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  Parmi les moyens didactiques qui permettent à un enseignant d’accomplir 

convenablement ses tâches, il y a le manuel scolaire qui est considéré par Memai et Rouag 

comme l’« élément central dans la pratique pédagogique, il est reconnu comme l’un des 

facteurs les plus efficaces pour améliorer la qualité de l’enseignement » (2017, p. 1). Il est 

« intentionnellement structuré pour s’inscrire dans un processus d’apprentissage en vue 

d’en améliorer l’efficacité » (Gérard & Roegiers, 1993, p. 35).  

Dans le monde d’aujourd’hui, plusieurs manuels sont édités chaque année pour 

assurer l’enseignement d’une matière donnée. Ces derniers, pour qu’ils soient utiles pour 

les apprenants et notamment pour les enseignants, il faut qu’ils soient conçus 

conformément aux recommandations actuelles de la didactique. 

 Dans le cadre du présent travail, nous allons mener une étude comparative entre 

deux manuels destinés à l’enseignement du  français. L’un est mis à la disposition des 

apprenants algériens de la quatrième année moyenne. L’autre à la disposition des 

apprenants français de l’année troisième. Elle s’inscrit dans le cadre de la didactique 

comparée. Cette dernière est selon Reuter  « un  projet de recherche récent  qui vise à 

mettre en dialogue les didactiques disciplinaires » (2013, p. 71). Le même auteur ajoute 

que « La didactique comparée est plutôt un projet scientifique de comparaison des 

didactiques, destiné à décrire les spécificités de chacune d’elles (qui dépend notamment 

des objets d’enseignement et d’apprentissage)  mais aussi les invariants de l’ensemble des 

didactique » (2013, p. 71). 

Elle sera conduite dans l’objectif de déterminer lequel des deux manuels est le plus 

conforme aux recommandations actuelles de la didactique. 

Avant d’avancer, nous devons expliquer le fonctionnement du cycle moyen des 

deux systèmes éducatifs, algérien et français, afin de clarifier l’équivalence entre les deux 

manuels auxquels nous nous intéressons : l’enseignement moyen en  Algérie s’organise 

autour de quatre années d’études : 1ère année, 2ème année, 3ème année et 4ème année. 

L’enseignement moyen en France s’organise également autour de quatre années d’études : 

année 6ème, année 5ème, année  4ème, et année 3ème. Elles commencent à partir de l’année 

sixième et elles terminent à l’année troisième. 
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L’année 3ème du système éducatif français correspond à  la 4ème année du système 

éducatif algérien. Cela dit que les deux manuels qui font objet de notre étude s’adressent  à 

des apprenants qui ont le même âge   . 

Comme il y a plusieurs collections et éditions de manuels scolaires en France, nous 

tenons à préciser que pour des raisons de disponibilité, nous allons nous intéresser  au 

manuel appartenant à la collection fleurs d’encre, édité par Hachette éducation 2016.    

Afin d’atteindre notre objectif de recherche, nous élaborerons une grille d’analyse 

qui synthétisera l’ensemble des recommandations actuelles de la didactique et 

l’appliquerons sur les deux manuels. 

Notre travail s’organise autour de deux chapitres. Le premier, qui s’intitule« Cadre 

théorique  », sera consacré aux définitions des concepts qui sont en lien avec notre objectif 

de recherche. Ce chapitre sera sanctionné par la grille d’analyse déjà citée. 

Le second, qui a pour titre : « analyse des manuels », servira pour rendre compte 

des résultats de notre analyse des deux manuels.  
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Introduction partielle  

 Ce chapitre, comme son intitulé l’indique, servira à définir les concepts qui sont en 

lien avec notre objectif de recherche, à savoir : le manuel scolaire, les recommandations 

actuelles de la didactique, dont : le projet didactique et pédagogique, le genre de discours, 

la séquence didactique, la démarche active de découverte, l’approche globale de la langue, 

l’activité et le travail par groupes.   

 Ce chapitre sera sanctionné par une grille qui servira à analyser les deux manuels 

scolaires cités ci-haut. 

1. Manuel scolaire  

1.1. Définition du manuel scolaire 

Notre recherche nous a appris qu’il existe plusieurs définitions du manuel scolaire. 

Il est considéré comme étant « un livre de type particulier. Il est destiné à être toujours en 

main comme son nom l’indique et contient, sur une matière donnée, l’essentiel de ce qu’il 

faut savoir, présenté de façon aussi accessible que possible » (Gossot et al cité par 

Drechsler, 2001, p.20).   

Il est également défini par Chopin de la manière suivante : « Le manuel, comme en 

témoigne son étymologie (latin manus, la main), se définit à l’origine comme un ouvrage 

de format réduit qui renferme l’essentiel des connaissances relatives à un domaine donné. 

Depuis la fin du [19ème siècle], ce terme désigne tout spécialement les ouvrages qui 

présentent celles qui sont exigées par les programmes scolaires […]» (1998, p. 666-669). 

Pour Gérard et Roegiers « les manuels scolaires doivent également répondre à de 

nouveaux  besoins : développer auprès des élèves des habitudes de travail, proposer des 

méthodes d’apprentissage, intégrer les connaissances acquises à la vie de tous les jours, 

pour n’en citer que quelques-uns » (2007, p.10-11).  

Lebrun estime qu’un manuel scolaire est « tout livre ou tout cahier d’exercices 

servant à comprendre et à mémoriser les connaissances telles qu’explicitées dans les 

programmes rédigés par les autorités compétentes et destinés aux élèves des différents 

niveaux pré-universitaires » (2007, p.2). 
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Ce support didactique, selon Aboulfath, est «  un outil mis à la disposition des 

enseignants et des apprenants afin de les aider, dans le contexte qui est le leur, à acquérir 

une autonomie vis-à-vis de la construction du savoir » (2010, p .5).   

Gossin propose une autre définition : « un manuel scolaire papier développe le 

contenu des connaissances à acquérir dans une discipline d’enseignement pour un niveau 

donné. Il propose un cours complété par des documents (photographies, schémas, cartes, 

textes, références bibliographiques…) produits spécifiquement ou issus d’une 

reproduction. Des exercices permettent d’évaluer les acquis. Il adopte une démarche 

didactique spécifique » (2004, p. 226). 

1.2. Caractéristiques  et fonctions du manuel scolaire 

Gérard  et Roegiers  énumèrent trois caractéristiques du manuel scolaire : 

1. « Il peut remplir différentes fonctions associées aux apprentissages. 

2. Il peut porter sur différents objectifs d’apprentissage 

3. Il peut proposer différents types d’activités susceptibles de favoriser 

l’apprentissage » (2007, p.11).   

Le manuel scolaire est un  support dont se servent l’enseignant et l’apprenant, et  ce, 

pour les différentes fonctions qu’il remplit. Gérard et Roegiers ont en inventorié les sept 

suivantes :   

o « transmission de connaissances, c’est à dire communiquer à l’apprenant une 

série d’informations ; 

o développement de capacités et de compétences, afin de faire acquérir des 

méthodes, des attitudes, voire des habitudes de travail et de vie. 

o consolidation de l’acquis, par l’intermédiaire d’exercices. 

o Evaluation de l’acquis, pour certifier qu’un acquis est réellement maitrisé, mais 

aussi dans une perspective formative pour diagnostiquer les difficultés 

rencontrés par l’élève et proposer des pistes de remèdiation. 

- des fonctions d’interface avec la vie quotidienne et professionnelle. 
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o aide à l’intégration des acquis, de telle sorte que l’apprenant soit capable 

d’utiliser ses acquis dans des situations différentes de celles rencontrées durant 

l’apprentissage. 

o référence, c’est-à-dire constituer pour l’élève une source d’informations à 

laquelle l’élève se réfère. 

o Education sociale et culturelle, qui concerne tous les acquis liés au 

comportement, aux relations avec l’autre,  la vie en société en général » (1993, 

p. 4). 

Pour Gérard et Roegiers (2009), les fonctions du manuel scolaire varient selon son 

utilisateur qui peut être l’enseignant ou l’apprenant. Pour ce dernier, il véhicule des savoirs 

et lui offre l’opportunité de découvrir, de comprendre et de concevoir. Pour l’enseignant, il 

est une source d’activités pédagogiques contenant une banque de données conformes aux 

programmes officiels. 

Seguin (1989), quant à lui, distingue trois fonctions principales du manuel scolaire : 

une fonction d'information, une fonction de structuration et d'organisation de 

l'apprentissage et une fonction de guidage de l'apprentissage.  

2. Recommandations actuelles de la didactique 

 Nous avons déduit des travaux de plusieurs chercheurs, à l’exemple d’Ammouden 

(2012), ce qui pourrait être considéré comme étant recommandations actuelles de la 

didactique. Ces dernières1 sont les suivantes : enseignement par projet, par genre de 

discours et par séquence didactique, la démarche active de découverte, l’approche globale 

de la langue, l’activité, le document authentique et le travail par groupes. 

2.1. Projet didactique et pédagogique 

Le projet dans son sens général signifie « une action dirigée vers un objectif futur et 

que l’on organise de manière adéquate à l’atteinte de celui-ci. Il existe des projets 

individuels (projet d’enseignement, par exemple, ou projet d’apprentissage) et des projets 

collectifs (en pédagogie et en recherche) » (Cuq, 2003, p. 205). Bordallo et Ginestet 

conçoivent le projet comme « le détail ordonné, la prévision de ce que l’on entend faire 

                                                
1 Il existe d’autres recommandations, mais pour des raisons de faisabilité et de temporalité, nous n’avons 

retenu que celles-là.  
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ultérieurement : le schéma mis en forme logique de ce qui est anticipé » (1993, p. 8). 

Legendre en donne une autre définition qui rejoint la précédente, pour lui le projet est un  « 

Ensemble d’opérations qui vise une réalisation précise, dans un contexte particulier et 

dans un laps de temps déterminé » (1993, p. 1040). 

2.1.1. Projet didactique  

Selon Huber, le projet didactique : «doit être élaboré par chaque enseignant qui 

détermine quels sont les savoirs à enseigner à partir des programmes et la façon de les 

exposés aux élèves » (2005, p. 16) Tandis que « le projet pédagogique fixe les modalités de 

mise en œuvre  d’une structure d’apprentissage, c’est la stratégie de pilotage de cette 

action afin d’atteindre des objectifs de formation » (2005, p.17). 

Bouguerra indique qu’un projet didactique est un « un ensemble d’activités 

d’enseignement organisé autour de la fonction cardinale de l’enseignement des langues 

qui est la compétence de communication écrite et orale » (1996, p .89-108). Descotes, 

Jordy et Langlade (1993) pensent qu’un projet didactique  assure les moyens de piloter 

plus efficacement l’action de l’enseignant et permet la mise au point d’une progression 

prévue, pour une période déterminée, en termes de compétences repérables, de programme 

établi, d’activités déterminées.   

Le projet didactique présente plusieurs avantages aussi bien pour l’enseignant que 

pour l’apprenant. Stoean (2002) en a établi toute une liste. 

 Pour l’enseignant, l’élaboration du projet didactique lui permet de : 

o « Formuler clairement ses objectifs de formation pour pouvoir déterminer le 

résultat attendu de son action. 

o Préparer son action par un plan rigoureux, adapté aux situations 

d’enseignement et au particularisme de chaque apprenant. 

o Choisir les méthodes les plus appropriées à l’atteinte des objectifs établis. » 

(Stoean, 2002 p.74). 

Pour l’apprenant, le projet didactique lui représente la source de sa motivation et 

de ses progrès. Co-auteur du projet, il se rend compte que :  
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o « Le degré de difficulté des contenus à apprendre et des activités programmées à 

cette fin ne dépasse pas ses capacités d’effort. 

o L’apprentissage des contenus établis se réalise pas globalement mais par étapes 

qui observent une certaine progression du simple au complexe, du connu à 

l’inconnu. 

o Chaque étape franchie constitue à prémisse pour les étapes ultérieures. 

o Les acquis antérieurs deviennent fonctionnels dans l’accomplissement de 

nouvelles tâches  d’apprentissage. » (Stoean, 2002, p. 74). 

2.1.2. Projet pédagogique  

D’après Bordallo et Ginestet, le projet pédagogique est « une démarche 

d’apprentissage organisée par un enseignant ou par une équipe d’enseignants qui visent à 

atteindre une cible déterminée ou qui cherchent à résoudre un problème affirmé, à travers 

la création d’un objet » (1993, p. 5). Boutinet, dans sa contribution de 1996, nous fait 

comprendre qu’un projet pédagogique est « centré sur des buts négociés à atteindre et sur 

des modalités pour les atteindre, appelle son complémentaire, la pédagogie de projet, qui 

met dans le moment présent les acteurs en situation de choisir, de décider, d’agir ; le 

projet devient donc le lieu même de l’apprentissage » (p.49).  

Bouguerra insiste sur le fait que le projet pédagogique est « une forme de pédagogie 

dans laquelle l’enfant est associé de manière contractuelle à l’élaboration de ses savoirs. 

Son moyen d’action est le programme d’activité, fondé sur les besoins et les intérêts des 

élèves et sur les processus de l’environnement, et qui débouche sur une réalisation 

concrète (comme par exemple la rédaction d’un journal scolaire). Cette forme de 

pédagogie implique une évaluation contenue reposant sur l’analyse des différences entre 

l’escompté et l’accompli » (1991, p. 91).  

Dans ce type de projet :« les apprenants prennent en charge la réalisation des 

travaux choisis avec l’enseignant. Le but fondamental est l’acquisition de méthodes de 

recherche et d’exploitation des documents permettant aux apprenants de développer des 

qualités d’autonomie, de responsabilité, d’initiative et d’action » (Legendre, 1993,p . 971 ; 

Raynal et Rieunier, 1997,p . 268-269). 
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2.1.2.1. Etapes concernant la réalisation et la conception d’un projet pédagogique  

En référence à Bordallo et Ginestet, la réalisation d’un projet pédagogique passe 

par les  étapes suivantes :     

- « Identification de la situation : la première phase du projet concerne 

l’identification du besoin à satisfaire ou du problème à résoudre.  

- Étude de faisabilité : il s’agit d’analyser le besoin ou le problème dans son 

contexte en se demandant, d’une part, quelles seraient les actions possibles à 

mener afin de donner satisfaction au besoin constaté ou de trouver une solution au 

problème identifié et, d’autre part, en précisant à quoi et à qui va servir le projet à 

concevoir. 

- Conception et définition du projet : parmi les idées ou les solutions recherchées, 

faire un choix précis et planifier le projet (organisation, détermination des objectifs 

spécifiques, des activités, des outils et des phases à suivre).  

- Réalisation du projet : mise en œuvre des tâches prévues. De façon globale, on 

peut distinguer certains moments à l’intérieur de cette phase : la reconnaissance de 

la situation (acceptation du projet, des règles et des responsabilités), l’exploration 

(recherche d’information), la compréhension générale de l’information obtenue, la 

sélection et l’organisation de l’information utile et l’appropriation de l’information 

(transformation de l’information en connaissance).  

- Évaluation : appréciation des tâches réalisées et des résultats obtenus. 

L’évaluation de tous les éléments du projet est à réaliser de façon permanente au 

long du déroulement de ce dernier, dans chacune de ses phases. Des auto-

évaluations sont également à prévoir » (1993, cité par Herrera, 2010, p.9-10). 

2.1.2.2.  Objectifs du projet pédagogique  

 D’après  Perrenoud (2002, p .3), le projet pédagogique peut viser un ou plusieurs 

des objectifs  suivants :  

- « dans une perspective d’autoévaluation et Entraîner la mobilisation de 

savoirs et savoir-faire acquis, construire des compétences. 

- Donner à voir des pratiques sociales qui accroissent le sens des savoirs 

et des apprentissages scolaires. 
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- Découvrir de nouveaux savoirs, de nouveaux mondes, dans une 

perspective de sensibilisation ou de " motivation ". 

- Placer devant des obstacles qui ne peuvent être surmontés qu’au prix de 

nouveaux apprentissages, à mener hors du projet. 

- Provoquer de nouveaux apprentissages dans le cadre même du projet. 

- Permettre d’identifier des acquis et des manques d’évaluation-bilan. 

- Développer la coopération et l’intelligence collective. 

Aider chaque élève à prendre confiance en soi, renforcer l’identité 

personnelle et collective à travers une forme d’empowerment, de prise d’un 

pouvoir d’acteur. 

- Développer l’autonomie et la capacité de faire des choix et de les 

négocier. 

- Former à la conception et à la conduite de projets. » 

2. Genre de discours 

La notion du genre de discours est au cœur des débats actuels. Elle s’oppose à la 

notion de type de textes qui, à l’époque, constituait le principal moyen d’organisation des 

enseignements. 

 A partir de 1992, Adam a renoncé à la notion de type de textes pour adopter celle 

du genre de discours : « On ne devrait parler ni de typologie de texte, ni de typologie de 

discours. Les typologies de discours doivent être remplacées par une réflexion sur les 

genres et la généricité. Les typologies de textes sont trop ambitieuses et impertinentes » 

(2005, p .16 cité par A. Ammouden 2015, p .161). Cependant, M. Ammouden confirme 

que  « le travail par genre ne consiste pas à ignorer les types de textes : les types discours  

qui constituent un genre font partie des caractéristiques à mettre en évidence lors de 

l’étude d’un genre et de celles à mettre en œuvre lors de sa production » (2015, p. 9). 

 La notion du genre de discours est, d’après la traduction française des écrits de 

Bakhtine, « Tout énoncé pris isolément est, bien entendu, individuel, mais chaque sphère 

d’utilisation de la langue élabore ses types relativement stables d’énoncés, et c’est ce que 

nous appelons les genres du discours » (1984, p. 265 cité par Portillo Serrano 2016, p. 2). 

Il est aussi défini  par plusieurs auteurs tels que Reuter comme étant « des produits 

culturels, propres à une société donnée, élaborés au cours de son histoire et relativement 
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stabilisés. Ils régissent les discours des membres de cette société engagés dans les infinies 

situations de la vie sociale » (2013, p. 117). Schneuwly, quant à lui, considère le genre de 

discours  « comme  un " méga-outil" comme une configuration stabilisée de plusieurs sous-

systèmes sémiotiques […] permettant d’agir efficacement dans une classe bien définie de 

situations de communication. » (1994, p. 162). 

Chartrand propose une autre définition : « Par genre, nous entendons une forme 

langagière orale ou écrite conventionnelle relativement stabilisée présentant des faisceaux 

de caractéristiques pragmatiques et discursives (situation de communication, but ou 

intention, univers représenté), textuelles (structuration, mode de mise en discours 

dominant : narration, description …), linguistiques, graphiques et matérielles 

particulières. » (2008, p. 264 cité par A. Ammouden 2015, p. 162). Moirand estime qu’un 

genre de discours est une « représentation sociocognitive intériorisée que l’on a de la 

composition et du déroulement d’une classe d’unités discursives, auxquelles on a été « 

exposé » dans la vie quotidienne, la vie professionnelle et les différents mondes que l’on a 

traversés, une sorte de patron permettant à chacun de construire, de planifier et 

d’interpréter les activités verbales ou non verbales à l’intérieur d’une situation de 

communication, d’un lieu, d’une communauté langagière, d’un monde social, d’une 

société… » (2003, p. 20). 

Enseigner par genre de discours présente plusieurs avantages. A ce propos Dolz et 

Schneuwly expliquent que « Les didacticiens du français qui s’inscrivent dans le courant 

de l’interactionnisme social montrent en quoi les genres sont des appuis pour 

l’apprentissage : ce sont des "outils" qui permettent à la fois de produire les genres et de 

les reconnaitre » (1998, cité par M.Ammouden, 2015, p. 7). 

En outre, Dolz et Gagnon  précisent que le genre  de discours peut être considéré  

comme un outil d’enseignement, d’une part, parce qu’il  « fixe des significations sociales 

complexes concernant les activités d’apprentissages langagières » et qu’il « apporte aussi 

un éclairage nouveau sur l’objet enseigné, il conduit l’enseignant à modifier sa façon de se 

représenter la production textuelle et son enseignement apprentissage » (2008, p. 186). 

D’autre part, les mêmes auteurs soulignent qu’il peut aussi être considéré comme un outil 

d’apprentissage car  « il permet à l’élève qui le pratique d’avoir accès à certaines de ses 

significations et, s’il les intériorise, d’accroitre ses capacités langagières.»(2008, p. 186). 
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Ce que nous souhaitons souligner est que, dans le domaine de l’enseignement-

apprentissage des langues, la démarche de l’enseignement par genre de discours est 

étroitement liée à la séquence didactique qui permet son enseignement : « La séquence 

didactique se définit comme un dispositif didactique créé pour l’enseignement d’un genre 

textuel » (Dolz et Gagnon, 2008, p. 189).  

2.3. Séquence didactique 

Avant de définir la démarche de la séquence didactique, nous allons d’abord 

expliquer le sens du mot  « séquence ». Cette dernière est définie par Cuq comme « une 

série d’activités regroupées dans la même unité de temps par les enseignants en fonction 

d’un ou plusieurs critères de cohérence didactique » (2003, p. 220). 

 Plusieurs chercheurs se sont intéressés à la théorisation de la séquence didactique. 

Parmi eux, il y a Dolz et Schneuwly qui la considèrent comme « une suite de modules 

d’enseignement organisés conjointement afin d’améliorer une pratique langagière 

déterminée. Les séquences didactiques instaurent une première relation entre projet  

d’appropriation d’une pratique langagière et les outils qui facilitent cette appropriation » 

(1996, p.57). Les mêmes auteurs précisent qu’elle est « un ensemble de périodes scolaires, 

organisées de manière systématique autour d’une activité langagière (exposé, débat 

public, lecture à d’autres, performance théâtrale) dans le cadre d’un projet de classe » 

(1998, p. 93). 

Elle est aussi définie comme « un ensemble continu ou discontinu de séances 

articulées entre elles dans le temps et organisées autour d’une ou plusieurs activités en vue 

d’atteindre les objectifs fixés par les programmes d’enseignement » (Legendre, 1993,p. 

43). Pour De Pietro, la séquence didactique est « un dispositif qui structure l’enseignement 

de manière à la fois systématique et souple et qui est censé favoriser l’appropriation par 

les apprenants de savoirs et savoir-faire définis dans des objectifs d’apprentissage ; les 

savoir-faire visés consistent en outils langagiers constitutifs de divers genres textuels 

publics et relativement formalisés » (2005, p. 3).  
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Dolz, Noverraz et Schneuwly (2001) proposent l’organisation suivante de la 

séquence didactique : 

 

 

 

 

 

 

          

Schéma de la séquence didactique Noverraz, Dolz et Schneuwly (2001) 

La réalisation d’une séquence didactique passe par quatre étapes. Dans ce qui suit, 

nous allons expliquer chacune d’elles en nous appuyant sur les dires de Dolz, Noverraz et 

Schneuwly (2001) : 

La première étape de la séquence est la mise en situation. Cette dernière consiste à 

« présenter aux élèves un projet de communication qui sera réalisé "pour de vrai" dans la 

production finale. Au même temps, elle les prépare à la production initiale qu’on peut 

considérer comme une tentative de réalisation du genre  qui sera ensuite travaillé dans les 

modules. La mise en situation est donc le moment durant lequel la classe se construit une 

représentation de la situation de communication et de l’activité langagière à accomplir» 

(Dolz, Noverraz, Schneuwly, 2001, p. 7).  

La deuxième étape est la production initiale, où « les élèves tentent d’élaborer un 

premier texte oral ou écrit, et révèlent ainsi pour eux-mêmes et pour l’enseignant les 

représentations qu’ils se font de cette activité ». La réalisation de cette étape permet aux 

élèves de «  réaliser un texte oral ou écrit concrétise les éléments donnés dans la mise en 

situation et clarifie donc le genre abordé dans la séquence didactique. Au même temps, 

cela leur permet de découvrir ce qu’ils savent déjà faire et de prendre conscience des 

problèmes qu’eux-mêmes, ou d’autres élèves rencontrent ». Elle aide également 

l’enseignant à « affiner la séquence, de la moduler et de l’adapter plus précisément aux 

capacités réelles des élèves d’une classe donnée, de mettre en route, en d’autres termes, un 

processus d’évaluation formative » (Dolz Noverraz, Schneuwly, 2001 p. 8). 
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La  troisième étape sont les modules dans lesquels il s’agit de travailler 

«les problèmes apparus dans la première production et de donner aux élèves les outils 

nécessaires pour les surmonter. L’activité de produire un texte écrit ou oral est en quelque 

sorte de composée, pour aborder un à un et de manière séparée ses divers éléments. » 

(Dolz, Noverraz, Schneuwly, 2001, p. 9-10). 

La dernière étape est la production finale où  l’apprenant aura  « la possibilité de 

mettre en pratique les notions et les outils élaborés séparément dans les modules. Cette 

production permet aussi à l’enseignant de procéder à une évaluation de type sommatif. » 

(Dolz, Noverraz, Schneuwly, 2001, p. 11). 

Les objectifs de chacune de ces étapes sont brièvement repris par De Pietro « La 

séquence didactique confronte d’emblée les apprenants à toute la complexité d’un genre, 

avant de leur permettre d’en isoler certaines dimensions dans le cadre des ateliers, puis de 

les ramener à la complexité des pratiques sociales de référence lors de la production finale 

(mouvement de contextualisation – décontextualisation – recontextualisation) » (2005, p. 

4). 

2.4. Démarche active de découverte 

La démarche active de découverte a souvent été associée à une démarche inductive. 

Chartrand dans sa contribution de (1996), déclare qu’elle ne s’y réduit pas car elle fait 

aussi appel au raisonnement déductif.  

Chartrand lui a attribué  le nom de " démarche active de découverte (DADD) " 

parce que « les élèves découvrent eux-mêmes les principaux mécanismes  de la langue en 

la manipulant ». (1995, p .14). Elle ajoute que cette démarche  « amène l’élève à être actif 

tout au long de son apprentissage, celui-ci étant dans un état de recherche ». (1995, p. 14)  

Dans cette perspective, le même auteur explique que «  les connaissances 

grammaticales sur les structures (phrases et groupes), les mécanismes (la subordination, 

la pronominalisation, etc.) et les règles de la langue (règles d’accord, de cohérence 

textuelle, etc.) ne sont pas transmis comme des savoirs figés. Aussi les élèves les 

découvrent à travers une démarche de types expérimental » (1996, p. 204). Pour elle, cette 

démarche «  cherche à faire comprendre les grandes régularités du fonctionnement de la 
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langue ». Elle poursuit en disant que « elle fait appel aux capacités d'observation, 

d’expérimentation, de raisonnement et d’argumentation des élèves »  (1996, p. 204).  

2.5. Approche globale de la langue  

Ammouden (2018) affirme qu’il est recommandé par les théoriciens de l’approche 

par compétences [APC] d’éviter l’atomisation des contenus à enseigner qui est encouragée 

par la pédagogie par objectifs [PPO].  

  D’ailleurs, l’approche par compétences « implique l’approche globale et intégrée 

des phénomènes de la langue » qui sont considérés comme étant l’ « unique moyen par 

lequel les compétences peuvent être développées et par lequel on peut divorcer avec la 

logique de la simple transmission de connaissances purement linguistiques au profit du 

travail de compétences discursives de haut niveau » (Ammouden, 2018, p. 138).  

2.6. Activité 

 En référence au dictionnaire de didactique du français langue étrangère et seconde,  

"l’activité" est un terme polysémique qui peut renvoyer : 

o « Aux opérations cognitives, souvent inconscients, auxquelles donner lieu tout 

processus mental (repérer, comparer, mémoriser, etc., en lisant un journal, par 

exemple).  

o Aux exercices eux même (répondre à des questions, résumer, participer à un jeu 

de rôle, etc. 

o Au support utilisé pour apprendre (dialogue, actualité, télévisées, chanson, 

exercice de grammaire, etc.  

o À un ensemble cohérent de ces premières acceptions : l'activité d'apprentissage 

peut être définit comme lieu entre ce que font effectivement les élèves (leur tâche 

sur un support donné) et l'objectif visé (qu'apprend l'élève). » (Cuq, 2003, p. 14-

15).  

 

Dans le domaine de l’enseignement-apprentissage l’activité est une pratique qui  

amène « l’apprenant à manipuler et utiliser la langue étrangère, elle est repérable par des 

consignes, il y a un usage de la langue à des fins de communication » (Vetter, 2007, cité 

par Gonzalez, 2012). Mangenot explique que l’activité repose sur un document authentique 
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et la production attendue est souvent de type fermée, c’est-à-dire l’apprenant se limite à la 

consigne (Cité par M. Ammouden, 2007, p. 91). 

          Cuq distingue trois types d’activités : 

1. « Activités de découverte : elles permettent d’observer le fonctionnement du 

discours et d’en repérer certains éléments (prise de conscience et structuration 

de données langagières et sociolinguistiques) qui permettent à l’apprenant de 

construire son comportement aux plans linguistiques, pragmatique, interactif, 

culturel, en compréhension et en production, et des critères qui permettent de 

contrôler ( par exemple, observation de corpus, repérages, conceptualisation 

etc.). 

2. Activités de systématisation : elles entrainent à réaliser un aspect particulier, 

sont fractionnées, réitérées (de façon à automatiser les procédures), et 

contrôler (la performance est-elle conforme à ce que l’on voudrait qu’elle soit). 

En voici des exemples : reformulation en production, remise en ordre ou 

exercices lacunaires en compréhension ;  

3. Activités d’utilisation : elles sont situées communicativement et entrainent 

simultanément les différentes composantes du discours, en compréhension 

comme en expression, dans des conditions aussi réalistes que possibles. Ces 

activités servent de base à l’évaluation de la capacité à communiquer, et 

peuvent permettre d’éventuel retour en arrière vers des activités d’observation 

ou de systématisation. Par exemple, écouter ou lire pour décider d’une action, 

jeux de rôles improvisés, jeux de compétition, résolution de problèmes, etc. » 

(2003, 14-15). 
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 2.7. Travail par groupes  

Pour Cohen, le travail par groupes est « une situation où les élèves travaillent 

ensemble dans un groupe suffisamment petit pour que chacun puisse participer à la tâche 

qui lui a été assignée » (1994, p .11).  Reuter rappelle que « le travail de groupe est apparu 

comme une stratégie d’enseignement, il s’inscrit dans les principes constructivistes et 

cognitifs d’apprentissage, issus des travaux de Vygotsky et de Bruner, qui impliquent une 

démarche de construction des savoirs à partir de ceux déjà intégrés jusqu’à l’acquisition 

de ceux qui sont visés » (1969, p. 79). 

Dans le même sens, Ammouden  affirme que « les avantages qu’on associe à cette 

démarche sont, entre autres, le caractère motivant, la dimension sociale, mais aussi et 

surtout l’efficacité en termes de rendement et enfin les riches interactions qu’ils permettent  

et le conflit sociocognitif qui en résulte  » (2007, p .33). Rey de son côté  estime que « le 

travail de groupe rend ainsi l’apprenant capable d’échanger, de confronter ses points de 

vue, de discuter, d’argumenter, de contester, d’écouter, de coopérer, de développer son 

esprit critique » (1998, p .95).   
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Nous présentons ci-dessous une grille d’analyse résumant l’ensemble des  

recommandations actuelles de la didactique déjà abordées dans ce qui précède. Elle servira 

à analyser les deux manuels. 

  Grille d’analyse 

  

Recommandations actuelles de la didactique 

Manuel 

algérien  

Manuel 

français  

+ + 

- 

- + + 

- 

- 

01 Les contenus du manuel sont-ils organisés autour de projets-

 apprenants? 

      

02 Le manuel propose-t-il pour enseignement des genres de 

discours ? 

  

 

    

03 Les projets proposés dans le manuel sont-ils organisés 

autour de séquences didactiques ? 

      

04 La démarche active de découverte est-elle favorisée ?        

05 L’approche globale de la langue est-elle suivie ?        

06 Le manuel propose-t-il des activités ?        

07 Le manuel propose-t-il des travaux par groupes ?       

 

Conclusion partielle  

           Au terme de ce chapitre, nous avons d’abord défini le manuel scolaire en 

citant ses caractéristiques et ses fonctions. Ensuite, en s’appuyant sur les travaux de 

plusieurs chercheurs, nous avons essayé de mettre l’accent sur les recommandations 

actuelles de la didactique. Enfin, l’ensemble de ces dernières est résumé dans une 

grille d’analyse qui sera appliquée sur les deux manuels scolaires auxquels nous 

nous intéresserons dans le chapitre 2.  
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Introduction partielle  

 Dans ce chapitre, nous rendrons compte des résultats de l’analyse que nous avons 

faite concernant les deux manuels, et ce, en répondant aux questions que compte la grille 

que nous avons conçu à l’issue du chapitre précédent. 

1. Résultats d’analyse des deux manuels 

1.1. Résultats d’analyse concernant les projets-apprenants 

a. Le manuel algérien 

 Il ressort de notre analyse que les contenus du manuel s’organisent autour de trois 

projets-apprenants dont les intitulés sont comme suit : 

Projet 1 : A  l’ occasion de la journée internationale de l’environnement, réaliser 

un recueil de textes illustrés qui aura pour titre : « Nos gestes au quotidien pour 

protéger notre environnement ». Ce recueil fera l’objet d’un concours à l’occasion 

de la Journée internationale de l’environnement. 

Projet 2 : Afin de lutter contre certains fléaux sociaux, écrire un dialogue, 

argumenté ayant pour titre : « Mieux vaut prévenir que guérir » ce dialogue sera 

mis en scène pour être joué devant les autres camarades. 

Projet 3 : Réaliser un dépliant touristique mettant en valeur les aspects attractifs 

d’une région de son choix pour inciter les gens à la visiter. 

Il est à souligner que la finalité assignée à ces projets par les concepteurs du manuel 

est autre que celle évoquée par les spécialistes de cette démarche, dont nous pouvons citer  

Huber qui estime que « Le produit réalisé dans le projet doit avoir un impact sur 

l’environnement, qui apportera la preuve tangible de l’acquisition de savoirs, savoir-faire, 

savoir-être nouveaux. De cette action sur le milieu déroulera une reconnaissance sociale 

qui valorisera le formé, lui (re)donnera confiance en lui-même et le persuadera qu’il est 

capable d’acquisitions plus difficiles encore » (1999, p. 51). Ainsi que Perrenoud, qui 

ajoute dans le même sens que l’un des objectifs du projet est de « Donner à voir des 

pratiques sociales qui accroissent le sens des savoirs et des apprentissages scolaires » 

(2002, p. 3).  

 D’ailleurs, il est écrit dans la sixième page du manuel intitulée « contrat 

d’apprentissage »  qu’à : 
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-  « à la fin de cette année, tu seras capable de comprendre et de produire des 

textes argumentatifs » ; 

- Projet 1 : « à la fin de ce projet, tu seras capable de comprendre et de produire 

un texte argumentatif qui s’appuie sur l’explication » ; 

-  Projet 2 : « à la fin de ce projet, tu seras capable de comprendre et de produire 

un texte argumentatif qui s’appuie sur la narration » ; 

- Projet 3 : «  à la fin de ce projet, tu seras capable de comprendre et produire 

un texte argumentatif qui s’appuie sur le descriptif ». 

Nous pouvons citer le passage suivant pris du document d’accompagnement du 

programme de français cycle moyen, qui illustre clairement que les traces de l’ancienne 

méthodologie d’enseignement à savoir « l’enseignement par types de textes » sont toujours 

présentes : « Au terme du cycle moyen, dans le respect des valeurs et par la mise en œuvre 

de compétences transversales, l’élève est capable de comprendre/produire des textes oraux 

et écrits relevant de l’explicatif, du prescriptif, du narratif et de l'argumentatif et ce, en 

adéquation avec la situation de communication. Il doit aussi être en mesure de reconnaître 

et de produire des passages descriptifs intégrés aux différents types de textes » (2016, p. 

6).  

b. Le manuel français 

Avant d’annoncer les résultats d’analyse concernant les projets-apprenants, nous 

tenons d’abord à expliquer le fonctionnement du système éducatif français et l’organisation 

du manuel afin d’éviter toute incompréhension. 

En France, la scolarité de trois à quinze ans c’est-à-dire de l’école maternelle au 

collège est organisée en cycles (cycle 1 à 4). Ce manuel de l’année troisième auquel nous 

nous sommes intéressés correspond au cycle 4 qui est constitué de la cinquième, la 

quatrième et la troisième. 

Le programme du cycle 4 est organisé en quatre grandes entrées thématiques qui 

font chacune l’objet d’un questionnement 2spécifique par année : « se chercher se 

                                                
2 D’après, le programme du cycle 4« Ces entrées et questionnements mettent en lumière les finalités de 

l’enseignement ; ils présentent la lecture et la littérature comme des ouvertures sur le monde qui nous 

entoure, des suggestions de réponse aux questions que se pose l’être humain, sans oublier les enjeux 

proprement littéraires, spécifiques au français. À travers ces questionnements, l’élève est conduit à 

s’approprier les textes, à les considérer non comme une fin en soi mais comme une invitation à la réflexion ». 
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construire », « vivre société, participer à la société », « regarder le monde, inventer des 

mondes », « agir sur le monde ». En année troisième, ces quatre grandes entrées sont 

déclinées en questionnements  comme suit : « se raconter, se présenter »,  « dénoncer les 

travers de la société », « visions poétiques du monde », « agir dans la cité : individu et 

pouvoir ». Ces questionnements obligatoires sont complétés par un questionnement 

complémentaire intitulé « progrès et rêves scientifiques ». 

 Le manuel s’organise autour de deux parties. La première est consacrée à l’étude 

des « textes ». La seconde est réservée à l’étude de « la langue ». La première est faite pour 

aborder les différentes thématiques et questionnements. Ces derniers s’organisent autour de 

chapitres, ateliers et parcours :  

 

1. Se chercher, se construire3 : se raconter se présenter4 

Chapitre : écritures intimes 

Atelier lecture et cinéma : récits autobiographiques et réécritures 

 

2. vivre en société, participer à la société : dénoncer les travers de la 

société  

Chapitre 1 : sommes-nous des moutons de Panurge ? 

Chapitre 2 : Et si on apprenait à vivre en harmonie  

 

3. regarder le monde, inventer des mondes : visions poétiques du 

monde 

Chapitre : sous l’œil des poètes 

Atelier poésie : les mots ont-ils un pouvoir sur les choses ?  

 

4. agir sur le monde : agir sur la cité : individu et pouvoir 

Parcours d’éducation artistique et culturelle : écrivains et artistes face à 

la Grande Guerre 

Chapitre 1 : jeux de pouvoir en scène 

Chapitre 2 : quand les écrivains et les artistes s’engagent  

 

Questionnement complémentaire : progrès et rêves scientifiques  

Parcours d’éducation artistique et culturelle : le savant : fou génial ? 

Chapitre : la science à l’épreuve de la fiction  

 

                                                
3 Entrée thématique 
4 Questionnement 
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Les résultats d’analyse concernant les projets-apprenants montrent que c’est 

l’entrée par thème qui est adoptée dans le manuel et malgré cela , nous avons retrouvé des 

projets-apprenants qui finalisent les deux parcours d’éducation artistique et culturelle 5ainsi 

que l’atelier lecture et cinéma contenus dans le manuel. Ces projets sont toujours liés aux 

thèmes traités dans lesdits parcours et atelier. Nous avons remarqué que certains de ces 

projets s’inscrivent dans le cadre de l’enseignement pratique interdisciplinaire (EPI)6. Ces 

projets sont les suivants :  

Projet 1 : organiser et enregistrer un débat   

Projet 2 : réaliser un podcast de critique cinématographique 

Projet 3 : s’informer sur la réalisation d’un film et les métiers du cinéma 

Projet 4 : rédiger un synopsis de film à partir d’un roman 

autobiographique 

Projet 5 : concevoir une bande-annonce de film 

Projet 6 : parcours numérique 

Projet 7 : concevoir et présenter une installation artistique sur le thème 

de la guerre de    1914-1918 

Projet 8 : créer une figure positive de savant « fou » 

Projet 9 : réaliser une bande dessinée pour présenter un jeune génie 

scientifique 

Projet 10 : réaliser une bibliothèque numérique de fiches : « métiers 

scientifiques » 

 

Nous avons remarqué que neuf de ces projets contiennent des genres de discours, 

mais aucune séquence didactique ne leur a été consacrée. 

                                                
5 Selon le site d’accompagnement pédagogique du ministère de l’éducation nationale (éduscol), les parcours 

d’éducation artistique et culturelle désignent « l'ensemble des connaissances acquises par l'élève, des 

pratiques expérimentées et des rencontres faites dans les domaines des arts et du patrimoine, que ce soit 

dans le cadre des enseignements, de projets spécifiques, d'actions éducatives, dans une complémentarité 

entre les temps scolaire, périscolaire et extrascolaire ».  

 
6 D’après l’office nationale d’information sur les enseignements et les professions (onisep): « Ces 

enseignements sont pratiques car les élèves doivent réaliser un projet en petit groupe, et interdisciplinaires 

car ils sont pris en charge par des enseignants de plusieurs matières, qui travaillent en équipe autour d’une 

même thématique » 
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En synthèse de réponses apportées à la question portant sur les projets-apprenants, 

nous pouvons dire que  les contenus du manuel algérien s’organisent autour de projets- 

apprenants, mais la finalité qui leur a été assignée est fausse. Tandis que le manuel français 

adopte l’entrée par thème mais nous y retrouvons quand même des projets-apprenants. 

1.2. Résultats d’analyse concernant le genre de discours 

a. Le manuel algérien 

  Si nous nous fions aux intitulés de certains projets, nous pouvons répondre par 

l’affirmative à la question consistant à savoir si on enseigne par genre de discours. Mais, 

l’étude du contenu de ces projets nous a fait savoir qu’il est orienté vers la typo logie des 

textes. Nous reviendrons en détails au contenu des projets quand nous rendrons compte des 

résultats d’analyse de séquences didactiques qui leur sont dédiées. 

b. Le manuel français 

 Pour rappel, la première partie du manuel est faite pour aborder les quatre grandes 

entrées thématiques et les différents questionnements. Et ce, en s’appuyant principalement 

sur des supports empruntés à différents genres de discours.  

Se chercher, se construire : se raconter se présente 

 Les supports utilisés dans cette première entrée thématique sont empruntés à deux 

genres de discours : l’autobiographie et le roman. 

Vivre en société, participer à la société : dénoncer les travers de la société  

 Les supports exploités dans cette deuxième entrée thématique relèvent de quatre genres  

de discours : le poème, le roman, la fable et le conte. 

 

Regarder le monde, inventer des mondes : visions poétiques du monde 

 Les supports employés dans cette troisième entrée thématique appartiennent à deux 

genres de discours : le poème et le roman.  
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Agir sur le monde : agir sur la cité : individu et pouvoir 

Les supports utilisés dans cette quatrième entrée sont empruntés à trois genres de 

discours : la pièce théâtrale, le roman et le poème.  

Questionnement complémentaire : progrès et rêves scientifiques  

Les supports exploités dans ce questionnement complémentaire sont extraits de 

deux genres de discours : le roman et la nouvelle. 

 En synthèse de réponses apportées à la question qui porte sur le genre de discours, 

nous avons constaté qu’il y a un mélange de genres de discours au sein d’une même entrée 

thématique dans le manuel français.  

1.3. Résultats d’analyse concernant la séquence didactique 

a. Le manuel algérien 

Nous avons déjà souligné que ce manuel se compose de trois projets. Chacun de ces 

projets s’organise autour de séquences didactiques. Le premier contient trois séquences. Le 

deuxième et le troisième en contiennent deux : 

Les séquences du premier projet sont ainsi intitulées :  

Séquence (1) : Argumenter en utilisant l’explicatif pour faire prendre conscience 

de la nécessité de préserver son environnement.  

 Séquence (2) : Argumenter en utilisant l’explicatif pour faire agir en faveur de la 

protection du littoral. 

 Séquence (3) : Argumenter en utilisant l’explicatif pour sensibiliser à la nécessité 

de protéger les animaux. 

Afin de réaliser le premier projet, l’enseignant est tenu de préparer ses apprenants à 

la production de ce qui est appelé « recueil de textes ». Ce qui est à savoir est que le recueil 

de textes n’est pas un genre de discours à part entière. Cela dit qu’il n’est pas possible de 

mettre en place une séquence didactique permettant son enseignement. D’ailleurs, par 

définition, « une séquence didactique est un ensemble d’activités scolaires  organisées de 

manière systématique autour d’un genre de texte oral ou écrit »  (Dolz, Noverraz et 

Shneuwly 2001,  p.4).  
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En principe, si le recueil de textes est considéré comme un genre de discours, on ne 

doit proposer pour son enseignement qu’une seule séquence didactique. Mais, le manuel 

nous en propose trois.  

Par ailleurs, la séquence didactique doit prendre en charge les caractéristiques d’un 

genre de discours dont la réalisation contribuera à l’aboutissement du projet-apprenants. 

Cependant, les intitulés des trois séquences ci-dessus, qui nous renseignent sur leurs 

contenus, nous paraissent très réducteurs. Elles sont consacrées à l’argumentation et à 

l’explication qui ne peuvent être que des séquences discursives de certains genres de 

discours à qui des activités peuvent être dédiées. De plus, écrire : « Argumenter en utilisant 

l’explicatif » prête à confusion. 

Les séquences du deuxième projet s’intitulent ainsi : 

Séquence (1) : Argumenter dans le récit.  

Séquence (2) : Argumenter par le dialogue.   

 Nous rappelons que ce deuxième projet consiste à amener les apprenants à savoir-

produire des dialogues.  Encore une fois, pour que cette compétence soit installée, il faut 

que le manuel propose une seule séquence didactique qui permettra aux apprenants de 

connaître l’ensemble des caractéristiques du dialogue. Mais, le manuel en propose deux. 

La première consiste à montrer à l’apprenant comment argumenter dans le récit. Ce qui est 

une erreur car  on ne peut pas préparer les apprenants à la production d’un genre de 

discours et, lors de la phase de réalisation de projets, on leur demande de produire un genre 

différent de celui qui leur a été enseigné. 

 La seconde séquence est consacrée pour le dialogue, mais l’intitulé doit être revu 

car la manière dont il est rédigé n’a pas de sens : « Argumenter par le dialogue ». Le 

dialogue peut contenir des séquences argumentatives qui doivent servir pour atteindre un 

objectif déterminé dans le projet. 

 Les intitulés des séquences du troisième projet sont comme suit :  

Séquence (1) : Argumenter pour inciter à la découverte. 

Séquence (2) : Argumenter dans la lettre. 
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  Le constat fait concernant les séquences des deux premiers projets est similaire à 

celles du troisième projet dont les intitulés sont déjà cités : 

- Proposition de plus d’une séquence didactique pour l’enseignement d’un seul genre 

de discours.  

- Les intitulés des séquences didactiques indiquent qu’elles ne convergent pas vers la 

production du genre de discours contenu dans le projet.  

           Il y a autre chose que nous voudrions rajouter. Toutes les séquences du manuel 

algérien obéissent à une même organisation :   

 

 J’écoute et je comprends  

 Je m’exprime  

 Je lis et je comprends  

 Outils de la langue pour dire, lire et écrire.  

 Atelier d’écriture  

 Evaluation-bilan  

 Stations-projets  

 Lecture récréative 

Cette organisation est différente de celle qui a été préconisée par Dolz, Noverraz et 

Schneuwly (2001), dans laquelle la séquence doit s’organiser autour de quatre étapes : la 

mise en situation, la production initiale, les modules et la production finale. 

b. Le manuel français  

 Les réponses apportées à la question portant sur les projets-apprenants nous ont 

permis de constater que les projets contenus dans le manuel français ne s’organisent pas 

autour de séquences didactiques.  

En synthèse de réponses apportées à la question qui porte sur la séquence 

didactique, nous pouvons dire que les projets proposés dans le manuel algérien 
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s’organisent autour de séquences didactiques. Mais, leurs intitulés indiquent qu’elles 

n’aboutissent pas à la réalisation de ces projets.  De plus,  leurs contenus s’orientent vers la 

typologie des textes. Nous retenons également le non-respect des étapes de la séquence 

didactique. 

1.4. Résultats d’analyse concernant la démarche active de découverte 

a. Le manuel algérien  

Les leçons qui traitent des points de langue dans le manuel algérien se scindent  en 

cinq parties : « Je lis et je repère », «  j’analyse », « faisons le point », « je m’exerce » 

et « j’écris ».  À partir des questions posées dans les deux parties «  je lis et je repère » et 

« j’analyse », l’apprenant est censé découvrir le phénomène qu’on vise à lui faire 

apprendre. Mais,  ces questions n’ont parfois aucun lien avec la leçon et ne suscitent pas la 

réflexion de l’apprenant.  

En principe, les règles ne doivent pas suivre directement les questions. Elles 

doivent être mises dans une partie spécifique du manuel. De plus, le fait  de donner le titre 

de la leçon au préalable  ne conduit pas l’apprenant à la découverte 

Les deux pages ci-dessous tirées du manuel illustrent notre constat :   
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b. Le manuel français  

Nous tenons à préciser que nous allons nous intéresser à la deuxième partie du 

manuel consacrée principalement à l’étude de la langue.  

Les leçons traitant des points de langue se divisent en trois parties: « Mobiliser ses 

connaissances », « Retenir la leçon » et « Manipuler ». Les consignes contenues dans la 

partie « Mobiliser ses connaissances » permettent de mettre l’accent sur le point de langue 

à enseigner et amènent l’apprenant à indiquer sa fonction. De ce fait, ces consignes 

auraient été intéressantes si les titres des leçons ne sont pas donnés à l’avance  et si le 

contenu de la partie « retenir la leçon » qui constitue la règle ne figure pas directement 

après les consignes. Donc, il est préférable que la règle soit mise dans une partie spécifique 

du manuel.  

Nous illustrons nos dires  à travers  les exemples ci-dessous :  
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En synthèse de réponses apportées à la question portant sur la démarche active de 

découverte, nous pouvons dire que les contenus des deux manuels ne sont pas organisés de 

sorte que la démarche active de découverte soit favorisée. 
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1.5. Résultats d’analyse concernant l’approche globale de la langue 

a. Le manuel algérien  

Une simple lecture du sommaire du manuel algérien permet de savoir que 

l’atomisation des contenus à enseigner est de mise. 

 Le tableau ci-dessous est une illustration de la séparation des quatre compétences : 

compréhension orale, expression orale, compréhension de l’écrit, expression écrite.  

 

  

Notre examen du manuel nous a permis de constater que les points de langue 

(vocabulaire, grammaire, orthographe et conjugaison) contenus dans la rubrique «  des 

outils pour dire, lire et écrire » sont travaillés séparément.  

Les quatre pages ci-dessous tirées du manuel en sont des illustrations : 
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b. Le manuel français  

Nous avons remarqué, que dans le manuel français, les deux compétences 

« l’oral »  et « l’écrit » sont abordées séparément. Il est de même pour les points de langue 

(lexique, grammaire et orthographe) qui sont présents dans la deuxième partie du manuel 

consacrée principalement à l’étude de la langue. Nous étayons nos dires par les exemples 

suivants : 
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En synthèse de réponses apportées à la question portant sur l’approche globale de la 

langue, nous pouvons dire  que cette dernière n’est suivie dans aucun des deux manuels.  

1.6. Résultats d’analyse concernant l’activité  

a. Le manuel algérien 

 Nous avons remarqué que le manuel algérien propose des activités, mais aussi des 

exercices. Ces derniers sont présents  dans la partie «  je m’exerce » de la rubrique intitulée  

« outils de la langue pour dire, lire et écrire ». Quant aux  activités, elles sont comprises 

dans la rubrique  intitulée «  atelier d’écriture ».  Voici des exemples d’activités :  
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Il est à préciser que le manuel comporte plus d’exercices que d’activités. Et même 

quand c’est écrit « activités » ce sont à la base des exercices car elles ne reposent pas sur 

des documents authentiques. A ce sujet, Mangenot (2000) explique en faisant la distinction  

exercice/activité que ces derniers se distinguent de par leur support celui de l’exercice est 

fabriqué et celui de l’activité est authentique.  

 Les images ci-dessous en sont des illustrations : 
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b. Le manuel français 

 Pour rappel, le manuel français se scinde en deux parties. La première est consacrée 

à l’étude des "textes". La seconde à l’étude de la "langue". Dans cette dernière priment les 

exercices. Dans  la première  partie, par contre,  priment les activités. Elles sont comprises  

dans la rubrique intitulée « pratiquer l’écrit » et dans des ateliers. Voici quelques exemples 

d’activités : 
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En synthèse de la présente analyse, nous avons remarqué que les deux manuels 

proposent des activités ainsi que des exercices. Mais, c’est le manuel français qui propose 

plus d’activités. 

1.7. Résultats d’analyse concernant le travail par groupes 

a. Le manuel algérien  

  Notre étude a montré que le manuel algérien dans son intégralité ne comporte que 

dix travaux qui se réalisent en groupes. Neuf de ces travaux  servent pour travailler la 

compétence de « l’oral ». Ils sont contenus dans les deux rubriques qui suivent : 

« compréhension de l’oral » et « production de l’oral ». Un seul travail est réservé pour la 

compétence de « l’écrit ». Il est inséré dans la rubrique intitulée « compréhension de 

l’écrit ». Voici ces dix travaux :  
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Travail n°1 

 

   Travail n° 2 

 

   Travail n° 3 

 

 Travail n° 4 

Travail n° 5 
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   Travail n° 6 

 

Travail n°7 

 

Travail n° 8 
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Travail n°9 

  

 

 

Travail n°10 
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b. Le manuel français  

 Le manuel français accorde une place importante aux travaux par groupes. En effet, il 

en  propose une quarantaine, et ce, à l’écrit comme à l’oral.  

 Il est à souligner que le nombre d’éléments constituant les groupes diffère d’une activité 

à une autre : des groupes de deux, de trois, de quatre, de cinq, de dix, etc.   En voici  

quelques exemples illustratifs : 
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En synthèse de la présente analyse, nous avons constaté que les deux manuels 

proposent des travaux par groupes. Mais, ces derniers  sont peu présents dans le manuel 

algérien. 
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2. Synthèse des résultats 

Les résultats de notre analyse sont résumés dans la grille ci-dessous : 

       Grille des résultats d’analyse 

 

 

 

Recommandations actuelles de la didactique 

Manuel 

algérien  

Manuel 

français  

+ + 

- 

- + + 

- 

- 

01 Les contenus du manuel  sont-ils  organisés autour de 

projets apprenants? 

 X    X 

02 Le manuel propose-t-il pour enseignement des genres de 

discours ? 

 X 

 

 X   

03 Les projets proposés dans le manuel sont-ils  organisés 

autour de séquences didactiques ? 

 X    X 

04 La démarche active de découverte est-elle favorisée ?    X   X 

05 L’approche globale de la langue est-elle suivie ?    X   X 

06 Le manuel propose-t-il des activités ?   X  X   

07 Le manuel propose-t-il  des travaux par groupes ?  X  X   

 

Les données de la grille ci-dessus montrent que du côté du manuel algérien,  la 

majorité des recommandations actuelles de la didactique sont plus ou moins prises en 

compte. Tandis que du côté du  manuel français, plus de la moitié de ces recommandations 

ne sont pas prises en charge.  

 

Conclusion partielle  

 A l’issue de ce chapitre, nous avons  d’abord essayé d’apporter des réponses à 

chacune des questions que compte notre grille d’analyse. Puis, nous avons résumé 

l’ensemble des résultats obtenus dans une grille. Enfin, les résultats auxquels nous sommes 

parvenus montrent que c’est le manuel algérien qui est plus conforme aux 

recommandations actuelles de la didactique. 



 

 

 

Conclusion 

générale 
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Dans ce travail de recherche qui s’inscrit dans le cadre de la didactique comparée, 

nous avons étudié deux manuels. L’un est Algérien. L’autre est Français. Tous les deux 

sont destinés à l’enseignement du français au cycle moyen. 

Le présent travail a pour objectif de déterminer lequel des deux manuels est le plus 

conforme aux recommandations actuelles de la didactique.  

Afin d’atteindre cet objectif, nous avons d’abord retenu ce qui pourrait être qualifié 

de recommandations actuelles de la didactique. Ensuite, nous avons défini chacune de ces 

dernières à base desquelles nous avons  conçu une grille d’analyse constituée d’un 

ensemble de questions traduisant des critères d’analyse. Ladite grille nous a servi à étudier 

les deux manuels déjà cités.  

 Les résultats auxquels nous avons abouti révèlent  que c’est le manuel algérien qui 

est le plus conforme avec les recommandations actuelles de la didactique. Dans la mesure 

où,  l’intention de s’appuyer sur certaines de ces recommandations est omniprésente. Mais, 

le  choix des contenus montre une maîtrise insuffisante de ces dernières et un attachement 

aux logiques traditionnelles.  

 Par ailleurs, l’une des limites de notre recherche est qu’il existe des  

recommandations actuelles de la didactique que nous n’avons pas pu prendre en 

considération, et ce, pour des raisons de faisabilité et de temporalité. Nous pouvons citer à 

titre d’exemple : l’interculturel et les TICE.  

  A l’avenir, nous poursuivrons cette recherche en intégrant ce qui manque et en 

insistant sur les indications didactiques. 
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