du support écrit.

Concernant la premiere hypothese, il s’agit d’analyser I’effet de I’absence d’un
enseignement basé sur une initiation a I’approche onomastique visant le développement de la
compétence de compreéhension en L2. L’absence de cet enseignement empéche les apprenants
d’activer leurs connaissances initiales en freinant le processus du rappel d’inférences permettant

la construction du sens du texte d’Histoire.

Cette hypothése se rapporte a la production des apprenants du groupe G1, qui ont abordé
la séance de compréhension de 1’écrit apres la tache de rappel, de moins de réponses correctes
par rapport au groupe expérimental G2 étant donné qu’ils auraient une compréhension minimale
du support. La premiére hypothése est validée. En effet, les pourcentages montrent que les
sujets du groupe G1 ont produit un nombre inférieur de propositions pertinentes que le second

groupe G2.

Nous pouvons justifier ce que nous avangons par le fait que les participants jugent que
le texte d’Histoire est difficile vu qu’il raconte des événements qui se sont déroulés dans le
passé. Ainsi, les apprenants n’arrivent pas a traiter ce type de texte de maniére efficace dans la
mesure ou ils n’ont pas vécu I’époque ou les circonstances se sont produites et donc ils ne
disposent pas des informations nécessaires leur permettant d’accomplir avec succes la tche de

lecture.

Autrement dit, le développement de la compétence de compréhension de I’écrit d’un
texte d’Histoire pourrait se caractériser par des lacunes a cause des obstacles auxquels les

apprenants sont confrontés. Ces derniers sont sensé s’appuyer sur les indices lexicaux,



particulierement les anthroponymes véhiculés par le texte traité afin de faire appel a leurs

connaissances initiales activées lors du repérage de ces noms propres de personne.

Par conséquent, nous avons tenté de montrer les approches didactiques ainsi que les
moyens nécessaires a une meilleure compréhension visant a proposer des solutions aux
insuffisances des apprenants pendant I’activité de lecture d’un texte d’Histoire. A vrai dire,
nous avons remarqueé que le probléme posé lors de la construction du sens d’un texte se rapporte
a I’absence d’une initiation a I’approche onomastique permettant le transfert des connaissances

de la discipline d’Histoire enseignée en L1 vers celle du frangais langue étrangere L.2.

Afin d’améliorer le rendement du processus d’enseignement/apprentissage en matiere de
compréhension, nous avons proposé I’exploitation des anthroponymes issus du texte, qui
renvoient a des personnalités historiques ayant participé a la guerre de libération nationale, et
qui constituent des indices linguistiques pour favoriser la mise en ceuvre des mécanismes
mentaux relatifs a ’activation des inférences mobilisées lors de la tache de lecture. Ces indices
nominaux qui sont invariables d’une langue a une autre, facilitent I’association des
connaissances antérieures des apprenants, acquises en langue de scolarisation et stockées en

mémoire a long terme, et ’ensemble des informations issues du support proposé.

Nous constatons que les sujets du groupe témoin G1 ont produit moins de réponses
pertinentes étant donné qu’ils n’ont pas bénéficié d’une séquence d’apprentissage, visant une
initiation a I’approche onomastique, avant la tache de rappel. C’est pourquoi, d’une part, ces
participants n’ont pas eu la possibilit¢ de faire intervenir les inférences, a savoir : les
informations implicites contenues dans le texte. D’autre part, ils n’ont pas pu faire intervenir
leurs connaissances personnelles en relation avec le theme abordé dans le texte. Par ailleurs, ils
ont analysé seulement I’ensemble des informations véhiculées par le texte de maniere explicite,
ce qui explique le nombre important des réponses non pertinentes produites par les apprenants

pendant la réalisation de la séance de compréhension écrite.

Nous déduisons que le développement de la compétence réceptive est confronté a
plusieurs problémes lorsque les apprenants ne sont pas initiés a 1’approche onomastique a
travers I’exploitation des anthroponymes dans 1’activation de leurs connaissances préalables.
Ces problémes les empéchent de faire intervenir leurs ressources cognitives en L1, acquises
dans différentes disciplines. En effet, la réalisation de I’activité de lecture de maniere efficace

suggere la mise en ceuvre des méthodes d’enseignement innovantes, particulierement celles



impliquant I’exploitation des noms propres de personnes au sein de la classe et leurs roles dans

I’amélioration du rendement de P’activité de lecture d’un texte d’Histoire.

La seconde hypothese se rapporte a I’effet de ’exploitation d’un enseignement basé sur
une initiation a ’approche onomastique sur le développement de I’activité de compréhension
du texte d’Histoire. La séquence d’apprentissage élaborée vise a identifier les différents types
des noms propres en insistant sur le rdle des anthroponymes dans 1’activation des connaissances
nécessaires a ce type de texte en fournissant des informations supplémentaires par rapport a
celles existantes dans le support écrit. Ainsi, les apprenants arrivent a investir leurs capacités
sémantiques et a mettre en ceuvre leurs stratégies métacognitives, adaptées selon la situation

probleme qu’ils sont amenés a résoudre.

Nous avons émis I’hypotheése que I’intégration de I’approche onomastique dans le
processus d’enseignement/apprentissage, qui tend a familiariser les apprenants au repérage
d’indices nominatifs, permet de produire un nombre supérieur de réponses correctes.
L’hypothese émise est validée. Nous avons constaté que les apprenants du groupe expérimental
G2 qui ont bénéficié¢ du contenu de la séquence d’apprentissage, relative a I’exploitation des
anthroponymes dans la tache de lecture, ont produit un nombre important de réponses
pertinentes par rapport a ceux du groupe témoin G1 qui n’ont pas été initiés a ’utilisation des

noms propres de personnes dans la construction de la cohérence sémantique.

Nous justifions le nombre important de propositions pertinentes élaborées par le groupe
G2, contrairement a celles réalisées par le groupe G1, par le contenu de la séquence
d’apprentissage qui leur a été dispensé. Il s’agit d’un enseignement qui vise & montrer
I’importance des anthroponymes dans le développement de la compétence réceptive en frangais
langue étrangere L2 ainsi que d’expliciter les mécanismes mentaux nécessaires a 1’activation
des connaissances préalables en L1 relatives au théeme abordé dans le texte soumis au

traitement.

L’ensemble des séances de la séquence d’apprentissage proposée permettent aux
apprenants, d’une part, d’avoir un apercu sur la définition du nom propre ainsi que ses différents
types. D’une autre part, elles explicitent le rdle des anthroponymes dans la réalisation de
I’activité de lecture d’un texte d’Histoire en frangais. En effet, les noms propres de personnes
étudiés dans la matiére d’Histoire en arabe, sont exploités afin d’assurer le rappel d’inférences,

¢’est-a-dire d’activer I’ensemble de ces ressources stockées en mémoire a long terme, acquises



des enseignements dispensés dans cette discipline en L1. Ces informations inférées renvoient
aux connaissances collectées des biographies des personnalités historiques, proposées comme
chapitre dans le programme de la mati¢re d’Histoire destinée aux apprenants de troisi¢me année
secondaire. C’est pourquoi, nous devons inciter les apprenants a prendre conscience de leurs
stratégies d’apprentissage mises en ceuvre afin d’assurer les transferts nécessaires a travers la

coordination entre les différentes disciplines.

Ainsi, le développement efficace de la compétence de lecture implique de la part des
apprenants d’effectuer des associations entre leurs ressources personnelles en relation avec le

theme traité et le contenu du support écrit.

Les resultats de notre recherche représentent une continuité des travaux effectués au
préalable concernant la construction du sens des textes traités en contexte plurilingue (Legros,
Maitre de Pembroke & Makhlouf, 2003, pp. 145-157 ; Hoareau, Legros, Gabsi, Makhlouf &
Khebbeb, 2006, pp. 277-297 ; Boudechiche & Legros, 2007b, ) et projettent de mettre I’accent
sur I’importance des connaissances antérieures en langue de scolarisation activées grace aux
noms propres de personne dans 1’élaboration du contenu sémantique d’un texte d’Histoire

narratif (Chave-Dartoen, Leguy & Monnerie , 2012, p. 81).

1.3. Discussion des résultats

L’objectif de notre ¢tude est d’analyser I’effet de I’exploitation des anthroponymes dans
I’amélioration du rendement du processus d’enseignement/apprentissage en matiere de
compréhension de I’écrit d’une texte d’Histoire en francais langue étrangere. Il s’agit de
montrer ’apport des noms propres de personnes dans I’activation des connaissances antérieures
afin de combler les carences sémantiques a travers la mobilisation des processus cognitifs

mentaux nécessaires dans le rappel d’inférences.

L’intérét porté a notre travail est de déterminer, dans un premier temps, le role des noms
propres de personnes dans I’optimisation des pratiques pédagogiques en classe. Dans un second
temps, il se rapporte a ’apport de la langue de scolarisation dans la construction du sens d’un
texte d’Histoire vu que les anthroponymes permettent I’activation de leurs ressources

personnelles en L1.



Nous avons obtenu des pourcentages qui reflétent les obstacles auxquels les apprenants
sont confrontés lors de la construction du sens d’un texte d’Histoire narratif en frangais langue
étrangere. Ces résultats nous renseignent sur I’importance de ’approche cognitive visant la
mobilisation des ressources initiales des apprenants en L1 afin de développer la compétence de
lecture d’un texte a travers une initiation a 1’approche onomastique. Ces pourcentages montrent
I’effet de I’activation des informations stockées en mémoire a long terme en s’appuyant sur les
anthroponymes véhiculés par le texte d’Histoire ainsi que d’expliciter les mécanismes mentaux

mis en ceuvre dans le rappel d’inférences utilisées dans la séance de la compréhension de I’écrit.

Les données permettent de valider I’hypotheése centrale émise qui se rapporte a
I’exploitation des anthroponymes dans le traitement de I’information d’un texte d’Histoire. Ces
noms propres de personne assurent une meilleure compréhension dans la mesure ou ils
favorisent 1’activation des ressources individuelles, en ’occurrence le rappel d’inférences en
L1. Les données relatives a I’effet de I’intégration de I’approche onomastique dans 1’activité de

lecture d’un texte d’Histoire correspondent aux hypothéses formulées initialement.

La mise en ceuvre de I’approche onomastique dans le développement de la compétence
de lecture vise I’amélioration du rendement du processus d’enseignement/apprentissage étant
donné que I’expérimentation effectuée prouve que I’exploitation des anthroponymes, dans la
compréhension d’un texte en L2 permettent d’activer un nombre ¢élevé de ressources
personnelles en relation avec la personnalité historique abordée dans le texte soumis a 1’étude,
en s’appuyant sur les connaissances acquises de la matiére d’Histoire dispensée en L1. Cette
discipline, destinée aux apprenants de 3°™ année secondaire, propose un chapitre relatif a

I’identification des biographies des personnes ayant participé a la guerre de libération nationale.

Par ailleurs, il y a lieu de mettre I’accent sur I’effet des mécanismes cognitifs mentaux
nécessaires dans le rappel d’inférences, relatives aux informations personnelles stockées en
mémoire a long terme, dans le but de favoriser la construction de la cohérence textuelle du sens
d’un texte d’Histoire en L2.

L’expérimentation effectuée aupres des participants, ayant bénéficié d’un enseignement
basé sur une initiation a I’approche onomastique visant 1’exploitation des anthroponymes dans
la mobilisation des connaissances antérieures en L1, a permis d’obtenir de meilleurs résultats.
En effet, les apprenants ont réalisé un nombre plus important de bonnes réponses apres la tache

de rappel



L’augmentation du nombre des réponses pertinentes se rapporte a l’utilisation des
anthroponymes dans I’activité de lecture étant donné que ces noms propres de personnes
permettent d’activer des interférences construites a partir des connexions établies entre les

ressources initiales des participants et les connaissances implicites issues du texte.

L’intégration de I’approche onomastique joue un role primordial dans I’amélioration du
rendement de ’activité de compréhension de 1’écrit d’un texte d’Histoire en L2. L objectif de
notre étude est d’optimiser les théories d’apprentissage adoptées par le systeme éducatif
algérien afin de prévoir un dispositif de formation visant de mettre en ceuvre une didactique
basée sur le développement de la compétence de compréhension de I’écrit d’un texte d’Histoire

dans une classe de frangais langue étrangére, en contexte plurilingue.

Dans I’approche cognitive, telle qu’adoptée par la didactique des langues étrangeres, la
production des inférences est nécessaire dans la construction du sens d’un support écrit vu
qu’elle conduit les apprenants a repérer les indices implicites véhiculés par le texte d’Histoire.
Autrement dit, D’activité inférentielle permet de mobiliser I’ensemble des informations,
relatives au contenu semantique du texte traité, stockées en mémoire a long terme (MTLT). La
fonction principale de cette derniére est d’activer les connaissances initiales des apprenants
construites en L1 aprés I’élaboration de la tache de rappel, dans le but d’atteindre les objectifs

visés, préalablement formulés et d’obtenir de meilleurs résultats en matiére de compréhension.

2. Expérimentation n°2

Pour montrer I’'importance de la séquence d’apprentissage relative a une initiation a
I’approche interculturelle du nom propre de personne, tout en montrant la contribution de ces
indices nominatifs dans le rappel d’inférences et dans la construction des représentations
mélioratives, les données obtenues a partir des expérimentations sont exposées dans deux

tableaux.

Les données de la deuxiéme expérimentation, relative au réle des noms propres étrangers
dans le développement de la compétence interculturelle en compréhension de I’écrit, sont

présentées de la maniére suivante :

e le premier tableau énonce les résultats des apprenants du G1 qui n’ont pas bénéficié

de I’apport de la séquence pédagogique ;



e le second tableau dévoile les résultats des apprenants du G2 ayant bénéficié de la

séquence pédagogique.

Les résultats obtenues de 1’expérimentation sont traités selon la consigne d’expérience
S < G2 >*P3dont les lettres S, G et P se rapportent aux éléments : Sujet, Groupe et Pertinence.
En effet, G1 = tache de lecture en I’absence de la séquence d’apprentissage dispensée selon
I’approche interculturelle du nom propre de personne. Le G2 = activité de compréhension apres
la séquence d’apprentissage réalisée. Par conséquent, I’indice de la pertinence renvoie a P1=
propositions tres pertinentes ou bien de bonnes réponses (+). P2= propositions assez-bonnes ou
des réponses partielles (+). P3= réponses non pertinentes (-).

2.1. Présentation des principaux résultats

Tableau récapitulatif des résultats du G1 (groupe témoin : n’ayant pas bénéficié d’une

séquence d’apprentissage relative a une initiation a ’approche interculturelle du nom

propre)
Item/ | Item | Item | Item | ltem | Item | Item | Item | ltem | ltem | Item Total
Appre- | N°1 | N°2 [ N°3 | N°4 | N°5 | N°6 [N°7 [ N°8 |N°9 | N°1 | + | +
-nants 0
N°1 - + + + - - - - - - 0|00
31017
N°2 - - - - - - - - + + 0|00
1118
N°3 _ + - + - - + + + - 0 0 0
4 111|5
N°4 - + - - - - - - - - 0|00
11019
N°5 + + + + + + - - - + 0/01]0
51213




Neg | - |+ | - |+ | - | - |+ | + | + |+ [0]0]O
4024
N°7 - + - + - - + + + + 0|00
6|04
Ng |+ |+ | - | - | - | - -] - | -1]-1ololo
2|08
N9 |+ [+ | - |+ |+ | - | - | - - 1|- lojo]o
4106
N |+ |+ |+ |+ | - | - | -] - | -1]-1]ololo
2|26
NewL | o+ |+ £ | - | - - - - | -] - ]0]0]0
2 1|7
N°12 - - - - - + + - + + 0[{0|0O0
4]0]6
N3 | - | - | - | - - - -] - | -]+ ]o]olo
019
N e e e e e T RO
019
N5 | - | o+ | - |+ | - | - -] - | -1]-1]o]olo
0|28
000
S-S R R N N N R N R R R
New7 | - |+ |+ |+ | |- - |+ | +]o]o]|oO
3|43
Nt |+ | o+ | - |+ | - | - -] - |+ ] +]o]olo
415
N | - | o+ | - | - -+ - - - - Jololo
118
N2 |+ | o+ | - | - | - | -+ + |+ ] - ]ololo
2 |3 |5
TOTAL 421
TO 9|32
TAL |4 07| 09 | 03 | 08 | 02 | 03 | 04 |04 | 05 | 04 8




PAR 00 | 08 02 02 01 02

[+

01

00

03

04

ITEM
13 |03 15 10 17 15

15

16

12

12

Tableau récapitulatif des résultats du G2 (groupe témoin : qui n’a pas bénéficié d’une

séquence d’apprentissage se rapportant a une initiation a ’approche interculturelle du

nom propre)

Item/ | Item | Item | Item | ltem | Item | Item | Item | ltem | ltem | Item Total
Appre- | N°1 | N°2 | N°3 | N°4 | N°5 | N°6 | N°7 | N°8 | N°9 NelL | + | + | -
-nants 0
N°1 - + + + - + + + - - 0/0]|0
313 |4
N°2 + + + + - + - + + + 0/0]0
6|22
N°3 - + + + - + + + + + 0(0]0
21612
N°4 + + - - - + + - + + 0/10]|0
3134
N°5 + + - + + + - - + + 0/0]|0
4 |13|3
N°6 + + + + + + + - + + 0|00
81111
N°7 + + - - + + + + + + 0/01]0
6|22
N°8 - + + + - + + + + + 01010
4 | 4 |2
N°9 - + + + - + - + + - 0/0]|0
21414
N°10 - + + - + + - + + + 01010
6|13
N°11 - - + - - + + + + +




00 |0
5]1 | 4
N°12 - + + + + + - - - + 00O
2144
0[0|0
N°13 + + + + + + - + + + 5141
N°14 - + + - - + + + + + |0[0]0
4133
N°15 + + + - + + + + + + 0[0]|0
6131
N°16 + + + - + + + + + + 0[0|0
6 3|1
N°17 - + + + - + + + + + (0|00
5 3]2
N°18 - + - + - + + + + + (0|00
5123
N°19 | + + + + + + - + + |+ |0|0]O
5141
N°20 - + + + + + + + + + |0 0|0
6 [3 |1
TOTAL 9154
3198
TO
TAL |+ 07 | 16 | 02 | 08 | 06 | 13 | 10 |05 |14 12
PAR
402 | 03 | 14 | 05 | 04 | 00 | 03 | 11 |04 06
ITEM
11 | 01 | 04 | O7 | 10 | O7 | O7 | 04 |02 02

Aprés avoir réalisé la tache de rappel, les apprenants du G1, auxquels nous avons

dispensé une séquence d’apprentissage relative a une initiation a I’approche interculturelle du

nom propre, ont eu pour résultats les pourcentages suivants :




o 25 % de réponses correctes ;
e 11 % de réponses partielles ;

e 64 % de réponses fausses. (voir Figure n°10).
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Figure n°10 : Niveau de pertinence des réponses des participants du groupe G1.

Les apprenants du groupe G2 qui ont ét€ initi¢ a I'importance de I’exploitation des noms
propres étrangers dans la construction du sens d’un texte d’Histoire ont réalisé de meilleures

réponses que ceux du groupe G1:

e 47 % de réponses correctes ;
e 29 % de réponses partielles ;

e 24 % de réponses fausses. (voir Figure n°11).
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Figure n°11 : Niveau de pertinence des réponses des apprenants du groupe G2.

Les résultats des apprenants des deux groupes sont présentés dans le tableau suivant :

Groupes/Réponses | Réponses correctes | Réponses partielles | Réponses fausses
Gl 25% 11% 64%
G2 47% 29% 24%

La récapitulation des résultats selon les groupes

Nous constatons que le nombre des réponses correctes produites par le groupe G1 est

inférieur a celui du groupe G2. De plus, le nombre des réponses partielles du G1, qui



comprennent au minimum un indice de réponse pertinent, est aussi inférieur a celui du groupe
G2. Néanmoins, il ya lieu de signaler que le nombre des réponses non pertinentes du groupe

G1 est supérieur a celui du groupe G2.

Nous avons observé qu’in nombre important d’apprenants examinent les questions
soumises au traitement qui supposent plusieurs composantes de réponse de maniére partielle
dans la mesure ou ils procedent a I’identification de la premiére partie concernant la réponse
sans consacrer 1’effort nécessaire qui vise I’analyse du texte en entier pour tenter de découvrir

d’autres éléments de réponse.

Nous pouvons qualifier les réponses partielles comme des énoncés qui introduisent au
moins un ¢lément de réponse pertinente, c’est pourquoi nous pouvons les considérer comme

des réponses correctes (voir figures n°12 et n°13).

Nous pouvons recapituler les résultats dans les diagrammes suivants :

Gl
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Figure n°12 : Distinction entre les réponses (pertinentes et non pertinentes) du GL1.
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Figure n°13 : Distinction entre les réponses (pertinentes et non pertinentes) du G2.

L’utilisation des noms propres étrangers dans 1’activité de lecture est nécessaire. En
effet, une séquence d’apprentissage relative a une initiation a I’approche interculturelle du nom
propre a été dispensee aux apprenants. Ces derniers ont pu produire un nombre plus important
de bonnes réponses par rapport a ceux qui ont abordé la compréhension de I’écrit sans avoir

bénéficie des enseignements de cette séquence produite (voir figure n°14).
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Figure n°14 : Progression des réponses pertinentes selon les groupes.

En effet, tirer avantage de I’ensemble des séances, qui constituent la séquence
d’apprentissage, permet de révéler le role des anthroponymes étrangers dans le développement
de la dimension interculturelle chez les apprenants lors de la construction du sens d’un texte
d’Histoire, nous révele que les pourcentages des réponses non pertinentes baissent d un groupe
a un autre. Autrement dit, ce chiffre atteint 64 % pour le groupe G1 qui n’a pas bénéficié¢ des
apports de la séquence didactique mise en ceuvre et il baisse a 24% par rapport au groupe G2
ayant exploité les anthroponymes étrangers dans la réalisation de la tache de lecture (voir figure
n°15).
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Figure n°15 : Progression des réponses non pertinentes selon les groupes.

2.2.  Analyse et interprétation des résultats

Nous entamons, dans ce qui suit, 1’analyse des données obtenues a partir de

I’expérimentation organisée qui renvoie aux difficultés rencontrées par les apprenants de



troisieme année secondaire dans la tdche de compréhension d’un texte d’Histoire narratif en

francais langue étrangere.

L’intérét porté a notre expérimentation est d’analyser I’effet de I’exploitation des noms
propre étrangers dans activité de lecture d’un texte d’Histoire. Les participants considerent le
deuxieme texte expérimental intitulé : « Les Francais face a la guerre d’Algérie » de
«complexe ». Cela est justifié par les attitudes négatives développées chez les apprenants
envers tous les anthroponymes étrangers, sachant que certains d’entre eux renvoient a des
personnalités historiques qui ont contribué positivement a la guerre d’Algérie. Ainsi, ces
représentations péjoratives les empéchent de traiter efficacement le texte d’Histoire qui
véhicule des noms propres de personne étrangers. C’est le cas, par exemples, de ces
anthroponymes Francais : Alban Liechti, Noel Favreliévre, René Vautier, Jacques Verges cités

dans le texte proposé aux apprenants.

Nous allons mettre I’accent sur I’importance de la construction des représentations positives
envers les anthroponymes francais véhiculés par le texte, tout en insistant sur leurs réles dans
I’amélioration du rendement lorsqu’il s’agit de traiter le contenu sémantique d’un support écrit. De
plus, notre recherche s’intéresse également a I’effet de I’étude des noms propres étrangers sur
le développement de la dimension interculturelle chez les apprenants de 3°™ AS en s’appuyant
sur ’apport de la construction des représentations positives des apprenants dans la réception

d’un texte d’Histoire narratif.

Nous allons, d’abord, rappeler les hypothéses de notre étude. Ensuite, nous procéderons a

I’interprétation des données obtenues apres la tache de rappel.

Le rdle principal de notre travail de recherche est de montrer I’importance de
I’intégration de la théorie interculturelle du nom propre dans I’activité pédagogique a travers
I’exploitation des noms propres étrangers dans les supports didactiques. Le texte propose aux
apprenants de 3°™ année secondaire intitulé : « Les Francais face a la guerre d’Algérie », est
considéré comme complexe étant donné que les participants disposent au préalable des
représentations négatives envers le colonisateur, qui les empéchent de réaliser efficacement
’activité de compréhension. C’est pourquoi, ils ne fournissent pas I’effort de traiter le contenu
du texte de maniere objective a cause des préjugés construits au préalable envers 1’autre,

considéré comme ennemi. Pourtant, ils négligent la réalité selon laquelle certaines personnalités



étrangeres Etaient contre les massacres commis ainsi qu’ils ont participé a la libération de

I’ Algérie.

Les hypothéses de notre étude renvoient a I’analyse de I’effet de I’utilisation des
anthroponymes étrangers en montrant le role actif de certains d’entre eux dans la libération de
I’ Algérie, ainsi qu’en insistant sur leur importance dans la construction du sens du texte traité.
Ces noms propres étrangers issues du texte écrit, tout en permettent d’activer les connaissances
antérieures des apprenants acquises en maticre d’Histoire en L1, ils ont pour tache de
déconstruire les représentations péjoratives existantes a cause du lexique négatif véhiculé par
le support et de reconstruire de nouvelles images permettant d’optimiser leurs attitudes. Grace
a lintégration de I’approche interculturelle du nom propre de personne dans [’activité

pédagogique, les enseignants arriveront a accomplir avec succes ’activité de compréhension.

Par ailleurs, notre recherche s’intéresse également a ’effet de 1’étude des noms propres
étrangers sur le développement de la dimension interculturelle chez les apprenants de 3™ AS
en s’appuyant sur ’apport de la construction des représentations positives des apprenants dans

la réception d’un texte d’Histoire narratif.

Les hypothéses que nous avons formulées se rapportent a I’effet de ’utilisation des
anthroponymes étrangers, issus du texte d’Histoire en francais langue étrangére, sur la
construction du sens de ce type de texte. En effet, nous considérons que le repérage de ces noms
propres de personnes frangais serait nécessaire dans I’optimisation des pratiques pédagogiques

en matiére de compréhension.

Autrement dit, nous supposons que I’effet de la séquence d’apprentissage visant un
enseignement basé sur une initiation a I’approche interculturelle du nom propre permet

I’obtention de meilleurs résultats dans le traitement du contenu sémantique d’un texte d’Histoire

en FLE.

Nous avons formulé la premiere hypothese relative a 1’effet de I’absence d’un
enseignement permettant le développement de la dimension interculturelle du nom propre. En
effet, en I’absence du contenu pédagogique proposé visant I’exploitation de 1’approche
interculturelle des anthroponymes, nous supposons que les représentations négatives

construites par les apprenants empéchent une meilleure compréhension du texte d’Histoire.



A travers I’hypothése émise, nous avons considéré que les participants du groupe témoin
G1, ayant traité le texte d’Histoire lors de la séance de compréhension de 1’écrit aprés la tache
de rappel, obtiendraient des résultats moins pertinents en formulant un nombre inférieur de
bonnes réponses que le groupe G2. La premiéere hypothése est validée étant donné que les

apprenants du groupe G1 ont eu une compréhension minimale du support écrit.

Nous avons analysé les données obtenues et nous avons constaté que ce taux obtenu est
da, d’une part, aux représentations négatives construites par les apprenants a partir du lexique
péjoratif véhiculé par le texte d’Histoire. D’autre part, les apprenants disposent des préjugés
préalables suite aux enseignements acquis durant leur parcours scolaire, particulierement la
matiére d’Histoire dispensée en 3°™ année secondaire ou I'un des chapitre résume les atrocités
commises par le colonisateur francais sans pour autant mettre ’accent sur le role de certains
Francais dans la lutte contre I’ennemi. C’est pourquoi, les apprenants développement des
attitudes négatives envers les Frangais, négligeant ainsi la contribution de certaines

personnalités frangaises, voir étrangeres dans 1’indépendance de I’ Algérie.

Autrement dit, les apprenants éprouvent des difficultés a traiter ce type de texte, ce qui
réduit leur capacite a traiter le contenu sémantique du support écrit lors de I’activité de lecture
¢tant donné que la construction du sens d’un texte d’Histoire implique le repérage des indices
nominatifs, en insistant sur les anthroponymes étrangers qui renvoient aux personnalités
historiques qui ont soutenu la cause algériennes afin d’éliminer les préjuges des apprenants et

d’optimiser leurs représentations construites envers I’autre.

Afin de faire face aux obstacles rencontrés par les apprenants en matiere de
compréhension, nous avons proposé des remeédes consistant en 1’intégration de 1’approche
interculturelle des anthroponymes tout en montrant ’apport des noms propres de personne
¢trangers dans le développement du contenu sémantique d’un texte d’Histoire. A vrai dire, nous
avons constaté que ces problemes sont dus a I’absence d’un enseignement basé sur le
développement de la compétence interculturelle des noms propres afin de déconstruire les
représentations existences, jugées négatives et de reconstruire de nouvelles représentations
positives suite a la séquence d’apprentissage proposée. Cet enseignement permet de se focaliser
sur les anthroponymes étrangers véhiculés par le texte d’Histoire en francais afin d’activer les
inférences nécessaires. Ces dernieres consistent en des ressources stockées en mémoire relatives
aux informations collectées des biographies des personnalités historiques étrangéres, étudiées

en matiére d’Histoire en L1.



Nous proposons de remédier aux lacunes d’ordre psycholinguistiques a travers le
développement de la compétence interculturelle des noms propres, afin d’optimiser leurs
attitudes malgré la prédominance des modalisateurs négatifs, qui empéchent les apprenants de
mieux appréhender le traitement des informations issues du texte. A ces derniéres s’ajouteront
les ressources personnelles activées grace aux indices nominatifs pour améliorer le rendement

de la construction du sens d’un texte d’Histoire.

Suite a I’analyse des données obtenues apres 1’expérimentation, nous remarquons que
les apprenants du groupe G1 ont produit moins de bonnes réponses dans la mesure ou ils n’ont
pas bénéfici¢ du contenu de la séquence pédagogique. Cette derniere vise 1’exploitation des
anthroponymes étrangers nécessaires a I’optimisation des représentations construites pat les
apprenants tout en faisant appel leurs ressources initiales acquises de la discipline d’Histoire,
dispensée en langue de scolarisation. Les représentations négatives développées préalablement
par ces participants, lorsqu’il s’agit d’évoquer les personnalités d’Histoire étrangeres, les ont
empéché de réaliser avec succes I’activité de compréhension, ce qui les a conduit a I’incapacité
d’activer les informations véhiculées implicitement par le texte ainsi que d’inférer leurs
ressources personnelles, stockées en mémoire a long terme, ayant une relation avec I’événement

traité dans le support écrit.

Les apprenants ont analysé seulement les informations qui renvoient au contenu
sémantique du texte en étant sous I’influence des préjugés construits envers 1’étranger de
maniere générale, particulierement le « Francais » dont le terme est associé par la majorité des
apprenants du groupe témoin au colonisateur. Cela justifie la raison pour laquelle ces apprenants
du G1 ont réalisé un nombre supérieur de réponses non pertinentes dans le développement de

la compétence de compréhension de 1’écrit de ce type de texte.

A titre récapitulatif, nous constatons qu’en I’absence de la séquence d’apprentissage
élaborée dans le but de garantir le développement de la dimension interculturelle du nom
propre, la mise en ceuvre de la compétence de compréhension de I’écrit rencontre une difficulté
majeure étant donné que les stéréotypes, construits a partir des anthroponymes étrangers,
influent sur les représentations des apprenants et rendent impossible leurs capacités a inférer
leurs ressources cognitives, ce qui les entravent a réaliser avec succes la tache de lecture. Par

ailleurs, il y a lieu de souligner I’'importance de revoir les approches adoptées ainsi que les



méthodologies existantes afin de garantir de meilleurs résultats dans le traitement du contenu

sémantique d’un texte d’Histoire en francais langue étrangere

Dans la deuxieme hypothése, nous essayons de montrer I’effet de I’intégration d’un
enseignement basé sur 1’approche interculturelle du nom propre de personne sur la construction
du sens d’un texte d’Histoire. Le contenu de la séquence d’apprentissage élaborée a pour roles,
d’une part, d’initier les apprenants aux principes fondamentaux de la théorie onomastique afin
d’exploiter les indices nominatifs dans I’activité de lecture. D’une autre part, il permet de
remettre en questions les stéréotypes développées par les apprenants envers les anthroponymes
francais, voir étrangers véhiculés par ce type de texte afin de construire chez eux une double
compétence : I’identité personnelle et I’altérité ainsi que d’assurer le développement de la

compétence réceptive.

Nous formulions 1’hypothése que I’intégration de I’approche interculturelle des
anthroponymes dans le processus d’enseignement/apprentissage de la lecture d’un texte
d’Histoire en frangais garantirait la réalisation d’un plus grand nombre de réponses correctes.
L’hypothése en question est validée. D’apres les pourcentages obtenus, nous avons constaté
que les participants du groupe G2, qui ont bénéfici¢ du contenu de la séquence d’apprentissage
visant I’exploitation des noms propres étrangers, ont produit plus de réponses pertinentes que
ceux du groupe GIl, auxquels nous n’avons pas dispensé le contenu de la séquence

d’apprentissage avant la tache de rappel.

Nous justifions le nombre supérieur des réponses correctes enregistrés aupres des
participants du G2, contrairement a celles obtenues par le groupe témoin G1, par la séquence
pédagogique dispensée. Cette derni¢re est composée de plusieurs séances visant I’exploitation
des anthroponymes étrangers dans 1I’optimisation des mécanismes cognitifs nécessaires a une

bonne réception d’un texte d’Histoire en frangais.

Le contenu de la séquence d’apprentissage a pour fonction de rendre positives les
représentations négatives construites chez les apprenants lorsqu’ils repérent des anthroponymes
étrangers dans le traitement d’un texte d’Histoire en L2. Ces stéréotypes constituent un obstacle

majeur qui les empéche de réaliser avec succes 1’activité de lecture.

C’est pourquoi, nous avons mis en place un dispositif de formation permettant, en

premier lieu, de déconstruire les préjugés installés préalablement et de mettre en place de



nouvelles représentations visant 1’ouverture vers I’autre. En second lieu, il a pour objectif
I’acceptation des anthroponymes étrangers véhiculés par le support soumis a I’analyse ainsi que
de les traiter objectivement étant donné qu’il existe des noms propres de personnes renvoyant
a des personnalités historiques frangaises qui ont participé a la guerre d’Algérie en étant contre

le colonisateur et pour que 1’ Algérie ait son indépendance.

Ainsi, cette prise de conscience opérée chez les apprenants relative a la contribution de
certains Francais dans la lutte armée vise a optimiser leurs attitudes en traitant le texte d’Histoire
en francais et permet ainsi une meilleure compréhension de ce type de texte. Elle sert également
a développer la dimension interculturelle chez les apprenants afin de se débarrasser des
réflexions exocentriques qui les conduisent a rejeter ’autre et a négliger le traitement du
contenu sémantique lorsqu’il s’agit de réaliser I’activité de compréhension de 1’écrit d’un texte

vehiculant des noms propres de personnes étrangers.

Il est nécessaire €galement de souligner I’importance d’exploiter ces anthroponymes
étrangers dans la construction du sens d’un texte d’Histoire en L2 dans la mesure ou ces indices
nominatifs permettent d’activer les connaissances antérieures, stockées en mémoire a long

terme, acquises de la matiére d’Histoire dispensée en langue de scolarisation.

Ainsi, I’activité de lecture implique d’effectuer des coordinations entre les informations
explicites véhiculées par le support écrit et celles implicites activées apres la tache de rappel
d’inférences, ainsi que les ressources personnelles en relation avec la biographie du personnage

historique abordé dans le texte.

Pour conclure, I’intégration d’un enseignement basé sur 1’approche interculturelle du
nom propre de personne est jugée nécessaire dans le traitement du contenu sémantique d’un
texte d’Histoire en L2. Il procure aux apprenants une nouvelle théorie en matiere de
compréhension qui permet d’exploiter les anthroponymes dans ’activation des connaissances
initiales stockées en mémoire a long terme. 1l vise également de garantir un meilleur
rendement dans I’activité de lecture a travers 1’optimisation des attitudes négatives développées
lorsqu’il s’agit de traiter un texte d’Histoire. Ce dernier véhicule un lexique péjoratif a travers
la description des atrocités subies par le peuple algérien durant la période de la guerre d’ Algérie.
Ce vocabulaire négatif fait que les apprenants rencontrent des obstacles dans la construction du
sens de ce type de texte vu les préjugés construits envers les Frangais. C’est pourquoi, il ya lieu

de rétablir la veérité et de souligner la contribution positive de certains Frangais dans



I’indépendance de 1’ Algérie afin de positiver leurs représentations et de faciliter ainsi I’acces

au sens.

Les résultats obtenus suite aux recherches que nous avons effectuées interviennent apres
celles réalisées initialement dans le développement de la compétence de la communication
interculturelle (Cossette & Verhas, 1999, p. 319) ou de former des enseignants visant a obtenir
une compétence d’intercompréhension afin d’étre des médiateurs interculturels (Geoffroy,
1998, p. 48). Cela concerne également la nécessité de montrer le réle des representations
¢laborées, grace au traitement d’un texte véhiculant des anthroponymes, dans I’optimisation
des processus mis en ceuvre dans la tiche de lecture (Chave-Dartoen, Leguy & Monnerie, 2012,
p. 81).

2.3. Discussion des résultats

L’objectif de notre étude est d’analyser I’effet des approches onomastique et
interculturelle de I’anthroponyme sur I’activité de lecture d’un texte d’Histoire en francais
langue étrangere ainsi que d’expliciter les mécanismes cognitifs nécessaires a une bonne

réception de ce type de texte.

Ce travail de recherche se rapporte, en premier lieu, a I’apport des anthroponymes
étrangers dans I’amélioration du rendement en matiére de compréhension. En second lieu, il
s’intéresse au développement de la dimension interculturelle du nom propre de personne dans

la construction du sens d’un texte d’Histoire, chez les apprenants de 3™ année secondaire.

Les données obtenues suite a I’expérimentation réalisée nous renseignent sur les
problemes auxquels les apprenants sont confrontés lors du traitement du contenu sémantique
d’un texte d’Histoire en frangais. Cela nous conduit a mettre I’accent sur I’importance de
I’approche interculturelle de I’anthroponyme qui permet de construire de nouvelles
représentations positives en montrant la contribution des avocats, des enseignants universitaires

et des hommes religieux francais dans la lutte armée en Algérie.

Ces résultats ont permis d’analyser I’effet des attitudes mélioratives développées a partir
des noms propres de personnes étrangers véhiculés par le texte sur I’amélioration du rendement
en mati¢re de compréhension. Ils nous permettent également de montrer I’importance des

connaissances antérieures des apprenants, construites en langue de scolarisation, selon le



contexte culturel dans lequel elles sont élaborées sur ’activation des inférences relatives a

I’événement d’Histoire traité.

Les pourcentages obtenus confirment I’hypothése centrale qui se rapporte a
I’exploitation des anthroponymes étrangers nécessaires a I’optimisation des représentations des
apparents et permettant I’activation des ressources personnelles en L1 apres la tache de rappel.
A ce propos, Chave-Dartoen met 1’accent sur «la multiplicité des informations et des
représentations condensées dans le nom de personne » (Chave-Dartoen, Leguy & Monnerie
(dir.), 2012, p. 120). Ces résultats relatifs a I’effet du développent de la dimension
interculturelle du nom propre sur la construction du sens d’un texte d’Histoire valident les

hypothéses formulées initialement.

L’intégration d’un enseignement basé sur une initiation a I’approche interculturelle du
nom propre permet aux apprenants d’améliorer leurs rendements dans le traitement du contenu
sémantique étant donné que I’expérimentation réalisée indique que les attitudes positives
construites, envers les anthroponymes étrangers grace a la séquence d’apprentissage dispensée,
facilitent le traitement de 1’information en activant un grand nombre de ressources personnelles.
Ces dernieres représentent I’ensemble des informations acquises de la matiére d’Histoire
dispensée en L1, stockées en mémoire a long terme, que les participants mobilisent lors de la
tache de compréhension. Il est nécessaire de souligner I’importance des mécanismes cognitifs
mis en ceuvre lors de la tache de rappel et de la construction de la cohérence textuelle d’un texte

d’Histoire narratif en francais.

Les pourcentages obtenus suite & 1’expérience réalisée auprés des apprenants de 3°™
année secondaire montrent que le nombre important des réponses correctes apres la tache de
rappel se rapporte au développement de la compétence interculturelle de I’anthroponyme, c’est-
a-dire de construire des attitudes de tolérance et d’ouverture vers 1’autre en prenant conscience
qu’il existe des noms propres de personnes étrangers qui renvoient a des personnalités
historiques ayant participé a I’indépendance de 1’ Algérie. Ainsi, ces apprenants s’éloignent des
stéréotypes et des images péjoratives qui les empéchent de traiter I’information de maniére
efficace. C’est pourquoi, il est nécessaire de rejeter les idées excentriques et de prévoir des

réflexions autour du relativisme et du vivre ensemble.

A vrai dire, ’augmentation des réponses pertinentes est justifiée par I’optimisation des

représentations culturelles construites envers les noms propres de personnes étrangers étant



donné que ces attitudes positives permettent une meilleure compréhension d’un texte d’Histoire
en facilitant le traitement du contenu sémantique. De plus, ces anthroponymes francais
conduisent & la mobilisation des ressources personnelles en relation avec le theme traité,
acquises de la matiére d’Histoire dispensée en L1, d’ou I’importance de I’interdisciplinarité et
de la didactique intégrée des langues. Ils conduisent également a 1’activation des inférences en
effectuant des allers retours entre les connaissances antérieures des apprenants et I’ensemble

des informations issues du texte de maniére implicite.

En effet, la mise en place d’un dispositif de formation a pour fonction d’assurer une
meilleure compréhension ainsi que de mobiliser les moyens pédagogiques adéquats visant
I’amélioration du rendement de I’activité de lecture d’un texte d’Histoire en frangais langue
étrangere. Le rble de notre étude consiste également a déterminer les stratégies metacognitives
qui interviennent chez les apprenants lors de la réalisation de la cohérence du contenu
sémantique de ce type de texte. La mobilisation de ces mécanismes mentaux permet de mettre
en ceuvre une didactique de la construction du sens d’un texte d’Histoire en L2, en contexte

plurilingue et interculturel.

Il est nécessaire de souligner I’importance de D’activité inférentielle dans le
développement de la compétence de compréhension de 1’écrit d’un texte dans la mesure ou elle
incite les apprenants a mobiliser leurs connaissances antérieures relatives aux anthroponymes
issus du support écrit afin de faire appel aux différentes informations implicites se rapportant

aux personnalités historiques abordées.

Ainsi, I’activation des inférences implique I’exploitation des ressources initiales,
généralement en langue de scolarisation étant donné que la matiére d’Histoire, destinée aux
apprenants de troisiéme année secondaire, est dispensée en L1 d’ou I’importance de cette
derniére dans la réalisation du rappel d’inférences. Elle implique la capacité de la mémoire de
travail a long terme (MTLT) a investir les connaissances initiales en relation avec le nom propre
de personne véhiculé par le texte lors de 1’élaboration de la cohérence du contenu sémantique
en francais langue étrangére. En effet, Hoareau & Legros (2005b) ajoutent que I’activité
inférentielle permet également d’analyser I’effet de des dimensions culturelle et interculturelle
acquises par I’apprenant sur la mobilisation de ses ressources antérieures, stockées en mémoire

a long terme (MLT).



Autrement dit, la mémoire de travail a long terme permet un meilleur rendement dans
le développement de la compétence de compréhension de I’écrit d’un texte d’Histoire lorsque
les apprenants exploitent les anthroponymes étrangers dans le traitement de 1’information.
L’apport en est d’optimiser les représentations élaborées afin de faciliter la construction du sens
de ce type de texte. Ainsi, ces indices nominatifs intraduisibles procédent a I’activation des
ressources initiales, construites généralement en langue de scolarisation, apres la

programmation de la tache de rappel.

Nous pouvons conclure que les processus cognitifs mis en ceuvre lors de I’activité de
lecture dépendent particulierement des connaissances antérieures activées grace aux noms
propres Francais véhiculés par le support écrit. Cela nous incite a mettre en avant I’importance

de la langue utilisée dans I’activité inférentielle.

A travers ce présent chapitre, nous avons presenté les résultats des deux
expérimentations réalisées avec les apprenants de 3°™ année secondaire. Nous avons également
analyse les donnees obtenues, ce qui nous a permis de valider expérimentalement I’importance
des approches onomastique et interculturelle des anthroponymes dans 1’¢laboration de la
signification textuelle. Ces approches favorisent la construction du savoir a partir des transferts
des connaissances et des compétences effectuees de la langue arabe L1 vers le francais langue
étrangere L2. Cela nous ameéne a mettre I’accent sur I’importance de I’interdisciplinarité et de

la didactique du plurilinguisme dans I’amélioration du rendement en matiére de compréhension.

Par ailleurs, il est nécessaire de mettre I’accent sur les représentations développées chez
les apprenants dans le traitement du contenu sémantique d’un texte d’Histoire en frangais. A
cet effet, nous avons distribué un questionnaire aux apprenants afin de montrer I’importance de
la séquence d’apprentissage dans le développement des attitudes construites lors de I’activité
de compréhension de I’écrit de ce type de texte, le statut du francais comme langue étrangere

et les approches adoptées. C’est ce que nous allons découvrir dans le chapitre suivant.



Chapitre 3



Analyse des représentations des apprenants apres

Pintervention didactique

Afin de determiner les attitudes développées chez les apprenants du groupe témoin
auquel nous n’avons pas dispensé la s€quence d’apprentissage et ceux du groupe expérimental
aprés avoir bénéficié des séances constituant la séquence d’apprentissage visant une initiation
aux approches onomastique et interculturelle du nom propre de personne, nous avons distribué
un questionnaire composé de 13 items. Ces questions renvoient aux images mentales élaborées
par rapport au texte traité dans D’activité de compréhension, aux indices dénominatifs
permettant de favoriser cette derniére, aux stéréotypes construits envers les Frangais, a
’utilisation des connaissances antérieures stockées en mémoire a long terme, ainsi qu’a
I’exploitation des anthroponymes nationaux et étrangers dans la construction du sens d’un texte

d’Histoire.

1. Traitement des données du questionnaire destiné aux apprenants

des groupes témoin et expérimental

Notre corpus est constitué d’un questionnaire destiné aux apprenants de 3°™ AS, filiéres

langues étrangeres ainsi que lettres et philosophie afin d’avoir un apergu général des pratiques



de classe, de leurs centres d’intéréts et de leurs représentations construites a partir de I’étude du

texte d’Histoire et de I’exploitation des noms propres dans la compréhension de ce dernier.

Avant de distribuer le questionnaire, nous avons clarifié le contenu des questions aux
apprenants et nous avons mis a leur disposition un support qui contient les explications des
mots de spécialité relatifs aux approches onomastique et interculturelle du nom propre de
personne afin de simplifier les termes difficiles. Pour justifier les résultats ci-aprés, un entretien
semi-directif a été réalisé avec ’ensemble des apprenants, qui a permis de clarifier les raisons
pour lesquelles les éléves ont émis ces réponses et pour mettre en avant les pourcentages
progressifs obtenus aprés la séquence d’apprentissage visant I'utilisation des anthroponymes

dans la construction de la cohérence textuelle.

Les réponses aux trente (30) questionnaires nous a permis d’obtenir les résultats

suivants :

1.1. Analyse de la question n°1

Concernant la premiere question :
1. Lors de I’activité de compréhension de 1’écrit, vous préférez quel type de texte ?

-Texte argumentatif o
-Texte explicatif O
-Texte narratif (d’Histoire) o

-Texte littéraire O

Nous avons eu les pourcentages suivants :

Groupe témoin

Type de texte Texte argumentatif | Texte explicatif | Texte narratif | Texte littéraire
(d’Histoire)

Les nombres 13 10 06 01

Les pourcentages 43% 33% 20% 04%

Groupe expérimental



Type de texte Texte argumentatif | Texte explicatif | Texte narratif | Texte littéraire
(d’Histoire)

Les nombres 08 05 16 01

Les pourcentages 27% 16% 53% 04%

Nous remarquons qu’avant la séquence d’apprentissage, les apprenants préferent le
traitement du texte argumentatif et du texte explicatif, lors de I’activité de lecture, au détriment
du texte d’Histoire narratif. De plus, le taux des éléves qui favorisent ce dernier augmente pour
atteindre 53% alors que ces pourcentages diminuent aussi bien pour le texte argumentatif avec
27% et le texte explicatif, & savoir 16%. Par ailleurs, le taux concernant le texte littéraire ne
change pas et stagne a 04% vu que les apprenants jugent ce type de texte difficile étant donné

les expressions imagées véhiculées grace aux figures de styles employées par 1’auteur.

Nous déduisons que, grace au contenu de la séquence d’apprentissage dispensé, un
nombre important d’apprenants préferent le traitement du texte d’Histoire lors de I’activité de
lecture étant donné qu’ils ont acquis les stratégies d’apprentissage adéquates et ils ont mis en
ceuvre les processus métacognitifs nécessaires a la construction du sens de ce type de texte. Par
ailleurs, I’approche interculturelle du nom propre de personne dispensée a permis de positiver
leurs attitudes par rapport au texte d’Histoire, et a le rendre moins complexe. Ceci a permis
d’obtenir de meilleurs résultats lorsqu’il s’agit de choisir le texte d’Histoire narratif par rapport

aux autres types de texte (voir figure n°16).
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Figure n°16 : Le choix du type de texte lors de I’activité de compréhension de I’écrit.

a. Analyse de la question n°2

Par rapport a la deuxiéme question :
2. Pour comprendre un texte d’Histoire, quels sont les mots qui attirent votre attention ?

Nom propre de personne O

Nom commun O sujet O verbe O adjectif O adverbe O

Les résultats sont présentés comme suit :

Groupe témoin

La compréhension de I’écrit d’un texte d’Histoire

Les Nom commun




indices Nom
Sujet Verbe Adjectif Adverbe
propre de
personne
Les nombres 04 12 06 07 01
Les pourcentages 13% 40% 20% 23% 04%
Groupe expérimental
La compréhension de 1’écrit d’un texte d’Histoire
Les Nom Nom commun
indices propre de
Sujet Verbe Adjectif Adverbe
personne
Les nombres 19 05 02 03 01
Les pourcentages 64% 16% 06% 10% 04%

Il s’agit de montrer lequel, des indices lexicaux, est exploité par les apprenants afin de

favoriser I’activité de compréhension de ce type de texte.

Nous avons précisé aux apprenants que la rubriqgue du nom propre se rapporte
uniquement a la catégorie des anthroponymes dans le cadre de notre recherche. 1l ya lieu de
mentionner s’ils se focalisent sur les noms propres des personnages afin de comprendre un texte

d’Histoire.

Nous avons constaté que seulement 13% des apprenants du groupe témoin se referent
aux anthroponymes afin de réaliser la tiche de lecture. Par ailleurs, 87% d’entre eux exploitent
les noms communs, dont 40% s’intéressent au sujet, 20% au verbe et 4% a 1’adverbe.
Concernant le groupe expérimental, ces résultats augmentent pour atteindre 64 % d’apprenants
qui réalisent le processus de compréhension en s’appuyant sur 1’étude des anthroponyme. Cela
entraine un pourcentage régressif pour le repérage des noms communs qui équivaut a 36%, a

savoir : 16% pour le sujet, 10% pour ’adjectif et 4% pour I’adverbe.
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Nous pouvons justifier les résultats progressifs obtenus par rapport au repérage des
noms propres des personnages par les apprenants a travers l’initiation de ces derniers a
I’approche onomastique en s’inspirant des principes fondamentaux de [’approche
interdisciplinaire. En effet, étant intraduisible, I’anthroponyme véhiculé par le texte d’Histoire
en frangais permet d’activer les ressources personnelles relatives aux connaissances dispensées
en matiére d’Histoire enseignée en langue de scolarisation. Ces connaissances proviennent
essentiellement des biographies renvoyant aux personnalités historiques qui ont joué un role

primordial dans la guerre d’Algérie.

I1 faut souligner I’importance de 1’enseignement des biographies relatives aux acteurs

historiques, dans la matiere d’Histoire dispensée en arabe, étant donné que les informations

L'exploitation des indices nominaux ou communs lors de
I'activité de compréhension de I'écrit

64%
40%
20% 23%
o 16%

13% o

10%
. 6% 4% 4%

. [ | - - -
Nom propre de Nom commun-  Nom commun - Verbe  Nom commun - Nom commun -

personne Sujet Adjectif Adverbe

B Groupe témoin B Groupe expérimental
véhiculées contribuent a I’explication de certains événements qui ont marqué la période
coloniale. Par ailleurs, le contenu de la séquence d’apprentissage met 1’accent aussi bien sur les
anthroponymes nationaux que ceux étrangers afin d’éliminer les stéréotypes et les préjugés, tel

que le préconise la didactique des langues étrangeres (voir figure n°17).

Figure n°17 : L’exploitation des indices nominaux ou communs lors de Pactivité de

compréhension de I’écrit.

1.3.  Analyse de la question n°3



Pour la troisieme question :

3. En étudiant le texte d’Histoire, quelles impressions (attitudes) avez-vous
développées ?
-Algérien glorieux et courageux O

-Pourquoi ?

-Algérien méprisant et méchant o

-Pourquoi ?

-Frangais glorieux et courageux O

-Pourquoi ?

-Frangais méprisant et méchant o

-Pourquoi ?

Nous avons obtenu les réponses suivantes :

Groupe témoin

Les impressions/ | Algérien Algérien Francais Francais meprisant

attitudes glorieux et méprisant | glorieux et | et méchant
courageux et méchant | courageux

Les nombres 17 00 00 13

Les pourcentages 56% 00% 00% 44%

Pourquoi ? -Les Algériens -Les Francais
ont lutté contre étaient injustes
les Frangais envers les

durant 132 ans.

Algériens.




-lls ont sacrifié
tout pour la
liberté du pays.
-1ls ont participé
a la guerre.

-lls ont arraché

I’indépendance

face aux
Frangais.

-lls  ont fait
preuve de

courage durant
la guerre.

-lls ont défendu
les intéréts de
leur pays.

-lls ont sacrifié
pour atteindre la

victoire.

-lls  ont  détruit
I’Algérie.

-lls ont torturé le
peuple algérien.

-lls ont exploité
différents moyens
pour opprimer les
Algériens.

-ils sont
méprisables.

-1ls ont procédé au
bombardement des
Algériens.

-1ls ont semé la peur

et la souffrance.

Concernant le groupe témoin, nous avons obtenu 56% des participants qui qualifient
I’algérien de glorieux et courageux et 44% d’entre eux considerent le frangais comme méprisant

et méchant.

Lors du traitement d’un texte d’Histoire, nous avons constaté le développement des

représentations négatives chez les apprenants. Certes, ces dernieres sont accentuées apres le



traitement de ce type de texte a cause des préjugés déja installées au préalable et du lexique
péjoratif vehiculé par ce type de texte. Ceci constitue un obstacle dans le traitement du contenu

sémantique du support écrit et réduit ainsi le rendement en matiére de compréhension.

Groupe expérimental

Les impressions/ | Algeérien Algérien Francais Francais

attitudes glorieux et méprisant | glorieux et méprisant et
courageux et méchant | courageux méchant

Les nombres 14 00 10 06

Les pourcentages 47% 00% 33% 20%

Pourquoi ? -Les Algériens -J’aime les | -Les Frangais

se sont mobilisé

Francais vu leur

ont torturé le

pour résister a la contribution peuple
conquéte dans la guerre | algérien.
coloniale d’Algérie. -lls ont fait
francaise. -1ls ont participé | subir aux
-1ls ont fait face a la guerre parce | Algériens des
au mepris du qu’ils ont aimé | tortures et ont
colonisateur. leur deuxiéme | causé des
- llsont violé les pays I’Algérie. | massacres et
propriétés d’énormes
d’autrui. dégats

-lls ont défendu materiels et
leur pays. humains.

-lls ont

déclenché la




guerre de
libération et se
sont battu
contre le

colonisateur.

Nous précisons que lors du dépouillement des réponses, nous avons repris seulement
certains commentaires des apprenants pour €viter la répétition, vu qu’ils ont donné les mémes

réponses. Par ailleurs, nous avons corrigé leurs expressions sur le plan linguistique.

Les participants du groupe G2 ayant exploité les enseignements de la séquence
d’apprentissage, et qui visent le développement de la dimension interculturelle du nom propre
de personne, ont obtenu de meilleurs résultats que ceux du groupe témoin. En effet,
contrairement a ces derniers ou aucun des participants n’a attribué un lexique mélioratif au
Frangais, 33% des apprenants du groupe expérimental ont qualifié le francais de glorieux et
courageux étant donné qu’ils ont pris conscience de la contribution de certains Francais dans la
guerre d’Algérie. Cela a permis de construire des attitudes positives grace a I’exploitation des
anthroponymes étrangers issus du texte, renvoyant a des personnalités francaises, a savoir : des
enseignants universitaires, des avocats et des politiciens ayant exprimé leur soutien au peuple

algérien et participé pour que I’ Algérie ait son indépendance.

Ces représentations mélioratives élaborées ont aidé les apprenants dans 1’activité¢ de
compréhension. Elles ont permis d’obtenir de meilleurs résultats dans la construction du sens
d’un texte d’Histoire étant donné que les participants ont exploité leurs stratégies
métacognitives en mettant en ceuvre les mécanismes mentaux a partir des attitudes implicites

positives qui permettent de planifier le fonctionnement du traitement de 1’ information.

Ainsi, le processus implicite est considéré comme une action spontanée et automatique,
effectuée en mémoire a long terme ou I’apprenant mobilise ses ressources personnelles de
maniére inconsciente dans le but de résoudre une situation probléme. Selon Greenwald et

Banaji, lattitude implicite représente « une trace en mémoire non identifiable de fagon



introspective (ou non identifiable de facon précise) qui médiatise un sentiment, une pensée ou
une action envers un objet de fagcon favorable ou défavorable » (Greenwald & Banaji, 1995, p.
05). 11 est nécessaire de souligner I’importance qu’accorde la cognition sociale a 1I’étude des
attitudes implicites ou inconscientes, ainsi que de leur influence sur les mécanismes du
traitement du contenu sémantique (Greenwald 1991, 1992, 1994 ; Jacoby, Lindsay et Toth
1992).

Les apprenants ont développé une conscience plurielle, constatée a travers le
commentaire de 1’'un des apprenants « IIs ont violé les propriétés d’autrui ». En effet,
I’apprenant a employ¢ le terme « autrui » au lieu de « 1’ Algérie » dans la mesure ou la violation
des propriétés est condamnée, que ce soit celle de son propre pays ou celle des autres. A ce
propos, Zarate tente de montrer le réle des représentations en didactique des langues étrangéres
vu leur importance dans la réussite des apprenants, c’est pourquoi il postule que « les
représentations de [’étranger constituent paradoxalement ['une des
voies les plus accessibles pour amorcer une réflexion sur le fonctionnement de
son identité. Les représentations ne sont pas seulement solidaires de la description de [’espace
ou elles sont produites, elles s’ appliquent également aux
communautés extérieures aux groupes qui les produisent. Elles aménagent la
relation entre le groupe et ['autre et contribuent a nommer [’étranger selon le
systeme de référence interne au groupe. A [’instar de toutes les autres formes
de représentations, les représentations de [’étranger renvoient a [’identité du

groupe qui les produit » (Zarate, 1995, p. 30) (voir figure n°18).
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Figure n°18 : Les attitudes développées lors de la lecture d’un texte d’Histoire.

1.4.  Analyse de la question n°4

Concernant la quatrieme question :
4. Pour comprendre un texte d’Histoire, est ce que vous utilisez les connaissances

antérieures acquises des autres matieres ?

-OuiO -Non O

-Quelles sont ces matiéres que vous exploitez ?

Nous avons eu les pourcentages suivants :

Groupe témoin



La compréhension de I’écrit d’un texte d’Histoire

L’utilisation

des Oui Non
connaissances
antérieures
Les nombres 17 13
Matiéres utilisées
Aucune matiere Histoire Autres matieres
07 06 04
Les 57% 43%
pourcentages 24% 20% 13%
Groupe expérimental
La compréhension de I’écrit d’un texte d’Histoire
L’utilisation
des Oui Non
connaissances
antérieures
Les nombres 26 04
Matieres utilisées
Aucune matiere Histoire Autres matiéres
01 23 02
Les 87% 13%
pourcentages 04% 7% 06%

Nous avons observé que chez les apprenants du groupe témoin, un taux de 57 % a été

enregistré concernant l’exploitation de leurs ressources personnelles. Ceci a confirmé




I’utilisation des connaissances antérieures des différentes disciplines et ce taux va augmenter et
atteindra 87% aprés avoir bénéficié des enseignements de la séquence d’apprentissage (Voir

figure n°19).

Les apprenants du groupe G1 ont avancé que le contenu de la matiére d’Histoire
demeure nécessaire dans le traitement de 1’information mais ils n’ont pas pu expliquer les
meécanismes qui interviennent lors de la tache de compréhension. Par ailleurs, ils ont expliqué
que les autres matiéres utilisées sont : les langues étrangeres, les sciences islamiques, et la
géographie, pourtant ces deux dernieres n’influent pas généralement sur la construction du sens

d’un texte d’Histoire.

Nous avons constaté que les participants du groupe G2 ont pris conscience de
I’importance de ’approche interdisciplinaire dans ’activité¢ de lecture d’un texte d’Histoire
dans la mesure ou les indices nominatifs vehiculés par le texte leurs permettent de combler leurs
carences linguistiques en investissant leurs connaissances antérieures en L1 stockées en
mémoire a long terme. Ces ressources initiales proviennent essentiellement de la matiére
d’Histoire dispensée en langue de scolarisation. Cette mati¢re est destinée aux apprenants de
3°Me AS, qui traite le méme projet d’études que celui programmé pour la matiére de frangais,
intitulé : « La guerre d’Algérie ». Ainsi, des personnalités historiques nationales et étrangeres,
notamment francaises sont proposées, accompagnées de leurs biographies afin d’informer les
¢leves sur leurs contributions dans la lutte armée. Grace a I’intraduisibilité des anthroponymes,
I’apprenant arrive a effectuer facilement ces transferts de connaissances de la L1 a la L2 (voir

figure n°20).
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Figure n°19 : L’utilisation des connaissances antérieures des apprenants.

Figure n°20 : Les matiéres pédagogiques concernées par la mobilisation des connaissances

antérieures.

1.5.  Analyse de la question n°5

Par rapport a la cinquiéme question :

5. Pour vous, quels sont les types du nom propre ?

Les résultats sont présentés comme suit :

Groupe témoin

Les types du nom Nom propre de personne Nom de lieu Aucun

propre Prénom Nom de famille




Les nombres 02 04 09 15
Les pourcentages 07% 13% 30% 50%

A travers la cinquiéme question, nous avons essayé de montrer la nécessité de la
familiarisation des apprenants au vocabulaire relatif aux noms propres méme si les

anthroponymes constituent 1’objet de notre travail de recherche.

Nous avons enregistré 50% des participants du groupe témoin qui ignorent les différents
types du nom propre. Cela explique la non maitrise du lexique relatif a I’approche onomastique
par les apprenants.  En effet, concernant les noms de personnes, ces derniers ne précisent pas
s’il s’agit de « prénom » ou de « nom de famille ». Par ailleurs, les apprenants ont mentionné

les termes comme « pays », « région » pour les noms de lieu.

Nous avons observé que la majorité des apprenants n’ont pas répondu a cette question
par méconnaissance, €tant donné qu’ils n’ont pas pris connaissance des différents types des

noms propres.

D’apres leurs réponses, nous avons constaté qu’ils ne font pas la distinction entre un
«nom de lieu » et un « nom de pays » puisqu’ils I’évoquent comme deux termes ayant un sens
différent. Nous avons déduit également qu’ils confondent entre un « nom de personne » et un
« personnage » ainsi qu’entre un « nom de personne célebre » et un « nom de personnalité
historigue ». C’est pourquoi, nous avons insisté sur la nécessité de déterminer le sens exact de

chacune des locutions nominatives.

De plus, un nombre limité des participants a mentionné le terme « prénom » pourtant
chacun des apprenants en possede un, c’est pourquoi il suffit de bénéficier d’un apprentissage
visant D’acquisition des notions de dénomination pour pouvoir s’initier a 1’approche

onomastique.

Groupe expérimental

Les types des Nom de personne Nom de lieu Aucun

noms propres Prénom Nom de famille
Les nombres 10 07 09 04




Les pourcentages 34% 23% 30% 13%

Nous avons obtenu de meilleurs résultats chez les apprenants du groupe expérimental
par rapport au groupe témoin. A vrai dire, nous avons noté que 34 % des participants ont indiqué
le « pronom » comme nom de personne, 23% d’entre eux ont mentionné le « nom de famille »
et 30% des apprenants ont précisé le « nom de lieu ». Par ailleurs, seulement 13% des éleves
qui ne sont pas arrivé a déterminer les différents types des noms propres.

Les réponses des apprenants montrent que la séquence d’apprentissage élaborée dans
I’intention d’initier les apprenants a I’approche onomastique a permis de leur faire acquérir le
lexique relatif a D’approche onomastique, a savoir: les types des noms propres de
personne (anthroponymes) : nom de famille (patronyme), prénom, surnom et sobriquet ainsi
que ceux des noms propres de lieu (toponymes), comme : région, ville et pays. Cela permettrait
aux apprenants de mieux appréhender un texte d’Histoire en utilisant les principes

fondamentaux de I’approche en tenant compte des indices de dénomination (voir figure n°21).
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Figure n°21 : Les types des noms propres.

1.6. Analyse de la question n°6



Pour la sixiéme question :

6. Le nom propre de personne sert-il & :
-Nommer O
-Promouvoir une culture o
-Refléter une identité o
-Représenter une croyance o

Nous avons obtenu les réponses suivantes :

Groupe témoin

Les fonctions du | Nommer Promouvoir une | Refléter une | Représenter
nom propre de culture identité une croyance
personne

Les nombres 16 00 11 03
Les pourcentages 54% 00% 36% 10%

Nous avons observeé que 54% des apprenants du groupe témoin, n’ayant pas bénéficié
des enseignements de la séquence d’apprentissage visant une initiation aux approches
onomastique et interculturelle des anthroponymes, considerent que « nommer » est I'une des
fonctions principales du nom propre de personne étant donné que chaque individu possede un
« prénom » qui le distingue des autres. Nous avons constaté que 36% d’entre eux attribuent a
I’anthroponyme la fonction de « refléter une identité » dans la mesure ou ce dernier permet

d’identifier les personnes et de distinguer chaque sujet social.

De plus, les résultats ont révélé que 10% des réponses renvoient a la proposition
« repreésenter une croyance » comme le choix de 1’anthroponyme est influencé parfois par les
considérations religieuses et 1’idiologie des peuples. Cependant, ce qui a attiré notre attention
c’est qu’aucun des participants n’a tenu compte de la relation existante entre le nom propre de
personne et la possibilité de promouvoir une culture puisqu’ils ignorent qu’une langue véhicule

forcément une culture.

Groupe expérimental



Les fonctions du | Nommer Promouvoir une | Refléter une | Représenter
nom propre de culture identité une croyance
personne

Les nombres 04 11 13 02

Les pourcentages 13% 37% 44% 06%

Nous avons remarqué que seulement 13% des apprenants du groupe G2, qui ont exploité
le contenu de la s€quence d’apprentissage relative aux approches onomastique et interculturelle
du nom propre, ont estim¢ que I’'une des fonctions du nom propre de personne est de
«nommer ». Ils ont pris conscience qu’il s’agit seulement de la fonction premicre de
I’anthroponyme alors qu’il se caractérise par d’autres fonctions aussi importantes. De plus, nous
avons enregistré que seulement 06% d’entre eux croient que le nom propre représente une
croyance vu que les séances dispensees ont permis de déconstruire leurs attitudes péjoratives
envers les autres et de mettre en place de nouvelles représentations mélioratives. Ces attitudes
positives attribuent au nom propre de personne sa dimension plurielle, au détriment des

orientations religieuses et independamment des origines individuelles.

Par ailleurs, nous avons observé, d’une part, que 37 % des participants considerent que
le nom propre serait un élément permettant de « promouvoir la culture » dans la mesure ou
I’anthroponyme est vecteur des paramétres socio-culturels de la langue auquel il se rapporte.
Dr’ailleurs, il n’est plus question de prévoir un enseignement du frangais comme moyen de
communication mais il est nécessaire de le planifier en tenant compte de ses dimensions
interculturelles a travers I’intégration des anthroponymes étrangers dans les supports

pédagogiques exploités dans les différentes activités didactiques.

D’ part, nous avons obtenu 44% des réponses des apprenants qui considérent que le nom
propre de personne possede comme fonction de « refléter une identité » étant donné que
I’anthroponyme permet d’individualiser, de distinguer une personne et il est étroitement li¢ a
I’individu. I1 a une fonction identitaire vu qu’il permet d’identifier la personne qui le porte et
de désigner I’étre auquel il se référe. D’ailleurs : « le nom propre comme la personne assurent
un écran entre le monde et le soi » (trad. Baron-Supervielle, 1997, p. 119, Cité par : Daviet-
Taylor, 2009, In Sebald, Daviet-Taylor & Gourmelen, pp.11-28).



Autrement dit, I’étude portée sur ’anthroponyme fait référence a I’acceptation de sa
propre identité a travers la reconnaissance des noms propres nationaux ainsi que 1’acceptation

des noms propres étrangers en s’ouvrant vers les identités d’autrui (voir figure n°22).
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Figure n°22 : Les valeurs des noms propres de personne.

1.7.  Analyse de la question n°7

Concernant la septieme question :

7. Que représente la langue francaise pour vous :

-Une langue seconde parlée en Algérie O
-Une langue étrangére selon la politique éducative O
-Une langue du colonisateur o

-Une langue du péché (contre I’islam) o

Nous avons eu les pourcentages suivants :



Groupe témoin

Les Une langue Une langue Une langue | Une langue du

représentations seconde parlée | étrangére selonla | du péché (contre

construites en Algérie politique éducative | colonisateur | I’islam)

Les nombres 05 06 12 07

Les pourcentages 16% 20% 40% 24%
Groupe expérimental

Les Une langue Une langue Une langue | Une langue du

représentations seconde parlée | étrangére selonla | du péché (contre

construites en Algérie politique éducative | colonisateur | I’islam)

Les nombres 14 08 06 02

Les pourcentages 47% 27% 20% 06%

Il s’agit des représentations construites par rapport a la langue francaise aprés avoir
dispensé le projet n°1 intitulé : Texte et document d’Histoire » aux apprenants. Nous avons
constaté que 40% de ces derniers, qui n’ont pas bénéficié de la séquence d’apprentissage,
considérent la langue francaise comme celle du colonisateur étant donné que les modalités
appréciatives négatives véhiculées par ce type de texte envers ’armée francaise développent
des attitudes négatives vis-a-vis des Francais. Cela entraine les apprenants a confondre entre le
colonisateur francais, ayant éte le responsable des massacres et des crimes commis injustement
en Algérie, et la langue francaise comme moyen de communication, semblable aux autres
langues étrangeres. De plus, le taux des apprenants qui qualifient la langue francaise de celle
du péché (contre I’islam) atteint 24% dans la mesure ou ils associent la langue francaise au
christianisme et considérent que toute langue véhiculant une religion autre que la religion

musulmane est rejetée.

Par ailleurs, les participants du groupe G2 ayant bénéficié du contenu de la séquence
d’apprentissage visant le développement de la compétence interculturelle du nom propre de
personne ont produit des réponses plus pertinentes que celles obtenues par les apprenants du

G1. En effet, nous citons que 47% parmi ces derniers ont déclaré que la langue francaise est



une langue seconde, parlée en Algérie. Ainsi, ils ont pris consciences que le francais reste une
langue indo-européenne appartenant a la famille des langues romanes, au détriment des
stéréotypes élaborés envers les langues. Cela contribue a I’acquisition des habiletés aussi bien
linguistique qu’interculturelle en incitant les apprenants a entreprendre des traitements des
textes véhiculant des anthroponymes étrangers, appartenant a d’autres cultures, afin de prévoir

de meilleurs résultats dans ’activité de lecture d’un texte d’Histoire.

Autrement dit, la maitrise de la langue concerne les connaissances lexicales et
grammaticales permettant de communiquer avec autrui ainsi qu’elle se rapporte a la capacité
des apprenants a I’exploiter selon le contexte social et culturel. Le nom propre de personne est
considéré comme 1'une de ces connaissances lexicales acquises permettant le développement
des repéres identitaires dans ses dimensions culturelle, interculturelle, religieuse et linguistique.
Benramdane postule que : « rien n’est en fait plus identificatoire et significatif qu 'un prénom
ou un nom de famille » (Benramdane, 1998, p. 01). Il précise que 1’acquisition d’une langue
entraine systématiquement une ouverture vers la culture qu’elle véhicule a travers la prise de

conscience de son identité onomastique.

De plus, il ya lieu de signaler que 27% des participants ont exprimé que la langue
francaise est une langue étrangere selon la politique éducative dans la mesure ou les apprenants
ont pu surmonter les stéréotypes et les préjugeés, liés aux idées de discrimination, construits
envers la langue frangaise, grace a la séquence d’apprentissage dispensée. A ce propos, selon
Leyens et al., les stéréotypes sont définis comme des « croyances partagées concernant les
caracteristiques personnelles, généralement des traits de personnalité, mais souvent aussi des
comportements, d’un groupe de personnes » (Leyens, Yzerbyt & Schadron, 1996, p. 24). Cela
signifie que les stéréotypes sont considérés comme des images figées ; ils sont créés a travers
la généralisation d’une idée ou d’un comportement relatif a certains individus en les attribuant
a un groupe entier de personnes. En effet, le stéréotype se rapporte & « ['image que nous avons
des autres, un ensemble de croyances qui présente une image simplifiée des caractéristiques

d’un groupe » (Poisson-Quinton & Mimram, 2009, p. 12).

Ainsi, les participants ont modifié leurs impressions envers la langue francaise en
considérant cette derniére comme une langue étrangére programmée depuis la 2°™ année
primaire par le systéeme éducatif algérien, au détriment des attitudes péjoratives construites

préalablement.


https://fr.wikipedia.org/wiki/Langues_indo-europ%C3%A9ennes
https://fr.wikipedia.org/wiki/Langues_romanes

Bien que ces pourcentages aient diminué par rapport aux apprenants du groupe G1, Nous
avons noté que 20 % de ceux du groupe expérimental ont déclaré que le francais est une langue
du colonisateur étant donné que les stéréotypes sont considérés comme des idées extrémement
enracinées, ce qui ne facilite pas la tache de déconstruction des représentations négatives.
Autrement dit, « les stéréotypes et les préjugés font partie de notre héritage culturel, ils sont
transmis par notre culture au méme titre que les normes, les habitudes (...) que l’on partage
avec les autres ». (Duperray, 2009). C’est pourquoi, il est nécessaire de réduire les préjugés en
faisant prendre conscience aux apprenants de leur existence, de modifier leur stéréotype, de leur
faire accepter les langues se rapportant aux autres cultures ainsi que de les familiariser aux
anthroponymes étrangers introduits par ces dernieres dans le but de surmonter les barrieres
linguistiques et de renforcer chez les apprenants la comprehension réciproque entre les langues

(voir figure n°23).
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Figure n°23 : Les représentations des apprenants envers la langue francaise.

1.8. Analyse de la question n°8



Concernant la huitiéme question :

8. En vous appuyant sur ce que vous avez déja étudi€, proposez d’autres termes qui se

rapportent au mot « frangais »

Nous avons eu les pourcentages suivants :

Groupe témoin

Les termes se rapportant au mot « frangais »
Modalités appréciatives Modalités appréciatives Modalités
positives négatives appréciatives neutres
-La langue de 1’élégance. -La langue du colonisateur. -Une langue étrangere.
-Une langue romantique. -La colonisation. -La langue francaise.
-La beauté. -La guerre d’Algérie. -La langue de Moliere
-Le développement. -La colonisation francaise. -La France.
-Les colonisateurs. -Paris.
-Les tortures. -Marseille.
-ZIDANE.
-Le theétre.
-L’art.
-La cuisine.
-La culture.




Nous avons constaté que les réponses des participants du groupe G1, qui n’ont pas
bénéfici¢ des séances de la séquence pédagogique relative a I’initiation a 1’approche
interculturelle des anthroponymes, reflétent des attitudes péjoratives lorsqu’ils ont attribué des

termes ou des locutions au mot «frangais ».

En effet, la majorité des apprenants ont construit des représentations négatives vis- a-
vis du terme « frangais » étant donné qu’ils lui ont attribué des termes péjoratifs en faisant
référence a la période coloniale en évoquant les qualifiants comme : langue du colonisateur, la
colonisation, les tortures...etc. Ainsi, ces participants ont confondu entre le francais renvoyant
au colonisateur et le francais qui est une langue comme les autres ou encore le frangais qui

représente la nationalité d’un individu habitant en France.

Néanmoins, peu d’apprenants ayant développées des attitudes de tolérances envers
I’autre en mentionnant des mots appartenant au lexique mélioratif comme : la langue de

I’¢légance, la langue romantique, le développement...etc.

Par ailleurs, certains d’entre eux ont attribué au terme francais des modalités
appréciatives neutres en faisant référence au francais comme une langue étrangere ou une
langue de Moliere en citant un auteur frangais. Les apprenants ont cité également des
toponymes, tels que : La France.-Paris.-Marseille ou encore en évoquant une star du football

Algéro-francais qui est Zinedine ZIDANE.

Pour expliquer les réponses émises par les apprenants, nous pouvons avancer que les
apprenants disposent des représentations péjoratives envers les Francais dans la mesure ou ils
attribuent au terme « francais » celui de colonisation frangaise. C’est pourquoi, ils éprouvent
des difficultés a traiter le texte d’Histoire, particuliérement lorsqu’ils ont développé des

attitudes négatives les empéchant d’effectuer avec succes la tache de lecture.

Groupe expérimental

Les termes se rapportant au mot « frangais »




Modalités appréciatives

positives

Modalités appréciatives

négatives

Modalités appréciatives

neutres

-La langue du pays que
j’aime.

-La contribution a
I’indépendance.

-L’aide a I’'indépendance de
I’Algérie.

-Certains Frangais étaient
contre la colonisation en
Algérie.

-La paix.

-La fraternité.

-La colonisation.
-La conquéte coloniale.

-La brutalité.

-La deuxiéme langue parlée
en Algérie et en Afrique.
-Une langue parlée en
Algérie.

-La 2°™ langue a I’échelle
mondiale.

-Une langue parlée dans
plusieurs pays europeens et
africains.

-Une langue classique.

-Le peuple francais.

-Les Francais.

-La France.

-Paris.

-Marseille.

-L’Europe.

-La tour Eiffel.

-La francophonie.

-L’art.

-Victor Hugo.

-Molieére.

L’analyse des réponses des apprenants du groupe G2, ayant exploité le contenu de la

séquence d’apprentissage ¢laborée visant I’intégration de I’approche interculturelle des noms

propres de personne, ont montré que les participants ont produit un nombre important des




modalités appréciatives positives lorsqu’il s’agit de qualifier le terme « francgais », telles que :
la langue du pays que j’aime, la paix, la fraternité...etc. Ils ont également évoqué la contribution
de certains Francais dans la guerre d’Algérie a travers les expressions, comme : ’aide a

I’indépendance de I’ Algérie, certains Frangais étaient contre la colonisation en Algérie....etc.

De plus, nous avons remarqué qu’ils ont émis un nombre inférieur d’expressions
péjoratives par opposition aux apprenants du groupe témoin, telles que : la colonisation, la

conquéte coloniale...etc.

Par ailleurs, plusieurs expressions et termes appartenant aux modalités appréciatives
neutres ont été mentionnés par les participants étant donné qu’ils ont pris conscience de la
nécessité de s’¢loigner des préjugés et des stéréotypes développés envers les langues. Nous
citons a titre illustratif I’ensemble des énoncés qui renvoient a la langue frangaise : a deuxiéme
langue parlée en Algérie et en Afrique, la 2°™ langue a I’échelle mondiale, une langue

classique...etc.

Nous pouvons justifier ces réponses par le fait que les apprenants ont acquis les principes
fondamentaux de I’approche interculturelle des anthroponymes c’est-a-dire que 1’exploitation
des noms propres de personnes renvoyant aux personnalités francaises qui ont contribué a la
guerre d’Algérie a permis de déconstruire les représentations négatives préalablement installées
et de développer de nouvelles attitudes positives envers ces anthroponymes Francais. Cela a
permis d’¢laborer des images mélioratives par rapport a la langue frangaise et a toutes
expressions faisant référence au terme « francgais ». Ainsi, la mise en ceuvre de cette approche
procéde a I’amélioration du rendement en matiere de compréhension en exploitant les stratégies

adéquates et nécessaires au traitement du contenu sémantique d’un texte d’Histoire.

1.9. Analyse de la question n°9

Par rapport a la neuviéme question :

9. Que représente ’autre selon vous ?



-Un étre qui n’est pas moi O
-Un étre comme moi O
-Un étre différent de moi o

Les résultats sont présentés comme suit :

Groupe témoin

Les représentations | Un étre qui n’est Un étre comme moi | Un étre différent de
de l’autre pas moi moi

Les nombres 14 09 07

Les pourcentages 46% 30% 24%

Groupe expérimental

Les représentations

Un étre qui n’est

Un étre comme moi

Un étre différent de

de l’autre pas moi moi
Les nombres 04 11 15
Les pourcentages 13% 37% 50%

Nous avons enregistré un pourcentage minimal des réponses pour la proposition « un étre
différent de moi » chez les apprenants du groupe G1, a savoir 24% étant donné que les
apprenants n’ont pas développé des attitudes positives envers ce qui est différent de sa propre
personne. Cependant, nous avons obtenu 46% des réponses par rapport a la proposition « un
étre qui n’est pas moi » et 30% de celles renvoyant a la proposition « un étre comme moi » dans
la mesure ou les participants disposent des stéréotypes qui mettent son propre « moi » au niveau
supérieur au détriment des autres qui occupent une position inférieure par rapport a lui.
Drailleurs, lors de I’entretien semi-directif effectué, ils ont fait référence a la place qu’occupent

les Algériens par rapport aux Frangais en qualifiant ces derniers de colonisateurs et d’occupants



injustes et illégaux. Pourtant, ils ont fait abstraction de la vérité historique selon laquelle certains
Frangais ont participé a la guerre d’Algérie en exprimant leur soutien au peuple algérien et en

s’intégrant dans des mouvements politiques pour libérer le pays.

Nous avons obtenu de meilleurs résultats chez les participants du groupe expérimental
ou 50% des apprenants considérent que 1’autre signifie « un étre différent de moi », et 37 %
postulent que « I’autre est comme moi ». Ces résultats augmentent, par opposition a ceux du
groupe témoin, étant donné que 1’'un des objectifs visés lors de la séquence d’apprentissage
dispensée est de développer la compétence interculturelle chez les apprenants a partir des

anthroponymes étrangers véhiculés par le support écrit.

En montrant la contribution des Frangais dans 1’indépendance de 1’Algérie a travers
I’exploitation des supports contenant des personnalités historiques étrangeres, les apparents ont
déconstruit leurs représentations négatives envers ’autre et ils ont procédé a la reconstruction
de nouvelles attitudes positives permettant une ouverture envers l'autre a travers le
développement d’un esprit de partage et d’acceptation de 1’autre ainsi qu’une optimisation des

procédes visant une meilleurs compréhension du texte d’Histoire en frangais (voir figure n°24).
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Figure n°24 : Les attitudes des apprenants envers I’autre.

1.10. Analyse de la question n°10

Pour la dixieme question :

10. Pour découvrir I’autre, vous envisagez de faire quoi ?
-Parler des langues autres que la votre o

-Discuter sur Facebook avec des personnes de différentes nationalités (I’autre) O

-Visiter différents pays étrangers O

-Regarder des documentaires télévisés relatant différentes cultures étrangeres O

-Autres :

Nous avons obtenu les réponses suivantes :

Groupe témoin

Pour découvrir Parler des Discuter sur Visiter Regarder des
I’autre langues Facebook avec | différents pays | documentaires
autres que la | des personnes | étrangers télévisés
notre de différentes relatant
nationalités différentes
(Pautre) cultures
étrangeres
Les nombres 04 10 14 02
Les pourcentages 13% 33% 47% 07%

Autres

-Parler la langue constamment pour la maitriser.

Groupe expérimental




Pour découvrir Parler des Discuter sur Visiter Regarder des
I’autre langues Facebook avec | différents pays | documentaires
autres que la | des personnes étrangers télévisés
notre de différentes relatant
nationalités différentes
cultures
étrangeres
Les nombres 11 04 07 08
Les pourcentages 37% 13% 24% 26%

Autres -Regarder des films.
-Apprendre une langue différente que la sienne.
-Suivre des séries frangaises.

-Lire des livres en plusieurs langues.

Contrairement aux participants du groupe témoin qui ont obtenu seulement 13% de
réponses de « parler des langues autres que la ndtre » concernant les activités envisagées pour
découvrir I’autre, les résultats sont meilleurs chez les apprenants du groupe expérimental et
atteignent 37 %. Nous avons constaté egalement que les réponses des participants du groupe
G2 ont atteint 26% concernant la proposition qui est « regarder des documentaires télévisés

relatant différentes cultures étrangeres ».

De plus, nous avons obtenu 24% des réponses qui stipulent que la découverte de 1’autre
renvoie a la proposition de « visiter différents pays étrangers » et seulement 13% de réponses
renvoyant a la possibilité de « Discuter sur Facebook avec des personnes de difféerentes
nationalités » étant donné qu’ils ont pris conscience que, d’une part, maitriser une langue c’est
acquérir une nouvelle culture qui serait bénéfique dans I’enrichissement de leur répertoire
linguistique et interculturel. Par ailleurs, ces programmes relatant des cultures francaise et
étrangére permettent aux téléspectateurs de découvrir les coutumes et les traditions des autres.
D’autre part, il est nécessaire de distinguer entre le terme « frangais» qui renvoie au

colonisateur et le frangais comme langue étrangeére enseignée en Algérie.

En effet, la mise en ceuvre de I’approche interculturelle du nom propre de personne dans

le processus d’enseignement/apprentissage en insistant sur le réle des anthroponymes,



renvoyant a des personnalités historiques étrangéres, dans I’amélioration du rendement en
matiere de compréhension permet de construire un nouveau regard envers [’autre,
particulierement par rapport aux Francais. Cela permet de faire la distinction entre la
colonisation francaise renvoyant au lexique péjoratif qui construit des stéréotypes et alimente
des sentiments ethnocentriques de haine, de mépris et de rejet. Par exemple : ces termes relatifs
au vocabulaire négatif : ennemi, colonisateur...etc. Et certains Frangais qui sont considérés
comme des « amis de 1’Algérie » dans la mesure ou ils ont lutté pour que notre pays ait son
indépendance, et auxquels nous allons attribuer un lexique mélioratif visant de développer des
attitudes ethnorelativistes de fraternité, de reconnaissance des différences et de vivre-ensemble
(voir figure n°25).
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Figure n°25 : Les activités envisagées pour découvrir I’autre.

1.11. Analyse de la question n°11

Concernant la onzieme question :



11. Le choix du sujet d’examen de la matiére de frangais lors du baccalauréat est-il
influencé par le type du support proposé ?
-Oui o -Non O

-Si ¢’est oui, déterminez quel type vous choisissez en les classant de 1 a 3

-Texte d’Histoire O
-Texte argumentatif O

-Texte exhortatif O

Nous avons eu les pourcentages suivants :

Groupe témoin

L’influence du type
de texte sur le choix ]
Oui Non

du sujet de

baccalauréat

Les types du texte Texte d’Histoire | Texte argumentatif | Texte exhortatif
Les nombres 27 03
11 14 02
Les pourcentages 90% 10%
36% 47% 07%

Groupe expérimental

L’influence du type
de texte sur le choix ]
Oui Non

du sujet de

baccalauréat

Les types du texte Texte d’Histoire | Texte argumentatif | Texte exhortatif

Les nombres 28 02
19 09 00

Les pourcentages 94% 06%




64% 30% 00%

D’aprés les résultats obtenus aussi bien chez les participants des groupes témoin et
expérimental et qui varient entre 90% et 94 %, nous observons que le type de texte influe sur le
choix du sujet de la mati¢re de francais au baccalauréat étant donné qu’ils construisent des
stéréotypes jugeant un sujet d’examen de difficile selon le type de texte qui lui corresponde.
C’est pourquoi, la séquence pédagogique visant le développement de la dimension

interculturelle des anthroponymes est congue dans le but de les éloigner de ces idées recues.

En effet, seulement 36% des apprenants du groupe G1 ont choisi le sujet qui propose
comme support le texte d’Histoire lors de I’épreuve de Baccalauréat. Par ailleurs, ces chiffres
augmentent pour atteindre 64 % chez ceux qui ont bénéficié des enseignements de la séquence
pédagogique étant donné qu’ils ont développé de nouvelles représentations mélioratives
stipulant que le texte d’Histoire est accessible grace aux approches onomastique et
interculturelle de I’anthroponyme. De plus, en exploitant les principes fondamentaux de ces
derniéres, les apprenants éprouvent moins de difficultés lorsqu’il s’agit du traitement

sémantique de ce type de texte.

Par ailleurs, I’enseignant est sens¢ amener [’apprenant a prendre conscience des
représentations construites dans la mesure ou « la premiere caractéristique des représentations
est leur fonctionnement inconscient, la prise de conscience par chacun contribuant déja a leur
évolution » (Astolfi, 2020, p 75). Ainsi, les apprenants arrivent a déterminer leurs stratégies
métacognitives mis en ceuvre dans la construction de leur apprentissage. Ensuite, il est
recommandé de prévoir un dispositif de formation qui vise de surpasser leurs préjugés a travers
le changement de leur conception : c’est le cas de la séquence didactique élaborée qui propose
des activités relatives a ’optimisation des pratiques de traitement de I’information d’un texte

d’Histoire (voir figure n°26).
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Figure n°26 : L’influence du type de texte sur le choix du sujet de la matiére de francais

au baccalauréat.

L’auteur tente de montrer I’influence des attitudes développées en mémoire dans le
traitement du texte d’Histoire, c¢’est pourquoi il reformule la réflexion de Ricceur lorsqu’il
explique que « la pensée de Ricoeur ne s’est jamais réfugiée dans le confort d’une position
historique mettant systématiquement a distance les constructions mémorielles en les
dévalorisant a posteriori. La juste mémoire implique une mise en relation de [’enquéte
historique et des constructions mémorielles » (Premat, 2014, p. 03). En effet, 1’¢laboration du
contenu sémantique résulte des connexions établies entre les informations véhiculées par le
texte et des connaissances stockées en memoire. Cette derniere fait intervenir les
représentations développées antérieurement pour garantir une construction du sens de maniere

efficace et optimiser les processus mis en ceuvre dans la tache de lecture (voir figure n°27).
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Figure n°27 : Le type de texte choisi lors de I’examen de Baccalauréat.

1.12. Analyse de la question n°12

Par rapport a la douzieme question :

12. Est-ce que vous voudriez bénéficier d’une initiation a I’approche du nom propre de
personne en classe ?
-Oui O -Non o

Pourquoi ?

-découvrir le nom propre de personne (I’anthroponyme) et le nom propre de lieu (le
toponyme) O
-exploiter les noms propres dans la compréhension des textes O

-montrer 1’importance des noms propres dans I’activité pédagogique O



Les résultats sont présentés comme suit :

Groupe témoin

Bénéficier d’une

TN Oui Non
Initiation a
I’approche
onomastique
Pourquoi ? Découvrir le nom | Exploiter les Montrer
propre de noms propres | I’importance
personne dans la des noms
(anthroponyme) | compréhension | propres dans
des textes ’activité
pédagogique
Les nombres 14 16
05 02 07
Les pourcentages 46% 54%
16% 06% 24%
Groupe expérimental
Bénéficier d’une
Oui Non

initiation a




I’approche

onomastique

Pourquoi ? Découvrir le nom | Exploiter les Montrer
propre de noms propres | ’importance
personne de personne des noms
(’anthroponyme) | dans la propres de

comprehension | personne

des textes dans
I’activité
pédagogique
Les nombres 26 04
05 12 09
Les pourcentages 87% 13%
17% 40% 30%

Nous avons constaté que 46 % des apprenants du groupe témoin ont approuve
I’intégration de I’approche onomastique dans le processus d’enseignement/apprentissage. Par
ailleurs, le taux de ceux du groupe expérimental a augmenté pour atteindre 87 % vu que le
contenu des différentes séances d’apprentissage a permis aux apprenants de prendre conscience
de I’'importance de cette approche dans la construction du sens d’un texte d’Histoire étant donné
qu’elle permet d’investir leurs connaissances antérieures dans le rappel d’inférences a partir des

anthroponymes des personnalités historiques nationales (voir figure n°28).
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Figure n°28 : La volonté des apprenants de bénéficier d’une initiation a ’approche

onomastique.

Nous avons observé qu’un taux de 87 % des apprenants, auxquels nous avons dispensé
les séances de la séquence d’apprentissage, ont exprimé leur volonté de la nécessité d’intégrer
I’approche onomastique dans I’activité pédagogique. En effet, nous signalons que 40% d’entre
eux préferent exploiter les noms propres de personne dans la compréhension des textes,
particuliérement le texte d’Histoire considéré comme complexe étant donné qu’il traite des

événements qui se sont déroulés au passe, étrangers au vécu des apprenants.

Ces indices nominatifs véhiculés par le support écrit permettent aux participants
d’investir leurs ressources initiales relatives a la biographie de la personnalité historique
concernée, étudiée en langue de scolarisation, afin d’assurer une meilleure compréhension du
texte en francais. De plus, il y a lieu de signaler que 30% des apprenants souhaitent prendre
connaissance de I’importance des noms propres de personne dans I’activité pédagogique afin
pouvoir, d’une part, les utiliser également dans le développement des autres compétences, a
savoir : les habiletés productives. D’une autre part, il est nécessaire de montrer I’importance
des anthroponymes dans la construction du sens des autres séquences textuelles et pas
seulement le texte d’Histoire, & savoir : mettre 1’accent sur I’apport des noms propres de

personne dans I’¢laboration du contenu sémantique d’un texte littéraire. Nicole considére que



le nom propre « a pour tache de préciser les conditions spécifiques du fonctionnement de son
objet dans le champ qui lui est propre » (Nicole, 1983, p. 235) (celui du texte de fiction), dans
la mesure ou il est « devenu un signe a part entiére dans 1’étude du texte, et en particulier du
texte romanesque » (Ibid.) et jugé comme un « élément central de la sémiotique du personnage

et de la typologie narrative en générale » (lbid., p. 233).

Ainsi, comprendre un texte romanesque implique 1’étude des noms fictionnels. Chacun
de ces derniers est considéré comme le «prince des signifiants » (Barthes, 1974, In
Alexandresku, Barthes, Bremond & al, p. 34) vu son réle primordial dans 1’anticipation et la
déduction du sens dans I’activité¢ de lecture. En effet, Flaubert postule qu’un nom propre est
une chose extrémement importante dans un roman, une chose capitale. D’ailleurs,
I’onomastique littéraire constitue 1’étude des noms propres des personnages dans une ceuvre
romanesque. C’est la perspective adoptee par Hamon (Hamon, 1972, pp. 86-110), qui estime

que le nom est un signe motive plutét qu’arbitraire.

De son cote, Barthes affirme que « le propre du récit n’est pas [’action, mais le
personnage comme Nom propre » (Barthes, 1970, p. 197). Il considére que la réflexion, portant
sur les questions d’onomastique narrative, se rapporte a la théorie de la « motivation estompée
du signe » (Ibid., p. 248), nécessaire a 1’étude des noms fictionnels. Autrement dit, selon
’auteur, le nom propre fonctionne comme un champ d’aimantation des sémes, c’est pourquoi

le nom est considéré comme une matrice créatrice de texte, d’ou sa valeur signifiante.

Pour Barthes, le nom propre est plutét un signe qui dénote un sens particulier. Le
sémiologue explique dans son article, consacré a I’onomastique, intitulé : « Proust et les noms »
(1967), que le nom est «non bien entendu, un simple indice qui désignerait sans signifier,
comme le veut la tradition courante, de Peirce a Russell. Comme signe, le Nom propre s offre
a une exploration, a un déchiffrement» (Barthes, 1967 [1972], p. 125).

Enfin, nous avons constaté que 17% des apprenants du groupe G2 ont manifesté leur
intérét de découvrir I’anthroponyme dans le but de prendre connaissance de ses différents types
ainsi que d’enrichir leur vocabulaire relatif a I’approche onomastique. D’ailleurs, une séance
de lexique a été proposée dans la séquence d’apprentissage ou les apprenants étaient amenés a

relier chaque type des noms propres de personne a sa propre définition (voir figure n°29).
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Figure n°29 : L’importance d’une initiation a I’approche onomastique.

1.13. Analyse de la question n°13

Concernant la treizieme question :

13. Voudriez-vous tirer avantage d’un apprentissage basé sur I’exploitation des noms
propres de personne étrangers dans les textes du manuel scolaire ?

-Oui O -Non O

Pourquoi ?

-Pour acquérir les connaissances de I’identité culturelle des noms propres O

-Pour garantir la construction de la culture de I’autre a travers les noms propres O



-Pour s’ouvrir vers I’autre en intégrant des noms propres de personne étrangers dans le

manuel scolaire O

Nous avons eu les pourcentages suivants :

Groupe témoin

Tirer avantage

d’un apprentissage Oui Non
basé sur
I’exploitation des
noms propres de
personne étrangers
dans les textes du
manuel scolaire
Pourquoi ? Pour acquerir les | Pour garantir | Pour
connaissances de | la construction | s’ouvrir vers
I’identité de la culture I’autre en
culturelle des de l'autre a intégrant
noms propres de | travers les des noms
personne noms propres | propres de
de personne personne
étrangers
dans le
manuel
scolaire




Les nombres 12 18
06 02 04
Les pourcentages 40% 60%
20% 06% 14%
Groupe expérimental
Tirer avantage
d’un apprentissage Oui Non
base sur
I’exploitation des
noms propres de
personne etrangers
dans les textes du
manuel scolaire
Pourquoi ? Pour acquerir les | Pour garantir | Pour
connaissances de | la construction | s’ouvrir
I’identité de la culture vers ’autre
culturelle des de l’autre a en intégrant
noms propres de | travers les des noms
personne noms propres | propres de
de personne personne
étrangers
dans le
manuel
scolaire
Les nombres 27 03




02 11 14

Les pourcentages 90% 10%
06% 36% 48%

Contrairement aux apprenants du groupe G1 qui n’ont pas bénéfici¢ de la séquence
d’apprentissage ayant répondu majoritairement par un « non », les participants du groupe G2,
avec un taux de 90%, ont exprimé leur volonté de bénéficier d’un enseignement basé sur
I’utilisation des anthroponymes étrangers dans les supports du manuel destiné aux apprenants
de 3°™ année secondaire pour des raisons multiples (voir figure n°30).

D’abord, I’exploitation des noms propres de personne étrangers dans le texte d’Histoire,
tout en montrant la contribution de certaines personnalités frangaise dans 1I’indépendance de
I’ Algérie, permet d’optimiser les représentations construites chez les apprenants. Ainsi, ces
attitudes mélioratives développées contribuent a 1’amélioration du rendement en matiere de
compréhension étant donné qu’elles facilitent le traitement du contenu sémantique du texte.
Ensuite, I’utilisation des anthroponymes étrangers dans le texte d’Histoire permet le
développement de la dimension interculturelle du nom propre chez les apprenants a travers la

destruction des stéréotypes elaborés envers les anthroponymes appartenant aux autres cultures.

Enfin, il est nécessaire d’intégrer les supports vehiculant ces noms propres étrangers
dans le manuel scolaire étant donné que ce dernier représente le document pedagogique dont se
sert ’enseignant pour la préparation de ses cours. Autrement dit, le manuel scolaire est censé
étre au service de ce dernier en lui attribuant des textes qui répondent aux objectifs
d’apprentissage appropriés, visant le développement de 1’habileté linguistique et de la
compétence culturelle que la langue véhicule a travers la familiarisation des apprenants aux

anthroponymes des différentes langues et des divers cultures (voir figure n° 31).
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Figure n°30 : Tirer avantage d’un enseignement basé sur ’exploitation des noms propres

de personne étrangers dans les textes du manuel scolaire.
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Figure n® 31 : L’apport d’un enseignement basé sur I’exploitation des anthroponymes

étrangers dans les textes du manuel scolaire.

Nous avons pu, a travers ce chapitre, montrer I’importance de I’intervention didactique
dans I’optimisation des représentations construites chez les apprenants de 3°™ A.S. Ainsi, ces
attitudes mélioratives développées permettent de favoriser le traitement du contenu sémantique
d’un texte d’Histoire narratif grace a I'intégration des deux approches onomastique et

interculturelle des noms propres de personne.

En effet, la premiere tente d’exploiter les anthroponymes pour assurer 1’activation des
ressources personnelles des apprenants grace a la contribution du savoir interdisciplinaire puisé
de la matiére d’Histoire en L1, alors que la seconde procede a la déconstruction des stéréotypes
installés préalablement et de reconstruire de nouvelles attitudes positives, a travers un
enseignement basé sur I’ouverture sur I’autre, visant 1’élaboration du sens d’un texte d’Histoire

narratif de maniere efficace.



Conclusion générale



A travers notre travail de recherche, nous avons tenté de proposer des réponses a la
problématique qui vise le développement de la compétence de compréhension de 1’écrit afin
d’expliciter ses démarches, les processus mentaux mis en ceuvre et les approches cognitives

nécessaires permettant la construction du sens d’un texte d’Histoire narratif.

Cette étude nous a donné I’opportunité de montrer ’apport de I’exploitation des
anthroponymes nationaux et étrangers dans I’activité de lecture d’un texte en frangais langue
étrangere, tout en mettant ’accent sur le role des approches onomastique et interculturelle du

nom propre de personne dans le traitement du contenu sémantique d’un support écrit.

Nous avons exploité des notions théoriques et méthodologiques dans le but de valider
expérimentalement notre étude qui se rapporte a I’activité de lecture d’un texte d’Histoire. Pour
ce faire, nous avons présenté la maniére avec laquelle le projet d’études relatif a ce texte a été
pris en charge par le mécanisme d’enseignement/apprentissage au niveau secondaire. Nous

avons également insisté sur les pratiques pédagogiques exploitées au sein d’une classe de FLE.

La mise en ceuvre de la tdche de compréhension du texte d’Histoire en frangais contenant
des anthroponymes implique I’utilisation des connaissances antéricures, stockées en mémoire
a long terme. Ces ressources personnelles sont acquises des biographies des personnalités
historiques étudiees dans la mati¢re d’Histoire dispensée en langue de scolarisation étant donné
que «le mouvement de [’interprétation textuelle va donc d’une extraction contrainte des
informations délivrées a une interprétation personnelle et sensible » (Bianco, 2014, In Gaussel,
2015, p. 05).

Nous avons également enuméré les méthodologies d’enseignement qui ont caractérisé
le systeme éducatif algérien dans le cycle secondaire tout en explicitant la maniere avec laquelle
chaque méthode pédagogique favorise I’installation de I’habileté réceptive. Nous avons
constaté la mobilisation des moyens didactiques et des théories innovantes dans le mécanisme

de transmission des savoirs.

Nous avons repris seulement les méthodes qui mettent ’apprenant au centre du
processus d’enseignement/apprentissage, contrairement aux méthodologies traditionnelles qui
I’ont relégué a son role de « passif ». En effet, I’approche communicative considére I’apprenant

capable de planifier son apprentissage en installant une compétence de communication relative



a ’acquisition de la dimension linguistique en ayant la possibilité d’interagir selon la situation

qui ’entoure.

Ensuite, I’approche par les compétences est apparue afin d’assurer le développement
des quatre compétences réceptives et productives. Ces derniéres nécessitent la mobilisation des
ressources personnelles des apprenants dans le but de résoudre la situation probleme a laquelle

ils sont confrontés.

L’approche cognitive intervient, quant a elle, dans le but d’établir des liens entre ces
connaissances antérieures et 1’ensemble des informations véhiculées par le texte. Ainsi,
I’activité de compréhension est mise en ceuvre grace a I’intervention des processus mentaux
complexes visant I’amélioration des pratiques pédagogique et 1’obtention d’une meilleure
performance en matiere de construction d’une cohérence de la signification des textes.

Dr’ailleurs, a

chaque fois gu 'un concept est active, une relation est établie entre celui-ci et
les autres concepts activés en méme temps que lui, quelle que soit [’origine
de cette co-activation : co-occurrence dans le texte, concepts traités lors du
cycle précédent, réactivation d’informations provenant de la représentation
épisodique ou des connaissances d arriere-plan » (Bianco, 2014, In Gaussel,
2015, p. 07).

Autrement dit, I’activation des ressources initiales de ’apprenant est réalisée apres le
rappel d’inférences a partir des informations acquises de la biographie de chaque personnalité
historique enseignée dans la matiere d’Histoire en L1 grace aux anthroponymes véhiculés par

le texte.

Les méthodes adoptées sont jugées efficaces étant donné qu’elles correspondent aux
besoins de I’apprenant. Nous avons proposeé une initiation aux approches onomastiques et
interculturelle du nom propre de personne en tentant de déterminer les différents types des
anthroponymes afin de les repérer lors de la construction du sens du texte traité ainsi que nous
avons Vvisé le développement des attitudes cognitives mélioratives nécessaires a I’amélioration
du rendement du processus de compréhension. La construction de ces représentations positives
permet d’exploiter les anthroponymes étrangers issus du texte qui font appel aux connaissances

antérieures en langue de scolarisation.



Nous avons mis 1’accent sur les apports des approches interdisciplinaire et plurilingue
afin d’amener les apprenants a investir le contenu des enseignements acquis des disciplines
pédagogiques, dispensées dans des langues différentes. Cela détermine les avantages du
transfert des connaissances et des compétences selon la situation probléeme a laquelle ils sont

confrontés.

L’analyse des documents officiels de la 3™ année secondaire nous a permis de constater
un écart entre les directives suggérées dans le programme et leur mise en application dans le
manuel scolaire. Ainsi, nous avons proposé une séquence d’apprentissage visant 1’optimisation
des mécanismes de lecture en donnant a I’apprenant la possibilité de comprendre un texte de
maniére efficace quelques soient ses insuffisances linguistiques, ses ambiguités lexicales ou ses

attitudes construites qui freinent 1’opération pédagogique.

La séquence d’apprentissage ¢laborée englobe des séances didactiques permettant a
I’apprenant de mobiliser les moyens nécessaires a 1’élaboration du contenu sémantique d’un
texte d’Histoire narratif dans une ambiance dynamique. Elle propose une démarche efficace
visant la résolution des problémes rencontres, a savoir : la difficulté du lexique employé relatif
au domaine historique et les représentations négatives activées lors du traitement du vocabulaire

péjoratif vehiculé par ce type de texte.

La théorie mise en ceuvre consiste en l’'intégration des approches onomastique et
interculturelle du nom propre de personne dans D’activité de lecture afin d’exploiter les
anthroponymes nationaux et étrangers dans 1’activation des connaissances antérieures en langue
de scolarisation a travers les processus cognitifs qui interviennent en mémoire a long terme.
Drailleurs, « dans le réseau cognitif de chacun, les noms propres constituent les points fixes de
[’organisation symbolique, c’est-a-dire en méme temps de [’organisation mentale et de la

structure du monde » (Molino (dir.), 1982, p. 19).

L’exploitation des indices de dénomination dans I’acte de lecture d’un texte d’Histoire
narratif favorise les stratégies de comprehension utilisées par les apprenants et elle semble
bénéfique dans 1’optimisation des pratiques de classe en FLE étant donné qu’elle permet de
mettre en ceuvre les processus métacognitifs mentaux nécessaires a 1’activation des
connaissances stockées en mémoire tout en insistant sur le r6le de cette derniére dans

I’amélioration du rendement du mécanisme pédagogique.



La mobilisation des ressources initiales en langue de scolarisation activees grace aux
anthroponymes issus du texte traité entraine la construction de la cohérence significative d’un
texte de maniére efficace. Les connaissances se rapportent a 1’ensemble des informations
relatives aux biographies des personnalités historiques étudiées au préalable. C’est pourquoi, il
est nécessaire d’entreprendre des connexions entre ces connaissances mémorisées et les
différentes informations issues du texte, apreés la tdche de rappel d’inférences et de prévoir un
processus d’apprentissage qui serait « un outil cognitif d’acquisition de connaissances »
(Morais, Pierre & Kolinsky, 2004, pp. 51-74, In. Gaussel, 2015, p. 14).

Nous avons essayé, tout au long de notre travail de recherche, de déterminer les
difficultés rencontrées par les apprenants lors de la construction du sens d’un texte dans le but
d’y remédier en proposant aux apprenants de 3°™ année secondaire une séquence
d’apprentissage selon les approches onomastique et interculturelle des anthroponymes. Nous
avons suppose que ces problémes sont dus a 1’absence d’une initiation a I’utilisation des noms
propres de personne visant 1’¢laboration du contenu sémantique en L2 a travers I’activation des
ressources initiales (rappel d’inférences) pour assurer une bonne réception lors de la séance de
comprehension de 1’écrit. Nous avons estimé également que les représentations péjoratives
développees par rapport aux anthroponymes étrangers issus du texte, construites chez les
apprenants, empéchent ces derniers de produire la signification d’un texte de maniere

pertinente.

C’est pour cela que nous avons procédé a la réalisation de deux expérimentations avec
des apprenants de 3°™ année secondaire et auxquels nous avons distribué un questionnaire dans
le but de confirmer ou d’infirmer nos hypothéses formulées initialement. Ces derniére ont été
vérifiées et validées. Ainsi, nous pouvons avancer que le probleme majeur éprouvé par les
apprenants renvoie a leur incapacité d’exploiter les anthroponymes véhiculés par le texte dans
’activité de lecture dans la mesure ou les participants ayant bénéficié des approches suggeérées

ont obtenu de meilleurs résultats, aboutissant ainsi a une compréhension optimale.

L’activité inférentielle dépend particuliérement des indices de dénomination véhiculés
par le texte dans la mesure ou ces derniers procédent a I’activation des ressources personnelles
de l’apprenant qui dépendent particuliecrement des parametres linguistiques et culturels
construits initialement. Ces parameétres favorisent le fonctionnement des mécanismes cognitifs
mentaux impliqués dans la construction du sens d’un texte d’Histoire narratif en L2. Ce dernier

est jugé de « difficile » étant donné qu’il véhicule des informations étrangéres au quotidien de



I’apprenant étant donné que celui-ci n’a pas vécu la période coloniale. Il dégage des
représentations négatives a cause du lexique péjoratif qui caractérise ce type de texte et de
I’ensemble des attitudes dépréciatives développées consciemment ou inconsciemment chez
I’apprenant, ce qui conduit a ’absence d’une éventuelle connexion entre les connaissances

antérieures stockées en mémoire et les informations issues du texte traité.

Ainsi, nous constatons que I’activation des ressources initiales des apprenants, grace a
I’intervention des processus de la mémoire, serait ¢laborée de manicre pertinente en exploitant
les anthroponymes, qui sont intraduisibles, permettant de déduire les informations implicites
relatives au contenu sémantique textuel. Ce dispositif visant 1’optimisation des pratiques
d’enseignement de la lecture procede propose une initiation aux approches onomastique et
interculturelle des anthroponymes afin de procéder a I’activation de leurs connaissances
antérieures construites en langue de scolarisation et d’assurer ainsi une meilleure
compréhension en produisant le maximum d’inférences relatives aux biographies des
personnalités historiques nationales et étrangeres dispensées en mati¢re d’Histoire enseignée en
L1.

Cela nous a conduits & mettre 1’accent sur I’importance de la langue de scolarisation de
I’apprenant étant donné qu’elle constitue la langue dans laquelle les ressources initiales sont
stockées en mémoire. De plus, elle facilité 1’¢laboration des inférences construite grace a
I’intervention des processus mentaux qui sont activés a partir des anthroponymes vehiculés par

le texte d’Histoire narratif en francais.

Par ailleurs, il recommandé d’insister sur le role de la formation des enseignants par
rapport & la maitrise des différentes approches pédagogiques nécessaires dans I’amélioration du
rendement de la tiche de compréhension. Ainsi, I’enseignant est censé¢ étre conscient de
I’approche adéquate selon le public visé et les objectifs a atteindre a la fin de la séance. C’est
pourquoi, il est amené a faire intervenir sa polyvalence pour mettre en ceuvre 1’approche
onomastique, interculturelle de 1’anthroponyme, cognitive, interdisciplinaire et plurilingue

selon les situations d’apprentissage auxquelles il est confronté.

Le systeme éducatif algérien devrait encourager les échanges entre les enseignants des
différentes matiéres dispensées en consolidant les liens de coopérations a travers les réunions
de coordination programmeées lors des journées pédagogiques. De leur coté, les concepteurs du

manuel scolaire de 3™ année secondaire doivent insister sur le développement des



représentations positives chez les apprenants lors du traitement d’un texte d’Histoire narratif a
travers I’intégration des noms propres étrangers dans les supports didactiques en insistant sur
le role de certaines personnalités historiques étrangéres, voir frangaises dans I’indépendance de

I’ Algérie.

Il est essentiel de réfléchir sur la possibilité de revoir le contenu des programmes
pédagogiques afin d’intégrer les approches onomastiques et interculturelle des noms propres de
personne au niveau secondaire, en initiant les apprenants a 1’exploitation des anthroponymes
dans le développement de leurs compétences réceptives et/ou productives, tout en mettant

I’accent sur la dimension cognitive de ces indices nominatifs.

Il est important également d’introduire I’enseignement de I’onomastique, aussi bien
celui de ’anthroponymie que de la toponymie et le généraliser dans toutes les universités et les
écoles normales supérieures de I’enseignement en programmant des modules destines aux

étudiants inscrits en licence, en master et en doctorat.

A présent, ’onomastique est considérée dans plusieurs domaines. Il est temps que le
systéeme éducatif algérien prenne conscience de la nécessité de I’intégrer dans le curriculum

pédagogique.

Perspectives pour la recherche

Nous envisageons de poursuivre nos travaux de recherche en nous focalisant sur I’effet
de I’exploitation des anthroponymes dans la construction du sens d’un texte littéraire. En effet,
nous comptons mettre 1’accent sur ’apport des noms propres de personne des personnages
véhiculés par le texte sur 1’¢laboration du contenu sémantique textuel tout en explicitant les

effets des contextes linguistiques et culturels sur les mécanismes de lecture.

Nous mettrons I’accent également sur la relation existante entre les motivations qui
influent sur le choix des anthroponymes et les différentes significations dégagées lors de
lactivité de compréhension, dans la mesure ou « dans un roman les noms ne sont jamais
neutres. lls signifient toujours quelque chose, ne serait-ce que leur banalité. Les écrivains
comiques, satiriques ou didactiques peuvent se permettre d’étre ouvertement allégoriques en

nommant leurs personnages (voyez Thwackum, Pumblechook ou Pilgrim). Les romanciers



réalistes préferent des noms quelconques pourvu qu’ils possedent les connotations appropriées

(comme Emma Woodhouse ou Adam Bede). » (Lodge, 1996, p 57).

L’utilisation du texte littéraire en classe de frangais langue étrangére demeure
primordiale étant donné I’importance accordée a I’exploitation d’un support authentique en
bénéficiant de sa richesse linguistique ainsi que de son rdole dans I’augmentation de la
motivation chez les apprenants. Barthes le confirme lorsqu’il postule que « la littérature, ¢ est
ce qui s’ enseigne, un point c¢’est tout » (Barthes, 1971, In. Doubrovsky &Todorov (dir.), pp.
170-177). En effet, Iintégration de la littérature date depuis les théories traditionnelles du
processus d’enseignement /apprentissage des langues étrangeres. Par ailleurs, ’emploi de ce
support littéraire pédagogique diminue depuis que I’apprentissage de la langue francaise se veut

fonctionnel au détriment de son aspect utilitaire et culturel.

L’exploitation de ce type de texte entraine des difficultés aussi bien pour I’apprenant
que pour I’enseignant. En effet, ce dernier est tenu de choisir un support qui répond aux objectifs
visés et qui correspond aux centres d’intéréts des apprenants. De plus, le texte littéraire
sélectionné est cense répondre aux exigences linguistiques, ¢’est-a-dire qu’il est préférable qu’il
soit ajusté en fonction du niveau de compréhension des apprenants. Ensuite, nous suggérons
qu’il obéisse aux normes formelles dans la mesure ou la dimension du texte influe sur I’activité
de compréhension. A vrai dire, I’emploi d’un support pédagogique court permet de faciliter
I’exploitation de ce type de texte en garantissant une meilleure compréhension dans le processus

d’apprentissage.

Par ailleurs, I’'usage d’un texte plus long favorise I’activité de lecture en fournissant un
nombre important d’indices contextuels, en I’occurrence la présence des noms propre et leur
interprétation qui entrainent la construction du sens du texte abordé. Selon Eugéne Nicole,
I’acte de nomination, considéré comme un processus d’identification « fonde le récit et oriente

la lecture dans [’expectative d’un destin » (Nicole, 1983, p 235).

La sélection du texte littéraire tient compte également de I’accessibilité des apprenants
au contenu culturel véhiculé par le support en optant, d’une part, pour des textes qui traitent des
notions culturelles et qui sont & la portée de tous les apprenants afin de n’exclure aucun d’entre
eux. D’autre part, ’enseignant devrait choisir un support didactique qui répond aux attentes
culturelles des apprenants dans le but d’éviter de choquer leur sensibilité, leur affectivité et leur

impression morale.



Les didacticiens insistent sur I’importance accordée a [I’utilisation d’un texte
correspondant aux critéres linguistiques, culturels et littéraires pour que 1’enseignant puisse
atteindre pertinemment les objectifs d’apprentissage préalablement assignés lors du processus
de lecture, en s’appuyant sur le niveau hétérogeéne des acteurs de 1’apprentissage, tel indiqué
par la méthodologie de la pédagogie différenciée. Ils proposent aux médiateurs du savoir de
prévoir des textes et des taches qui respectent la progression adéquate, allant de supports et de

consignes faciles a ceux plus complexes.

La mise en ceuvre d’un texte littéraire demeure nécessaire au sein d’une classe de FLE.
L’exploitation de ce document authentique implique la planification de taches relatives a la
réalisation de la séance de compréhension. En effet, ces taches sont celles de pré-lecture, de

lecture ainsi que celles de poste-lecture ou d’intégration.
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1. Document audio-visuel exploité dans la séance de compréhension orale

relative a I’intervention didactique :



2. Texte support du test n°1 :

DIDOUCHE Mourad, héros de la révolution

Il commence a militer trés jeune au sein du Parti du Peuple Algérien, en 1943, dés sa sortie

de I’école.

Il est ensuite militant du Mouvement pour le Triomphe des Libertés Démocratiques
(M.T.L.D).

Dées 1948, il est détaché, comme beaucoup de militants du PPA, a ’organisation spéciale

(OS) qui instruit et prepare ses membres a la lutte armee.

Tres actif, il devient vite un des contrbleurs principaux détaches dans le Constantinois pour

assumer une responsabilité de dirigeant régional.

En mars 1950, a la suite de ’affaire dite du « complot », Didouche, apres avoir échappé a
la police frangaise, qui déclencha une vague d’arrestations au sein de cette organisation, regagne
la capitale avec un groupe de militants dont Larbi Ben M’Hidi (lui aussi controleur de 1’OS).

Certains partent au maquis dans la région de Grarem (Constantinois), d’autres vers les Aures.

A la fin de I’année 1952, le parti décide de I’envoyer avec d’autres militants en France. I1
y assume les fonctions de responsable-adjoint de 1’organisation. Il y accomplit un travail de
clarification, d’orientation et d’organisation. A ce moment-la, les premiers symptomes de la
crise du mouvement patriotique apparaissent et se développent. Didouche se trouve dans
I’obligation de retourner au pays ainsi que d’autres responsables. A Alger, il est décidé la
création du C.R.U.A, fin 1953, début 1954. Didouche Mourad est I’'un de ceux qui préconisaient
I’action armée a outrance jusqu’a I’indépendance totale du pays. Il a participé a la rédaction de

la proclamation du 1* Novembre 1954.

De L’ALN a L’ANP,
Ministére de ’Information et de la Culture,
Octobre 1974.



3. Texte support du test n°2 :

Extrait du manuel scolaire de 3AS, p. 72.

Les Francais face a la guerre d'Algérie

La durée de la Résistance algérienne, armée et politique, soutenus par de nombreux
pays, les horreurs de la guerre et ses effets néfastes pour I'économie de la France ont fait
réfléchir de nombreux francais. Mus par des sentiments de justice et de paix, ils comprenaient
la revendication de l'indépendance des Algériens, éprouvaient une certaine sympathie et
s'engageaient parfois aux cotés du FLN.

En mars 1956, Alban Liechti, communiste, fut le premier conscrit a rédiger une pétition
qu'il fit signer par trente soldats en faveur d’un cessez-le-feu. Il écrivit au président de la
République une lettre dans laquelle il refusait de « prendre les armes contre le peuple algérien
en lutte pour son indépendance». En novembre, il fut condamné a deux ans de prison. (...)

Au debut de lI'année 1957, il existe déja quelques témoignages de rappelés sur la torture
et quelques désertions. On peut mentionner un précurseur, le sergent parachutiste Noel
Favreliévre. Révolte par les tortures infligees aux suspects, il déserte en emmenant avec lui un
jeune Algérien prisonnier qui devait étre jeté d'un hélicoptere. Les deux hommes réussiront a
rejoindre Tunis. Le film de René Vautier, "Avoir vingt ans dans les Aures” s'inspire de
I'itinéraire de ce sergent.

L'indépendance de I'Algérie et les tortures deviendront, pour quelques intellectuels et
militants francais, des raisons valables justifiant leur refus de la guerre, voire leur désertion.

L'aide au FLN commence au printemps 1955 avec la mise a la disposition d'un
appartement a un militant algérien ; cette aide de J.J Rousset et peut-étre la premiére action en
France au profit du FLN.

Les avocats ont apporté une aide considérable au FLN, leur collectif a été animé par
Ould Aoudia, assassiné en 1959, Mourad Oussedik Benabdellah, auxquels se sont joints des
avocats francais Zavrian, Jacques Verges, Roland Dumas et beaucoup d'autres qui constituérent
le front de la défense du FLN.

M. KHEDDACHE, Et I'Algérie se libéra, Edif 2000, pp. 197-201.






4. Questionnaire du test n°1 :

Etablissement ..., La date : Octobre 2019.

Questionnaire

1. Quel est le theme abordé dans ce texte ?



6. Pourquoi a-t-il assumé une responsabilité de dirigeant régional ?

9. Pour quelles raisons Didouche Mourad se trouve dans 1’obligation de retourner au
pays ainsi que d’autres responsables ?



5. Questionnaire du test n°2 :

Etablissement ..., La date : Octobre 2019.

Questionnaire

1. Quel est le theme abordé dans ce texte ?

3. Ces noms propres renvoient-ils a des partisans ou a des opposants de la guerre ?
e Répondez en les classant dans le tableau ci-dessus.

Partisans de la guerre Opposants de la guerre

5. Comment de nombreux francais ont réagi face a la guerre en Algérie ?



Bonne chance ©



6. Questionnaire destiné aux apprenants :

Ce questionnaire a été congu dans le cadre de la réalisation d’une enquéte permettant de
rédiger une these de doctorat afin de montrer [’apport du nom propre de personne dans la
compréhension d’un texte d’Histoire chez les apprenants de 3AS. Nous vous prions de mettre

une croix et/ou de répondre aux questions.

14. Lors de I’activité de compréhension de I’écrit, vous préférez quel type de texte ?
-Texte argumentatif o

-Texte explicatif o
-Texte narratif (d’Histoire) O

-Texte littéraire O

15. Pour comprendre un texte d’Histoire, quels sont les mots qui attirent votre attention ?
Nom propre de personne O

Nom commun O sujet O verbe O adjectif O adverbe O

16. En étudiant le texte d’Histoire, quelles impressions (attitudes) avez-vous
développeées ?
-Algérien glorieux et courageux O

P OUIGUOT 2 et e,
-Algérien méprisant et méchant o
P OUNGUOT 2 et e,
-Frangais glorieux et courageux o
P OUNQUOT 2 e e e
-Frangais méprisant et méchant o

P OUIGUOT 7 e e e



17. Pour comprendre un texte d’Histoire, est ce que vous utilisez les connaissances
antérieures acquises des autres matieres ?
-Oui o -Non O

-Quelles sont ces matiéres que vous exploitez ?

19. Le nom propre de personne sert-il a
-Nommer O

-Promouvoir une culture o
-Refléter une identité o

-Représenter une croyance O

20. Que représente la langue francaise pour vous :
-Une langue seconde parlée en Algérie O

-Une langue étrangere selon la politique éducative O
-Une langue du colonisateur o

-Une langue du péché (contre I’islam) o

21. En vous appuyant sur ce que vous avez déja étudié, proposez d’autres termes qui se
rapportent au mot « francais »

22. Que représente ’autre selon vous ?
-Un étre qui n’est pas moi O

-Un étre comme moi O
-Un étre différent de moi O

23. Pour découvrir ’autre, vous envisagez de faire quoi ?
-Parler des langues autres que la ndtre O

-Discuter sur Facebook avec des personnes de différentes nationalités (I’autre) O



-Visiter différents pays étrangers o
-Regarder des documentaires télévisés relatant différentes cultures étrangéres O
-Autres :

24. Le choix du sujet d’examen lors du baccalauréat est-il influencé par le type du support
proposé ?
-Oui o -Non O

-Si c’est oui, déterminez quel type vous choisissez en les classant de 1 a 3
-Texte d’Histoire O

-Texte argumentatif o

-Texte exhortatif o

25. Est-ce que vous voudriez bénéficier d’une initiation a ’approche du nom propre de
personne en classe ?
-Ouio -Non O

Pourquoi ?
-Découvrir le nom propre de personne (I’anthroponyme) o
-Exploiter les noms propres de personne dans la compréhension des textes o

-Montrer I’'importance des noms propres de personne dans 1’activité pédagogique O

26. Voudriez-vous tirer avantage d’un apprentissage basé sur I’exploitation des noms
propres de personne étrangers dans les textes du manuel scolaire ?
-Ouio -Non O

Pourquoi ?
-Pour acquérir les connaissances de 1’identité culturelle des noms propres de personne O
-Pour garantir la construction de la culture de I’autre a travers les noms propres de personne O

-Pour s’ouvrir vers I’autre en intégrant des noms propres de personne étrangers dans le
manuel scolaire O

Nous vous remercions pour votre collaboration.



7. Corrigé du questionnaire du test n°1 : La date : Octobre 2019.

1. Quel est le theme abordé dans ce texte ?

Le théme abordé dans le texte est : le parcours de vie ou la biographie de
DIDOUCHE Mourad.

2. Relevez les noms propres indiqués dans le support.

Les noms propres indiqués dans le support sont :

Les noms propres de personnes : DIDOUCHE Mourad, Larbi Ben M’Hidi ;

Les noms propres de lieux : Le constantinois, la région de Grarem (Constantinois),
Les Aures, France, Alger.

3. Sur qui nous renseignent les anthroponymes/noms propres véhiculés par le texte ?
-Les noms propres de personnes véhiculés par le texte nous renseignent sur les
personnages qui participent aux actions de I’Histoire traitée dans le texte
-Les noms de lieu véhiculés par le texte nous renseignent sur les lieux ou se sont
déroulés les événements.

4. Quelles étaient les actions de DIDOUCHE Mourad avant 1948 ?

Les actions de DIDOUCHE Mourad avant 1948 sont :

-Son commencement a militer trés jeune au sein du Parti du Peuple Algérien, dés
sa sortie de I’école.

-Etre militant du Mouvement pour le Triomphe des Libertés Démocratiques
(M.T.L.D).

5. Pour quelle raison est-il détaché a 1’organisation spéciale ?

Il est détaché a ’organisation spéciale qui instruit et prépare ses membres a la lutte
armee.

6. Pourquoi a-t-il assumé une responsabilité de dirigeant régional ?

Il a assumé une responsabilité de dirigeant régional étant donné qu’il est treés actif.
q



7.

10.

Qui sont les controleurs de I’OS ?

Les controleurs de I’OS sont DIDOUCHE Mourad, avec un groupe de militants
dont Larbi Ben M’Hidi.

Quelles étaient les fonctions accomplies lorsqu’il a été envoyé en France ?

Les fonctions accomplies lorsqu’il a été envoyé en France sont ’accomplissement
d’un travail de clarification, d’orientation et d’organisation.

Pour quelles raisons DIDOUCHE Mourad se trouve dans 1’obligation de retourner au
pays ainsi que d’autres responsables ?

DIDOUCHE Mourad se trouve dans I’obligation de retourner au pays ainsi que
d’autres responsables lorsque les premiers symptomes de la crise du mouvement
patriotique apparaissent et se développent.

Quelle etait le but de sa participation a la lutte armée ?

Le but de sa participation a la lutte armée est ’indépendance totale du pays.



Corrigé du questionnaire du test n°2 : La date : Octobre 2019.

|

1. Quel est le theme abordé dans ce texte ?
Le théme abordé dans ce texte est la contribution des Francais dans la guerre de
libération nationale.

2. Relevez les noms propres indiqués dans le support.
Les noms propres indiqués dans le support sont :
Les noms propres de personne : Alban Liechti, Noel Favrelievre, René Vautier, J.J
Rousset, Ould Aoudia, Mourad Oussedik Benabdellah, Zavrian, Jacques Verges,

Roland Dumas.
Les noms propres de lieu : La France, les Aureés, I'Algérie.

3. Les noms propres de personnes renvoient-ils a des partisans ou a des opposants de la
guerre ?

Les noms propres de personnes renvoient a des partisans de la guerre.
Répondez en les classant dans le tableau ci-dessus.

Partisans de la guerre Opposants de la guerre
Alban Liechti, Noel Favrelievre, René |/
Vautier, J.J Rousset, Ould Aoudia,
Mourad Oussedik Benabdellah, Zavrian,
Jacques Verges, Roland Dumas.

4. Sur qui nous renseignent les anthroponymes/noms propres véhiculés par le texte ?
-Les noms propres de personnes véhiculés par le texte nous renseignent sur les
personnages qui participent aux actions de I’événement d’Histoire traitée dans le
texte
-Les noms de lieu véhiculés par le texte nous renseignent sur les lieux ou se sont
déroulés les événements de I’Histoire.

5. Comment de nombreux Francais ont réagi face a la guerre en Algérie ?



10.

De nombreux Francais étaient mus par des sentiments de justice et de paix, ils
comprenaient la revendication de I'indépendance des Algériens, éprouvaient une
certaine sympathie et s'engageaient parfois aux cotés du FLN.

Pourquoi Alban Liechti fut-il condamné a deux ans de prison ?

Alban Liechti fut condamné a deux ans de prison parce qu’il fut le premier conscrit
a rédiger une pétition qu'il fit signer par trente soldats en faveur d’un cessez-le-
feu. Il écrivit au président de la République une lettre dans laquelle il refusait de
« prendre les armes contre le peuple algérien en lutte pour son indépendances.

Qu’a fait le sergent parachutiste Noel Favreli¢vre ?

Révolte par les tortures infligées aux suspects, le sergent parachutiste Noel
Favrelievre déserte en emmenant avec lui un jeune Algérien prisonnier qui devait
étre jeté d'un heélicoptére. Les deux hommes reussiront a rejoindre Tunis.

Quelles sont est les raisons pour lesquelles les intellectuels refusent la guerre en
Algérie ?

Les intellectuels refusent la guerre en Algérie pour I'indépendance de I'Algérie et
en étant contre les tortures.

Quelle était la premiére action en France au profit du FLN ?

La premiére action en France au profit du FLN était celle de J.J Rousset qui
commence au printemps 1955 avec la mise a la disposition d'un appartement a un
militant algérien.

Qui sont les avocats qui ont apporté une aide considérable au FLN ?

Les avocats qui ont apporté une aide considérable au FLN sont : Ould Aoudia et
Mourad Oussedik Benabdellah, auxquels se sont joints des avocats francais
Zavrian, Jacques Verges, Roland Dumas et beaucoup d'autres qui constituérent le
front de la défense du FLN.



09. Anthroponymes renvoyant aux personnalités historiques nationales et frangaises
dispensées dans la matiére d’histoire en L1
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10. Anthroponymes renvoyant a des personnalités historiques francaises, qui étaient

contre la guerre d’Algérie, proposées dans P’intervention didactiqueen L2 :

Daniéle Minne : Djamila Amrane-Minne, née Daniéle Minne, est une intellectuelle née

le 13 ao(t 1939 a Neuilly-sur-Seine (Hauts-de-Seine) et morte le 11 février 2017 a Alger.

Fille et belle-fille d'activistes communistes condamnés a mort, elle est une militante du Front
de libération nationale, une porteuse de valise et une poseuse de bombe pour le compte du
FLN a Alger durant la guerre d'Algeérie. Elle bénéficie de I'amnistie générale de 1962. Installee
en Algérie, aprés l'indépendance, elle devient le premier professeur en histoire de nationalité
algérienne. Mariée durant la guerre & Khellil Amrane, tué peu avant le cessez-le-feu, elle épouse
en secondes noces le frére de Khellil Amrane, Rabah Amrane. Elle porte en prénom son nom
de guerre, Djamila. Durant les années 1990, fuyant la violence en Algérie, elle enseigne
I'Histoire de la décolonisation en France, a I'Université Toulouse 11-Le Mirail ; elle est membre

du Groupe de recherche sur I'histoire immédiate.

Fernand lveton : né le 12 juin 1926 au Clos-Salembier (Algérie) et

mort guillotiné le 11 février 1957, est un militant communiste et anticolonialiste francais rallié

au FLN. Auteur d'une tentative de sabotage, il est le seul Européen guillotiné pendant la guerre

d'Algérie.

France Binard : plus connue sous le nom de plume de Véra Hérold (née en 1917), est une
poétesse et céramiste francaise. France Binard perdit 8 membres de sa famille maternelle dans
les camps de concentration nazis dont sa mere, juive polonaise, et qui avait été une

sympathisante de Jean Jaures durant la Premiere Guerre mondiale.
Au printemps 1944, elle rencontra le peintre Jacques Hérold, qu'elle épousera par la suite.

Elle fut une figure importante du groupe surréaliste jusqu'a ce qu'elle le quitte en 1948 ou 1947,
en solidarité avec Victor Brauner, exlu pour « dandisme apolitique ». En 1948, elle fonde
avec Sarane Alexandrian, Claude Tarnaud, Jindiich Heisler et Stanislas Rodanski la revue

surréaliste Néon (5 numéros de janvier 1948 a avril 1949). Cette revue qui se propose d'apporter
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une nouvelle lumiére sur le Monde et d'aller du Néant a I'Etre porte en exergue la formule

« N'tre rien, Etre tout, Ouvrir I'étre ».

Brievement membre des Jeunesses communistes aprés la guerre, elle rejoignit en 1957
le réseau Jeanson, qui opérait en tant que groupe de soutien du FLN durant la guerre d'Algérie,
principalement en collectant et en transportant fonds et faux papiers, ce qui lui valut en 1960
une condamnation a 10 ans de réclusion. Elle en purgea quelques-unes a la Petite-Roquette,

apres quoi elle partit en Algérie ou elle acquit la nationalité algérienne.

Francis Jeanson, né aBordeaux le 7 juillet 1922, mort a Arés le 1% ao(it 2009, est

un philosophe frangais, notamment connu pour son engagement en faveur du FLN pendant
la guerre d'Algérie. Lors de la Seconde Guerre mondiale, il s'évade par I'Espagne pour fuir

le STO et rejoint I'armée francaise de la Libération en 1943.

Reporter a Alger républicain en 1945, il rencontre Albert Camus et Jean-Paul Sartre et ce
dernier lui confie la gérance de la revue Les Temps modernes de 1951 a 1956. C'est lui-méme

qui y écrit la critique de L'Homme révolté, qui brouilla pour de bon Sartre et Camus.

Il se lie d'amitié avec Emmanuel Mounier, qui lui ouvre en 1948 les portes de la revue Esprit,
ou regne alors un certain « philocommunisme », et qui facilite son entrée dans le sérail
intellectuel de I'aprés-guerre. Mounier le fait également entrer au comite de lecture des éditions
du Seuil et le recommande auprés de son directeur littéraire, Paul Flamand. Au déces de

Mounier en mars 1950, Jeanson reprend la direction de la collection « Ecrivains de Toujours ».

A partir de 1957, au plus fort de la guerre d'Algérie, il met en pratique ses idéaux
anticolonialistes en créant le Réseau Jeanson chargé de transporter des fonds a destination
du FLN. Ce réseau clandestin de militants sera démantelé en 1960. En fuite a I'étranger, Francis
Jeanson sera jugé par contumace, reconnu coupable de haute trahison, et condamné en octobre

1960 a dix ans de réclusion.

Il revient s'installer a Paris a I'occasion de son amnistie, en 1966, puis travaille avec le Théatre
de Bourgogne (dirigé par Jacques Fornier) et est chargé de préfigurer la politique culturelle de
la Maison de la culture de Chalon-sur-Sa6ne (1967-1971). Il propose et élabore a travers cette
expérience la notion de "non public”, qui sera reprise en mai 1968 dans la Déclaration de

Villeurbanne, dont il est le principal rédacteur.
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Sollicité par des psychiatres, il mene ensuite des interventions pour une psychiatrie ouverte,
une "psychiatrie du sujet”, et crée notamment la SOFOR (Sud Ouest Formation Recherche), qui

développe des actions de formation aupres des personnels soignants.

En 1992, il devient président de I'Association Sarajevo, en soutien au peuple bosniaque, et se
porte candidat sur la liste «L'Europe commence a Sarajevo» du professeur Léon

Schwartzenberg pour les élections européennes de 1994.

Henri Alleg: Harry Salemdit Henri Alleg, né le 20 juillet 1921 a Londres, mort

le 17 juillet 2013 a Paris, est un journaliste francais, membre du PCF et ancien directeur

d'Alger républicain. Il est notamment l'auteur de La Question, un livre dénoncant la torture

pendant la guerre d'Algérie.

Henri Curiel : né le 13 septembre 1914 au Caire (Egypte) et mort assassiné

le 4 mai 1978 a Paris, est un militant communisteet anti-colonialiste. Il est le pere du

journaliste Alain Gresh.

Henri Maillot : dit I'aspirant Maillot (né a Alger le 11 janvier 1928, mort & Lamartine,

aujourd'hui EIKarimia, le 5 juin 1956) est un militant communiste et anticolonialiste francais.

Jacques Charby : est un comédien, réalisateur et écrivain,

militant anticolonialiste francais né Jacques Charbit le 13 juin 1929 a Paris (France), décédé

le 1 janvier 2006 a Paris (France).

Jacques Rispal: né le 1% ao(t 1923 a Belvés (Dordogne) et  mort le9

février 1986 a Suresnes (Hauts-de-Seine), est un acteur francgais. Résistant durant la Seconde

Guerre mondiale, avec son pére Gabriel, il aide les Juifs a fuir le régime nazi. Sur cette période
de sa vie, le journal de Moriz Scheyer, Si je survis(Flammarion), 2016, contient de nombreuses
pages intéressantes, p. 146, 189-193, 195, 332, 342. A la Libération, il suit les cours dart
dramatique de Pierre Renoir et de Charles Dullin. Au Théatre de I'Atelier sous la direction

d'André Barsacq, il joue plusieurs pieces du théatre contemporain.

Adhérent au Parti communiste, il est exclu en raison de ses activités au sein du réseau
Jeanson qui aida les membres FLN durant la guerre d'Algérie. Pour cette raison, il est déchu de

ses droits civiques et incarcéré de mars 1960 a septembre 1962 a la prison de la Santé.
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Jeanson était un groupe de militants francais, agissant sous les directives de Francis Jeanson,

qui opéra en tant que groupe de soutien du FLN durant la guerre d'Algérie, principalement en

collectant et en transportant fonds et faux papiers.
Maurice Audin, né le 14 février 1932 a Béja (Tunisie) et mort a Alger en 1957, est

un mathématicien frangais. Assistant a I’'université d'Alger, il est membre du Parti communiste

algérien et militant de I'indépendance algérienne.

Apres son arrestation le 11 juin 1957 au cours de la bataille d'Alger, il disparait et meurt a une

date inconnue. Son corps n'a jamais été retrouve.

Pour ses proches ainsi que pour nombre de journalistes et d'historiens, notamment Pierre Vidal-
Naquet, il est tué pendant son interrogatoire par des parachutistes. Cette thése a longtemps été
rejetée par l'armée et I'Etat francais, qui affirmait qu'il s'était évadé, jusqu'a ce que le général
Aussaresses affirme avoir donné l'ordre de le tuer au couteau pour faire croire a un meurtre par
des Algériens. La premiére reconnaissance officielle par la France de la mort en détention de
Maurice Audin est faite en juin 2014, par le président Frangois Hollande, sans toutefois rendre
publics les documents le confirmant. Le 13 septembre 2018, le président Emmanuel
Macron reconnait officiellement les responsabilités de I'Etat francais et de I'armée francaise
dans cet assassinat. Maurice Audin est le pere des mathématiciens Michéle Audin et Pierre
Audin.

Paul Crauchet : est un acteur francais, né le 14 juillet 1920 a Béziers dans I'Hérault, mort

le 19 décembre 2012 a Rocbaron dans le Var.
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