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Bir yabancı dil bilmenin gerekliliği günümüzde artık tartışma konusu olmaktan 

çıkmış, yadsınamaz bir olgudur. Bu nedenle yabancı dil öğretme programlarının 

hazırlanması ve geliştirilmesi için öğretim yöntemlerinin zenginleştirilmesi gerekir. Bu 

ise yöntemlerin uygulamadaki etkinliğini sınayan araştırma ve araştırma bulgularıyla 

sağlanır. 

Bu araştırma yabancı dil Fransızca öğretiminde, yazılı anlatım becerisinin 

geliştirilmesinde, yaratıcı öğretim yöntemlerinin geleneksel öğretim yöntemlerine göre, 

hangi ölçülerde daha etkili olduğunu gözlemlemek amacıyla yapılmıştır. 

Araştırma 1999-2000 öğretim yılı ikinci yarıyılında Cumhuriyet Üniversitesi 

Fransız Dili ve Edebiyatı bölümü, üçüncü sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleştirilmiştir. 

Veriler 12'si deney grubunda 12'si de kontrol grubunda olmak üzere 24 öğrenciyle 

haftada iki saat üzerinden toplam sekiz haftalık süre sonunda elde edilmiştir. 

Tezin giriş bölümünde sorun kısaca tanıtılmış, araştırmanın amacı, önemi, 

varsayımları ve sınırlılıkları ele alınmıştır. 

Birinci bölümde yaratıcılığın terim olarak üzerinde durulmuş, hangi anlamları 

ifade ettiği irdelenmiş ve yaratıcılık önce dilbilimde ve eğitim sisteminde sonra da 

yabancı dil öğretiminde ele alınmıştır. Yazı lı anlatıma ayrılmış olan diğer alt bölümde 

yazının ne olduğu işlevleriyle ele alınmıştır. Yazıyla ilgili dilbilimsel üç kurarn 

sergilenmiş, daha sonra geleneksel yöntem, dolaysız yöntem, işitsel yöntem, görsel­

işitsel yöntem ve iletişimsel yöntemlerde yazılı anlatıma verilen önem ve sınıfta nasıl 

uygulandıkları irdelenmiştir. 
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İkinci bölümde, yazılı anlatırnda öğrencilerde gözlemlenen güçlüklerden 

hareketle, öğretmenin uygun öğretme etkinlikleri hazırlaması, uygun öğretme stratejileri 

saptaması için ve öğrencilerin de bilişsel bir yaklaşımla yabancı dilde metin üretme 

sürecinden, modellerinden, beynin bu süreçlerdeki işlevlerinden, kapasite ve 

stratejilerden haberdar edilmesine yönelik kuramsal veriler sunulmuştur. Alt bölümde 

ise sırasıyla, öğretmen ve öğrencide yaratıcılık özellikleri, yaratıcılığa uygun ve uygun 

olmayan durumlar, küçük gruplar halinde çalışmanın getiri ve götürüleri, son olarak da 

oyun ve yaratıcılık ilişkisi ele alınmış ve alıştırma tiplerine yer verilmiştir. 

Yabancı dilde metin üretmenin, metin analizinden geçtiği görüşünden hareketle, 

üçüncü bölümde yazılı anlatım sürecini kolaylaştıran okumanın öneminden, metin 

incelemesi ve anlamaya yönelik yapılabilecek etkinliklerden ve alıştırma tiplerinden söz 

edilmiştir. Metin üretme aşamasında ise üretim modellerine, yapılan etkinliklere, 

alıştırmalara ve iyi yazmaya yönelik önerilere yer verilmiştir. 

Dördüncü bölümde, kuramsal dayanakların bir öğretim ortamında sınanması söz 

konusu olduğundan, sınıfla uygulama çalışması yapılmış, elde edilen sonuçlar 

sunulmuş, tartışılmış ve yorumlanmıştır. 
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ABSTRACT 

The need of knowing a foreign language, ın our age, ıs an undeniable 

phenomenon which is not argued any more. For this reason, in order to prepare and 

develop foreign language teaching programmes, teaching methods need to be enriched. 

However, this can be provided through research and research findings examining the 

effect of the methods applied. 

This study was performed to observe how effective the creative teaching 

methods are than traditional teaching methods in developing the writing skill in 

teaching French as a foreign language. 

The study was performed on the third-year students of French language and 

literature Department of Cumhuriyet University in the second semester of 1999-2000 

academic year. Data were collected after an eight-week research- two hours a weekwith 

24 students participated in the study; twelve in the experimental group and twelve in the 

control group. 

In the introduction of the thesis, the problem was introduced briefly, and the 

aim, im portan ce, hypotheses, and limitations of the research were dealt with. 

In chapter one, creativity was dealt with asa term; the meanings it conveys were 

examined and creativity was discussed, first, within linguistics and educational system, 

then, in foreign language teaching. In the sub-section devoted to written expression, 

what writing is was discussed together with its functions. Through presenting the three 

linguistic theories related to writing, the importance attached to writing and how they 

are applied in classroom situation within traditional-method, direct method, audio 

lingual method, audio-visual method, and communicative methods were demonstrated. 

In the second chapter, through starting out the difficulties observed in student 

written expression, the theoretical data, for the teacher to prepare appropriate teaching 

activities and to set appropriate teaching strategies and to inform students of the text­

production course, its models in a foreign language, the functions, capacity and 

strategies of the brain throughout this course were presented in a cognitive approach. 

In the subsection, however, creative characteristics of teacher and student, 

situations fitting or unfitting creativity, the pros and cons of working in smail groups, 
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and the relation between play and creativity were dealt with and activity types were 

emphasized. 

In the third chapter, the importance of reading which facilitates the written 

expression course, and the activities related to examining and comprehending text were 

mentioned based on the view that text production ina foreign language depends on text­

analysis. 

In the fourth chapter, sınce the theoretical support needs to be tested in a 

teaching environment, the findings of the experimental study performed in classroom 

situation were presented, discussed, and commented on. 

Anadolu Unıv 
MerK - •·· · 
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INTRODUCTION 

Apprendre une langue etrangere est une necessite indispensable a notre epoque, 

c' e st po ur cette raison que son enseignement a connu un grand interet et e st dev en u 

obligatoire, ainsi une importance capitale lui a ete accordee. 

L'objectif fondamental dans l'enseignement de la langue etrangere c'est de 

procurer aux apprenants une appropriation ayant une valeur fonctionnelle primordiale. 

Celle-ci passe par l'acquisition de quatre aptitudes fondamentales, indispensables et 

strictement liees les unes aux autres: comprehension orale et ecrite, expression orale et 

ecrite, c'est-a-dire, comprendre, parler, lire et ecrire la langue en question. Par cette 

these intitulee "la creativite et l'expression ecrite dans l'enseignement du français 

langue etrangere", consciente de l'importance de l'enseignement d'une langue etrangere 

et du rôle que les institutions assument pour son amelioration, nous sommes alles a la 

recherche d'une nouvelle n;ıaniere et matiere d'enseignement et plutôt d'une nouvelle 

perspective en visant a etudier l'expression ecrite. 

L'apprentissage et l'acquisition d'une langue etrangere paraissent a la fois 

familiers et mysterieux. Chercher a les expliquer, c'est chercher a les comprendre. 

C'est pour cette raison que les pedagogues doivent faire continuellement des 

recherches, utiliser toujours de nouvelles methodes et techniques et les appliquer aux 

nouveaux milieux po ur apporter un support remarquable au system e de 1' education. De 

ce fait, les recherches appliquees jouent un rôle important dans le developpement du 

savoir. En permertant d'etendre les connaissances et de les verifier, elles augmentent le 

pouvoir de l'homme sur son environnement. Finalement, elles conditionnent les 

approches et le choix de la methode dans la production du savoir. 

A ce stade, le s difficultes rencontrees dans 1' expression ecrite par o u ch ez les 

apprenants nous ont pousse a porter un vif interet a faire cette etude. Celle-ci est 
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consacree done a exposer et a etudier au plan de ı' enseignement du français, les 

problemes et les difficultes que pose aujourd'hui l'enseignement de l' ecriture. 

A cette fin, le probleme que nous essayerons de resoudre dans cette these sera; 

-Quel est l'effet de l'approche creative par rapport a l'approche traditionnelle 

pour faire acquerir aux apprenants une competence et une performance adequates dans 

l'expression ecrite du français? 

L'objectif general du travail sera de demontrer les problemes poses par 

1' enseignement de 1' expression ecrite et surtout de mettre en relief 1' efficacite de 

l'approche creative par rapport a l'approche traditionnelle. 

Pour comparer ces deux types d'approche nous nous adresserons a deux 

differents groupes d'apprenants . Le premier groupe sera informe par des exercıces 

scripturaux traditionnels et le deuxieme par des exercices scripturaux creatifs. 

Puisque notre epoque est celle de communication, il nous semble utile de 

renouveler 1' enseignement du français langue etrangere, de renoncer a cette fin aux 

methodes traditionnelles et de le substituer a un enseignement plus creatif. 

Dans ce travail, notre hypothese sera que l'exploitation des exercices creatifs 

pour l'enseignement de l'expression ecrite de français rendra les apprenants plus actifs, 

plus motives, plus autonomes et plus creatifs et permettra ainsi d' obtenir de meilleurs 

resultats. A cet egard, nous essayerons de tester l'efficacite de l'enseignement de 

l'expression ecrite de français apartir de l'approche creative. 

Pour pouvoir parvenir a ce but nous allons examiner ; 

-les activites et les types d'exercices traditionnels 

-les activites et les types d'exercices creatifs 

-et voir ainsi s'il ya une difference entre les deux groupes au pre-test. 

-s'il y a eu une difference dans les groupes apres l'application des deux types 

d'approche. 

-s 'il ya eu une difference considerable entre les deux groupes apres le post-test. 

Une fois objectif pose, il nous reste a determiner les limites du travail et le 

domaine d'application. Notre univers sera limite par les apprenants de la troisieme 

anneedu Departement de Langue et Litterature Françaises de l'Universite Cumhuriyet. 

Comme nous avons deja indique, nous constituerons deux groupes. Chaque groupe se 

formera de douze personnes. Ce sont les apprenants turcs qui apprennent le français 

ı ı-;ıver 11 . 
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comme langue etrangere en Turquie. Ainsi le travail portera sur une experience menee 

avec 24 apprenants . Les donnees seront collectees a la fin de huit semaines sur deux 

heures de cours par semaine. 

Ce travail sera limite par consequent a 1' enseignement de 1' expressian ecrite de 

français et en meme temps qu'a la comparaisan des deux types d'approche utilises dans 

l'enseignement d'une langue etrangere. 

Dans cette recherche nous supposons que les activites creatives rendront plus 

fructueuses le cours de l'expression ecrite, ouvreront de nouvelles perspectives aux 

apprenants en les encourageant a faire des tentatives d'ecriture et donneront a chaque 

apprenant la passibilite de prendre conscience de son propre style d' apprentissage et 

contribueront ainsi a son developpement personnel en voie de 1' autonomie. 

Alors, notre expose sera compose de quatre chapitres. La premiere partie du 

premier chapitre sera consacree a definir le terme de creativite, a passer en revue les 

travaux menes en linguistique, en systeme educatif et en pedagogie des langues 

etrangeres. La deuxieme partie dudit chapitre visera a determiner l'ecriture, a exposer 

ses trois grandes theories et a mettre en relief l'exploitation de l'ecrit dans cinq 

approches les plus marquantes de la methodologie des langues. 

Dans le deuxieme chapitre, la premiere partie sera destinee a donner la place aux 

difficultes et aux problemes, qui decoulent de plusieurs facteurs, en expression ecrite, a 

mettre en relief quelques theories qui donneront une vision globale des multiples 

realites qui constituent les processus d'ecriture. Nous parlerons egalement des capacites 

et des strategies d'ecriture en langue seconde. La seconde partie; quant a elle, sera 

assignee a exposer comment creer une ambiance convenable ala creativite en classe de 

langue, a traiter le rôle de la creativite pour l'enseignant et l'apprenant, a aborder les 

effets du travail en petits groupes et la relation creativite/jeu en apportant des exercices 

creatifs et ludiques. 

Le troisieme chapitre sera affecte a une etude approfondie sur 1' expressian 

ecrite. A partir de la comprehension a la production, il s'agira de l'importance de la 

lecture, de 1' analyse de textes ecrits et des techniques de reperages po ur faciliter le 

processus de la production ecrite. En demier lieu, on parlera des modeles de la 

production ecrite, des activites a realiser et des suggestions pour bien ecrire. 

do u Urııv r ~ \ s 
' >'V 



4 

Le demier chapitre impliquera une dernarche pratique. Cette dernarche sera 

centree sur l'application de la comparaisan des deux types d'approche, sur les resultats 

obtenus et sur l'interpretation de ces resultats. 

u ı ı ın 
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CHAPITRE I 

LA CREATIVITE ET L'ECRITURE 

1. QU'EST-CE QUE LA CREATIVITE? 

Chaque individu, chaque domaine, chaque discipline donnent a la creativite une 

valeur tres variable de l'une a l'autre et chacun la definit ason point de vue. D'ou vient 

l'insuffisance de lui donner une detinition complete et exacte. Par cette fin, nous nous 

appuierons, en premier lieu, sur quelques definitions qui nous semblent des definitions 

cles et qui sont pertinentes pour notre travail dans le but de degager une description de 

reference. 

Generalement la creativite se considere comme le pouvoır d'inventer des 

elements nouveaux. A premier abord, il sera mieux de prendre la definition de 

Mucchielli: "La creativite est la productivite en ce qui conceme les idees, l'invention, la 

fecondite intellectuelle et l'imagination"1
. Dans sa definition, nous obtenons les criteres 

de la creativite tels que "productivite", "invention", "fecondite", "imagination". C'est­

a-dire pour prendre un individu cornrne creatif, il doit etre mentalement productif, 

fecond, fertile. Par consequent, il doit produire, creer, inventer, decouvrir des idees 

nouvelles sans qu'il laisse du côte son imagination. Car l'imagination est 

indispensablement necessaire pour fabriquer des idees originales, authentiques et 

interessantes. 

Po ur accepter un produit co mm e creatif, sel on Wilson, Guilford et Christensen2
, 

ce produit par l'aspect utilitaire doit etre original. Si le produit est pris au sens plus 

large du terme, cette ariginalite devient considerable quand le produit est rare dans la 

population consideree, quand il est ingenieux selon un groupe de juges et quand il 

associe des elements plus eloignes. Done l'originalite se caracterise par la rarete, par 

l'ingeniosite du produit et par l'association des elements tres distincts. Ces auteurs 

prennent en compte toute production concrete qui a une valeur utilitaire pour la societe. 

1 B.Schwartz, L'Education Dernain (Aubier Montaigne, 1973), p. 190 
2 M-L. Rouquette, La Creativite (Presses Universitaires de France, 1973), p. 16 

Un!V"'I lı 
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Ainsi ils nous foumissent un critere: l'utilite. Mais ils excluent dans ce cas toute 

production artistique telle que la peinture, la musique, la poesie qui ont une valeur plus 

esthetique qu'utilitariste. 

De ce point de vue, la definition complete se fait par Moles: "La creativite est 

une faculte de l'esprit de reorganiser les elements du champ de perception de façon 

originale et susceptible de donner lieu a des operations dans un quelconque champ 

phenomenal"3
. La, la creativite qui est decrite comme la reorganisation des elements 

fait reterence a l'originalite. A ce point, cette definition ne met pas l'accent sur l'aspect 

utilitaire, englobe toutes sortes de productions creatives et met en relief le eritere de 

nouveaute. 

Il est possible d'ajouter d'autres criteres de la creativite a partir des definitions 

faites par d'autres chercheurs qui s'interessent a cette notion. L'un de ces chercheurs 

est Barron4
. D'apres lui, les individus les plus creatifs sont en meme temps 

entreprenants, ils sont capables de prendre des risques, ils sont generalement tres bien 

informes, ils possedent une bonne fluidite verbale. Autrement dit, ils disposent d'une 

ai san ce particuliere dans 1' emploi du langage. 

Taylor5 constate cinq niveaux de creativite: le premıer, c'est la creativite 

expressive; a ce niveau, il s'agit de la manifestation de la personne. Le deuxieme, c'est 

la creativite productive; il s'agit de la mise en ceuvre de talents et d'aptitudes 

developpees et contrôlees. Le troisieme, c'est la creativite inventive; elle se caracterise 

par la perception de relation nouvelle et elle est comme l'utilisation originale de 

!'experience deja acquise. Le quatrieme, c'est la creativite innovante; elle demande une 

capacite d'abstraction elevee. Le cinquieme, c'est la creativite emergente; elle 

correspond a la conception de principes fondamentaux completement nouveaux. 

En ce qui a trait aux facteurs ereant la creativite chez les individus, Picard6 les 

enumere ainsi: puissance d'attention, esprit d'observation, capacite de memoire, 

association des idees, imagination creatrice, pouvoir d'abstraction, raisonnement et 

logique, effet affectif, volonte, activite automatique et facteur inconscient. 

3 A.Moles, Creativite et Methode d'lnnovation (Fayard-Mane, 1970), p. 26 
4 M-L Rouquette, Op.Cit., p.14 
5 lbid, p. 8 
6 lbid, p. 48 
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L'un des autres chercheurs qui range les criteres, c'est Guilford. La cn!ativite 

provient, d'apres Guilford7
, de six facteurs primaires: une sensibilite generale aux 

problemes, la fluidite de la pensee, la flexibilite ou capacite a changer de point de vue, 

l'originalite ou tendance a des reponses "idiosyncrasiques", la capacite de redetinition 

du materiel et ı' elaboration semantique. 

Sous la lumiere des definitions citees au-dessus, nous pouvons ranger les 

composants de la creativite comme 1' o nt fait Care et Debyser 8 

1. La richesse des productions verbales, c'est-a-dire la fluidite 

2. La flexibilite 

3. L'originalite 

4. L'aptitude a dissocier eta destructurer des elements joints 

5. L'aptitude a associer eta constituer des elements separes 

6. L'aptitude a restructurer eta creer. 

D'apres tout ce que nous avons dit jusqu'ici, les creatifs savent souvent utiliser 

le langage spantanement de façon jaillissante, ils possedent une fluidite de la pensee . . 
Celle-ci est pluridimensionnelle, plastique et adoptable et ils disposent d'une flexibilite 

et d'une capacite d'adopter un autre point de vue, ils sont capables de faire abstraction, 

ils savent produire des idees originales, des reflexions diverses par les experiences deja 

acquises, ils ont une perception a caractere attentif, ils savent creer a tous les niveaux de 

nouvelles combinaisons apartir des elements proches ou separes. 

Il nous est possible d'echelonner ainsi les caracteristiques de la creativite en 

apportant d'autres criteres etales par des investigateurs. Mais, sans entrer dans le detail, 

nous voulons donner en demier lieu la detinition de Sillamy qui est definition ele et 

pertinente pour notre travail. D'apres Sillamy, "la creativite est la dispositian a creer 

qui existe a l'etat potentiel chez tous les individus et a tous les ages et est etroitement 

dependante du milieu socioculturel. Cette tendance naturelle a se realiser necessite des 

conditions favorables pour s'exprimer"9
. C'est cette detinition a laquelle nous ferons 

reference tout au long de pages suivantes. 

7 M-L Rouquette, Op.Cit., p. 121 
8 J.M.Care, F.Debyser, Jeu, Langage et Creativite (Hachette, 1978), p. 119 
9 N.Sillamy, Le Dictionnaire de Psychologie (Bordas, 1980), p. 291-292 
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ı. ı. Un Coup d'Oeil Retrospectif sur la Creativite 

L'histoire de la creativite se confond avec l'histoire de l'humanite. Cette notion 

n'est pas une decouverte du vingtieme siecle. Sa reapparition, a l'epoque 

contemporaine, depend strictement du progres et du developpement de nouveaux 

processus et de nouvelles techniques de production. Pour faire face a la concurrence et 

pour garder son rang dans le monde economique en pleine construction et mutation, le 

developpement de nouveaux processus et de nouvelles techniques de production etait 

essentiel. De ce fait, les individus ont ete contraints a examiner le phenomene de la 

creativite par le desir de s'integrer le plus vite possible au monde constamment 

transforme. 

Les chercheurs par les travaux qu'ils ont executes ont essaye de donner reponse 

a ces questions suivantes: La creativite est-elle une aptitude innee ? Y a-t-il une 

difference entre les intelligents et les creatifs? Les intelligents sont-ils en meme temps 

creatifs? Les individus peuvent-ils etre creatifs par l'education? Peut-on constater les 

facteurs qui developpent la creativite et qui la freinent? Est-il possible de rendre les 

individus plus creatifs? ete. 

Toutes les disciplines scientifiques et particulierement les didactiques ne peuvent 

pas etre closes sur elles-memes. Il existe naturellement une transposition didactique 

c'est-a-dire des emprunts entre les disciplines autonomes proches, par exemple entre la 

didactique des langues et la linguistique ou la psychologie. A cet egard, ce sont tout 

d'abord les psychologues qui ont apporte leur contribution ala pedagogie creative. 

Etant donne que la creativite etait perçue comme un talent inne, les 

psychologues ont essaye en premier temps de comprendre les comportements du genie 

et des enfants surdoues. Au sens d'une contribution considerable a la pedagogie 

creative, leur travail important etait de faire la distinction entre les intelligents et les 

creatifs et de trouver les outils appropries afin de mesurer differemment !'intelligence et 

la creativite. Par leurs travaux menes aupres des adolescents qui passent des tests de 

!'intelligence et de creativite, Getzels et Jakson10 ont obtenu de tels resultats; les 

intelligents ont tendance a s'orienter vers les significations stereotypees et donnent la 

directian a leur reussite selon des criteres conventionnels. Par la reponse qu'ils ont 

1 °F.Iranı, Creativite et Aspect Ludique dans I'Enseignement du Français (These de Doctorat de 
ı 'U niversite de Franche-Compte, ı 998), p. ı 06 
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donnee, ils s'approchent des modeles offerts par leur professeur, ils recherchent des 

criteres qui se conforment a ce qu'on attend d'eux. Les creatifs, quant a eux, ont les 

tendances opposees a celles indiquees pour les intelligents. En revanche, les 

conclusions de cette recherche soulignent le fait que "les intelligents ne sont pas 

necessairement les creatifs et vice-versa"1 ı. 

A ce po int, il importe de prendre en consideration le system e educatif, car c' e st 

ce systeme qui met l'accent sur l'encouragement et l'appreciation de !'intelligence aux 

depens de la creativite. Comme l'indique Rouquette12
, la creativite, quel que sait le 

sens donne a ce terme, a subi longtemps un prejuge irreductible, parce qu'elle etait vue 

comme une essence innee et l'effet d'une fatalite, du hasard et du genie. Ecartant ces 

conceptions prescientifiques, la recherche contemporaine a apporte des regularites, des 

lois, des techniques, en un mot des contributions indeniables pour les disciplines qui 

veulent l'exploiter. 

La conclusion la plus significative, du moins du point de vue de notre etude, 

demeure que ces recherches ont revele que la creativite n'est pas un don inne, qu'elle 

existe chez tous les individus a des degres variants et qu'il n'est pas necessaire d'etre 

intelligent pour etre creatif. Cette aptitude naturelle et virtuelle dormant a l'interieure 

de tous les individus requiert des stimulations exterieures et des techniques a 
developper. 

A cette occasion, il faut rappeler la technique la plus connue de "brainstorming" 

formulee par Osbom13
; c'est une technique de recherche en groupe, envisagee pour 

faciliter la resolution des problemes mal definis qui se rencontrent couramment dans 

l'industrie, le commerce, la publicite et meme dans la vie quotidienne. Pour cette fin, 

on reunit un groupe d'individus appartenant generalement au meme service et au meme 

domaine. Le groupe se trouve remplace sous l'indispensable directian d'un meneur de 

jeu occupe de presenter le probleme et les regles de la technique et d'orienter la seance 

vers son rendement maximaL Nous parlerons plus tard de cette technique que l'on 

applique dans les exercices en classe de langue. 

11 F.Iranı, Op.Cit., p. 107 
12 M-L. Rouquette, Op.Cit., p. 45 
13lbid, p. 57 
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En conclusion, on affirme en effet que l'on ne doit pas laisser la responsabilite 

de l'innovation a quelques particulieres douees ou chanceux, mais qu'il est possible de 

l'organiser systematiquement par la stimulation et l'exploitation du potentiel creatif de 

chacun. 

1.1.1. La Creativite en Linguistique 

Les linguistes qui se sont interessees a la notion bien avant les enseignants de 

langues, avaient certifie la nature creatrice de la langue en decouvrant son evolution 

constante. lls admettaient qu'une langue devrait changer et evaluer par les effets du 

temps et du milieu pour qu'elle soit consideree comme langue vivante a l'inverse de 

langue morte. S'il faut faire une parenthese sur l'appellation ouverte du terme 

"creativite", les linguistes y avaient evite comme les chercheurs d'autres disciplines. Ce 

sont les travaux de Chomsky qui avaient introduit ce terme en linguistique. Pourtant, 

l'aspect createur d'une langue n'etait pas neglige auparavant. Il etait analyse sous 

differentes appellations par la dichotomie faite de Humboldt entre le langage et la 

langue, de Saussure entre la langue et la parole et enfin de Chomsky entre la 

competence et la performance. 

La transformation que la langue subit ne se produit pas d'apres Humboldt14 au 

hasard, mais dans un cadre bien precis et bien defini par la grarnmaire. Partant de cette 

constatation et definissant ce phenomene avec l'expression comme "creativite 

gouvemee par les regles"15
, Chomsky apporte une contribution considerable a l'etude 

de la nature creatrice de la langue. A l'etude de Humboldt, il ajoute les criteres de 

grammaticalite et d'acceptabilite pour evaluer la nature creatrice de l'enonce. 

Cela nous est contraint a determiner le point de depart de Chomsky. 16 Pour ce 

linguiste, un locuteur adulte est capable de prononcer un nouvel enonce convenable a la 

situation et les recepteurs sont egalement capables de comprendre et d'interpreter cet 

enonce ni prononce ni entendu auparavant. La ma!trise de la langue implique non 

14Z. Kıran, Dilbilim Akımları (Onur Yabancı Diller Kitap ve Yayın Merkezi, 1986), p. 32-33 
15Z.Kıran, "Chomsky'nin Üretimsel Dilbilgisi Kuramında Edinç ve Edim Ayrımı", dans F.D.E. No: 4, 

1979,p. 120 
16Ibid, p.l 17-118 
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seulement une capacite de comprendre un nombre infini de nouveaux enonces mais 

aussi la capacite de saisir les enonces deviants. 

Ainsi, pour pouvoir construire et developper la theorie de la grammaire 

generative, Chomsky17 accepte deux types d'aptitude linguistique; la competence 

linguistique, c'est celle qui permet a tout locuteur d'une langue de construire, 

d'interpreter et d'evaluer un enonce; c'est la regle de recursivite qui donne au langage 

sa creativite. La performance linguistique, c'est l'actualisation de la competence par un 

sujet donne, cette creativite depend du locuteur. Dans ce cas, "il s' agit de deux types de 

creativite differents"18
; la premiere, "competence", decoulant de la regle de recursivite, 

est urıe virtualite; le deuxieme, "performance", decoulant des deviations individuelles, 

est urıe actualisation de cette virtualite. S'il faut entrer dans le vif du sujet, c'est la 

performance qui est, d'apres Chomsky, ala base de la creativite, c'est la performance 

qui donne la passibilite de changer les regles de la langue. 

Plusieurs linguistes apres Chomsky ont continue a travailler sur la notion de 

creativite de la langue. L'un de ces linguistes etait Hymes 19
. Celui-ci qui s'efforce 

d'expliquer comment un enfant apprend a produire et a comprendre des phrases 

grammaticales ou non, repondant aux exigences de la situation. Il ajoute urıe dimension 

sociale a l'etude de la langue. Selon lui, l'acquisition d'une competence de 

commurıication e st liee a 1' experience social e, aux besoins et aux motivations. Ainsi si 

un enfant possede une competence de commurıication, il sait juger quand parler, quand 

se taire, parler de quoi, avec qui, quand, ou et de quelle façon. 

Les remarques que nous avons faites jusqu'ici n'ont pas de rapport direct avec la 

pedagogie de la creativite, bien qu'elles apportent la plus grande contribution aux 

chercheurs. Po ur pouvoir etablir un rapport a peu pres direct avec cette pedagogie, ce · 

qui nous incombe par consequent, c'est de traiter la definition de Gross sur "la creativite 

combinatoire". Gross, partant de la necessite de donner la to tali te des constructions du 

français, determine ainsi ; "il n'est pas necessaire de recouvrir au caractere infini des 

mecanismes recursifs pour fonder la creativite du langage; les possibilites combinatoires 

17 M.Yaguello, Alice au Pays du Langage (Editions du Seuil, 1981), p. 132 
18 lbid 
19 F.Iranı, Op.Cit., p. 125 
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du langage sonten effet telles qu'elles permettent une creativite qui peut etre consideree 

co mm e infini e, sans qu' il y ait besoin de faire appel a des mecanismes infini s" _ıo 

Quant ala definition de "la creativite semantique" definie par Strawson, elle est 

"liee a l'acte d'enonciation qui permet au locuteur l'exploitation de ressources 

semantiques considerables, soit pour modaliser, nuancer, inflechir le sens linguistique 

d'un enonce, soit pour choisir la matiere de communiquer du sens"21
. Ces deux 

demieres definitions que nous avons citees, malgre le manque de rapport tout direct, 

sont utilisables pedagogiquement, autrement dit, ils ouvrent davantage la voie a une 

pedagogie de la creativite linguistique. 

Roman Jakobson22
, etant une autre figure d'autorite de la linguistique, utilise six 

elements constitutifs de la communication verbale ou ecrite qui correspondent a une 

fonction linguistique precise: fonction referentielle qui sert a vehiculer des 

informations; fonction expressive qui est centree sur le locuteur qui exprime ses 

sentiments; fonction conative qui se caracterise par le fait d'utiliser la langue comme 

mo yen d' amener le recepteur a adopter un certain comportement; fonction phatique qui 

etablit et maintient un contact psychologique entre le locuteur et le recepteur; fonction 

metalinguistique par laquelle le locuteur prend le code comme objet de description; 

fonction poetique qui est le rapport du message a lui-meme. Il faut remarquer que 

Jakobson qui a donne au langage toutes sortes de fonctions n'est pas alle 

malheuresement au plus loin au sens de la creativite linguistique. 

1.1.2. La Creativite dans le Systeme Educatif 

Il existe une inciination a supposer que la pedagogie fondee sur la decouverte, 

sur l'eveil de la creativite chez l'apprenant et sur l'expression libre, est une conception 

relative a l'epoque contemporaine. Cette opinion, a côte de ce qui est reelle, n'est pas 

complete, parce que les premiers germes d'une telle pedagogie ont ete deja semes par 

Platon, par Fenelon et par J.J. Rousseau. Au cours des siecles, leurs idees ont ete 

20 J-M.Care, F.Debyser, Op.Cit., p. 118 
21 lbid 
22 Z. Kıran, Langue-Cu1ture-Communication (Anadolu Ünv. Yay. No: 593), p. 33-36 
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reprıses par d'autres pedagogues et integrees, a l'epoque contemporaine, dans des 

co uran ts d' education. 

Comme l'indique Iranı23 , a l'inverse de ce que les pedagogues d'aujourd'hui 

acceptent qu'un individu peut devenir une personne complete a travers l'interaction 

avec son environnement et avec les autres au sein de la societe, Rousseau, dans 

"L'Emile ou de l'Education" a exige l'isolement complet de l'etre humain de la societe 

des hommes et des institutions. Bien qu'il ait voulu façonner le monde par une vision 

qui lui est propre, ses idees ont quand meme foumi un point de depart fecond a la 

pedagogie modeme. Le goüt de la couverte etait, d'apres lui, une qualite inherente et 

instinctive ala nature humaine, done l'education devrait l'encourager et la cultiver. 

Ses idees qui sont retravaillees scientifıquement par d'autres pedagogues se 

reprennent, avec des adoptions, dans les recentes approches pedagogiques. A ce sens, le 

developpement et 1' approfondissement de co ncepts co mm e 1' auto-apprentissage et 

l'autonomie de l'apprenant sont des principes qui resident dans le prolongement de la 

reflexion de Rousseau. 

Une autre contribution considerable a la pedagogie de la creativite c'est les 

apports de "l'Education Nouvelle", un nouveau courant pedagogique, qui s'est 

manifeste dans presque tous les pays d'Europe et aux Etat-Unis. Selon Iranı24 , ces 

ecoles nouvelles donnaient un enseignement qui reconciliait 1' enfant et son milieu 

naturel. Il existait dans ce type d'enseignement un processus creatif qui y etait 

implicite: l'enfant qui se trouvait oriente a faire des observations, grace a celles-ci, 

s'adressait a differentes perceptions, a differentes representations du probleme a 

resoudre au moyen des matieres enseignees et ainsi arrivait a une solution possible. 

A côte de cela, l'un des principes de l'Education Nouvelle etait celui de 

"l'apprentissage en faisant" lance par Dewe/5 
. Celui-ci proposait aux enfants des 

activites caneretes comme des travaux manuels. L'enfant etait invite d'abord a choisir 

ce a quoi il s'interessait, puis etait guide dans ce choix et enfın etait introduit dans ces 

activites qui eveilleraient ses propres forces creatrices. 

23 F.lranı, Op.Cit., p. ı ı ı 
24 lbid, p. 112 
25 l bid, p. 113 

"er ı s 
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La contribution de l'Education Nouvelle a la creativite est tres considerable au 

point de vue qu'elle fait ressortir des principes tels que l'autonomie, l'importance du 

travail de groupe, la pedagogie centree sur l'apprenant et des moyens pedagogiques de 

l'utiliser efficacement. Ses fondateurs ont reussi dans une certaine mesure a les 

concretiser. 

D'autre part, il existait une autre contribution remarquable, apporte par C. 

Roger. Pour que nous pouissions preciser ladite contribution, nous devons citer la 

definition: "Done, le processus createur se definit pour moi, comme la realisation 

concrete d'un nouveau produit, qui est le resultat de l'interaction entre l'individu et des 

circonstances qui constituent son quotidien"26
. A noter tout de suite que la definition de 

Rogers est une definition-cle. Elle conserve des idees qui seront reprises, retravaillees 

et reformulees par d'autres pedagogues. 

De nombreux travaux realises ont eectes apporte de bases theoriques necessaires 

a l'experimentation dans le domaine pedagogique. Quel que soit le champ traite, l'un 

des plus importants resultats canstates par ces recherches est que le potentiel creatif 

existe a des degres variables chez tous les individus. Done, la difference est dans la 

façon de l'eveiller, de l'exploiter et de le mesurer ou de l'evaluer. 

Il existe des pensees, des opinions, des sentiments conflictuels aınsı 

qu'accordees qui se perpetuent pendant l'histoire de l'humanite dans tous les côtes du 

monde et dans tous les domaines. Il en est de meme pour le domaine de pedagogie. 

L'idee sous-jacente est qu'il existe des defenseurs d'une education appuyee sur 

l'autorite qui forme un individu obeissant aux codes de la societe. Ce type 

d'enseignement attache naturellement une grande importance ala logique eta la raison. 

Son but se manifeste par ce qu'on a une inciination a former l'uniformite et le 

conformisme dans la societe. En meme temps qu'il existe des pedagogues qui 

defendent un enseignement prenant en compte de differents processus dans le . 

developpement de !'intelligence chez l'individu, qui privilegie sa spontaneite, son gofıt 

de la decouverte, son besoin d'explorer son environnement brievement sa capacite 

d'utiliser ses cinq sens. 

26 F.Iranı, Op.Cit., p. ı ı 7 

.:ı.-. es 
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Done, l'integration de ces donnees dans le domaine pedagogique n'a pas ete 

facile au regard de leur application. Sel on Sungur27
, 1' attitude apparente de 

1' organisation pedagogique vis a vis du changement et sa nature conservatrice et 

traditionnelle peuvent etre expliquees par un conformisme et par un respect rigide aux 

conventions. C'est pour cela qu'au lieu des programmes creatifs, on prefere les 

prograrnmes traditionnels qui poussent l'imagination, le jeu, l'invention, l'inspiration, la 

creation, en un mot la creativite au second plan. Il s'agit de former des individus 

conformistes plutôt que des individus pensant librement, dit-il Leavitt28
. Kabanof et 

Botter29
, a ce sujet, attirent l'attention sur ce que les pedagogues s'approchent avec 

grand souci de l'idee qu'il est possible de developper la pensee creative. 

Morenos explique cette attitude ainsi; "l'homme a peur de sa spontaneite. Ses 

ancetres de la jungle craignaient le feu; ils craignirent le feu jusqu' a ce qu'ils eussent 

appris a l'allumer. De meme, l'homme craindra de vivre en faisant appel a sa 

spontaneite, jusqu'a ce qu'il ait appris comment la provoquer et l'eduquer "30
. 

Richards3 1 suppose que certains pedagogues s' opposent aux techniques quı 

fabriquent la pensee creative meme s'ils sont eduques a ce sujet, parce qu'ils pretendent 

que les methodes creatives contrastent avec les methodes traditionnelles qu'ils 

emploient depuis longtemps pour resoudre les problemes, finalement ils ne veulent pas 

rompre d'un coup les habitudes deja installees. 

Il sera a cet egard naturel que le s enseignants, du maitre de 1' ecole primaire au 

professeur de l'universite, prefereront un programme qui est indique d'avance, qui 

s'avance pas a pas et les apprenants qui repetent ce que l'on leur enseigne, qui ne 

sortent pas du programme, qui sont attentifs, sages, methodiques, parce qu'un nouveau 

programme ereatİf et des apprenants creatifs feraient perdre seulement le temps en 

classe. 

Comme ceci est souligne par Iranı32 , les causes de cette perte d'interet peuvent · 

etre le manque de formateurs competents et la resistance a l'idee de pedagogie centree 

sur l'apprenant, parce qu'il s'agit de bauleverser la relation traditionnelle maitre-eleve. 

27 N.Sungur, Yaratıcı Düşünce (Evrim Yay. ve Tic.Ltd. Şti,1997) p. 29 
28 lbid., p. 245 
29 lbid 
30 B. Schwartz, Op. Cit., p. 191 
31 N.Sungur, Op.Cit., p. 245 
32 F. Iranı, Op.Cit., p. 114 

1 . ı. oo.u 
I.:Lrltcz 'u · pn·ı 
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D'autre part, cette situation peut etre attribuee en partie aux contextes culturels et 

institutionnds et en parti e a un e volonte faible d' adaptation des autorites educatives. 

Dans certains pays et dans certaines cultures, 1' enseignant est tres souvent considere 

comme possesseur du savoir. Meme si la situation est changee, partager son autorite 

avec les apprenants n'entre pas dans sa conception de l'enseignement. 

Quoiqu'on enumere les pretentions ainsi que nous avons mentionne, les 

recherches academiques et appliquees destinees a la nature, ala place eta l'importance 

de la creativite s'augmentent a toute vitesse. Egalement le fait que la pensee creative 

pourrait se devdopper par l'education gagne beaucoup d' importance. Apprendre et 

enseigner la pensee creative c'est une necessite indispensable en voie d'augmenter la 

productivite materielle et mentale. A ce sujet, ce qui est necessaire de disputer 

ulterieurement c'est plutôt l'efficacite de l'education de la creativite que la necessite en 

question. 

Pour ameliorer ce systeme, ce qui incombe aux educateurs c'est qu'ils ne se 

contentent pas de peu, qu'ils interrogent les faits precedents qui existent, qu'ils se 

posent des questions concemant les fausses activites faites actuellement et qu'ils 

s'efforcent d' en relever les raisons, les resultatset les solutions probables. 

Torrance33 range ainsi les taehes que les autorites de pedagogie doivent assurer 

dans le systeme educatif pour fournir un milieu ou les individus pourraient penser et 

agir librement pour devdopper la pensee creative. Pour cela, ils doivent taeher de ne pas 

imposer leurs avis eux-memes aux autres, de persuader les enseignants de respecter des 

pensees creatives chez les individus, de creer et meme de trouver un systeme pour 

prendre les opinions de leurs collegues sur toutes sortes de sujets, de procurer la 

disponibilite de leurs pensees dans le systeme, de donner l'occasion de faire des 

recherches, de trouver pour cela la source materielle et de preparer des programmes 

pour la planification a long terme. 

Bref, l'enseignant n'est pas qu'un fonctionnaire qui dirige les regles toutes 

faites, mais celui qui pourvoit la possibilite de trouver des procedes neufs, de creer des 

debats pour acquerir des solutions efficaces et d'appliquer les pensees nouvelles dans le 

33 N. Sungur, Op.Cit., p.29 
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contexte scolaire en raison d'apporter une contribution en voie de perfectionner des 

systemes, des techniques dans tout domain e de ı' education. 

L'objectif n'est pas done de former des individus qui imitent ce que l'on avait 

deja fait, mais surtout d'elever ceux qui sont capables de penser librement et de creer 

des produits originaux. 

1.2. La Situation de la Creativite dans la Pedagogie des Langues Etrangeres 

Le terme de creativite, dans le cadre des sciences pures et exactes telles que les 

mathematiques, la physique, la chimie, ete., se detinit tres nettement, parce qu' il s'agit 

d'un produit nouveau. Dans les domaines artistiques et litteraires se manifestent les 

premiers signes de trouble car la creativite devient synonyme d'expression libre et 

personnelle de I' artiste ou de l'auteur. Celui-ci cree son reuvre apartir d'un materiel (le 

son, le marbre, le bois, les mots) par les experiences qu'il a vecues, qu'il a eprouvees et 

qu'il a acquises. Mais le probleme devient aigu en pedagogie et surtout dans la 

didactique des langues etrangeres. En ce sens que les pedagogues sont toujours a la 

recherche de reponses precises aux questions telles que: comment mesurer la creativite 

d'une production de l'apprenant? Quels criteres et quels outils employer pour le faire? 

Quel poids donner a la creativite dans le processus d'evaluation? ete. Cela revient a 

conclure qu'un terme qui peut prendre une forme concrete et qui peut etre evalue dans 

un d omaine peut paraitre abstrait et difficilement mesurable dans 1' autre. 

Malgre l'interet que suscitent la notion de creativite et la pedagogie creative 

chez les pedagogues, la realite de l'enseignement est differente. Dans la plupart des 

milieux institutionnels, meme desireux de donner place a la creativite, les methodes et 

le s techniques de ı' enseignement 1 apprentissage de la langue etrangere semblent etre 

bridees par l'influence de la tradition, des idees skinneriennes. Au lieu de declencher 

l'expression libre chez l'apprenant, les pratiques actuelles n'aboutissent qu'a une 

utilisation restreinte de la langue a des fins d'expression, tres souvent fondee sur une 

sorte de repetition et d'imitation. 

Si nous cherchons a voir quel a ete l'impact de ces recherches theoriques sur la 

pedagogie, nous constatons qu'en depit de l'influence considerable exercee par 

Chomsky sur l'enseignement des langues, la notion de creativite qui change les regles 
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trouve peu de place dans un cours de langue dont le but est de faire apprendre la langue 

te lle qu' elle est. En revanche, la definition de Hymes a toute son im portance dans la 

classe de langue. Car, en utilisant les activites creatives, l'enseignant peut tenter de 

susciter et de developper cette competence chez l'apprenant. 

Ces remarques nous amenent aposer les questions suivantes; commentest-elle 

definie la notion de creativite dans la pedagogie des langues ? Comment la notion est­

elle integree par le materiel et les pratiques pedagogiques? 

Il n'est done pas surprenant que l'on trouve difficilement une definition de la 

creativite dans le damaine de l'enseignement de la langue etrangere. La creativite est 

mentionnee, sert de reference aux idees exprimees; toutefois chaque generatian de 

manuels conçoit la notion a sa façon et essaie de l'exploiter pour developper 

1' expressian spontanee ch ez 1' apprenant. En dep it de 1' avancement de la recherche 

educative, la notion est ombragee par les pratiques utilisees pour la susciter. 

Avant d'aborder l'aspect pratique de la creativite en classe de langue, nous 

voulons faire le point sur les interrogations. La premiere interrogation est sur la 

terminologie a adopter dans le damaine de la didactique des langues. Si on parle de la 

creativite au sens le plus strict du terme, on constate toute suite que ce mot semble mal 

convenir car, "il n'y a pas d'une creation d'une langue mais creation dans une langue, 

voire par l'intermediaire d'une langue."34 

Les pedagogues des langues semblent faire un compromıs sur ce que la 

creativite se realise avec les activites mais la nature de ces activites est peu definie et la 

variete parait presque illimitee. Ainsi pour les uns, les mots croises, les mots melanges 

et les mots caches sont des activites creatives; pour les autres, les essais, les 

compositions, les exposes et les debats autour d'un theme propose et pour certains les 

jeux de rôles, les simulations et les theatres. C'est-a-dire les enseignants considerent les 

activites creatives comme tout ce qui n'est pas des activites routinieres . Pourtant, il ya 

un côte de verite dans chacun de ces propos parce qu'il s'agit d'une recherche et d'une 

trouvaille d'une solution pour les uns de ces exercices et il est question de l'expression 

personnelle avec des degres varies de liberte pour les autres. 

34 F. I ranı, Op.Cit., p. 181 
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Cette difficulte de cemer la notian de creativite dans le damaine de la pedagogie 

de la langue nous mantre que les tentatives de faire entrer des activites creatives en 

classe de langue sont restees tres souvent au niveau experimental c'est-a-dire que les 

dites activites ne font pas partie integrante du cours. 

Ces constats nous amenent a conclure que la transposition fidele du modele de la 

creativite proposee par Wallas n'est pas pertinente en didactique des langues. S'il faut 

rappeler sa description sur le processus de creativite: "La preparation, 1 'incubation, 

ı 'illumination et la verification"35
' il parait que le processus entier de la creativite reside 

dans la phase de "preparation", comme l'indique Iranı36 . On s'arrete done a cette 

premiere etape en acceptant la premiere solution plausible. 

En ce qui conceme les autres phases, elles possedent un rôle mineur dans un 

cours de langue. Il ya tres souvent peu de place pour "l'incubation", parce qu'il s'agit 

des contraintes temporelles car la nature des activites creatives realisee dans un cours de 

langue prend beaucoup de temps. Ajoutons que, contrairement a cela, les livres tels que 

"Le Village", "L'Irnmeuble", "Le Cirque", "Iles", constituent tous des travaux de 

longue haleine. A ce point, ce qui correspondrait mieux au terme "incubation" dans un 

contexte educatif, ce sont les termes de ret1exion et de discussion qui sont deux 

processus employes tres souvent dans le travail de groupe. La meme remarque peut etre 

faite en ce qui conceme l'illumination. Cette phase est tres peu mise en evidence, car 

les activites creatives se mettent par la pratique des faits deja presentes et assimiles. 

S'il faut faire la comparaisan du processus fait pour la creativite avec celui de la 

pedagogie de langue, ce qui e st indispensable, c' e st de traiter la position de 1' apprenant 

dans ce processus. Iranı37 prend l'apprenant sous deux aspects: Premierement, il est 

decouvreur: il cherche a apprendre les nouvelles formes a l'aide des formes deja 

connues. A partir des exemples donnes ou d'une etude de textes ou de documents 

authentiques, l'apprenant essaie de redecouvrir et de reformuler pour lui-meme et tout 

seul, les regles de grammaire. Pour le faire, l'apprenant fait tout d'abord une 

observation et ensuite une induction. 

35 M-L.Rouquette, Op.Cit., p. 17 
36 F.Iranı, Op.Cit., p. 183 
37 lbid, p.184 
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Quant au deuxieme aspect de l'apprenant, il est inventeur. Dans une classe, il 

trouve peu d'occasion pour l'invention car l'objectif du cours est d'apprendre une 

langue telle qu'elle existe et non pas de l'inventer. L'invention apparalt quand 

l'enseignant demande aux apprenants de creer de nouveaux mots ou d'ecrire un poeme 

o u un recit fictif. Quand 1' apprenant utilise des model es lexicaux et structuraux connus 

pour creer la langue, il risque de faire des erreurs. 

En conclusion, le decouvreur interprete les donnees nouvelles par similitude et 

rapprochement avec les infarınations deja connues, alors que l'inventeur est celui qui 

evoque, fait fonctionner mentalement de nouvelles formes et pour les verifier et les 

concretiser, les meta l'epreuve dans des conditions reelles. Il prend des initiatives, fait 

des choix et prend les responsabilites. 

De peur de donner lieu a des malentendus, nous pouvons conclure qu'il faut etre 

contre la marginalisation des activites creatives dans le cours de langue. Pour mener 

cette activite, l'enseignantet l'apprenant doivent avoir une dispositian commune. Dans 

cette perspective, ces activites necessitent l'enseignant a la fois a visualiser comment 

integrer ce type d'activites dans la classe malgre un cursus fixe a suivre et un 

programme a terminer dans un temps donne et a determiner quelles sont les activites les 

mieux adoptees au contexte dans lequel on se remplace. 

Co mm e 1' enseignement e st centre sur 1' apprenant, on do it le sensibiliser aux 

differents moyens d'expression dont il dispose a travers les activites tantôt dirigees, 

tantôt libres, mais faisant appel a son imagination et sollicitant 1' expressian li bre 

individuelle ou en groupe. Comrne le souligne Iranı38 , ce qui est important c'est que 

l'apprenant se rend compte de ce qu'apprendre une langue etrangere en s'appuyant sur 

ses competences et ses gofı.ts personnels est possible et qu'il prenne conscience que 

l'apprentissage de la langue etrangere peut etre autre chose qu'apprendre des regles de 

grammaire et une liste de vocabulaire ou des conjugaisons par cceur et egalement 

1' apprenant tient en consideration que 1' e space "classe" e st un e space de socialisation et 

d'interaction multipolaire comme n'importe quel autre lieu de la vie quotidienne. 

38 F.lranı, Op.Cit., p. 185 
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Ainsi, l'objectif n'est pas de classer l'apprenant cornrne tres, moyennement ou 

peu creatif mais d'aller au-dela et de l'encourager afin qu'il prenne conscience de ses 

atouts et de ses faiblesses pour lui permettre de faire ses premiers pas vers l'autonomie 

et la gestion de son apprentissage. Cette prise de conscience est tres importante de la 

part de 1' apprenant, parce que, dans le contexte scolaire, 1' enseignant a un e position 

forte vis-a-vis de l'apprenant et est respecte comme detenteur du savoir. Dans les 

fonnations d'apprenants, l'apprenant attend que l'enseignant dirige et prenne toute 

decision concemant son apprentissage. Il faut done essayer d'etablir l'equilibre entre 

un e perception ancienne et nouvelle de 1' enseignant, en encourageant 1' apprenant a 

participer ason propre apprentissage. 

2. QU'EST-CE QUE L'ECRITURE? 

A cette question, chacun a une reponse a donner. Ecrire, c'est a l'aide d'un objet 

tracer sur un support des signes representant les mots d'une langue donnee et les 

organİser dans le but de conserver ou de transmettre un message precis. \"\ 
'-

Les linguistes definissent l'ecriture comme un procede pour noter la langue 

parlee au moyen de marques visibles, c'est-a-dire ils se considerent le langage ecrit 

cornrne point par point du langage parle. 

Il y a bien des siecles, Aristot disait: "les mots parles sont les representations 
'· symboliques d'une experience mentale et · les mots ecrits les representations 

symboliques des mots parles"39
. La definition semblable est donnee par Voltaire: 

"l'ecriture est la peinture de la voix; plus elle est ressemblante, meilleure elle est" 40 et 

aussi par Brebeuf: "Cet art ingenieux de peindre la parole et parler aux yeux"41
. 

L'ecriture n'est pas qu'un procede donton se sert pour irnrnobiliser et pour fixer 

le langage articule. Au-dela d'un mode d'immobilisation du langage, l'ecriture est, 

selon l'expression de Higounet,42 un nouveau langage muet qui discipline la pensee et 

qui I' organise en la transcrivant. 

39 I.J.Gelb, Pour une Theorie de l'Ecriture (Flammarion, 1973), p. 16 
40 Ibid, p. 15 
41 Ibid 
42 C.Higounet, L'Ecriture (Presses Universitaires de France, 1997), p. 3 



22 

Il est possible done enumerer ainsi les detinitions semblables pour l'ecriture 

maıs la plus quasi complete definition est donnee par J.Gelb, "systeme de 

communication en tre les hommes au moyen de signes visibles conventionnels"43
• 

A partir de cette detinition, il faut faire une parenthese sur ce que les deux plus 

im portantes caracteristiques extemes du comportement humain so nt 1' expressian et la 

communication. La premiere affecte ce que nous pouvons apporter le comportement 

personnel, la seconde le comportement social. L'homme a de nombreuses façons, 

naturelles et artificielles, d' exprimer ses pensees et ses sentiments. Le s vi see s de 

l'expression et de la communication sont tres etroitement tissees l'une a l'autre dans 

tous les aspects du comportement humain, si bien qu'il est impossible de parler de l'une 

sans tenir compte de 1' au tre. Done 1' ecriture est un e mode de comrnunication. 

L'ecriture est la passibilite de communiquer en l'absence des deux ou 

d'avantages interlocuteurs. Celui qui a ecrit peut etre absent, mais son ecrit demeure la. 

Le recepteur reçoit ce message et peut lire ou ne lire que plus tard. Ainsi, on ne sait pas 

toujours quand le lecteur lira le message du scripteur, ni dans quel etat d'esprit il sera 

alors. Le texte, quelle que soit la situation dans laquelle il est produit, doit tenir compte 

de ce decalage pour etre lu sans difficultes et, si possible, sans deplaisir, comme 

l'indique Y.Le Lay44
. 

Dans ce mode de communication, les objectifs changeraient naturellement sans 

cesse. Ecrire a quelqu'un, connu ou inconnu, et a une institution, c'est a chaque fois 

ecrire dans un contexte en fonction d'intentions et d'objectifs precis. Les objectifs 

sel on leurs differences no us ameneront a adopter un e technique de diffusion de 1' ecrit. 

En meme temps, il ne faut pas oublier le lecteur et sa capacite de reception qualitative et 

quantitative. 

On peut aussi ecrire pour soi-meme afin de garder la trace d'une pensee, d'une 

impression, prendre des notes ou bi en inscrire ce qu' on do it faire. 

L'ecriture a plusieurs caracteristiques et beaucoup de fonctions. Ces 

caracteristiques so nt donnees par Pontoizeau 45 so us 1' appellation de "temps-duree", 

43 I .J. Gelb, Op.Cit., p. 278 
44 Y. Le Lay, Savoir Rediger (Bordas, 1997), p. 7 
45 P-k Pontoizeau, Manuel de Communication (Arrnand Colin, 1991), p. 156 



23 

"demonstration", "trace" et "contact". Il no us faut maintenant j eter un co up d' re il sur 

ces caracteristiques. 

Le temps et la duree sont deux qualites conjointes et exploitables qu' offre 

l'ecriture. Celle-ci suppose un temps de ret1exion attentiUı. l'ordre et au choix des mots 

qui ne peuvent pas etre ensuite modifies. Elle tient compte de l'inexistence de 

l'interactivite. Comme l'unique souci sera de faire comprendre ce que l'on souhaite, il 

importe d'ecrire avec precision. Uı., toute la strategie depend des objectifs. Le temps et 

la dure sont au-delı1 de la comrnunication entre deux personnes, parce que l'ecrit 

prolonge l'existence du message dans le temps s'inserant dans un processus historique. 

Le contrat, la lertre de demission, le rapport ou l'etude d'un dossier sont des ecritures 

dont les infarınations sont des temoins. Il y a une relation sociale a l'ecriture. Tout ce 

qui est ecrit est historique et issu d'une volonte de prouver et d'affirmer la realite d'une 

relation etablie entre des interlocuteurs. Bref, la duree donne une valeur sociale 

symbolique a ce qui est ecrit. 

La deuxil~me qualite de l'ecriture est perçue par Pontoizeau46 comme 

demonstration. L'ecriture est le mode de comrnunication le plus efficace pour 

transmettre un message au degre culminant d'abstraction. Elle possede une 

signification plus forte que la parole, parce qu' elle se lit, se decouvre, se medite, parce 

qu'elle est disponible. Meme si la parole possede la meme passibilite de demontrer par 

le discours, cette demonstration n'est pas disponible dans le temps pour etre identifiee, 

analysee et comprise sous ses differents aspects. Les articulations logiques, les 

raisonnements et les idees s'exposent et se situent au niveau d'un jugement et d'une 

assimilation reelle, parce que la demonstration par 1' ecrit e st argumentee. 

En ce qui conceme la trace, ce que l'on peut dire c'est que l'ecriture est le seul 

mode de cornmunication qui laisse une trace. Celle-ci reste, est inscrite dans le temps et 

figure a une place. C'est evidemrnent l'un des points forts de ce mode de 

comrnunication. Par cette fonction de trace, l'ecriture n'appartient plus aux seuls 

realisateurs de la communication. Au-dela d'une qualite confidentielle, l'ecriture a une 

qualite publique et officielle. Elle appartient plus a la collectivite qu'a la personne 

destinataire. Brievement, la trace represente une qualite primordiale parce qu'elle 

46 P-A. Pontoizeau, Op.Cit., p. 159 
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temoigne de contrats, de relations, de ventes, d'echanges, de projets dont le destin fait 

qu'il est necessaire de les reconsiderer plus tard. 

La demiere qualite de l'ecriture est nommee par Pontoizeau47 comme contrat. 

L' ecriture e st un e trace qui etablit devant les autres un e relation en tre un emetteur et un 

recepteur. L'ecrit est une preuve qui confirme la realite d'une liaison et des echanges 

d'informations. Il est un element de droit, une garantie, une trace indubitable. Il jouit 

d'un privilege juridique et d'une dimension officielle. Il introduit la dimension d'une 

relation durable et contractuelle. Il demeure la reelle finalite d'une relation etablie sur 

ce mode de communication. En un mot, l'ecrit fait partie de notre realite quotidienne. 

2.1. Un coup d'Oeil Retrospectif sur l'Ecriture 

Dans cette partie, nous passerons en revue le tableau general du traitement de 

ı' ecrit par les linguistes av ant de donner ı' exploitation de ı' ecrit dans quelques 

methodologies fondamentales des langues etrangeres. Cela sera une approche globale 

de 1' ecrit, un co up d' re il retrospectif. Dans ce sens, il s' agit de trois grande s 

representations qui s'averent par les travaux fai ts et par les theories developpees des 

linguistes. Ces theories se refletent a peu pres directement dans la didactique des 

langues etrangeres. 

Parmi ces trois representations, la premiere est traditionnelle. L'ecrit y est vu 

comme norme exclusive. La langue et l'ecrit se trouvent confondus. La priorite est 

donnee a bon usage de la langue. Ce bon usage est determine par la grammaire 

prescriptive. Les textes litteraires sont consideres comme des modeles que se forme une 

ecriture convenable, reglee et stylisee par une imitatian plus ou moins consciente. 

Comme l'indique Henault,48 le bon Usage par la langue litteraire est en elle-meme une 

tautologie, puisque l'reuvre litteraire est definie, a son tour, comme un echantillon 

acheve de belle langue. Si l'on indique par les expressions de Vigner49
, derriere un 

langage homogene, un ecrit pur envisage hors des conditions sociales d'utilisation et de 

production se trouve un vieux projet, c'est le langage academique. 

47 P-A.Pontoizeau, Op.Cit., p. ı 63 
48 A. Henault,C.De Margerie, "L'Ecrit, Specificite et Diversite" dans F.D.M. No: ıo9, ı974, p. ll 
49 G. Vigner, Ecrire (CLE international, ı 982), p. 9 
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Etant donne que l'ecrit est admis comme un seul mode d'expression, il s'agit du 

refus d'une langue plurielle. L'idee sous-jacente est que, seulement, un langage neutre, 

depouille des elements idiomatiques sont permis, on preserit done tout ce qui vient des 

pratiques authentiquement orales de la langue et toute differenciation entre les usages. 

Rappelons-nous que devant un tel critere, il existe une appreciation logique, un 

consensus de bons auteurs, un jugement esthetiques fondes sur l'intuition et sur une 

consideration de bienseance. Renault explique l'ensemble de ces normes linguistiques 

qui reproduisent le systeme de valeurs culturelles et sociales ainsi: "gout de la juste 

mesure et honnete, bon sens et horreur de la pedanterie-cuistrerie sont les quatre points 

cardinaux de ce pilotage a vue"50
. 

Dans la deuxieme representation de 1' ecriture, eelle-ci perd le caractere de 

primaute qui est le sien dans les conceptions traditionnelles et elle est vue comme code 

second. Cette conception vient de la linguistique structurale. En s' appuyant sur la 

definition de 1' ecrit fait par Saussure et par Martin et, il no us faut paraphraser cette 

conception. Le premier le definit: "langage et ecriture sont deux systemes de signes 

distincts; l'unique raison d'etre du second est derepresenter le premier"51
. Acceptant le 

meme point de vue, A. Martirret dit ainsi: "En face de code, il n'y a pas un autre code, 

il y a la langue"52
. 

Dans cette conception, on accentue le caractere second, derive et inauthentique 

de l'ecrit. Le caractere naturel de l'oral s'oppose done a l'artifice de l'ecrit. La langue 

ecrite n'est pas la langue et la langue orale n'est pas un systeme arbitraire et 

conventionnel, mais bien au contraire un mode d'expression premier et spontane. 

L'ecrit qui est "signe du signe"53 par l'expression de Martinet, est la 

representation graphique non pas sur un plan d'egalite avec la manifestation orale du 

langage, mais comme un derive plus ou moins direct de celle-ci. 

Le caractere second de l'ecriture s'affirme par les argumentations de Vigner54 

aınsı: les usages oraux de la langue remontent a milliers d'annees, l'ecriture est 

d'apparition recente. L'enfant apprend d'abord a parler, apres avoir acquis la maitrise 

so A. Henault, C.De Margerie, Op.Cit., p. ı ı 
sı F. De Saussure, Cours de Linguistique Generale ( Editions Payot, 1972), p. 45 
sı A.Henault, C.De Margerie, Op.Cit., p. 12 
s3 lbid, p. 13 
s4 G.Vigner, Op.Cit., p. ll 
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de la langue dans ses pratiques orales, il potirra apprendre a ecrire. On ne pense pas son 

inverse. Un autre argument peut s'expliquer par ce que certaines civilisations ignorent 

l'usage de l'ecriture. 

Dans la troisü~me representation de l'ecrit, l'ecriture gagne un statut linguistique 

propre. Elle n'a plus une fonction de transcrire la parole. Dans cette conception, la 

genese du langage ecrit est independante du langage oral et se remplace a un meme 

niveau d'importance dans la communication. De la part de Henault55
, la specificite de 

1' ecrit serait ainsi a rechercher non au niveau de la substance du code, ni a celui de la 

situation d' enanciation qui en determine l'usage, mais la fonction qu'on lui assigne dans 

1' acte de communication. 

Comme le langage ecrit n'est pas la derİvation du langage orale, ses regles de 

generatian qui sont des realisations propres obeissent a des imperatifs specifiques. 

C'est un code qui permet de reunir les enonces coherents vises par celui qui ecrit par 

l'intention de communication. 

Cette affirmation de l'autonomie de l'ecriture est rangee par Vigner56 avec un 

certain nombre d'arguments: Lors des fouilles archeologiques, les documents retrouves 

sont le plus souvent dans leur forme, tres differents de la parole ordinaire. C'est-a-dire 

les premiers systemes graphiques ont ete conçus non pas pour enregistrer la parole, mais 

pour stocker des informations. L'autre argument est qu'il y a des ecritures entierement 

dissociees de toute parole, ce sont les ecritures mathematiques. Un autre encore est 

indique par le fait que l'accent, l'intonation, le rythme, les mimiques, les gestes, les 

attitudes relatifs a l'oral sont donnes a l'ecrit par un autre systeme defini de regles 

semantiques et de regles de syntaxe. D'autre part, l'absence de correspondance si 

souvent reprochee a 1' ecriture, en tre phonemes et signes graphiques, e st un argument 

supplementaire en faveur de cette autonomie de la langue ecrite. Enfin, il reste un 

dernier argument qui renforce les precedents: l'existence de troubles comme "l'agraphie 

pure", c'est-a-dire une impossibilite a disposer correctement les signes et les lignes sur 

la feuille de papier. 

55 A.Henault, C.De Margerie, Op.Cit., p. 14 
56 G.Vigner, Op.Cit., p. 16 
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Selon Vigner57 ces trois grandes conceptions conditionnent d'une certaine 

maniere le s ch o ix pedagogiques que 1' enseignant do it pratiquer dans la mi se en place 

d'un programme d'apprentissage et de perfectionnement de l'expression ecrite. Dans 

les conceptions traditionnelles, la pedagogie de l'ecrit sera une pedagogie de la 

transcription, dans la seconde, il s'agira d'une pedagogie du transcadage et dans la 

troisieme, ce sera une pedagogie de la reecriture par un processus autonome de l'ecrit. 

2.2. La Situation de l'Ecriture dans les Approches Pedagogiques des 

Langues Etrangeres 

Apres avoir etale le tableau general du traitement de 1' ecrit, il no us reste de 

donner la place a l'exploitation de l'ecrit dans quelques methodologies. Comme nous 

avons deja determine, les trois conceptions de l'ecrit se refletent d'une certaine mesure 

dans la pedagogie des langues etrangeres. Par cette fin, pour montrer quel a ete donne 

la place a ı' ecrit et quel a ete exploite ı' ecrit en classe de langue plus particulierement 

dans l'enseignement du français langue etrangere, nous ne retiendrons qı_;e cinq 

approches les plus remarquables dans ı ' evolution methodologique: ı' approche 

grammaire-traduction, 1' approche directe, 1' approche audio-oral e, 1' approche structuro­

globale audiovisuelle et l'approche communicative. 

2.2.1. Dans 1' Approche Grammaire-Tradıiction 

Dans l'approche grammaire-traduction, on met l'accent surtout sur 

l'enseignement de la grammaire. Ainsi les exercices de l'ecriture impliquent des points 

de grammaire a faire acquerir aux apprenants. Ces activites proposees en classe sont 

limitees et consistent principalement en themes et en versions. La litterature se situe 

dans la premiere place. La pratique de la langue litteraire qui est la lecture, la 

comprehension des textes et la traduction est le moyen le plus sur de devenir un bon 

redacteur. C'est-a-dire dans toute l'activite d'apprentissage de l'ecriture, on choisit les 

ceuvres des auteurs celebres. Ce choix est fait pour leur valeur litteraire et pour leur 

difficulte grammaticale. 

57 G.Vigner, Op.Cit., p. 20 
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Les activites faites comme exercıces de question-reponse et la composition 

ecrite sont utilisees surtout comme moyen de contrôle des connaissances linguistiques. 

Elles ne s'organisent pas autour d'un procede methodique. Autrement dit, l'ecrit, 

comme pratique scripturale, n' est jamais motive. Les regles assurant les passages de la 

phrase au texte ne sont jamais dairement exposees. Comme les indications de Vigner58
, 

les pratiques pedagogiques en ce domaine sont pour les moins approximatives. Tous les 

ecrits fonctionnels (lettres, documents specifiques) sont exclus au profit de narrations et 

d'essais qui sont le seul genre reconnu. La dimension communicative, enonciative, 

argumentative de l'ecrit est rarement prise en consideration. 

En accordant la priorite au travail ecrit (individuel, solitaire et conscient) 

l'aspect l'oral est neglige: "ni les regles ni l'usage de la langue parlee ne se laissent 

induire de ceux de la langue ecrite"59
. 

L'utilisation de formes litteraires, souvent artificielles, selon des consıgnes 

grammaticales strictes et assez rigides et des listes de mots qu'il faut apprendre par 

cceur, ne sont pas convenables a un veritable apprentissage de l'expression ecrite selon 

Comaire60
. 

D'autre part, selon Vigner61
, on impose une vision idealiste de l'ecrit, expression 

d'un don reserve a quelques rares elus. Cette image sacralisee est done un facteur des 

conduites d'echec observables dans l'apprentissage. Selon les expressions de H. 

Besse62
, quand on ecrit, on ne se refere pas constaJDment a une description 

grammaticale et la connaissance des regles est souvent une entr~ve a la production 

ecrite aisee. Brievement, "ce s pratiques ne s' averent pas suffisantes po ur developper 

une vraie competence a 1' ecrit"63
. 

58 G. Vigner, Op.Cit. , p. 9 
59 G.Gülmez, Introductiona la Didactique du F.L.E. (Anadolu Ünv. Yay. No: 322, 1989), p. 38 
6° C. Comaire et P.M. Raymond, La Production Ecrite (CLE International, 1999), p. 5 

(~~-Yigner, Op.Cit., p. 10 
~,Besse, Methodes et Pratiques des Manuels de Langue (Credif, 1985), p.(2 

63 G. Gülmez, Op.Cit., p. 38 
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2.2.2. Dans l' Approche Directe 

Dans l'approche directe, l'enseignement d'une langue passe par la 

communication orale./ L'ecrit appara1t done comme un systeme second par rapport a 

I' expressian orale. Comme l'objectif principal est d'amener l'apprenant a 

communiquer en langue etrangere, la comprehension et l'expression ecrite c'est-a-dire 

lire et ecrire doivent se baser sur des acquisitions orales. 

Quand tel est le cas, tout au commencement, I' enseignement se fait sans aucun 

support ecrit. Cette premiere etape etant necessairement orale constitue le contexte 

general d'un travail sur la prononciation. Le support ecrit n'est introduit qu'apres avoir 

etabii la base de la prononciation et de ı' orthographe. 

L'apprenant fait des exercices scripturaux en reprenant le vocabulaire de texte 

de presentation. Pour comprendre mieux ces activites, prenons un exemple: "Faites une 

phrase avec rien employe comme complement. Ecrivez cette phrase a la forme 

affirmative en mettant tous au lieu de personne et tout au lieu de rien"64
. Comme le 

mo n tre ces consignes, il ne s' agit pas de produire des enonces, mais d' effectuer des 

manipulations formelles . Et leurs maindres details sont precises et explicites. 

Dans les activites proposees so us la form e de phrases, il s' agit des criteres I es 

plus classiques de description des formes de la phrase. Il ne s'agit pas d'exprimer, de 

communiquer mais d'acquerir une ma1trise du mecanisme morpho-syntaxique. C'est-a­

dire dans des activites de production ecrite, on fait des manipulations formelles hors 

contexte, qui visent prioritairement a l'acquisition du code de la langue. Comme 

l'indique Vigner65
, ces exercices marquent le passage sans transition de la production 

d'une phrase a celle d'un texte. On ne traite pas les problemes de mise en place d'une 

competence textuelle. 

Les exercices frappent par leur heterogeneite, ils se varient d'un item a l'autre. 

· Dans cette variete, on ne c herche pas a creer des automatismes co mm e dans 1' exemple 

de l'approche audio-orale et meme il ne s'agit pas d'instaurer les conditions d'une 

communication authentique, il s'agit d'acquerir en fait des connaıssances 

metalinguistiques. L'apprenant a ainsi une image tres precise de ce qu'il aa ecrire. Ce 
1 

®---------------
64 G. Mauger, Cours de Langue et de Civilisation (Hachette, I 955), p. 136-137 
65 G.Vigner, L'Exercice dans la Classe de Français (Hachette, 1984), p. 55 
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do nt il s' agit dans ce cas, c' e st que 1' apprenant ne peut pas acquerir un e reelle 

competence a l'expression ecrite. Cela fait dire a Vigner: "Nous sommes bien a 

l'oppose d'une pratique authentique de la langue avec sa complexite syntaxique, son 

foisonnement lexical qui debordent des cadres descriptifs traditionnellement utilises66 
". 

2.2.3. Dans 1' Approche Audio-Orale 

L' approche audio-orale s' appuie sur le modele structuraliste et sur des theories 

behavioristes. L'apprentissage d'une langue est considere comme l'acquisition d'un 

ensemble de structures linguistiques au mo yen d' exercices qui favorisent la mi se en 

place d'habitudes et d'automatisme. Pour acquerir ces automatismes linguistiques, on 

propose une serie d'exercices structuraux de plus simple au plus complexe. Done a 

travers les dialogues de langues courantes, il s'agit d'une elaboration et d'une 

organisation interne en fonction de la progression. 

Le materi el didactique vise les quatre savoirs ( comprendre, parler, lire, ecrire ), 

mais la priorite est accordee a l'expression orale. Quant a l'expression ecrite, il s'agit 

de petit nombre des activites proposees. Celles-ci se limitent le plus souvent a des 

exercices des substitutions (lexical ou morphologique) et de transformatian 

(pronominalisation, passİvation ete.) La regle de ces exercices est ainsi: il faut changer 

un ou plusieurs elements dans les structures linguistiques deja enseignees et produire 

des phrases correspondantes. En ce qui conceme la composition, ce qu'on attend de 
J 

l'apprenant, c'est qu'il reprend les structures linguistiques presentees a l'oral. 

Autrement dit, ce dont il s'agit, c'est de rediger un genre d'imitation des textes 

presentes. 

Etant donne que le but principal est de maitriser le systeme phonetique, de 

comprendre le courant de la parole, d'entendre les traits distinctifs des sons et de 

reproduire av ec le maximum de fidelite, le travail se base, sel on Besse, 67 sur la syntaxe 

de la phrase sans donner d'explication et sans dernander aux apprenants une analyse 

reflexive, en speculant sur les analogies formelles. 

66 G.Vigner (1984), Op.Cit., p. 53 
67 H.Besse, Op.Cit., p. 37 
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En nous appuyant sur les expressions de Cornaire68
, nous pouvons conclure qu'il 

est difficile de rediger un texte sans avoir vraiment etudie le fonctionnement d'un 

modele. Dans ce cas, les ecrits des apprenants devient superficielles, ces tıkhes 

d'ecriture ne leur permettent pas de batir une competence en production ecrite. 

2.2.4. Dans I' Approche Structuro-Globale Audiovisuelle (SGA V) 

S'il faut commencer par comparer l'approche structuro-globale audiovisuelle 

(SGAV) avec celle audio-orale, on peut dire que l'on ne cherche pas, dans l'approche 

SGA V, a automatiser une structure morpho-syntaxique par un jeu repete de stimuli­

reponses comme dans l'approche audio-orale, on cherche a faire reemployer les 

elements des dialogues de depart dans des situations differentes de communications. 

Les exercices de reemplois sont differents des exercices structuraux, il s'agit d'une 

contextualisation minimale des enonces. Comme le souligne Besse,69 les dialogues de 

l'approche SGA V ne sont pas construits en fonction d'une progression contrastive 

destinee, co mm e dans ı, approche audio-oral e, a predire et a prevenir le s interferences 

entre les habitudes de la langue matemelle et celle qu'il faut acquerir en langue 

etrangere. Les dialogues sont elabores apartir d'enquetes statistiques sur la frequence 

relative des mots utilises oralement par les motifs de la langue etrangere dans leurs 

echanges quotidiens. 

Etant donnee que la langue ecrite est tres differente de la langue orale, la 

problematique typique de cette approGhe c'est "le passage a l'ecrit"70
• On croit pouvoir 

raisonnablement passer a la langue ecrite apres que les apprenants ont acquis une bonne 

perception auditive et qu'ils sont parvenus a une expression orale satisfaisante. Ce 

passage a la langue ecrite se fait par le truchement de la dictee. C'est un code 

orthographique. Une autre activite "se constitue de la production des textes 

generalement courts, sans statut discursif nettement defini: transcriptian des dialogues 

au style indirect, narration construite apartir de situation presentee dans le dialogue"71
. 

C'est-a-dire ce passage a l'ecrit se limite a l'acquisition du code ecrit et non d'une 

68 C.Comaire et P.M. Raymond, Op.Cit., p. 7 
69 H.Besse, Op.Cit., p. 41 
70 G.Gülmez, Methodes d'Enseignement du F.L.E, (Anadolu Ünv. Yay. No :594, 1993), p. 61 
71 G.Vigner (1982) Op. Cit., p. 12 

1-\ ıdolu Un' .- t& ·'·';:. 
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forme particuliere du discours ecrit. Comıne l'unite d'apprentissage est la phrase, les 

exercices faits permettent de produire des phrases grammaticales. On ne prend pas en 

consideration comment produire un texte coherent. 

Il e st naturel que 1' ab sence de theorie portant sur les contraintes des productions 

d'un texte entrave le developpement d'une pedagogie de l'expression ecrite. A cet 

egard, on voit un changement d'attitude envers l'enseignement de l'expression ecrite. 

Un certain nembre de methodologues accepte le concept de situation d'ecriture. Ecrire, 

selon ces perspectives, ne consiste plus a produire un texte sur la seule incitatian de 

1' enseignant mais a transmettre un message a un interlocuteur absent par le mo yen 

d'un texte ecrit. Les ecrits proposes s'effectuent desormais par des genres specifiques 

tels que le message, la lettre, le telegrarnme, le bref rapport, ete. Par la prise en 

consideration de la fonction de communication du texte ecrit, on voit les apports 

remarquables de l'approche SGA V a l'enseignement de l'expression ecrit; Il ne s'agit 

plus de dernander aux apprenants de transposer un dialogue au style indirect, de 

raconter une anecdote, mais veritabiement de rediger un message, appliquant ainsi a 
l'ecrit les principes fondemanteaux d'une pedagogie de l'enonciation: qui ecrit? a qui? a 
quel sujet? dans quelle intention? ... ete. 

Toutefois il est a noter qu'il y a des critiques de telles methodologies. Ces 

critiques sont ranges par Vigner72 ainsi: ces methodologies laissent de côte tous les 

ecrits qui n'ont pas de façon evidente un antecedent oral possible (textes 

d'argumentation, recits, textes scientifiques, ete.) Elles ne decrivent que l'instance 

exterieure de production de 1' ecrit. On sait qui ecrit, a qui, dans quelle intention ... mais 

rien n'indique comment on ecrit. En definitive, l'approche structuro-globale 

audiovisuelle n'apporte pas une contribution complete, comme les autres approches 

precedentes, en competence reelle a ı' expressian ecrite des apprenants. 

2.2.5. Dans l' Approche Communicative 

L'avenement de l'approche comınunicative coYncide avec celui de l'approche 

cognitive. Dans celui-ci, selon Comaire73
, enseigner une langue ne consiste pas a faire 

72 G.Vigner (1982), Op. Cit., p. 14 
73 C. Comaire, P. M. Raymond, Op.Cit., p. 9 
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acquerir des automatismes, au contraire, une langue est consideree comme un processus 

createur ou la comprehension tient une place essentielle. Dans la perspective 

cognitiviste, on donne une grande importance a l'apprenant, parce que eelle-ci joue un 

rôle de premier plan dans son apprentissage. Cette approche donne une certaine 

importance a l'ecrit et preconise meme un equilibre entre l'oral et l'ecrit dans 

l'enseignement des langues. D'apres les conceptions cognitives, si les apprenants sont 

capables d'ecrire et de lire en leur langue matemelle, il est possible de faire 

l'enseignement par ecrit des le premier jour. Ainsi cet apport de l'approche cognitive 

trouve sa place dans l'approche communicative. 

Par 1' approche communicative, on accepte une nouvelle canception de la 

didactique des langues. La ou la langue est consideree comme un instrument de 

communication et surtout d'interaction sociale. Ainsi les contenus a enseigner sont 

determines selon des besoins de communication des apprenants et non plus selon des 

structures grarnmaticales. 

L'approche structuro-globale audiovisuelle consistait a concentrer les efforts sur 

la pedagogie de l'orale eta mettre l'ecrit entre parentheses. Cette attitude a contribue a 

masquer la complexite reelle du probleme. Mais, dans l'approche communicative, 

l'ecrit n'est plus perçu comme un code subordonne au code oral, mais comme un moyen 

de communication specifique, repondant a des exercices et a des besoins tout aussi 

prioritaires. 

La communication n'est plus uniquement reservee a l'orale. L'ecrit n'est plus 

un simple moyen de contrôle de l'oral. Comme "enseigner l'ecrit, c'est enseigner a 

communiquer par et avec l'ecrit"74
, il s' agit d'abord de faire acquerir aux apprenants des 

strategies de lecture au moyen d'une dernarche systematique ayant pour objet des ecrits 

non litteraires et de s' appuyer ensuite sur cette competence acquise po ur passer 

progressivement alaproduction des ecrits de ce type. Bref, l'approche communicative, 

en essayant d'integrer les points forts des approches precedentes, a certainement 

contribue a redonner a l'ecrit sa place dans l'apprentissage d'une langue seconde. 

Les methodes naissent les unes des autres par transformations brusques ou 

lentes. Une nouveaute methodologique ne surgit pas du neant, du jour au lendemain. 

74 S.Moriand, Situation d'Ecrit (CLE International, 1979), p. 9 
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En analysant ces etapes de 1' enseignement de 1' expressian ecrite, on constate que 

certaines idees o nt continue a faire leur chemin. En ce sens que 1' enseignement de 

l'ecrit etait considere comme des connaissances a faire acquerir selon un mode 

hierarchique des regles de grammaire. Done on enseignait la langue a travers de l'ecrit 

au lieu d'enseigner la communication ecrite. 
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CHAPITRE II 

LE TRAITEMENT DE L'ECRIT AU POINT DE VUE DE LA CREATIVITE 

1. DES DIFFICUL TES AUX DONNEES THEORIQUES 

Avant de passer a l'examen des conditions favorables a l'ecriture creative en 

classe de langue, nous traiterons, a premiere vue, les difficultes et les problemes qui 

decoulent d'une part de l'apprenant, d'autre part de l'enseignant et aussi de la methode 

traitee en pedagogie de 1' ecriture. Puis, a partir des apports neuropedagogues no us 

ferons une parenthese sur le rôle de cerveau au cours de l'activite d'ecriture afin de 

pouvoir trouver des solutions convenables aux difficultes dans lesquelles l'apprenant et 

enseignant se remplacent. Ensuite nous parlerons de quelques theories qui constituent 

les processus d'expression ecrite. Enfin, nous repartirons notre regard sur les capacites 

et sur les strategies de 1' apprenant en langue second e po ur que 1' enseignant puisse faire 

une programmation d'un contenu d'enseignement en identifiant les causes des erreurs 

des apprenants pour proposer des exercices et des entra!nements efficaces, de son côte 

pour que l'apprenant dispose des criteres concrets pour evaluer et corriger ses 

productions. 

1.1. Les Difficultes Rencontrees en Expression Ecrite 

Ecrire est un processus complexe et amener les apprenants a acquerir une 

competence en expressian ecrite n'est pas une tache aisee. Avant de comprendre les 

mecanismes fondamentaux qui president a l'acquisition d'une competence en 

production ecrite, nous passerons en revue, avec un coup d'reil global, les difficultes 

rencontrees dans la pedagogie de 1' ecrit. 

Comme le souligne B.Gülmez1
, que ce soit en langue etrangere, que ce soit en 

langue matemelle, l'action d'ecrire est difficile. Vouloir bien rediger, ne pas arriver a 
faire une phrase correcte, ne pas sav o ir comment s 'y prendre, etre pris de panique a la 

seule idee d'ecrire, ne pas trouver les mots justes, ne pas savoir quoi dire, vouloir faire 

1 B.Gülmez, L'Ecrit de la Theorie ala Pratique (Anadolu Ünv.Yay. No: 219, 1987), p. 18 
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des phrases complexes et influentes, maıs comment y parvenır, ete., ce sont les 

expressions qui indiquent les desirs des apprenants et meme les difficultes dans 

lesquelles ils se trouvent. 

Ecrire et apprendre a ecrire so nt souvent tout aussi douloureux po ur 1' apprenant 

natif que pour celui qui apprend une langue etrangere. A cet egard, la tache de 

l'enseignant comme celle de l'apprenant n'est pas facile. Les difficultes et les 

problemes que l'on rencantre ont plusieurs facettes. C'est pourquoi il nous parait utile 

d'exposer d'abord le côte de l'apprenant. 

Comme l'indique Brendonner2 l'apprentissage de l'ecrit, comme d'une langue 

seconde et co mm e tout apprentissage linguistique, m et 1' apprenant devant deux 

grammaires heterogenes: la sienne et celle qu'il doit acquerir. La tache de l'apprenant 

est done d'integrer ces deux structures differentes. Il parait, par consequent, que les 

fa u tes que 1' apprenant a commises, so nt la trace qui decoule de la mal correspondances 

de ces deux structures. 

Les insuffisances observees chez les apprenants meritent a cet egard d'etre 

precisees: Lesdites insuffisances decoulent des specificites de la langue nouvelle. 

Quand l'apprenant est en etat d'ecrire, il contrôle de nombreux parametres a 

coordonner. Etant donne que les regles du systeme sont insuffisamment integrees, 

1' apprenant cree sa grammaire personnelle, utilise ses propres strategies et il construit 

son propre logique. 

Une autre constatation est qu'il existe des erreurs resultant surtout 

d'interferences mal maltrisees avec le registre de la langue orale. · L'observation des 

productions des apprenants montre que la syntaxe de l'ecrit est d'abord celle de l'oral. 

Le s habitudes de 1' oral et 1' entrainement insuffısant en expressian ecrite am en e les 

apprenants a produire du "parler ecrit"3 c'est-a-dire pour ecrire l'apprenant utilise des 

competences differentes de la langue parlee; ce sont des interferences non souhaitees. 

R. Beguelin4 distingue les particularites de la langue orale par rapport ala langue 

ecrite comme syntaxiques, morphologiques, lexicales. Quand tel est le cas, il s'avere 

que les phrases sont grammaticalement simples, voire courtes comme dans la langue 

2 A. Berendonner, "La Phrase et !es Articulation du Discours" dans F.D.M. Numero Special, 1993, p. 25 
3 C.Weber, "L'Ecrit,un Systeme d'Operations et de Representation" , dans F.D.M. Numero Special, 

1993, p. 66 
4 R. Beguelin, Ecrire en Français (Delachaux & Niestle, 1990), p. 19 
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parlee. L'usage des adverbes et des adjectifs est limite. Parce que l'apprenant n'a pas 

de conscience que 1' ecrit fait appel a un autre mode de construction des phrases que 

l'oral, il transerit la realite telle qu'il rencontre a l'oral. Weber range les erreurs liees a 

la difference de ces deux codes tels que "la juxtaposition de propositions independantes, 

la formulation de "syntagmes disloques" et done l'absence bien souvent d'une veritable 

cohesion, des constructions redondantes comme la prise du sujet, du pronom ou d'un 

syntagme"5
. 

Comme le fait remarquer Cummins6
, il existe, chez les apprenants, un seuil 

linguistique limite c'est-a-dire un niveau de competence minimale. Dans leurs 

productions ecrites, les enonces produits sont en generale assez courts. Ces textes 

impliquent moins d'informations et done moins de contenu; le vocabulaire et la syntaxe 

sont assez restreints. Etant donne que l'apprenant dispose d'une competence 

linguistique limitee, il eprouve des difficultes a façonner convenablement. Ce niveau 

restreint influence directement la syntaxe en l'amenant a produire des constructions 

assez simples de type "sujet-verbe-complement". Bref, la competence linguistique 

influe sur la qualite des productions ecrites. 

Lorsque 1' apprenant pas se a 1' ecrit, il est soumis au system e de la langue, il do it 

façonner son message afin que le destinataire puisse comprendre sa pensee. D'ou vient 

la difficulte, parce que l'acte d'ecrire est lie a la capacite de l'apprenant a mobiliser le 

materiel linguistique adequat a une visee communicative donnee. A ce point, il faut 

mentionner R. Beguelin7 qui nous montre qu'une part importante des erreurs trouvees 

dans les textes d'apprenants ne revelent pas seulement de la grarnmaire qui est limitee 

au champ de la phrase simple, mais qu'elles sont liees a divers problemes de mise en 

texte. L'auteur les enumere ainsi: difficulte dans l'usage de la reference deictique; 

problemes dans le maniement des anaphores lexicales; manque d'aisance dans la 

variation thematique; insuffisances diverses liees a la coherence logique et 

argumentative du texte, ete. 

Quand il s'agit de remedier des problemes d'expression ecrite qui n'impliquent 

pas seulement la structure lexico-syntaxique du texte, mais ils sont lies aux contraintes 

5 C. W eber, Op.Cit., p. 66 
6 C. Comaire, P.M. Raymond, La Production Ecrite (CLE International, 1999), p. 67 
7 R. Beguelin, Op.Cit., p. 7 
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regissant la structuration des textes et aussi ils sont dus aux contraintes pragmatiques 

decoulant des particularites de la situation d'ecriture, les enseignants et les apprenants 

rencontrent de nombreux obstacles; enseignant au point de vue de l'enseigner, 

apprenant au point de vue de l'impregner. 

Au point de vue des problemes provenant de la methode appliquee pour 

l'enseignement de l'ecrit, il y a beaucoup de choses a dire. Au fil des annees, les 

pratiques de l'ecrit ont rendu passifs les apprenants. La spontaneite et la creativite des 

apprenants se sont ombragees. Comme les types des exercices ne les interessent pas, ils 

n'ont plus de recours a l'imagination. Ainsi les problemes se multiplient et 

s'accumulent de plus en plus. Comme le dit Weber8
, l'apprenant vit un drame. 

Quand on demande a l'apprenant de "raconter ses plus beaux jours de vacances", 

si l'apprenant cherche a trouver l'un de parmi ses jours etant le plus agreable, il est 

perdu, dit-il F. Ploquin9
. Dans cas, il est dans l'incomprehension et dans un desinteret. 

Il devrait ecrire sur commande, sans destinataire reel et sans necessite. 

On constate que la façon do nt on enseigne traditionnellement, 1' ecrit produit 

d'importants degats. A travers les difficultes, on voit les aspects negatifs de cet 

enseignement. Comme l'indique B. Gülmez, "la seule idee d'ecrire plonge l'apprenant 

dans l'angoisse"10
. Par la peur, par le manque de confiance en soi, par la crainte, par la 

phobie de toute suggestion d'ecriture sur la consigne, par les blocages divers, en un mot, 

avec un public marque par l'echec scolaire, il n'est meme pas possible, dans les debuts, 

de lire un texte d'auteur pour motiver le passage a l'ecriture, telle est l'indication 

d'Andre11
• 

Apres avoir ainsi precise les difficultes d'ordre institutionnel, il faut etudier une 

autre contrainte venant de l'attitude pedagogique de l'enseignant. Parce que celui-ci 

passe par une pedagogie normative academique, il a de la difficulte a motiver les 

apprenants par les activites qu'il realisera. 

Quand on demande aux enseignants "comment ils enseignent a ecrire?", cette 

question sur les pratiques didactiques renvoie conventionnellement aux seuls 

apprentissages du code orthographique, de la grammaire et de la construction de phrase. 

8 C. Weber, Op. Cit., p. 63 
9 F. Ploquin, "L'Ecrit a Contre-Pied" dans F.D.M. Numero Special, 1993, p. 153 
10 B. Gülmez, Op.Cit, p. 19 
11 A. Andre, "Au Corbillon les Modeles?"dans F.D.M. Numero Special, 1993, p. 161 
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C'est-a-dire dans leur methode traditionnelle, les exercices proposes ont recours a faire 

produire des phrases uniques. Il s'agit des phrases decontextualisees et on ne prend pas 

en consideration les phenomenes de cohesion textuelle. 

Etant donne que 1' ecriture est perçue co mm e une alchimie mysterieuse depuis 

longtemps et qu'on accorde l'importance seulement au talent individuel, l'enseignant, 

comme l'indique Charolles12
, se bome a choisir des sujets de redaction. Le meme 

auteur indique aussi que les enseignants de la langue ecrite n'ont pas une conscience 

explicite des normes de coherence textuelle qui les amenent a evaluer la production 

d'apprenant. Dans ce cas l'enseignant, dans une pratique limitee, ne presente pas aux 

apprenants des exercices bien cibles de maniere a repondre a leurs difficultes. 

Brievement, ne sacbant pas ou trouver de l'aide, les enseignants comrne les apprenants 

restent prisonniers d'une tradition pedagogique. 

Dans l'enseignement 1 apprentissage d'une langue etrangere, les difficultes ne 

proviennent pas uniquement alors d'un seul facteur. Il existe beaucoup d'effets qui 

provoquent des problemes. Comme le precise Besse, 13 les obstacles dependent tantôt de 

la methode, tantôt de l'apprenant, de ses capacites imitatives, memorielles, 

intellectuelles, de ses motivations, de son travail personnel, tantôt de l'enseignant, de sa 

competence en langue matemelle et etrangere, de sa capacite en didactique des langues 

et aussi de sa personnalite, plus ou moins de sa grande aisance a maintenir un contact 

av ec ses apprenants et tantôt de 1' environnement social, economique, politique, 

scientifique, ideologique dans lequel la classe se situe. Pour remedier, ameliorer et 

developper d'abord l'enseignement 1 apprentissage d'une langue etrangere puis de 

1' expression ecrite, il importe de prendre en consideration to us ce s facteurs. 

Apres av o ir etale 1' embarras des enseignants et des apprenants dans ce domaine, 

il nous parait utile de donner quelques renseignements a partir des apports 

neuropedagogues po ur la pedagogie creative de 1' ecrit. Ce la sera po ur apporter certains 

eclairages afin qu' on puisse trouver des solutions convenables aux difficultes tant de la 

part de 1' enseignant que ce lle de 1' apprenant. 

12 M.Charolles, "Introduction au Probleme de la Coherence de Textes" dans Langue Française No:38 
1978, p. ll 

13 H.Besse, Methodes et Pratiques des Manuels de la Langue (Credif, 1985), p. 53 
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1.2. Les Apports Neuropedagogues pour la Pedagogie Creative de I'Ecrit 

Apprendre une langue autre que la sienne, implique dans un premier temps 

apprendre un systeme grammatical, phonetique et parfois calligraphique different du 

sien; ensuite, ouvrir son esprit a une culture, a un mode de vie peu semblable peut-etre 

au sı en. Dans ce process us, de meme que le monde interieur de 1' apprenant est 

largement responsabi e de sa perception, de meme 1' enseignant e st en parti e responsabi e 

de la representation positive de la langue cible, en encourageant et en entretenant une 

motivation interne deja existante chez l'apprenant. De ce point de vue, il sera utile de 

presenter certaines donnees theoriques. 

L'intelligence, d'apres Guilford14
, est composee de cinq operations: la memoire, 

la cognition, la production convergente, la production divergente. La demiere, pour 

l'auteur, recouvre la creativite et le jugement. A cette fin, il faudrait definir d'abord ce 

qu'est la memoire, puis son rôle dans l'activite d'ecrire. 

Smith la definit comme "un processus d'encodage, de retention et de restitutian 

de !'information qui comprend trois systemes distincts: memoire sensorielle, memoire a 

court termeeta long terme"15
. La memoire sensarielle est consideree comme la porte 

d'entree de la memoire. Elle prend les infarınations venues du monde exterieur. Quant 

a la memoire a court terme comme la memoire sensorielle, elle est de courte duree, elle 

est selective, quand elle parvient a sa pleine capacite, les donnees prises se transferent 

dans la memoire a long terme, sinon elles disparaissent. 

Il existe une interrelation entre les trois nıveaux de memoire. Quand on 

selectionne !'information a partir de la memoire sensorielle, on le fait grace a des 

connaissances remplacees dans la memoire a long terme. C' est-a-dire, la memoire a 

long terme contient tout ce que l'on sait. Les donnees qui y sont placees dependent plus 

ou moins de la qualite du traitement de !'information par l'apprenant d'une part et de 

l'interet des donnees, de la charge emotive des techniques utilisees par l'enseignant 

d' autre part. 

Par exemple, quand on lit une serie de texte, le stockage efficace de cette 

information importante exigera beaucoup d'attention et de retlexion, pour cela il faudra 

employer des aides de memoire: souligner certaines mots cles, preparer des resumes 

14 M-L. Rouquette, La Creativite (Presses Universitaires de France, 1973), p. 18 
15 C. Comaire, P. M. Raymond, Op.Cit., p. 17 
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ecrits, dresser un tableau des elements importants, ete. "Toutes ces operations portent le 

nom de strategie, en essayant d' en creer de nouvelles, selon nos besoins et les situations 

qui se presentent, on devient habile a memoriser davantage d'information, plus 

facilement et plus rapidement"16
. 

En ce qui concerne la memorisation des connaissances, S te in 17 le s divise en 

trois types: connaıssances declaratives, pragmatiques et procedurales. Les 

connaissances declaratives impliquent des connaissances theoriques: connaissances de 

faits, de regles, des categories de mots (articles, substantifs, verbes, ete.), de diverses 

situations, de divers evenements et de la façon des elements linguistiques dans le 

message. Ce so nt des processus actifs qui se modifient av ec 1' acquisition de nouvelles 

connaissances. Chaque apprenant possede ainsi ce type de connaissances correspondant 

aux lettres, aux mots et au texte et ces connaissances influent les uns sur les autres. 

Les connaissances pragmatiques, quant a elles, se lient aux conditions dans 

lesquelles les connaissances declaratives et procedurales seront mises en pratique ou 

mise en valeur. En un mot, c'est savoir quand et pourquoi on doit les utiliser. En ce qui 

concerne les connaissances procedurales, elles permettent d'actualiser les connaissances 

de type declaratif. Il s' agit la de la connaissance du comment faire quelque chose. 

D'apres Anderson, dans l'apprentissage d'une langue etrangere, l'acquisition de 

connaissances procedurales se deroulent selon trois etapes successives: "1. La 

comprehension des regles syntaxiques et du vocabulaire, 2. L'apparition des premieres 

productions, 3. La production automatique d'enonces appropries ala situation" 18
• 

Si 1' enseignant est info rm e ainsi des fonctionnements de la memoire dans le but 

de rapprocher 1' enseignement de la realite en tourant 1' apprenant, peut developper le s 

facultes de recherche de l'apprenant, l'amener a faire des choix, le sensibiliser aux 

differentes solutions possibles a un probleme et declencher un esprit de recherche chez 

l'apprenant. En meme temps, il peut aussi essayer d'interesser un apprenant timide en 

excitant sa memoire par une presentation agreable de la langue et en reduisant sa 

crainte, sa peur de "ne pas y arriver". 

16 C. Comaire, P. M. Raymond, Op.Cit., p. 19 
17 lbid, p. 2 ı 
18 lbid, p. 23 
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Il existe chez tout individu deux types d'hemisphere : hemisphere gauche et 

hemisphere droite. D'apres Iranı 19 , l'hemisphere gauche est specialise dans le traitement 

analytique et sequentiel, il est celui de la logique et de la raison, il est le siege de la 

competence linguistique. L'hemisphere droit, quant a lui, est specialise dans le 

traitement global et spatial des infarınations sensorielles, il favorise le developpement 

des habilites de communication non verbale. D'apres la consideration de H.Trocme­

Fabre, "L'hemisphere gauche analyse, traite en sequence, en serie, code ldecode les 

langages: verbal, maths, musique ... En revanche, l'hemisphere droit est plus divergent, 

il synthetise, met en relation, traite simultanement, code/decode les analogies, 

metaphores, images, melodies. On obtient ainsi deux gestions differentes de 

!'information : logique/verbale ou globale/imaginative"20
. 

L'importante decouverte que les deux auteurs nous apportent est que 

l'hemisphere droit est le siege du reve, de la fantaisie et de l'imagination. Le recours a 
l'imaginaire lorsque l'on desire creer du neuf est necessaire, car l'imaginaire est la 

source de la creativite. Il donne a l'individu la passibilite de faire des decouvertes ou 

d' inventer ce a quoi personne n'avait songe auparavant. 

Comme l'indique Iranı21 , si l'hemisphere droit permet a l'individu de mettre en 

reuvre sa creativite, l'hemisphere gauche lui donne le moyen de canaliser de façon 

positive et constructive. Laisser l' imagination libre n'est pas suffisant pour la creativite 

car l'imagination a besoin d'etre dirigee et orientee pour un resultat concret. 

A côte de cela, nous voulons parler de quatre "moi" de Wallas22 
: Dans la 

premiere phase reside "le moi rationnel" qui aime la logique et la raison. Il analyse, 

dechiffre, quantifie, critique et essaie de comprendre comment les choses fonctionnent. 

"Le moi prudent" mesure tout risque, evite toute erreur, elimine les surprises, il est 

verificateur, planificateur et organisateur. "Le moi sentimental" pousse l'individu a 
sortir de son isolement, il a deux tendances opposees aux deux "moi" precedents et il 

joue un rôle preponderant dans le processus d'apprentissage. Dans ce processus, "le 

moi sentimentale" assiste au "moi rationnel" pour tirer des donnees en utilisant 

19 F.Iranı, Op.Cit., p. 150 
20 H.Troche-Fabre, J'apprends done Je Su is. Introduction a la Neuropedagogie (Hachette, 1987), 

p. 197-199 
21 F .Iranı, Op.Cit., p. 151 
22 l bid, p. 157 
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l'intuition et l'affectivite. Il debloque "le moi prudent" en encourageant l'individu a 

prendre des risques. Il est essentiel a tout processus de creativite car il fait les individus 

des reveurs et des chercheurs. Quant a quatrieme "moi", apres avoir trouve une solution 

adequate au probleme rencontre, l'individu commence a conceptualiser sa mise en 

pratique et active "le moi experimental". 

Un apprenant se sent menace quand l'enseignant et sa façon d'enseigner ne 

correspondent pas a son image. A ce point, il importe de prendre en consideration 

1' affectif, le sentiment o u 1' emotion de 1' apprenant en stimulant son potentiel creatif. La 

creativite et la stimulation sont un tandem. Car un environnement depourvu de 

stimulation n'est pas propice a la creativite, c'est-a-dire au besoin d'exploiter, de 

decouvrir et de manipuler. 

L'enseignant doit retablir l'equilibre entre les taehes des deux hemispheres du 

cerveau afin defaciliter l'apprentissage de chacun des apprenants. Parallelement a cela, 

il doit apporter remede a une pensee trop divergente chez les apprenants. Pour 

comprendre ce type de pensee nous devons retoumer notre regard sur Guilford. 

Guilford23 prepare une conception, etant des processus intellectuels, fondee sur 

la distinction entre deux types d'activites cognitives: la pensee convergente et la pensee 

divergente. La pensee convergente est reservee a la recherche de reponse 

unidirectionnelle a un probleme donne, a la resolution des problemes surtout bien 

definis et aux solutions contraintes et explicites d'acceptabilite. Contrairement a ce que 

l'on dit pour la pensee convergente, la pensee divergente est superieurement 

pluridimensionnelle, plastique et adoptable. Dans cette forme de pensee, on utilise les 

perspectives, les procedures et les connaissances tres differentes et tres variables. Alors 

la creativite trouve done sa raison d'etre dans la pensee divergente. 

L'institution scolaire fait erdinairement appel a la pensee convergente dans 

l'enseignement/apprentissage aux depens de la pensee divergente. Les contenus 

d'enseignement sont les memes pour tous eta une question donnee, on envisage et on 

attend generalement qu'une seule reponse. Les apprenants se plient a cette reponse 

unique qu'on leur impose. La pensee divergente vise au contraire la recherche d'un 

grand nombre de reponses, qu'elles soient correctes ou non. 

23 M-L.Rouquette, Op.Cit., p. 18 
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Notons que "l'apprentissage est un processus actif dans lequel le cerveau choisit, 

organise, code, compare, associe des elements dans un processus analytico-

h' . ,24 synt etıque . Dans cette perspective, selon G.Racle, cette activite doit done etre 

encouragee par une presentation suffisamment abondante et diversifiee. 

Cet expose sur l'apport des recherches a la creativite nous permet de mieux 

comprendre le fonctionnement du cerveau humain et son rôle dans l'enseignement 1 

apprentissage. Plus precisement, il nous aide a identifier les comportements juges 

favorables et defavorables au processus d'apprentissage. Ensuite il nous foumit des 

pistes pour son exploitation en classe de langue. 

1.3. Les Processus deProduction de Textesen Langue Etrangere 

Nous avons deja dit que les apprenants possedent un repertoire de strategies 

limitees et inadequates. Ce que l'on voit dans leur production, c'est qu'il y a la 

juxtaposition des idees rapidement jetees sur le papier. Comme ces apprenants en cas 

d'ecriture ne tiennent pas compte de certains facteurs pragmatiques, cela limite leur 

production. Par cette fin, avant de parler des capacites et des strategies de l'apprenant 

en langue etrangere, il nous faut donner les modeles de production pour eclairer les 

processus de production de textes. Cela sera une courte description des modeles 

topiques en s'adressant le plus souvent a l'ouvrage intitule "La Production Ecrite"redige 

par C.Comaire et P.M.Raymond. 

Ces modeles se regroupent en deux types ; les modeles lineaires et les modeles 

recursifs de type non lineaire. En ce qui a trait au modele lineaire, Rhomer25 le propose 

en trois etapes: la preecriture, l'ecriture et reecriture. Chaque etape est distincte: la 

preecriture consiste aux activites comme la planification et la recherche d'idees, apres 

cette etape vient l'ecriture, c'est-a-dire la redaction du texte. Dans la demiere etape, 

c'est-a-dire la reecriture, l'apprenant revise son texte en y apportant des corrections de 

forme ou de fond. Il s'agit d'un modele unidirectionnel sans retour en arriere sur des 

activites de differents niveaux. Notons que c'est le modele qu'utilise l'apprenant moins 

competent. 

24 G.Racle, La Pedagogie lnteractive (Editions Retz, 1983), p. 97 
25 C.Comaire, P.M. Raymond, Op.Cit., p. 26 
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Les modeles non lineaires, quant a eux, il faut parler d'abord du modele Hayes 

et Flower26
. Ce s deux chercheurs presentent un system e d' analyse tres different par 

rapport a une ecriture qui suit une dernarche lineaire. C'est-a-dire il s'agit une 

interrelation d'activites cognitives realisant a divers niveaux. Leur modele se distingue 

par trois composantes: le contexte de la tache, la memoire a long terme de l'apprenant, 

les processus d'ecriture. 

Le contexte de la tache d'ecriture implique toutes les variables qui peuvent avoir 

une influence sur l'ecriture: environnement physique, sujet du texte et lecteurs. C'est 

dans la memoire que 1' apprenant prend to u tes le s connaissances po ur la production de 

son texte: connaissances cancemant le sujet a traiter, connaissances linguistiques, 

rhetoriques, ete. Ces connaissances sont realisees par trois processus d'ecriture: la 

planification, la mise en texte et la revision. 

Dans 1' eta pe de la planification, 1 'apprenant cherche dans sa memoire a long 

terme les connaissances liees au domaine de reference du texte. Par ces elements pris, il 

prepare un plan pour la mise en texte, il s'adresse aussi souvent a sa memoire a long 

terme pour choisir les elements linguistiques: le vocabulaire, les propositions pour 

elaboration du texte. Dans l'etape de revision, il s'agit d'une sorte de mouvement 

d'aller et retour pour faire une evaluation du texte en fonction de l'objectif a parvenir. 

En d'autres termes, il s'agit d'une lecture du texte attentivement pour pouvoir reviser 

des formes linguistiques, le plan adapte, le contenu du texte en vue de faire des 

changements dans le texte. Il s'avere la que l'apprenant de la langue etrangere ne se 

comporte pas de telle façon. 

L'un des modeles non lineaires c'est celui de Bereiter et Scardamalia27
. Leur 

modele comprend deux formes. La premiere forme montre la dernarche d'un apprenant 

centre sur lui-meme qui commence a rediger sans se preoccuper de recueillir des 

renseignements precis sur le sujet qu'il traitera et qui ne prend pas en consideration son 

1 ses lectures. Au cours de taehes d'ecriture imposees, ces textes produits par les 

apprenants ressemblent le plus souvent au type narratif, ils sont constitues a partir 

d'associations de structures simples, de mots connus ou courants et ils se marquent 

26 C.Comaire, P.M. Raymond, Op.Cit., p. 27 
27 lbid, p. 29 
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gem~ralement par un manque d' organisation, de co herence interne en foneti on de 

l'encha.lnement des idees. 

A l'inverse de la premiere, la deuxieme forme presente la dernarche d'un 

apprenant qui sait cognitivement sa tache a realiser et qui sait contrôler ses propres 

difficultes en apportant des solutions. Cet apprenant, en prenant en consideration son 1 

ses lecteurs, travaille et retravaille son plan pour arnelierer son texte en revisant 

plusieurs fois la forme et le contenu. Par cette deuxieme description, on saisit qu'il 

existe des interactions entre le scripteur, le lecteur et le texte. 

Le demiereten meme temps le plus important modele appartient a Deschenes28
. 

Celui-ci propose un modele original en expressian ecrite en tenant compte de 

comprehension ecrite. Son modele aussi se compose de deux variables. 

La premiere variable implique la situation d'interlocution etant tous les aspects 

qui peuvent avoir une influence sur l'ecriture: cela se range ainsi: la tache a accomplir, 

l'environnement physique, le texte lui-meme, les personnes dans l'entourage plus ou 

moins proche du scripteur, les sources d'informations extemes. 

Les aspects de la situation d'interlocution se presentent tels que des directives 

explicites, des contraintes pour erienter l'apprenant vers un but a parvenir, un moment 

donne et un lieu pour l'activite a realiser, les personnes aidant l'apprenant, des 

docurnents, des infarınations comrne le tableau, le graphique, la grille ete. 

La deuxieme variable est centree sur l'apprenant sous deux aspects: les 

structures de connaissance et les processus psychologiques. Le premier s'adresse a 
l'ensemble des infarınations qui se trouvent dans la memoire a long terme. L'apprenant 

peut ainsi y trouver des infarınations linguistiques, semantiques, referentielles, ete. 

"Ces structures incluent aussi une composante affective, reliee a la tache ou a 
l'environnement, qui pourrait avoir une influence sur le processus d'ecriture"29

. 

Selon Deschenes, les processus psychologiques se construisent en cinq etapes: la 

perception-activation, la construction de la signification, la linearite, la redaction, la 

revision. Ces differents elements sont realises au cours d'une tache d'ecrire. D'abord 

l'apprenant cherche a determiner la tache a effectuer en observant des aspects, des 

directives. Cette perception amene l'apprenant a utiliser certaines renseignement~ 

28 C.Comaire, P.M. Raymond, Op.Cit. , p. 31 
29 lbid, p. 33 
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concemant le sujet a traiter en cherchant des donnees pour emiehir le sujet. Apres cette 

peception-activation vient ı' activite de la construction de la signifıcation, a cette eta pe, 

l'apprenant fonde la macrostructure du texte: "la macrostructure est un genre de plan de 

texte, de resume schematique, elabore a partir de la selection et de ı' organisation de 

1' information disponible"30
. 

La construction de la signifıcation se divise en trois activites cognitives: la 

selection, l'organisation, la gestion de l'activite. La selection implique les choix en 

memoire: les informations liees au sujet, le genre de texte a produire. L'organisation est 

mise en relation de ces elements, la gestion de l'activite mene ce travail a un plan de 

texte. 

Ces modeles que nous venons d'exposer montrent que l'activite d'ecriture se 

realise par un e seri e d' operations complexes. So us la lumiere de ce s modeles 

mentionnes, ce qui est le plus important c'est que l'enseignant peut etablir les approches 

pedagogiques plus rentables pour l'apprenant et en meme temps c'est que l'apprenant 

peut developper son propre strategie. 

1.4. Les Capacites et Les Strategies de 1' Apprenant en Langue Ecrite 

En premier lieu, il faut donner la defınition de la capacite et de la strategie. U ne 

capacite est un savoir-faire acquis ala suite des experiences. La strategie, quant a elle, 

est "un plan d'action, une dernarche consciente mise en ceuvre pour resoudre un 

probleme ou arriver a un but... Une strategie est une capacite dont on prend conscience 

afın de la mettre en action31
". 

S'il faut expliquer comment se deroulent les capacites et les strategies de 

l'apprenant au cours de taehes d'ecriture imposees, l'apprenant redige son texte en 

fonction de ses lecteurs, emploie des mots et des expressions pour que ses lecteurs 

comprennent, essaie ainsi d'attirer leur attention, ecrit pour eux, mais le fait souvent 

sans trop y reflechir, la il s'agit d'une capacite. Quant a la strategie, ce meme 

apprenant, en cas de diffıculte, sait reviser et contrôler pendant 1' ecriture le s erreurs de 

forme et de contenu, evalue et categorise pour mieux les traiter. Done il utilise par 

30 C.Comaire, P.M Raymond, Op.Cit., p. 34 
31 lbid, p. 53 
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selection des moyens de revision en mettant en reuvre certaines strategies. Cette 

revision se concretise alors par des transformations: par exemple ajouter une phrase, 

supprimer un mot ou une partie de texte, regrouper les idees et reorganiser le texte en 

profondeur. 

En bref, l'apprenant habile, pour traiter un sujet, essaie souvent de recueillir des 

renseignements precis, essaie meme toujours de communiquer un message, travaille et 

retravaille son plan, c' est-a-dire, revise son texte a plusieurs reprises et se preoccupe du 

contenu, en d'autres termes de lamise en forme des idees. 

S'il faut rappeler, Cumming32 montre que les apprenants qui ont atteint un 

niveau avance en ecriture dans leur langue matemelle sont capables d'ecrire mieux en 

langue seconde a condition qu'ils acquissent une competence linguistique de la langue 

etrangere. A cet egard, on peut dire qu'informe de ces infarınations mentionnees, 

l'apprenant peut former sa propre strategie en developpant sa capacite personnelle et 

que, a sa part, 1' enseignant peut lui proposer des strategies adequates. 

Comaire essaie d'appliquer les modeles d'apprentissages de strategies en lecture 

a la production ecrite. "U ne application eventuelle a 1' ecriture pourrait se derouler sel on 

les quatre etapes suivantes: Valoriser la strategie, illustrer la strategie (le professeur 

redige un court texte devant les apprenants tout en verhalisant la mise en reuvre de la 

strategie), guider les apprenants vers l'utilisation de la strategie et enfin inciter les 

apprenants a utiliser la strategie"33
. 

Dans la premiere etape, on explique ce qu'est la strategie et on en precise 

l'utilite et le but. Dans la deuxieme etape, la strategie est illustree par l'enseignant. La 

troisieme etape consiste a guider les apprenants vers l'utilisation autonome de la 

strategie en travaillant sur un sujet. Dans la demiere etape, l'enseignant incite les 

apprenants a employer la strategie en leur demandant de produire un texte. 

Reste qu'il y aa dire quelque chose sur la strategie. Pour cela, il sera mieux de 

citer les paroles de S. Moirand. "Si l'on propose a des apprenants sans leur donnerde 

strategies d'approche, comptant alors sur leurs strategies individuelles d'apprentissage 

et ne voulant pas entraver la mise en place de leurs propres strategies, ils sont tres vite 

32 C.Comaire, P.M Raymond, Op.Cit., p. 56 
33 lbid, p. 59 
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decourages"34
. A partir de cette citation, on peut dire qu'il faut proposer, au debut de 

l'apprentissage, des strategies bien ciblees, qu'il faut rester conscient de ce que la 

strategie imposee peut s'opposer aux strategies d'apprentissage individuelles et qu'il 

faut adopter une dernarche non directive en repondant aux dernandes tres diverses des 

apprenants. 

2. COMMENT FA VORISER LA CREATIVITE EN CLASSE DE 

LANGUE? 

Lorsque les personnes se reunissent dans un espace limite par n'importe quelle 

intention, ils sont impossibles de ne pas communiquer. Il en est de meme pour une 

classe de français langue etrangere. L' enseignant et ses apprenants ne peuvent ec happer 

a cette obligation. 

La vague de l'approche communicationnelle permet-elle de creer une ambiance 

voulue en classe de langue? A cette question, la reponse a donner peut changer d'un 

pays a l'autre, d'une institution a l'autre, voire d'une classe a l'autre. 

On sait que, dans les methodes traditionnelles, cette situation de communication 

repo se sur des regles bi en d etini es. Quand 1' enseignant par le, le s apprenants se taisent. 

C'est le ma1tre qui a seulement le pouvoir de distribuer les tours de parole aux 

apprenants en leur donnant ou bien en leur refusant le droit de parler et de repondre. 

"Lorsqu'on observe et que l'on analyse le deroulement d'une classe de langue, on est 

frappe par la damination quantitative et qualitative qu'exerce l'enseignant"35 dit-il 

Weiss. Les apprenants trouvent tres rarement l'occasion de s'exprimer. Car c'est 

l'enseignant qui a !'initiative des interactions. Les apprenants se contentent souvent de 

repondre aux questions de 1' enseignant. Ce schema de communication ne favorise pas 

l'intention entre les apprenants. Alors, il est impossible de leur faire acquerir une 

certaine competence dans ce cadre rigide. 

Toutefois, la classe est la place de l'echange, du partage et de la communication 

sous toutes ses formes. Elle est lieu de rencontre, lieu permanent de la restitutian et de 

la mise en commun des experiences et des actions menees anterieures. Il importe done 

34 S. Moirand, Op.Cit., p. 5 I 
35 F. Weiss, Jeu et Activite Communicative dans la Classe de Langue (Hachette, 1983), p. 7 
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beaucoup de creer dans la salle de classe un elimat de communication et de tolerance 

pour favoriser les discussions et les echanges. 

Alors, le elimat favorable pour la creativite devient la pedagogie interactive. 

Ce lle-ci e st d etini e par G .Racle36 co mm e un e pedagogie qui integre le s interrelations 

qui existent en tre 1' apprenant et son environnement exteme et en tre 1' apprenant et son 

environnement inteme. Alors il existe des interactions extemes et intemes. "La 

pedagogie interactive veut faire place a chacun et donner a chaque apprenant la 

possibilite d'epanouissement qui correspond a sa personnalite et lui donne une chance 

dans la vie".37 A travers de cette activite que l'enseignant et l'apprenant peuvent 

trouver des solutions convenables pour les difficultes, les problemes et les embarras. 

Egalement cela peut conduire les apprenants a la prise de confiance en leur capacite. 

Toute pedagogie interactive favorisant la creativite de l'apprenant implique la 

participation de celui-ci au processus d'apprentissage. Cette participation peut prendre 

des formes diverses telles que choisir le contenu a apprendre, choisir la façon 

d'apprendre, gerer l'apprentissage, evaluer l'apprentissage. 

Par la distinction qu'il a faite entre la creativite actuelle et creativite potentielle, 

Lowenfeld38 a considere la creativite comme une sorte de propriete que les individus 

possedent en qualite variable. Cette propriete est susceptible de se reveler plus ou 

moins au fil des situations. C'est-a-dire, pour se manifester, l'apprenant doit rencontrer 

des conditions favorables. "Lorsque les choses se rassemblent, quelque chose de 

nouveau se produit".39 

Tout apprenant possede un potentiel creatif a partir duquel on peut tirer des 

conclusions sur son devenir ou sur ses capacites. Il n'y a pas pratiquement delimites au 

developpement du potentiel d'une personne. Ce potentiel est evidemment variable 

d'une personne a l'autre. "Les seules limites qui peuvent exister sont celles que nous 

nous imposons, ou celles que nous lui imposons ou encore celles que la societe impose 

de façon permanente ou temporaire "40 

36 G.Racle, Op.Cit. , p. 93 
37 lbid, p. 97 
38 M.L. Rouquette, Op.Cit., p. 14 
39 G.Racle, Op.Cit., p. 93 
40 lbid, p. 94 



51 

Ce que l'on voit, ce qu'on s'accorde generalement a penser que tous les 

apprenants, meme les plus passifs en apparence, ont un potentiel d'imagination et 

d'originalite a condition de le liberer des inhibitions. Si l'apprenant se trouve place 

dans des conditions susceptibles de le liberer, il peut s'epanouir dans des activites 

creatives. En un mot creer le elimat de liberte est susceptible de rassurer et de permettre 

a chacun de se liberer. 

Une situation d'ecriture, selon A.Petitjean,41 consiste a placer les apprenants 

dans des reseaux comrnunicationnels diversifies : 

-situation dereunion ou les apprenants et l'enseignant negocient et elaborent le projet. 

-situation de production individuelle ou en groupes d'ecrit a l'interieur desquels 

altement des sequences d'evaluation (lecture des ecrits d'apprenants entre eux), 

d'amelioration (reecriture) et de structuration (exercices de consolidation). 

-situation d'elaboration et transmission des savoirs qui, elle-meme, prend des formes 

diverses (cours de l'enseignant, exposes d'apprenants, travaux de groupes). 

Une telle situation est tres benefique en ce sens que les apprenants se trouvent 

places dans une atmesphere communicationnelle, qu'ils peuvent trouver l'occasion de 

reperer et corriger simultanement leurs fautes grammaticales et lexicales et qu'ils 

peuvent evaluer ainsi leurs capacites. 

Comrne l'indique S. Moirand, il existe des besoins d'expression et de creativite 

qui interviennent dans l'acquisition d'une langue etrangere autant a l'oral qu'a l'ecrit "Il 

faudrait, semble-t-il, favoriser dans le cours de langue cette motivation a l'ecriture en 

donnant l'occasion aux apprenants de s'exprimer librement, sans contrainte et sans 
' . ,42 

repressıon . 

Si l'on dit par les expressions de J.P.Goldenstein43
, une ecriture exige d'effort, 

de temps et d'investissement de toutes sortes. Mener a bien l'ecriture, ce n'est pas 

seulement apprendre a mieux lire, a mieux raconter, a mieux decrire, c'est egalement 

apprendre gerer une classe differemment afin d'etre capable de prendre en compte les 

difficultes rencontrees. 

41 A.Petitjean, "Pratique de l'Ecriture et Theories du Texte" dans F.D.M. No:21 5,1988, p. 54 
42 S. Moirand, Op.Cit., p. 96 
43 J.P.Goldenstein, Pour une Lecture-Ecriture (A.De Boeck, Duculot, 1985), p. 188 
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Le desir de communiquer est une motivation importante pour rediger un texte. 

A cet egard, il faut creer un elimat de confiance qui favorise et revalorise le langage 

ecrit. Il faut permettre de faire vivre les possibilites d'expression des apprenants dans 

un cadre interactionnel de detente enseignant/apprenant. "Le discours ecrit requiert 

certaines conditions d'exactitude, encore faut-il savoir lesquelles sont prioritaires aux 

d t ?"44 yeux es apprenan s . . 

Notons, pour terminer, que l' aptitude creative de l'apprenant peut s'epanouir ou 

bi en s' eti o ler en class e de langue. A cette fin, av ant d' etaler quelles so nt les conditions 

favorables et defavorables a la creativite, nous chercherons la reponse a cette question; 

Quelle est la creativite de l'enseignant et de l'apprenant dans l'enseignement 1 

apprentissage d'une langue etrangere? 

2.1. Le Rôle de la Creativite Pour l'Enseignant et l' Apprenant 

Avant d' esquisser le rôle de la creativite pour l'enseignant et l'apprenant, nous 

souhaitons cemer la pedagogie creative en citant la description de R. Legendre, decrite 

comme "maniere d'aborder creativement les differents programmes d'enseignement, 

attirant 1' attention sur un e o u plusieurs manieres de proceder et supposant plus 

particulierement la generalisation de la pedagogie de la difference qui consiste a inciter 
1 

l'apprenant a dlcouvrir par lui-meme l'inconnu, a remettre en cause le connu"45
. 

Cette definition nous amene a constater que la creativite de l'enseignant se 

manifeste d'une part par ses comportements, d'autre part par sa façon d'enseigner. Tout 

enseignant fait d'abord une ret1exion sur le type d'activite a mener, puis fait la 

preparation de cette activite, ensuite, lorsqu'il passe a l'acte, veille a ce que l'activite 

atteigne l'objectifvise eta ce qu'elle suscite chez l'apprenant l'attente souhaitee. C'est 

un processus ordinaire que chaque enseignant a passe. Mais la difference est dans la 

maniere d'aborder, de proceder et d'enseigner. 

Le fait que l' enseignant est a la recherche de mieux presenter, de mieux faire 

passer le contenu, de solliciter la participation active de l'apprenant au processus 

44 C.Weber, "L'Ecrit, un Systeme d'Operations de Representation" dans F.D.M. Numero Special, 1993, 
p. 68 

45 R.Legendre, Dictionnaire Actue1 de I'Education (Hachette, Larousse, 1990), p. 968 
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d'apprentissage et ainsi de rendre son enseignement plus artrayant et plus efficace met 

en relief la creativite de 1' enseignant. 

K.Lewin, H. Anderson, M. Mousston et S. Ashwort46 classent les styles 

d'enseignement comme "autoritaire", "democratique" et "laissez-faire" selon le degre 

de liberte que l'enseignant est pret a donner aux apprenants dans son cours. Le facteur 

de liberte dans la pratique des activites est important pour que l'apprenant participe au 

process us d' apprentissage en faisant appel a sa capacite de recherche et de decouverte. 

En outre, si 1' enseignant a un e canception democratique, le s apprenants peuvent 

l'employer pour construire leurs propres echanges entre eux et pour donner libre cours a 

leur imagination. 

A ce stade de reflexion, nous voulons toumer notre regard sur la notion 

d"'imagination". Reduire l'imagination a la simple imitation sans chercher a lui donner 

un e au tre dimension, e st de renfermer 1' apprenant dans un cadre restreint La 

production est le contraire de la repetition. Cette demiere ne mene jamais tres loin et ne 

doit pas etre l'objectif de l'enseignement des langues. 

U ne dernarche traditionnelle laisse peu . de place a l'imagination et a la 

spontaneite et ne peut guere former et habituer un apprenant a prendre en change son 

apprentissage et favoriser chez lui l'expression libre. 

Par l'expression d'Iranı47 , si l'enseignant adopte et modifie les exercıces 

proposes par un manuel en fonction de son environnement, des exigences du 

programme et des attentes des apprenants, c'estle rôle de la creativite pour l'enseignant. 

Au contraire, si c'est souvent le materiel didactique qui joue un rôle decisif dans le 

choix des activites a presenter, le rôle de l'enseignant est souvent celui d'un applicateur. 

S'il y a une absence d'appel a !'initiative personuelle de l'enseignartt et de la 

liberte de faire des choix en ce qui conceme le contenu et la façon d'enseigner, il ne 

s'agit pas de parler d'une pedagogie creative. 

De l'autre côte, Iranı48 dit que la creativite de l'enseignant consiste a faire 

comprendre a l'apprenant les differentes techniques susceptibles d'eveiller et de 

developper sa propre creativite. A cet egard, amener l'apprenant a formuler des regles 

46 F.Iranı, Op.Cit., p. 171 
47 lbid, p. 208 
48 lbid, p. 127 

'.' ,;ve ı 
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et 1' encourager a remettre en reuvre cette experience dans de nouveaux contextes, 

privilegier sa spontaneite, son gout de la decouverte, ce sont des t:khes d'un enseignant 

creatif. 

Cependant, il sera mieux de faire appel a Knibbeler, qui detinit l'apprentissage 

exploratoire-creatif du français co mm e "un e approche o u 1' enseignant pousse le s 

apprenants a aller a la recherche de la langue etrangere, a exploiter au maximum chaque 

element linguistique nouvellement acquis et a produire des enonces sans cesse 

renouveles "49 

L'apprentissage realise par cette approche creative mene l'apprenant a exercer et 

meme a approfondir les savoirs existants, a les mettre en cause, a les relier, a les 

etendre, a les diversifier et ainsi a les accroitre. Cette approche, tout en aidant 

l' enseignant a definir les objectifs a atteindre, encourage l'apprenant a prendre 

conscience de son propre style d'apprentissage et contribue ainsi a son developpement 

personnel. 

Ce type d' apprentissage offre 1' occasion a 1' apprenant un e place nouvelle en 

faisant de lui un etre autonome specifique. Cela encourage !' initiative de l'apprenant, 

tout en lui donnant le s moyens de developper son sens de 1' entreprise et de 1' autonomie. 

Dans cette perspective,"la creativite de l'apprenant reside dans son habilete a utiliser les 

connaissances acquises et a les presenter sous forme de nouvelles combinaisons en 

repondant aux taehes proposees. "50 

Pour les pedagogues, la creativite n'est pas une propriete du langage, mais "une 

aptitude de l'eleve a imaginer, a inventer, a decouvrir, a s'exprimer, a produire".51 Ainsi 

l'apprenant est invite a reproduire ce qu' il vient d'apprendre en le mertant en relief de 

maniere nouvelle. 

Alors, la creativite c'est l'aptitude qu'a l'apprenant a inventer ou a creer quelque 

chose originale. Par exemple, si l'on donne une certaine structure a l'apprenant et dans 

ce cadre eta b li, si 1' apprenant est capable de creer beaucoup plus de phrases en 

employant de differents substituts et des ver bes, c' est de la creativite. On peut etre 

considere un tel apprenant comme creatif. Car, dans la classe de langue, on ne cree pas 

49 W.Knibbeler, "Pour un Apprentissage Exploratoire-Creatif du Français"dans F.D.M. No: 175, 1983, p. 
56 

5° F.Iranı, Op.Cit., p. 217 
51 F.Arroyo, S.Barras, "Simuler: Lire, Produire Autrement" dans F.D.M. No: 227, 1989, p. 51 
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un nouveau produit mais on se contente de faire de nouvelles combinaisons, a partir des 

structures linguistiques que 1' apprenant pourra utiliser et façonner. 

En conclusion, d'apres ces conceptions, nous constatons que le terme 

"creativite" refere tour a tour a la façon d'enseigner, aux methodes d'enseignement, au 

contenu a enseigner et au besoin de les changer et de les arnelierer pour mieux repondre 

ala situation pedagogique actuelle. Alors, c'est une methodologie qui vise a developper 

l'autonomie, c'est-a-dire l'activite personnelle, des apprenants dans une classe de 

langue. 

2.2. Les Conditions Favorables et Defavorables a la Creativite 

L'energie creatrice se trouve constamment paralysee sous l'effet de nombreux 

facteurs. Ce sont les freins qui empechent le gout de creer des apprenants. Lesdits 

facteurs sont determines par B.Schwartz52 de façon suivante: 

-conformisme et respect rigide des conventions; ces conventions peuvent liees aux 

reglements administratifs fertement evaluatifs et hierarchises. 

-facteurs emotionnels; le decouragement, le manque de confiance en soi, la peur d'etre 

ridicule 

-effet inhibiteur de l'habitude; les habitudes et les connaıssances anterieurs peuvent 

empecher la perception d'une nouvelle situation. 

-effet indirect venant par les reproches. 

L'inhibition qui empeche et freine la creativite prend son orıgıne dans les 

blocages affectifs: c'est done bien a ce niveau qu'il faut tenter d'agir. Comme le fait 

savoir J.M. Care53
, dans la classe de langue, le elimat do it etre autant que possible gai, 

detendu et meme un peu boheme. Une atmesphere un peu fantaisiste facilite 

l'expression libre et la creativite. 

L'absence de hierarchie est necessaire a la creativite, parce que les inegalites 

empechent et inhibent l'inventivite. A côte de cela, il est necessaire aussi del'absence 

de solennite, de rigidite et de conformisme. 

52 B. Schwartz, L'Education Dernain (A. Montaigne, 1973), p. 191 
53 J.M. Care, F. Debyser, Jeu, Langage et Creativite (Hachette, Larousse, 1978), p. 120 



56 

Comme nous avons deja souligne, cette aptitude peut s'epanouir ou bien 

s'etioler. Par les methodes appliquees, elle est excitee, eveillee, activee ainsi qu'elle est 

freinee, etouffee, paralysee. 

"C'est stupide, ce n'est pas serieux, ce n'est pas possible, ona deja essaye, cela 

n'a pas marche, ce n'est pas dans les habitudes, le reglement ne le prevoit pas, 

administrativement c'est impossible, cela va cofıter trop cher, c'est premature, il est trop 

tard, etc."54 J.M.Care dit qu'il faut interdire ce type d'expression. A cet egard, ce dont 

il s'agit c'est la levee des censures. L'esprit critique reprime l'imagination. Cette 

censure de l'imagination amene les apprenants aux habitudes d'autocensure. Alors, ce 

qu'il faut faire, c'est de proscrire le jugement critique, de ne pas formuler aucune 

critique contre. aucune idee qu'elle soit, d'abolir autant que possible l'autocritique et 

I' autocensure. 

Il s'agit done creer une atmosphere calme, detendue, joyeuse dans laquelle un 

apprentissage se fait. Il n'y a pas de recettes toutes faites, de trucs magiques, mais des 

comportements a eviter. Sur ce point, nous voulons donner le resultat d'une recherche 

faite par T.W.Wood55
; trois groupes d'apprenants apprennent par creur des syllabes. Le 

premier groupe est loue pour son travail, le second est bHlme et on reste neutre pour le 

troisieme groupe. Selon !'experience obtenue, le premier groupe fait le plus de progres, 

suivi par le deuxieme, quant a troisieme il obtient le moins de succes. 

Pourtant, il faut souligner que les encouragements, les compliments, les blfunes, 

les reproches jouent a I' evidence un rôle important dans les registres emotionnels. Done 

eviter le negatif n'est pas suffisant, il faut aller beaucoup plus loin, c'est-a-dire il faut 

maintenir les stimulations actives et positives en trouvant le juste degre. 

Comme le souligne G.Racle,56 les encouragements ont done un effet benefique, 

puisque qu'ils prennent place dans la relation enseignant 1 apprenant et stimulent 

l'activite d'apprentissage. Done une combinaisan de stimule interactive cree la 

dynamique creative. 

54 J.M. Care, F. Debyser,Op.Cit., p. 121 
55 G.Racle, Op.Cit., p. 145 
56 lbid, p. 145 
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Dans ce rapport, d'apres Rouquette57
, l'imagination fibre doit etre encouragee. 

Les idees apparentes les plus fantaisistes doivent etre acceptees. Les pillages, 

combinaisons et adaptations d'idees doivent etre non seulement toleres, mais fertement 

recommandes, comme dans la technique de "brainstorming". Bref, la regle la phıs 

efficace, pour creer une atmesphere creative en classe de langue, est de supprimer toutes 

les critiques afin de favoriser la production li bre d' associations, de formulations et 

d'idees. 

Chaque institution, chaque groupe social possedent ses codes propres: 

consciemment ou inconsciemment, chacun se retere et obeit a ces regles plus ou moins 

rigides. Done, la creativite est la passibilite pour chaque groupe, de subvertir ou 

transgresser ces regles pour en creer de nouvelles. A cet egard, la creativite devient 

possible "si nous cessons de porter de jugements; si nous partageons la sacro-sainte 

autorite; si nous apprenons a nous taire". 58 

En matiere de l'ecriture, le fait de laisser a l'apprenant de grandes possibilites de 

choix dans ses domaines d'apprentissages et de developpement, constitue 

inconstablement deja un facteur tres favorable . Le fait de presenter un choix d'ecrire 

qui l'interesse est surement deja un moyen de le deployer, de lui permettre une 

expressian personuelle et de developper sa creativite. Sel on Weber59 1' ensemble des 

contraintes ralentit le mecanisme d'association entre la production d'idees, la 

complexite graphique et lexicale et 1' organisation textuelle. 

Il existe une correlation entre la creativite et la permissivite. La permissivite 

li bere un potentiel inventif latent ch ez 1' apprenant et lui permet de s' exprimer 

pleinement. "La permissivite totale n'est certainement pas un facteur favorisant la 

creativite dans la mesure ou l'absence de normes et de cadre est generateur d'anxiete"60
. 

Cela revient a dire que ce n'est pas laisser une grande liberte aux apprenants pour 

choisir leurs contenus et leurs methodes de travail. En un mot, il faudrait creer le elimat 

de liberte contrôlee. 

57 M.L. Rouquette, Op.Cit., p. 61 
58 E. Hesbois, La Creativite Chez l'Enfant (A.De. Boeck, 1977), p. 21 
59 C. W eber, Op.Cit. , p. 69 
60 B. Schwartz, Op.Cit., p. 198 
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D'apres Dufayet61
, le desir de communiquer est une motivation pour construire 

des textes. Suivre les envies de communiquer des apprenants et les aider a trouver les 

moyens de parvenir a leurs fins, c'est une condition favorable ala creativite. 

Pour l'activite d'ecriture creative, une autre condition c'est la pratique de 

simulation. "Le Village", "l'Immeuble", "Le Cirque" et "Il es", ce so nt des manuel s 

fondes sur une tentative de construction et d'animation d'un monde imaginaire, c'est-a­

dire, sur la pratique de la simulation. Dans "Le Village", les apprenants sont pousses a 

inventer un village avec son decore et ses habitants et meme sa geographie, son 

economie, son histoire, ete., et pousses egalement a lui donner la vie dans le cadre 

ludique de la fiction. Dans "L'Immeuble", il s'agit d'inventer un univers original mais 

realiste sans exclure l'insolite et le pittoresque. Dans "Iles", comme dans "Le Cirque", 

les apprenants sont invites a s'identifier aux personnages de leur fiction et ils deviennent 

des acteurs en agissant en fonction de leur rôle. 

Travailler avec ces manuels c'est une dernarche extremement riche en 

productions tant orales qu'ecrites. Selon E. Capdepont,62 bien que la repetition 

engendre le tarissement de la spontaneite et le blocage de l'imagination, la pratique de 

la simulation s'accomrnode mieux de ressources qui stimulent la creativite et favorisent 

son essor. Avec ce type d'activite, les apprenants vivent des situations fictives sous une 

apparence de realite, dans un contexte vraisemblable. Ainsi il s font de 1' animation et de 

la creation. 

A travers ces activites, les apprenants changent de peau et retrouvent tout un 

potentiellatent en eux. Car la simulation ouvre un espace symbolique d'expression qui 

non seulement elargit le reel mais cree un air de liberte qui protege en meme temps 

l'apprenant. Elle offre un scenario qui donne une grande liberte d'expression. 

Ainsi, chaque apprenant s'implique avec sa fantaisie, ses gouts, ses aspirations et 

son inspiration dans la construction de ce type de travail, depassant ainsi le carcan de la 

repetition ou de l'imitation des modeles scolaires conformistes. 

Dans le s faits, le developpement de la creativite co neourt a assurer 1' autonomie 

des apprenants. Stimulant a la fois la prise de responsabilite et le gout de creer, cette 

autonomie facilite et enrichit les relations sociales. Quand on parle de la responsabilite, 

61 P. Dufayet, R.V. Cleef, De la Redaction alaProduction de Texte (Editions Retz, 1993), p. lll 
62 E.Capdepont, "Le Village: Simuler le Reel" dans F.D.M. No: 229, 1989, p. 55 
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on pensera aux enseignants. Les responsabilites des enseignants sont done 

considerables. En effet, "l'enseignant joue avec l'avenir d'un etre humain. Il est en 

mesure de lui ouvrir les portes de son futur o u de les lui fermer"63
. 

Il faut ouvrir de nouvelles perspectives aux apprenants en les encourageant a 

faire des tentatives d'ecriture. Pour ce faire, Comaire64 propose des pratiques 

joumalieres. La redaction d'un journal de classe peut permettre aux apprenants de 

perfectionner leur connaissance en ecriture. Le meme auteur note qu'il faut rapprocher 

les activites de la classe et la situation naturelle d'ecriture en mettant l'apprenant devant 

un univers referentiel qu'il connait deja. Done la presse ecrite peut jouer un rôle 

important dans l'apprentissage d'une langue etrangere, parce qu'elle presente une vaste 

quantite et une grande diversite de materiel linguistique. 

Comme la presse ecrite est riche d'une grande variete tant linguistique que 

thematique, une grande variete d'activites ecrites peut etre generee. On peut faire ces 

activites par des supports tels que le courrier des lecteurs, les petites annonces, les 

discours rapportes, les articles d'opinion, les critiques de livres et de films, le compte 

rendu, ete. 

Chaque cours demande en fait a etre module en fonction des objectifs, des 

motivations, des habitudes et des strategies d'apprentissage des apprenants. Il convient 

que l'ecriture soit proposee comme une activite riche et interessante pour l'apprenant. 

Cela passe par la recherche de propositions d'ecriture soigneusement elaborees de façon 

a motiver l'apprenant. Cela passe egalement par la definition de projet d'ecriture, 

individuel ou collectif. C'est done a l'enseignant de presenter de façon ordonnee les 

activites qui permettent aux apprenants de se constituer progressivement des savoirs que 

les apprenants utiliseront en situation d'ecriture. 

Disons, pour finir, que l'aptitude creative est stimulee par le travail individualise 

ou bien par le travail en petits groupes. Pour cette fin, nous devons retoumer notre 

regard sur les effets du travail en question. 

63 G.Racle, Op.Cit., p. 147 
64 C. Comaire, P.M. Raymond, Op.Cit., p. 126 
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2.3. Les Effets du Travail en Petits Groupes 

La pratique de la creativite dans la classe et surtout dans la classe de langue doit 

etre collective et cooperative et non individualisee. Telle est l'idee acceptee par la 

plupart des pedagogues. Ce a quoi l'on adlıere c'est qu'il est necessaire de briser la 

structure rigide en tre 1' enseignant et 1' apprenant et de placer le s apprenants en petits 

groupes a travers lesquels ils pourront agir et reagir comme dans une reelle interaction 

sociale. Dans ce type de travail, le rôle de l'enseignant est perçu comme un animateur. 

L'enseignant doit etre attentif a l'ensemble des relations d' echange, de domination, 

d'identification qui lient ses apprenants entre eux et qui lient lui-meme au groupe . 

Le travail de groupe, de la part de Weiss65
, do it se realiser dans un e atmosphere 

non contraignante de franchise et de cooperation. Cette activite necessite la 

participation de chacun selon le moyen et l'egalite de tous a l'interieur de groupe. La, il 

importe de ne pas etre competitif en ce sens qu'il ne s'agit pas de prouver aux autres 

qu'on est meilleur, mais il s' agit departager avec eux. 

Face a un groupe, l'enseignant se trouve, selon E.Capdepont66
, un peu dans la 

position d'un entraineur sportif qui veille ala bonne preparation de chacun de joueurs et 

encourage l'esprit d'equipe. Mais il importe d'assumer egalement les fonctions d'arbitre 

charge de faire respecter les regles necessaires au bon deroulement du cours. "Sans 

delaisser ses attributs de "charge d'enseignement ", l'enseignant doit developper ses 

dons d' animateur"67
• 

Selon H.B.Chaves68
, ce travail evite la tension de l'apprenant isole et introduit 

des strategies d'assistance par d'autres membres du groupe. Pour le probleme et pour 

les difficultes, le groupe est une solution unique de remplacement. 

D'apres A.Petitjean69
, pour multiplier les incitations a ecrire, du côte de 

l'enseignant, il ne s'agit pas d'individualiser l'enseignement de chaque apprenant, mais 

de differencier les interventions selon les caracteristiques du groupe et des apprenants. 

Au lieu de transmettre seulement des connaissances, il joue un rôle d'un mediateur et 

d'un incitateur. Il fait emerger les caracteristiques et les objectifs du travail. 

65 F. Weiss, Op.Cit., p. 7 
66 E.Capdepont, Op.Cit., p. 57 
67 lbid 
68 H.B.Chaves, "Du Bon Usage de la Creativite en Classe" dans F.D.M. No:289, 1997, p. 34 
69 A.Petitjean, Op.Cit., p. 56 
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Alors, gnlce a ce travail, le rôle de l'enseignant evolue vers celui de facilitateur, 

de personne-ressource et d'animateur, au lieu de detenteur de savoir et de ma!tre. 

Pendant l'elaboration du travail, l'enseignant aide le groupe en repondant aux questions, 

en lui suggerant l'emploi de certaines structures et en respectant son autonomie. Pour 

que la communication so it plus ai see, il importe de laisser a 1' apprenant le temps de 

s'auto-corriger et de reformuler correctement saproduction ecrite. 

Du côte des apprenants, il s' agit de travailler ensemble, de rencontrer des 

problemes, de confronter les croyances et les connaissances et de les reorganiser en 

inventant des solutions. 

T outefois, la redaction traditionnelle enferme 1' apprenant dans 1' artifice et dans 

la solitude scripturale, l'empeche de decouvrir et d'eprouver cette specificite 

situationnelle de 1' ecrit. Il est possible de transmettre une situation communicationnelle 

et interactionnelle sur les fonctions de l'ecrit et aussi de la faire decouvrir par les 

apprenants apartir des activites que le groupe-classe developpe. 

La mise en commun de l'inventivite dans un groupe demande done une 

dernarche interactive. La, quand quelqu'un possede une idee, un autre peut en prendre, 

un treisierne peut la modifier, un quatrieme peut la completer, la cinquieme peut la 

transformer, ainsi de suite. "Groupe qui se fait, se defait, se refait, se remet 

continuellement en question et continuellement se forme"70
. Il s'agit la des effets de 

groupe et des effets en groupe. 

En veriiiant la superiorite de la situation de groupe, Osbom71 accepte que cela 

assure la stimulation et le renfareement chez les individus. Si bien que chaque idee 

portee a un effet stimulant po ur celui qui 1' en o nce et po ur les autres membres du 

groupe. Ladite idee suscite chez chacun des potentiels associatifs differents, elle 

entra!ne la naissance des autres idees nouvelles et diversifiees. "Le fonctionnement du 

groupe entretient ainsi un processus de renfareement ou chaque sortie-solution prend 

une valeur d'entree-stimulation pour tous les membres"72
. 

70 H.Auge, M. Vielmas, M-F Borot, Jeux Pour Parler, Jeux Pour Creer (CLE International, 1981), p. 4 
71 M-L. Rouquette, Op.Cit., p. 65 
72 lbid, p. 65 
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Cette superiorite des groupes sur les individus, Shaw la lie a "la frequence 

elevee avec laquelle les suggestions incorrectes d'un membre sont rejetees par les 

autres"73
• Ainsi il existerait un processus de guidage mutuel dans des groupes. 

Developper la creativite et l'expression, vaincre la timidite et la maladresse, 

savoir coordonner diverses activites pour construire quelque chose ensemble, savoir 

ecouter autrui, tout cela necessite plusieurs series d'animations pour atteindre ces 

objectifs. Mais les choses ne sont pas telles qu'elles sont. La vie en groupe s'avere 

parfois compliquee. Lorsqu'on veut respecter l'avis des autres, on se rend compte qu'il 

est difficile de creer et d'organiser une activite en commun. Cette difficulte est relatee 

par H. Auge telle que "groupes souvent difficiles a faire naltre, dans l'apathie generale, 

des classes, encore plus difficiles a faire vivre et a faire grandir par la difficulte a 

ass um er le pouvoir en tre to us, par la difficulte a comprendre que 1' ecoute de so i passe 

souvent par l'ecoute et la decouverte des autres"74
. 

Si les apprenants sont habitues au cours classique ou la communication passe 

dans le sens unique de l'enseignant a l'apprenant, ils peuvent mal accepter, peut-etre 

refuser toute activite qui entra!ne une forte participation de leur part et une activite dans 

laquelle l'enseignant n'occupe plus la place centrale. De ce fait, les apprenants peuvent 

avoir de la difficulte a s'integrer dans le groupe et a s'adapter au travail de groupe. 

Certains apprenants peuvent preferer le travail individuel ou le travail dirige par 

l'enseignant et d'autres peuvent avoir tendance a utiliser le groupe comme protection, 

renvayant ainsi aux strategies de camouflage. 

Mais une pedagogie visant a l'interaction eta la communication peut influencer 

dans un e certaine mesure le comportement de 1' apprenant. Assurer ce la incombe done a 

l'enseignant. Pourtant les activites de groupe peuvent aider les apprenants a mieux 

conna!tre les autres, a les apprecier et a se sentir comme appartenant a une famille. Ce 

sentiment d'appartenance peut contribuer a vaincre la peur de s'exprimer devant les 

autres et apprendre sans honte de faire des fautes. A travers les echanges des idees, ces 

activites peuvent foumir l'occasion a certains apprenants d'evaluer leurs competences 

grammaticales et lexicales. 

73 M-L. Rouquette, Op.Cit., p. 65 
74 H.Auge, M.Vielmas, M-F. Barot, Op.Cit., p. 4 
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Les activites de groupe permettent de vıvre ensemble, de participer a la 

realisation d'une reuvre commune. Pour organİser de nombreux travaux en equipe, 

pour Hesbois75
, il importe d'apprendre aux apprenants a se comporter habilement, a se 

mettre d'accord, a avoir une certaine discipline que les apprenants acceptent parce 

qu'elle vient d'eux-memes. 

Si l'on considere la formatian de l'apprenant comme une preparation ala vie, il 

est primordial de developper des etres sociaux, en particulier de tout mettre en reuvre 

pour apprendre aux apprenants a ecouter, a communiquer avec les autres, a elaborer un 

projet commun et a le mener a bien ensemble. C'est une condition necessaire, pour 

Schwartz76
, pour former des apprenants inseres socialement, aptes a prendre des 

responsabilites a travers des divers groupes dans lesquels ils se trouvent impliques. 

Ainsi, a travers le groupe, 1' apprenant peut percevoir 1' espace-classe non 

seulement comme lieu d'apprentissage mais egalement comme lieu de socialisation. En 

effet les differentes activites lui permettent de se faire de nouveaux amis, de mieux les 

connaitre, de comprendre l'importance de la cooperation pour reussir un travail de 

groupe. Par consequent, il apprend a s'ouvrir aux autres, a les ecouter et devenir plus 

tolerant. 

La, il s' agit d'un engagement personnel au sein du groupe. Pour accepter l'autre 

comme il est et ressentir le besoin de lui parce qu'il est different, il importe d'apprendre 

a ecouter. De meme, po ur depasser 1' ec han ge superficiel et parverıir a 1' authenticite, il 

importe d'apprendre a s'exprimer. 

En un m ot, le but primordial est d' ai der 1' apprenant a developper son esprit 

critique et ses facultes d'adaptation, a etre responsable, a s'adopter a la societe et a la 

transformer. 

Po ur la pedagogie de 1' ecrit, il faudra instaurer un vrai destinataire, 1' apprenant 

eprouve un ennui, parce qu'il n'a aucune motivation pour ecrire son texte. De ce point 

de vue, travailler par le groupe peut etre une solution pour stimuler la motivation, 

comme l'indique Ploquin, "en utilisant au service de l'ecriture quelques-unes des 

recettes de convivialite, de jugement par le groupe qui ont si bien reussi a ceux qui 

veulent maigrir, ne plus fumer ou ne plus boire, on cree un destinataire veritable qui 

75 E. Hesbois, Op.Cit., p. 68 
76 B.Schwartz, Op.Cit., p. 202 
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peut stimuler la motivation"77
. Dans le groupe, les apprenants peuvent devenir ainsi 

leur destinataire des uns des autres, ils peuvent susciter eux-memes la motivation liee a 
leurs besoins, nee du plaisir qu'ils ont a les combler. De côte de l'enseignant, s'il est 

dispenseur du savoir, il a aussi une mission d'appliquer des strategies d'apprentissage 

efficace. 

En demier lieu, nous allons chercher des reponses dans des pages suivantes a 
ces questions: 

-Comment accepte-t-on le jeu en classe de langue? 

-Ya-t-il une relation entre le jeu et la creativite? 

-S'il yen a, de quel type de relation s'agit-il? 

2.4. La Creativite et le Jeu 

A vant de chercher les reponses aux questions posees ci-dessus, en premier lieu, 

il nous faut donner la definition du jeu. Celui-ci se definit, dans le dictionnaire, comme 

"activite physique ou mentale purement gratuite, qui n'a, dans la conscience de la 

personne qui s'y livre, d'autre but que le plaisir qu'elle procure"78
. 

Comment done le traite-on en classe de langue? Depuis longtemps les activites 

ludiques se trouvent inserees dans la classe de langue. Bien que l'utilite de jeu soit 

acceptee par tous les pedagogues, la disponibilite de ce type d'activites en classe n'est 

pas dans cette direction. Le jeu est encore souvent considere comme une perte de 

temps. Co mm e le dit Weiss 79
, il est perçu co mm e de simples activites "bouche-trou" 

pour finir le cours. L'enseignant introduit ces activites dans le demier moment du 

cours, ou bien il le considere comme une recompense pour une classe qui a bien 

travaille. Alors le jeu est utilise pour detendre l'ambiance, decontracter et remotiver les 

apprenants. Le temps que l'on le laisse n'est pas long, "car il y a le programme a 
terminer"80 comme le dit P. Julien. 

Le jeu met les apprenants dans l'activite, il les motive, il presente toujours un 

moyen de s'amuser et de se detendre, il developpe un interet, il anime la classe, il 

77 F. Ploquin, "L'Ecrit a Contre-Pied" dans F.D.M. Numero Special, 1993, p. 158 
78 P. Robert, Nouveau Petit Dictionnaire de la Langue Française (Dicorobert, 1993), p. 1225 
79 F. Weiss, Op.Cit., p. 8 
80 P.Julien, Activites Ludiques (CLE International, 1988), p. 5 
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favorise libre echange et l'expression persermelle de l'apprenant. Brievement, le jeu 

aide a entretenir la motivation initiale de l'apprenant. 

Comme l'on souligne jusqu' ici, le jeu est perçu comme accessoire. Quel sera 

son côte educatif? Bi en que les educateurs et le s psychologues attirent 1' attention sur la 

valeur educative des activites ludiques, certains la constatent ainsi que d'autres n'en 

tiennent pas compte. On pense qu'apprendre par les jeux est amusant et divertissant. 

A ce point, il faut citer H. Boudin: "ce n'est pas l'objectif final qui cree la motivation 

pedagogique, mais le point-image median, ou, en d'autres termes, la psyche qui 

s' interpose entre l'apprenant et ce qu'il doit apprendre"81
. Ce dont il s'agit la, c'est le 

caractere utilitariste du jeux au point de vue educatif. Selon cet auteur, la pratique des 

jeux doit etre done le gadget qui remplit les lacunes de l'enseignement. 

De plus, J-M. Care82 le considere comme une des techniques essentielles de la 

pedagogie des langues. Ce type d'exercices permet d'activer les regles de grammaire 

du français et permet meme le maniement de certaines regularites de la langue. Par 

exemple jouer avec les mots devient jouer avec la substance de l'expression et avec les 

formes linguistiques. A ce stade, l'utilisation des mots et de regles syntaxiques dans un 

jeu peut constituer une situation de communication plus authentique que la repetition et 

la memorisation. 

Quant a la relation jeu-creativite, il importe de partir de cette question: Les deux 

sont-ils synonymes, interchangeables, interrelies, interdependants ou differents? Il est 

faux de considerer que la creativite et le jeu sont des activites identiques, mais il est vrai 

aussi qu'ils ont des caracteristiques communes. Telle est la reponse que donne F. 

Iranı83 . 

Par les jeux, les apprenants peuvent prendre les initiatives et par consequent ils 

peuvent devdopper leur imagination qui est necessaire pour la creativite. A ce point, 

Oberle84 dit que la pratique du jeu augmente la creativite personnelle. On peut exploiter 

la creativite en utilisant les jeux, car la creativite se base sur un libre jeu de 

l'imagination. Sous ce rapport, l'un doit etre complete par l'autre parce que l'un mene a 

l'autre. 

81 H. Boudin, "Prendre Au Serieux !es Jeux Pedagogiques" dans F.D.M. No:223, 1989, p. 45 
82 J.M. Care, F. Debyser, Op.Cit., p. 43 
83 F. Iranı, Op.Cit., p. 298 
84 M.L. Rouquette, Op.Cit., p. 69 



66 

La creativite mıse en ceuvre lors de l'acces au langage s'exerce, d'apres 

Winnicott, dans l'espace potentiel, qui constitue "l'aire intermediaire d'experience a 

laquelle contribuent simultanement la realite interieure et la vie exterieure."85 Cet 

espace potentiel est celui du jeu et de l'illusion. Selon Migeot86
, il ne faut pas craindre 

le retour vers le jeu, accepte par la plupart comme l'activite puerile, dans la mesure ou 

cela suppose un retour vers le potentiel createur. 

Dans cette "aire intermediaire" les apprenants se trouvent a la fois plus proches 

d'eux-memes et des autres qu'ils ne le sont en repetant les dialogues de la realite 

artiticielle que leur imposent les methodes. Il est evident que la plupart des apprenants 

ont du mal a incamer les personnages sans ame, sans caractere, sans passion. Done il 

importe d'amener l'apprenant a des activites ludiques faisant appel a l'imagination et 

permertant de donner libre cours a la creativite. Cette invitation au voyage dans le 

monde de l'imaginaire est en quelque sorte une invitation a etre creatif. 

Si nous nous adressons aux termes de Weiss87 sur ce sujet, l'utilisation des 

activites creatives/ludiques permettront d'employer de façon nouvelle, personnelle, le 

vocabulaire et les structures acquis en les faisant sortir du cadre, du contexte et de la 

situation dans lesquels ils les ont appris. Cette utilisation nouvelle et personnelle 

constituera un palier remarquable dans chaque apprentissage. Lesdites activites 

aideront les apprenants a s'impliquer davantage dans leur apprentissage en prenant 

plaisir ajouer avec les mots, les phrases et les textes qu'ils creeront individuellement et 

collectivement. 

Pour les activites d'ecriture creative, quel jeu peut-on utiliser pour pousser les 

apprenants a ecrire? C'est ce que l'enseignant doit rechercher. Avant de ranger les 

types de jeu pour les activites d'ecriture creative, nous voulons rappeler trois sortes de 

jeux pedagogiques que distingue H. Boudin88
; Ce sont les jeux d'apprentissage, les jeux 

d'experimentation et les jeux de creation. S'il faut indiquer, un jeu peut etre ala fois le 

jeu d'experimentation et de creation en mem~ temps. Done c'est a l'enseignant de 

1' o ri enter en foneti on de sa pedagogie propre. 

85 F.Migeot, Creativite et Didactique des Langues Etrangeres (Fascicule, 1986), p. 19 
86 lbid, p. 23 
87 F. Weiss, Op.Cit., p. 8 
88 H. Boudin, Op.Cit., p. 46 
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Les jeux d'apprentissage permettent d'apprendre, "ils apportent par eux-memes 

des connaissances nouvelles en vocabulaire, en grammaire, ou en tout autre chose"89 

chaque jeu peut etre accepte comme un jeu d'apprentissage. "Les jeux 

d'experimentation n'apprennent rien ... ils permettent a l'apprenant de mettre ce qu'il 

sait en pratique"90
. Les jeux de creation, quant a eux, ils s'adressent a l'imagination, ils 

requirent l'imagination, ils impliquent la liberte d'invention. En un mot, les jeux 

d'apprentissage, c'est pour apprendre, les jeux d'experimentation, c'est pour pratiquer 

et les jeux de creation c'est pour imaginer. Dans une classe de langue tous ces exercices 

servent a atteindre des objectifs differents. 

Tout cela nous amene a conclure qu'il existe entre le jeu et la creativite une 

relation de complementarite. C'est-a-dire l'activite ludique facilite la creativite, aide 

les apprenants a eveiller leur sensibilite et par consequent elle leur permet d'etre 

creatifs. 

Il est evident que les apprenants ne se montrent pas sporrtanement creatifs. La 

creativite n'apparait pas par miracle. Il faut done la susciter, la stimuler, la reveiller et 

l'activer par des activites ludiques, interactives, communicatives apartir des consignes, 

des contraintes bien precises et bien ciblees. Il faut s'en servir pour activer 

l'imagination, pour soutenir l'inspiration. 

En conclusion, pour toutes les raisons invoquees au-dessus, un enseignement qui 

a recours au j e u, a 1' imaginaire et a la creation a beaucoup de chances d' etre bi en reçu et 

bien impregne. 

2.5. La Typologie des Exercices Creatifs 1 Ludiques 

La creativite recouvre un large eventail d'activites qui vont des petits jeux a une 

pedagogie centree sur la capacite creative des apprenants. En premier lieu, nous 

donnerons des jeux faits a partir des mots : ce sont des jeux dont la solution consiste a 

trouver un mot d'apres une definition plus ou moins precise ou enigmatique tels que les 

mots croises, les charades, les rebus, les devinettes, les mots-valises, ete. D'apres J-M. 

89 H. Boudin, Op.Cit., p. 47 
90 Ibid, p. 48 
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Care91
, ils presentent une echelle de niveaux de difficultes qui va de l'initiation passe­

temps au casse-tetea peu pres insoluble. 

-"La Charade"92 
: il s'agit de decomposer le mot en autant d'elements que 

possible et de proposer pour chacun une definition comme dans l'exemple suivant: 

Mon premier est un animal domestique 

On trouve mon deuxieme dans les egouts 

Mon treisierne est une preposition 

Mon tout est le jeu auquel vous allezjouer maintenant: Chat-rat-de :CHARADE 

Mon premier est un metal precieux 

Mon second est un habitant des cieux 

Mon tout est un fruit delicieux 

Il s'agit, bien sur, du mot : or-ange : ORANGE 

A partir de cette matrice, on peut essayer de fabriquer une charade avec : 

chapeau, chaussettes, manteau, ete. 

-"Les mots-valises"93 
: il s'agit de creer des mots nouveaux. Le mot valise 

qu'on doit a Lewis Carroll consiste a couper deux mots en un seul mot. On demande 

aux apprenants de faire une liste de vetement qu'ils connaissent. On demande ensuite a 

chaque apprenant d'inventer un nouveau vetement en combinant deux ou plusieurs 

elements de vetements differents. Par exemple, en combinant le debut du mot 

"chemise" av ec la fin du m ot "pantalon", on peut creer le m ot "chemil on", o u bi en en 

combinant d'autres syllabes, on peut obtenir "pantamise". 

Apres avoir invente le mot, chacun fait la definition de ce nouveau mot. Ce jeu 

peut se pratiquer par les animaux, les meubles et toutes sortes d'objets. La neologie et 

surtout le langage publicitaire utilisent couramment cette techrıique. Par exemple, 

Europe + television = Eurovision, Nestle+ cafe = Nescafe. Comrne on le voit, il s'agit 

de deux mots qui s'embol:tent avec un effet de sens double. Done chercher a fabriquer 

des mats-valises est un excellent entrainement ala creation verbale. 

91 J-M. Care et F. Debyser, Op.Cit., p. 29 
92 F.Dangon, J.R-Briere, F.Weiss, Ecrites, Activites 3 (Hatier,1985), p. 53 
93 F.Weiss, Op.Cit., p. 88 
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-"L' Armalon"94:C'est un jeu qui s'inspire des roots-valises maıs avec une 

procedure de creation automatique plus aisee. D'abord, on melange les syllabes des 

mots existants pour fabriquer des mots nouveaux ; Enfin, on invente le sens des mots 

ainsi obtenus en leur donnant une definition lexicographique, accompagnee d'un 

exemple. Ce jeu est tres utile en français langue etrangere avec des apprenants avances. 

-"Le dictionnaire fantaisiste95
". A côte des riches definitions du dictionnaire, il 

existe beaucoup plus celles fantaisistes. Ce jeu est une variante de l'armalon et il 

consiste a inventer un sens fantaisiste pour un mot reel. Par exemple "clavicule : petit 

piano d'enfant a clavier court"96 
: ce jeu peut se proposer egalement par des expressions 

proverbiales : "partir, c'est mourir un peu", "Aimer, c'est regarder ensemble dans la 

meme direction". On peut essayer ainsi d'expliquer une telle definition avec : le 

voyage, l'amitie, la liberte, le bonheur, ete. 

Quant aux autres types d'activites, il faut parler des jeux surrealistes; on dit 

aussi la technique des petits papiers ou la technique des papiers plies. La regle de ce jeu 

est tres simple; Apartir d'une consigne, A ecrit une partiedu message sur une feuille, la 

replie de façon que B ne puisse pas lire ce qu'il a ecrit, passe sa feuille aB qui ecrit la 

seconde partie. 

Les formules syntaxiques que 1' on pourra pratiquer peuvent etre a 1' exemple de: 

-Pourquoi ... Parce que ... 'm: L'apprenant ecrit sur sa feuille une phrase qui commence 

av ec "pourquoi ?", il plie et pas se le feuillet au voisin, qui donne une reponse 

commençant par "parce que ... " L'apprenant suivant la recommence avec "pourquoi ?" 

et ainsi de suite. 

-"Si ... " 98 :le premıer apprenant ecrit une subordonnee conditionnelle a 
l'imparfait. Le second, sans voir ce que l'on ecrit, continue par une principale au 

conditionnel present. Le meme exercice peut se derouler ainsi : 

Joueur 1 : proposition avec si+ plus-que-parfait 

J oueur 2 : proposition principal e ( conditionnel pas se) 

94 J-M. Care et F. Debyser, Op.Cit., p. 124 
95 F.Dangon, J.R-Briere, F.Weiss, Op.Cit., p. 44 
96 J-M. Care et F. Debyser, Op.Cit., p. 124 
97 lbid, p. 23 
98 lbid, p.127 
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-"Qu'est-ce que .. . ? C'est ... "99
: Le jeu le plus simple est la question-reponse. 

A ecrit une question introduite par "qu'est-ce que ... ?". B ecrit une reponse introduite 

par "c'est. .. " 

-"Quand . . . " 100
: A ecrit une subordonnee temporelle au futur introduite par 

"quand . .. " B, sans voir ce qu'a ecrit A, continue par une principale au futur. Ce jeu 

peut etre realiser aussi aux autres temps. 

Le s productions ecrites que I' on obtient peuvent etre cocasses, realistes, voire 

poetiques. On demande aux apprenants d'essayer de demontrer les mecanismes de 

}'effet poetique ce qui les intrigue et les incite a ecrire. Si ces jeux restent assez 

mecaniques et ne produisent pas des enonces interessants, il ne faut done pas en abuser. 

S'il nous faut ajouter, on peut utiliser d'autres formules syntaxiques telles que: 

-Il suffit de ... pour + infinitif 

pour que + subjonctif 

-J'aime .. . 
. ' . Je n aıme pas ... 

-Je me souviens de ... 

je me souviens que ... 

-Avantj'etais ... 

Maintenant je suis . .. 

Demainje serai 

-Je voudrais devenir ... pour ... 

etre ... pour .. . 

faire ... po ur .. . 

A vee ces matrices et avec celles que I' enseignant proposera, le s apprenants vont 

rediger ce qu'il suffit de faire quelque chose pour le faire, ce qu'ils aiment, ce qu'ils 

n'aiment pas, ce dont ils se souvienrıent, comment ils etaient hier, comment ils sont 

maintenant et comment ils seront demain. Enfin, ils vont essayer d'ecrire ce qu'ils 

aimeraient etre, devenir ou faire a condition que ce soit du domaine de l'impossible, de 

l'irrealisable ou du fantastique. Done ils vont ecrire quelques souhaits qui font partie de 

99 J-M. Care et F. Debyser, Op.Cit., p. 127 
100 lbid 

't! ~nıv ritc~ 
, .... -l - ,. 
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determinatif, C propose un verbe transitif, D propose un substantif complement, E 

propose un adjectif ou un complement determinatif. 

L'interet de ce jeu est d'explorer la syntaxe des constructions verbales. Ce jeu 

quı est tres varie a l'avantage de faire participer de joueurs et egalement il est 

interessant pour etudier les contraintes de la syntaxe du verbe. 

-"Le cadeau refuse"105 
: Technique des papiers plies : 

l.le + adjectif 

2.nom d'un personnage 

3. "a voulu donner . . . ",description du "don" plus o u moins insolite 

4.au (ala)+ adjectif 

5.nom d'un personnage 

6. "mais il (elle) n' en a pas voulu, parce que ... ", expliquer la raison du refus 

-"Histoire de confiture"106
: on demande aux apprenants de commencer en haut 

de la feuille. Ce jeu se compose de 1 O etapes. A la fin de chaque etape, les apprenants 

plient la feuille vers l'arriere de maniere qu'il ne soit pas possible de lire ce qu' ils ont 

ecrit. 

1. Ecrire le prenom et le nom d'un homme ainsi que quelque-unes de ses qualites 

en quelques mots. 

2. Ecrire le prenom et le nom d'une jeune fille ainsi que quelques-unes de ses 

qualites. 

3. Ecrire "il s se rencontrent" et preciser quand, o u et comment il s se rencontrent. 

4. En une phrase, dire ce qu'ils font lors de cette premiere rencontre. 

5. Ecrire "un ans plus tard ils se rencontrent a nouveau ... " et preciser ou et 

quand ils se rencontrent. 

6. Dire ce qu'ils font lors de cette rencontre. 

7. Ecrire "dix ans plus tard ... "et preciser ce qu'ils font a ce moment. 

8. Ecrire "trente ans plus tard ... "et preciser ce qu'ils font. 

9. Une histoire 

10. Apres l'avoir lu, ecrire une conclusion en tirant une moralite. 

105 J-M. Care et F. Debyser, Op.Cit., p. 133 
106 G.Cafelle, F.Grellet, Ecriture 1.2.3 (Hachette, 1980), p. 73 

L ıv~r:ites 
ane 
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Des lors, nous voulons donner d'autres exercices qui sont la meme technique des 

papiers plies. On compose collectivement une histoire en une dizaine de phrase. 

Toutefois, pour que l'histoire ne soit pas trop incoherente, chaque joueur a le droit de 

lire la phrase precedente ecrite par son voisin. 

"Le jeu de 1 'histoire incroyable"107 
: on divise la classe en groupe de sıx 

apprenants. L'enseignant ecrit au tableau la premiere et la demiere phrase d'un texte 

qui aura en toutes huit lignes. Pour continuer la premiere phrase, chaque apprenant 

imaginera une ligne introduisant un fait incroyable et passera sa feuille a son voisin. 

Bien sfu, les apprenants tiendront compte du sens de la demiere phrase. On obtiendra 

ainsi six histoires differentes a lire. 

Un autre travail est propose par Douenel 108ainsi ; l'enseignant lit d'abord un 

texte en invitant les apprenants a noter six mots maximums choisis comme les plus 

significatifs. Puis la classe se divise en petit groupe. Dans chaque groupe, l'apprenant 

ecrit sur la feuille les six mots qu'il choisira. Ces mots ne sont pas a mettre en colonne 

mais a disposer sur la page en les espaçant. L'apprenant passe ensuite la feuille a son 

voisin qui y ajoutera avant ou apres les mots qu'il alui-meme choisis. La production de 

chaque groupe sera evaluee selon une double consigne : le texte doit gagner du sens et il 

doit s'approcher au plus pres du texte lu. 

On peut egalement pratiquer ce jeu au tableau. L'enseignant ecrira la liste des 

mots choisis par les apprenants. Ensuite, Chacun inscrira sa feuille les six mots de la 

liste qui sont pour lui les plus significatifs. 

-"Telegramme aleatoire"109 on demande aux apprenants d'ecrire un mot de sept 

lettres et de faire passer la feuille a leur voisin de droite. A partir de ce mot, chacun 

redige individuellement un telegramme comprehensible dont tous les elements devront 

commencer par une des lettres du mot reçu. Par exemple : Mot : DEVENIR 

Message de depart: "Desirons Envoi Vendeuse Experimentee. Nous infermer 

Rapidement". 

Reponse: "Demandons Explication Vente Envisagee, Necessite Informations 

Rapides". 

107 L.Douenel, G.Jackson, S.Raoul, Si tu t'imagines ... (Edition D idier, 1 994), p . 77 
108 lbid, p. 13 
109 G.Cafelle,F.Grellet, Op.Cit., p . 67 
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On peut faire varier le no m bre de lettre et si 1' on prefere, il est possible de 

dernander aux apprenants de les choisir au hasard. 

"Le Brainstorming"110
; meme s'il a une tres forte dimension ludique, le 

brainstorming n'est pas completement un jeu mais c'est une technique de creativite. Il 

consiste a produire rapidement et collectivement des idees nouvelles. La procedure de 

ce jeu est precisee par J-M. Care comme suit: 

1- Tout d'abord on choisit un theme ou un probleme mais ouvert et precis. Par 

exemple, trouver le maximum d' idees nouvelles pour passer des vacances amusantes, 

inventer un slogan publicitaire, resoudre un probleme ecologique ete. 

2- Les apprenants se mettent en cercle. Il existe un meneur du jeu et aussi deux 

ou trois apprenants charges de noter tout ce qui dit. 

3- Le meneur du jeu donne des renseignements sur les regles fondamentales du 

jeu; dire tout ce qui passe par la tete sans s'autocensurer, sans se dernander s'il s' agit de 

bonnes ou de mauvaises idees (folles ou raisonnables, utopiques ou realisables) ; ne 

jamais critiquer les idees des autres; laisser autrui reprendre a son compte ses idees et 

meme copier sur autrui, lui prendre et modifier ses idees; trouver le maximum d'idees, 

parce que la quantite de productions d'idees est plus considerable que sa qualite, car 

l'objectifici est la fluidite des idees. 

4- La limite du temps est indiquee par le meneur (5 ou 10 minutes) 

5- A la fin de ce temps, on donne la liste des productions et on les classe. 

6- Enfin a partir de ce classement, on choisit des idees ou des solutions qui sont 

interessantes, nouvelles ou ingenieuses. 

Le brainstorming est un entrainement de fluidite des idees. Essentiellement il se 

fait oralement, mais il peut convenir egalement a l'ecrit. C'est-a-dire on decrit 

brievement une situation dans laquelle il y a un probleme a resoudre. On demande a 

chacun d'y reflechir quelques instants, puis le decrire en donnant sa solution et sa 

reponse. Pour s'entrainer, on peut conseiller tels sujets; 

-comment entrer gratuitement a un festival de musique pop ? 

-comment economiser de l'essence? (electricite, eau, gaze, ete.) 

110 J-M. Care et F. Debyser, Op.Cit., p. 143 
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-comment eviter la pollution sans diminuer le developpement industriel et la croissance 

economique ? 

-comment resoudre un probleme de circulation ? 

-comment supprimer un inconvenient de la vie quotidienne ? 

-comment passer des vacances amusantes sans argent ? 

-que pourrait-on faire pour que les villes soient moins polluees ? 

-comment ne pas se mouiller sous la pluie sans parapluie et sans impermeable ? ete. 

-"Le concassage" 111 
: Le concassage est un e varian te du brainstorming et 

egalement une sorte de remue-meninges. Il s'agit de trouver toutes les utilisations 

possibles et imaginables d'un objet. Apartir de la question: qu'est-ce qu'on peut faire 

avec X (une feuille de papier) ?, toute la classe fait une remue-meninges et on ecrit la 

liste des usages proposes au tableau. Voici quelques objets a partir desquels on peut 

faire un concassage : une ficelle, un crayon, un parapluie, un chapeau, une voiture, un 

manteau, une pomme, un bigoudi, un dictionnaire, ete. 

-"Le reve eveille et l'identification"112 
: Ce sont deux techniques souvent 

employees dans les serninaires de creativite. Elles peuvent etre utilisees assez tôt en 

classe de langue po ur leur puissante motivation a ı' expression. 

Le reve eveille peut se pratiquer en tete-a-tete ou en groupe. Tout d'abord, 

1' enseignant creera un e atmesphere propice et permettra aux apprenants un e periode de 

relaxation pendant laquelle on peut passer par exemple de la musique. 

En tete-a-tete: L'enseignant presente isolement a chaque apprenant des images, 

au debut, assez neutres: paysages, objets, personnages, sentiments, ete. L'apprenant se 

fixe sur le theme propose et l'enseignant l'invite a exprimer par ecrit son reve. 

En groupe: L'enseignant, apres une courte periode de relaxation, foumit les 

premieres indications: par exemple "vous etesen pleine mer, en face d'un grand feu de 

bois, ete." Le reve commence. Les apprenants s'expriment par ecrit quand ils en ont 

envıe. 

L'identification : L'enseignant propose des indications a un objet, a un animal 

ou a un personnage. Les apprenants pensent fortement a ce qu'ils sont censes 

representer. Puis il s s' expriment par ecrit. 

111 F.Weiss, Op.Cit., p. 95 
112 J-M.Care et F.Debyser, Op.Cit., p. 89 
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Ainsi, a partir d'une image, d'une bande dessinee, d'une photo, d'un dessein, 

d'un objet, d'une couleur, en un mot de toutes sortes de materiel, il est possible de faire 

ecrire des textes. On demande done aux apprenants de rediger tout ce a quoi cette 

image proposee leur fait penser. 

-"Le texte eclate"1 13 
: L'enseignant decoupe tous les mots d'un court texte ou 

d'un fait divers et illes met dans l'enveloppe. Les apprenants regroupent par deux ou 

trois, ils essayent de rediger un texte en utilisant les mots qui figurent sur la feuille. 

L'objectif est de parvenir a reutiliser tous les mots. 

Au lieu de prendre en compte tous les mots d'un texte, on peut se cententer de 

decouper seulement les phrases et de les coller dans le desordre, les unes au-dessus des 

autres. Po ur le s apprenants, il ne s' agira pas de retrouver le texte original maıs 

seulement d'assembler les elements dans un ordre pour obtenir un texte coherent. 

-"Le lipogramme"1 14 
: ce jeu consiste a ecrire un texte en s'interdisant 

d'employer une certaine lettre de l'alphabet que l'on fixe a l'avance. Le createur du 

lipogramme est George Perec qui ecrit un roman intitule "La Disparition" sans jamais 

employer la lettre la plus frequente en français : "e". 

Par cette technique, il est possible de faire ecrire toutes sortes de genre : une 

lettre, un poeme, un fait divers, des dialogues, ete. Mais il importe que le texte possede 

un sens. 

-"Le m ot -declic" 1 15 
: 1' enseignant dernan de aux apprenants de ref1echir et de 

noter ce que leur suggere un mot et ce a quoi il leur fait penser, en partant par exemple 

de la question : que represente pour vous le mot "vacances" ? 

On peut faire cet exercice en proposant aux apprenants des faits ou des 

evenements actuels tels que la coupe du monde de football, les elections, lamort d'un 

personnage celebre, ete. et en meme temps des notions plus generales ainsi que la 

pollution, le mariage, la famille, la liberte, ete. C'est la technique d'association, pour ce 

faire, on peut dernander aux apprenants : 

-A qui te fait penser ce mot? 

-Avec quel mot est-ce que tu l'associes? 

113 G.Cafelle, F.Grellet, Op.Cit., p. 78 
114 F.Dangon, J.R-Briere, F.Weiss, Op.Cit., p. 49 
115 F.Weiss, Op.Cit., p. 102 
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-Qu'est-ce que ce mot te suggere? 

-Et pourquoi? 

-"Recit en images"116 
: L' enseignant repartit les membres du groupe en equipes 

de trois ou quatre et il donne a chaque equipe une enveloppe dans laquelle il y a des 

photos. A partir de celles-ci 1' apprenant redi ge tout ce qui pas se par sa tete. 

-"Texte a contraintes"117 
: ce jeu peut se pratiquer avec differents types de 

textes ; une description, un dialogue, un recit ou tout autre forme de texte correspondant 

a l'objectif pedagogique. On demande aux membres du groupe de rediger en temps 

limite un texte en respectant obligatoirement certaines contraintes. Celles-ci sont 

constatees par 1' enseignant. Par exemple : 

-Employer les mots commençant par une certaine lertre: par exemple "e" 

-Employer les mots commerçant par un certain son: 

-Eviter d'employer des mots cantenant certaines lertres ou certains sons. 

-Eviter d'employer certains mots (pour une lertre d'amour par exemple: aimer, 

l'amour) 

-"Les deux textes racontent la meme chose"118 il s'agit de deux textes dont le 

sujet est le meme. Pourtant, les details donnes sont differents. Et surtout le ton change 

del'un autre a l'autre. Avec ces deux textes, les apprenants font une seule histoire en 

ajoutant a l'un des details qui marquent l' autre. 

-"Technique poetique des Surrealistes" 119
: On prend un texte assez court. Les 

apprenants choisissent un nombre de deux a dix. Le nombre etant choisi 7 par exemple, 

ils devront remplacer chaque substantif du texte par le 7 e substantif qui le suit dans le 

dictionnaire. A partir de ces substantifs, les apprenants composent des textes insolites. 

-"Avec des "si" on mertrait Paris en bouteille"120 
: il arrive souvent de regrerter 

un e action passee o u des ch o ix que 1' on fait dans la vi e. Alors le s apprenants vont 

imaginer de rediger des propositions pour des suppositions telles que : 

-Si Eve n'avait aime que le raisin, ... 

-Si l'argent n'existait pas, ... 

116 G.Cafelle, F.Grellet, Op.Cit., p. 72 
117 lbid, p. 74 
118 L.Douenel, G.Jackson, S.Raoul, Op.Cit., p. 29 
119 H.Auge, M-F.Borot, M.Vielrnas, Op.Cit., p. 94 
12° F.Dangon, J.R-Briere, F.Weiss, Op.Cit., p. 64 
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-Si on avait decouvert des habitants sur la lune ... 

-Si j 'avais ve cu au temps de ... 

-Si j 'etais ne en .. . o u au ... 

-Si j 'av ai s ete a la place de ... 

-Si j 'av ai s cree le monde ... 

-Si j 'avais pu choisir mo n apparence physique ... 

-Si j'etais une ville ( un pays, un moment, une plante, une fleur, un film, un 

livre, une voiture, ete.) 

A vant de termin er tel s types d' exercices, no us voulons donner en demi er lieu 

quelques matrices pour produire des textes ecrits avec des activites creatives et ludiques. 

"J' . , . ~ . . . 1 . . d. ' ? . ? "?" 121 · A - aı rencontre ... quı ıaısaıt. .. et Je uı aı ıt ... ou . quı . quoı. . vee ces 

matrices, les apprenants vont rediger un passage court. 

-"Que peut faire X avec un Y ?"122 :L'enseignant demande aux apprenants de 

donner dix noms de personnes (celebre ou non), de metiers et des objets et les 

apprenants les ecrivent au tableau en les numerotant de ı a ı O. Apres avoir obtenu les 

combinaisons, l' enseignant fera trouver des solutions plus amusantes que serieuses. Par 

exemple; Question: Que peut faire un-coiffeur avec une lampe depoche? Reponse: Il 

peut utiliser pour chercher les cheveux sur la tete d'un chauve. 

-"Pourquoi X met-il un Y sur (dans) le Z ?"123 
: On procede de la meme façon 

que 1' exercice precedent, mais cette fois-ci, on prepare des listes ; un e po ur les 

personnes ou metiers, une autre pour les objets et une treisierne pour les lieux ou l'on 

peut poser un objet. A partir des combinaisons, les apprenants .vont repondre aux 

questions. Egalement, la question peut se poser en mettant le verbe au passe. Par 

exemple; Pourquoi l'inspecteur a-t-il mis un clou sur le fauteuil? 

-"Comment faire AB avec CD ?"124
: ce jeu est sur le meme principe que ceux 

de precedents. Pour comprendre cette matrice, nous voulons transporter le schema qu'a 

~ . J M C .ı2s ıaıt . . are . 

121 F.Dangon, J.R-Briere, F.Weiss, Op.Cit., p. 71 
122 F.Weiss, Op.Cit., p. 90 
123 Ibid, p.91 
124 J-M.Can\ et F.Debyser, Op.Cit., p. 137 
125 Ibid, p. 136 
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ı. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

A 

Chirurgien 

Lessive 

Flic 

Beurre 

General 

U niversite 

Cigare 

Musique 

Cu is ine 

Livre 

B 

Exceptionnel 

Bo n 

D'avant-garde 

Sympathique 

Joli 

Agreable 

Convenable 

Delicieux 

Intelligent 

Bon marche 

79 

c D 

Pompier Ordinaire 

Po mm e Demode 

Pot de moutarde En plastique 

Soldat Vieux 

Dictateur Fatigue 

F er a repasser D'occasion 

Manivelle Americain 

F.D.G Dernontab le 

Balai En bois 

Jeune homme Extra-terrestre 

Si l'on transforme la matrice a la question, on peut obtenir par exemple: 

comment faire une universite d'avant-garde avec de vieux pots de moutarde? Les 

regles et le deroulement de ce jeu sont indiques par le meme auteur comme suit; 

1. On demand e a chacun de proposer au hasard no m bre quelconque de O a 9999. 

2. A 1' ai de de la gri lle, les m em bre s so nt traduits en enonces sur le modele : 

"comment faire AB av ec CD". 

3. Mise en forme de probleme bien formule: choix des determinants, du genre, 

du nombre et place de l'adjectif. 

4. Selection des problemes les plus interessants par vote collectif. 

5. Travail de groupe : discussion, recherche d'idees, techniques de brainstorming 

et mise en forme collective de la solution. 

Ces exercices presentes nous permettent la possibilite d'utiliser les jeux apartir 

d'un projet linguistiquement defini. lls donnent l'occasion d'activer l'emploi de la 

ca use et du but de leur relation av ec la question "pourquoi ?", 1' emploi du conditionnel, 

de certaines expressions de maniere de temps et de lieu, des predeterminants et 

d'emploi de subordonnees de temps et de concession, ete. 

Il est evident qu'il existe la une nouvelle piste ouverte ala creativite langagiere 

exploitable pratiquement a l'infini. Au lieu d'utiliser des listes toutes faites, on peut 
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proposer aux apprenants de les preparer eux-memes. Cela peut donner la mesure de 

leur vocabulaire potentiel en français langue etrangere. Ce type de jeu ne s'arrete pas 

avec la production de messages insolites mais commence vraiment a partir des 

combinaisons aleatoires produites au moyen d'une matrice. Ainsi, ces quelques 

exercices mis en pratique peuvent servir de point de depart a des adaptations diverses. 
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CHAPITRE III 

LA DIDACTIQUE DE L'ECRIT AU POINT DE VUE DE CREATIVITE 

1. DU COMPREHENSION ALAPRODUCTION 

Afin de faire acquerir aux apprenants un savoir susceptible de leur faire produire 

des enonces coherents, il est utile et meme necessaire de les sensibiliser aux differents 

types de texte. Alors, le but primordial sera de faire acquerir aux apprenants la 

competence textuelle. Comme on le sait, cette competence implique deux aspects: une 

competence productive et une competence receptive. Pour la plupart des pedagogues, 

l'aspect receptif est tres important pour parvenir a l' aspect productif. C'est pourquoi 

"l'apprenant doit etre d'abord consomrnateur d'ecrit avant d' en etre producteur1
". 

Quand il s'agit d'une analyse textuelle, il s'agit de prevoir en detail les faits de 

langue, il s'agit de savoir ce a quoi ils referent, il s'agit de trouver les reseaux 

notionnels et formels dans lesquels i ls so nt impliques et il s' agit meme de saisir le s 

conditions dans lesquels ils sont emis. "Trouver, retrouver, decouvrir, inventer ces 

reseaux en traçant et en entrecroisant des cha!nes isotopes d'indices a different plan 

d'analyse"2
, tel est le rôle de la gramrnaire de texte. Son objectif principal c'est de 

degager des details, c'est-a-dire des modeles textuels du systeme de la langue. 

Cette discipline s'introduit dans le domaine de la didactique des langues 

etrangeres apres que les enseignants et les methodologues ont decouvert la capacite 

faible des apprenants en comprehension et en expression ecrite. 

Comrne un acte de discours est un acte de communication et meme "ecrire c' e st 

communiquer"3
, il faut en priorite, avant de faire acquerir une competence textuelle, de 

faire obtenir aux apprenants la competence de communication qui est necessaire pour 

une competence de lecture et meme pour une competence d'ecriture. 

1 P.Dufayet, R.V. Cleef, De la Redaction alaProduction de Texte (Editions Retz, 1993) p. 78 
2 J. Cortes, "La Grande Traque des Valeurs Textuelles" dans F.D.M. No: 192, 1985, p. 30 
3 C. Comaire, P.M. Raymond La Production Ecrite (CLE International, 1999 ), p. 93 
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Cette competence de communication repose, selon S. Moirand, sur la 

combinaisan de plusieurs composantes: 

"-Une composante linguistique, c'est-a-dire la connaissance et l'appropriation (la capacite de 
!es utiliser) des modeles phonetiques, lexicaux, gramrnaticaux et textuels du systeme de la 
langue; 
-U ne composante discursive, c'est-a-dire la connaissance et l'appropriation des differents types 
de discours et de leur organisation en fonction des parametres de la situation de comrnunication 
dans laquelle ils sont produits et interpretes; 
-Une composante referentielle, c'est-a-dire la connaissance des domaines d'experiences et des 
objets du monde et de leurs relations; 
-Une composante socioculturelle, c'est-a-dire la connaissance et l'appropriation des regles 
sociales et des normes d'interaction entre les individus et !es institutions, la connaissance de 
l'histoire culturelle et des relations entre les objets sociaux"4

. 

Enseigner a communiquer sera de s'interroger sur ces strategies et sur le rôle 

des differentes composantes communicationnelles au cours de la production et de 

l'interpretation des enonces. 

Au cours d'analyse textuelle, ces phenomenes peuvent etre reperes et meme 

faire reperer aux apprenants par des strategies pedagogiques. Ainsi les textes d'auteurs, 

les articles des journaux, les dialogues, les catalogues, les textes de la presse, les textes 

publicitaires, les prospectus, les textes litteraires, les commentaires, les critiques, les 

consignes d'utilisations d'appareils, les recettes, ete., qui sont des textes-modeles 

peuvent etre utilises dans ce cours. Comme le souligne A. Andre5
, il ne s'agit pas de les 

lire seulement pour les comprendre, meme si les comprendre est un fait remarquable. Il 

ne s'agit pas de les apprecier, meme s'ils permettent aux apprenants de saisir leur 

dimension culturelle et litteraire. Mais il s'agit d'un besoin ou d'une necessite pour 

ecrire. 

W. Iser dit que "le lecteur dans son activite fait appel a sa creativite"6
. Dans 

l'activite de lecture, il s'agit de nombreux trous entre le texte et le lecteur qui doit les 

combler. Cette activite de combiement des vides requiert la creativite du lecteur. Ainsi 

le s exercices de lecture permettent a 1' apprenant de s' approprier les elements 

necessaires a se lancer a 1' ecriture. Egalement, le s textes de references peuvent etre le s 

intermediaires vers le desir d'ecrire. Comme nous avons vu dans le fonctionnement de 

4 S. Moirand, Enseigner a Communiquer en Langue Etrangere (Hachette, 1990), p. 20 
5 A. Andre, "Au Corbillon les Modeles ?"dans F.D.M. Numero Special, 1993, p. 165 
6 J. P. Goldenstein, Pour une Lecture-Ecriture (A. De Boeck, Duculot, 1985), p. 152 
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la memoire, la production peut jaillir au moment de lecture. A cet egard, la lecture et 

l'ecriture qui constituent les deux faces sont indissociables. 

Les competences en lecture amenent les apprenants aux performances en 

ecriture. Selon la theorie de Krashen7
, c'est en lisant de façon extensive et prolongee 

que 1' on parviendrait a acquerir la competence en ecriture. 

Finalement, on ne peut nier les interactions evidentes entre les activites de 

lecture et ce ll es de 1' ecriture. Po ur arriver a 1' ecriture, il importe de passer par la 

lecture. Si l'on veut apprendre a bien ecrire, il faut lire le plus possible. "Lire une 

premiere fo is po ur le plaisir et une deuxieme fo is po ur voir comment c' e st fait"8
. 

1.1. La Lecture Pour Faciliter le Processus de la Production Ecrite 

La lecture d'un texte pose de serieuses difficultes aux apprenants de tous les 

niveaux en français langue etrangere. Un texte est un montage stylistique, linguistique, 

rhetorique. La ou les procedes grammaticaux se melangent. Il s'agit done d'un 

ensemble confus et ardu pour les apprenants. Lors qu'un apprenant examine un texte 

dans une langue mal connue, il ne sait pas s' appuyer sur les indices qui entourent le 

texte. Un travail de decodage mot a mot conduit l'apprenant a une impasse. 

Au lieu de lancer l'apprenant sans preparation a la lecture d'un texte qu'il 

decodera laborieusement, on propose de differentes demarches. Quelles sont done ces 

demarehes proposees par les educateurs? 

Selon Bocquillon9
, le choix des textes doit dependre du niveau de la classe, des 

objectifs et du moment de l'activite. Ce choix doit repondre aux interets des apprenants 

et ceux de 1' enseignant dans un contexte d' enseignement et d' apprentissage precis. Le 

vocabulaire dans les textes ne devrait pas poser de difficultes aux apprenants . Etant 

donne que l'apprenant s'occupe de decoder les mots les uns apres les autres, il n'arrive 

pas a saisir la relation entre les unites . Pour cela, il importe de ne pas risquer de bloquer 

les apprenants sur le lexique mais de faciliter l'acces alaformedu texte eta l'usage en 

1' aidant a construire un e logique textuelle. 

7 C.Comaire, P.M. Raymond, Op.Cit., p. 70 
8 l bid, p. 92 
9 P.K. Bocquillon, "Donner de la Voix et de la Plume" dans F.D.M. No: 23 1, 1990, p. 40 
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L'apprenant peut avoir une idee approximative du texte. Ce n'est pas la 

premiere fois qu'il entreprend une lecture. Dans la langue matemelle, il rencantre des 

textes tres divers, par consequent, il peut transferer dans la situation de lecture les 

criteres qui lui servent a identifier les textes. Comme l'indique F. Cicurel10 des le 

moment ou il rencontrait le genre textuel et sa visee pragmatique, il lui est possible de 

faire des hypotheses sur le sens general du texte. 

Selon Santos1 1
, on peut aider les apprenants a s'appuyer sur plusieurs aspects 

linguistiques et extralinguistiques. A partir de ces indices, de connaissances anterieures 

et d'experiences prealables, les apprenants peuvent elaborer des hypotheses. En 

d'autres termes, c'est une dernarche favorisant la receptivite du sens en faisant appel 

aux preconnaissances de 1' apprenant et en encouragent la fabrication d 'hypotheses sur 

le texte a lire. 

Si les apprenants acceptent sans curiosite les textes, ils deviennent passifs et 

finissent par se desinteresser totalement C'est pourquoi, Bocquillon12 au titre 

"L'analyse Textuelle et Creativite" de son article, propose une activite dynamique. 

L'apprenant ne doit pas etre passif en face d'un texte, il doit participer activement a 

1' action de lecture, il do it savoir utiliser son potentiel creatif. De ce fait, il importe de 

provoquer les apprenants dans leurs dynamiques de chercheurs et de createurs 

potentiels. Selon cet auteur, l'objectif sera de faire sentir aux apprenants "l'ame du 

texte" et de les faire jouer avec les elements linguistiques. Ainsi on peut les sensibiliser 

a la construction du texte c'est-a-dire "le montage de texte". A long terme, c'est 

sensibilisation facilitera l'acces alaproduction ecrite. 

Bien entendu, suivant le niveau des apprenants, leur besoin et leur motivation, 

on realisera une activite dynamique en lecture dans la classe. Si le texte et son sujet 

interessent l'apprenant, celui-ci sera motive, utilisera sa creativite et sera pret a 

apprendre. Pour cela, Cicurel 13 propose une dernarche interactive. Cela veut dire que 

l'apprenant participe activement au processus de comprehension en exploitant les textes 

sous la forme d'une discussion animee. Donner l'occasion aux apprenants de faire appel 

1° F. Cicurel, "Comprehension des Textes: Une Dernarche Interactive" dans F.D.M. No:243, 1991, p. 40 
11 Santos, Magalhaes et Baron, "Priorite ala Comprehension Ecrite" dans F.D.M. No:241, 1991, p. 68 
12 P.K. Bocquillon, Op.Cit., p. 46 
13 F.Cicurel, Op.Cit., p. 40 
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leur connaissance et a leur experience anterieure en ouvrant un debat sur le sujet et sur 

le type de texte, laisser les apprenants discuter entre eux par petits groupes en leur 

donnant des consignes, sensibiliser les apprenants a la structure de texte, ete., ce sont les 

principes de cette dernarche interactive. Ainsi eelle-ci permettra aux apprenants de 

tester leur competence de lecture. 

Pour Bocquillon14
, le côte ludique de l'activite permet de faire passer, de faire 

manipuler et de faire integrer des constructions des fonctionnements du texte. Cette 

activite ludique assure une dynamique de la recherche commune, tout en soutenant la 

decouverte individuelle et en retrouvant le plaisir du texte. 

Apres avoir cree une ambiance en classe par un debat, on peut travailler d'une 

façon engagee et tolerante. Cela sera un debat ouvert auquel chacun prendra part en 

donnant son po int de vue et ses impressions; de bat qui favorisera 1' epanouissement 

creatif po ur ı' ai der a faire son chemin de la comprehension a la production. 

Pour passer de la comprehension a la production ecrite, il convient de mettre en 

place des techniques pedagogiques et urıe dernarche didactique pour mobiliser les 

connaissances utiles a la reception du texte. Sel on S. Moirand 15
, 1' enseignant a besoin 

de savoir comment le texte fonetianne et quelles sont ses donnees. Pour cela, urıe 

analyse prepedagogique du texte a different niveau, avant le cours, permettra a 
l'enseignant d'imaginer des strategies pedagogiques pour aider les apprenants a acceder 

aux sens du texte. 

L'analyse prepedagogique fait par l'enseignant pour preparer son cours implique 

une mise en place d'un programme, d'une progression et une mise au point des 

strategies d' enseignement. A ce po int, il convient que 1' enseignant realise une activite 

par les reperages sur le texte, par des questions-reponses et par les comparaisons des 

textes en prenant en compte de differents processus d' enseignement po ur 1' ecriture 

creative. 

Lors de ces activites, selon H. Rück16
, l'apprenant doit apprendre a comprendre 

des indices textuels et extratextuels et le theme d'urı texte, percevoir les grandes 

relations d'urıe continuite textuelle, connaitre les articulations microstructurelles d'urı 

14 P.K. Bocquillon, Op.Cit., p. 46 
15 S. Moirand, Situations d'Ecrit (CLE International, 1979), p. 67 
16 H. Rück, Linguistique Textuelle et Enseignement du Français, (Hatier/Didier, 1991), p. 55 
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texte et grace a elles, saisir les infarınations isolees et discemer les types des textes, 

enfin, distinguer les articulations objectives, subjectives, scientifiques, argumentatives 

et litteraires dans diverses categories textuelles. Alors tous ces competences necessitent 

des entrainements efficaces. Il est possible de les faire obtenir aux apprenants par 

l'intermediaire d'une analyse de texte. 

1.2. L' Analyse des Textes Ecrits 

La pedagogie creative consiste a presenter des activites riches. Pour bien ecrire, 

cette richesse devient la sensibilisation des apprenants aux constructions differentes des 

textes. A ce point, presenter quelques nations cles de la grarnrnaire de texte peut 

permettre a l'enseignant de reflechir aux pratiques pedagogiques efficaces et en meme 

temps, a travers ı' analyse des textes, les apprenants peuvent tirer des benefices po ur 

leurs productions ecrites. 

Alors, en premier abord, il conviendra de definir ce que 1' on en ten d par un texte. 

D'apres Deschenes, "un texte est un enonce quel qu'il soit, parle ou ecrit, long ou bref, 

ancien ou nouveau" 17
. L'auteur l'est conçu comme un moyen de transmettre des 

informations. Dans ce cas, une histoire sans parole, un silence, une simple interjection, 

un livre entier, l'ensemble des ceuvres d'un auteur, en meme temps, un geste, un dessin, 

une photo, ete., peuvent etre consideres comme des textes. Mais par un texte, il faut 

entendre ici une succession d'unites linguistiques, constituee par un enchainement 

coherent. "La co herence est un e condition necessaire a la realisation du texte". 18 

A partir de la, nous voulons faire une parenthese sur la notion de coherence: un 

texte, ce n'est pas un amas, un entassement, une juxtaposition et une addition de 

n'importe lequel des mots et de n'importe laquelle des phrases. Dans un texte, il existe 

des re gl es de construction assurant 1' organisation des discours coherents. Cette 

coherence est foumie par les elements linguistiques formant des rehi.tions syntaxiques, 

semantiques et pragmatiques. 

Alors, il s'agit d'obeir a certaines regles pour produire des textes coherents. Ces 

regles topiques sont determinees par M. Charolles ainsi: 

17 C.Conaire, P.M. Raymond, Op.Cit, p. 75 
18 H.Rück, Op.Cit, p. 27 
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"l.La regle de repetition: un texte doit comporter dans son developpement lineaire des 
elements a recurrence stricte. 
2.La regle de progression: un texte doit etre accompagne d'un apport semantique constamment 
renouvele. 
3.La regle de non-contradiction: un texte ne doit introduire aucun element semantique 
contredisant un contenu pose ou presuppose par une occurrence anterieure ou deductible de 
celui-ci par inference. 
4.La regle de relation: les faits denetes dans un texte doivent etre relies dans le monde 
represente" 19

. 

Par la regle de repetition, on entend que les elements linguistiques apparaissent 

au fil du texte sous des diverses formes. Dans un texte, par exemple, un nom, propre ou 

commun, peut surgir dans sa deuxieme utilisation par un pronom personnel, par un 

pronom demonstratif, par des synonymes et par des termes generiques. De la meme 

façon, un element linguistique peut apparaltre par une nominalisation, par une 

adjectivisation, par une definivation, par des expressions descriptives, en un mot, par un 

changement de categorie grarnmaticale. Bref, le rappel d'un mot est obtenu par la 

substitution lexicale qui permet d'eviter la repetition d'un meme lexeme. 

A ce stade, il sera mieux de donner la definition de certains termes: reference, 

coreference, anaphore, cataphore, diaphore, deictiques, connecteurs. 

Quand il s' agit de communiquer quelque chose, on se refere a la realite 

exterieure. C'est-a-dire, celui qui ecrit fait appel aux objets, aux personnes et aux 

evenements, lorsqu'il parle de quelque chose a quelqu'un. Cette relation exterieure qui 

s' etablit au texte est appelee par J. Cortes20 comme la reference. La relation qui 

s'etablit entre les elements textuels est appelee comme la coreference. Quand il s'agit 

de la coreference, les elements linguistiques representent un meme element de l'univers 

auquel refere le texte. 

Ces moyens linguistiques de la reference et de la coreference se realisent en 

deux façons: "ils sont anaphoriques, si la relation s'etablit vers l'amont, ils sont 

cataphoriques si la relation vers l'aval"21
. "Anaphore 1 cataphore, ce sont des notions 

descriptives que 1' on designe globalement so us le terme de diaphore"22
. 

19 Z. Kıran, E. Ergun, N. Öztokat, Grammaire et Didactique des langues (Anadolu Ünv.Yay.No: 590, 
1993), p. 80 

20 J. Cortes, "Quelques Points de Terminologie" dans F.D.M. No: 192, 1985, p. 49 
21 lbid 
22 S. Moirand, Une Grammaire des Textes et des Dialogues (Hachette,1990), p. 24 
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Tout texte est soumis a une eontrainte de repetition, sinon il peut s'agir de 

risquer de se eomposer des phrases absurdes. La eohesion du texte est assuree done par 

la reprise, d'une phrase a l'autre, d'un paragraphe a l'autre, d'elements deja donnes. 

Cette reprise se fait par differents proeedes. Ce sont des eategories anaphoriques et 

eataphoriques. Ces proeedes sont generalement regroupes sous le terme d'anaphore. 

S'il faut donner une definition, "l'anaphore est une relation d'identite partielle qui 

s' etablit dans le diseours sur 1' axe syntagmatique, en tre deux terme s, servant ainsi a 

relier deux enonees, deux paragraphes, ete. "23 

En nous adressant a S. Moirand,24 nous pouvons expliquer les fonetionnements 

des anaphores; l'anaphore peut etre un pronom personnel (par exemple:il ~ l'enfant), 

un pronom relatif ( qui ~ 1' animal, que ~ la fleur ), un pronom demonstratif ( eelles-ei 

~ les vitrines, eeux-ei ~ les voleurs), une reiteration (l'auteur ~ Anatole Franee), une 

equivalenee semantique(le voleur~ un piekpoeket ou le fermier~ un paysan) et un 

terme generique (la plante ~ La fleur~la tulipe). 

Les termes generiques permettent de designer tous les elements de la classe qu'il 

subsume. La notion de terme generique est une notion relative. Par exemple, "la fleur" 

est un terme speeifique par rapport a "la plante" qui est un terme generique. Mais "la 

tulipe" est un terme speeifique par rapport a "la fleur" qui est une expressian generique. 

L'anaphore permet de plus de reprendre des segments linguistiques de statut et 

de longueur differente. Ces segments peuvent etre repris parfois par une forme 

nominalisee, par des equivalents semantiques, par des parasynonymes et par des 

hyperonymes. Aussi, les phrases et des paraphrases entieres peuvent etre le rôle 

anaphorique. Il importe alors de refleehir au rôle partieulier que jouent les articles 

definis, les adjeetifs possessifs et les demonstratifs dans le proeessus de l'anaphore. 

Les deietiques, quant a eux, font appel a la situation dans laquelle l'aete de 

diseours se realise. Il existe, sel on Cortes25
, deux types de deietiques. Si le temps et le 

lieu de l'enonee sont les memes que le temps et le lieu de l'enoneiation, il s' agit la des 

23 G. Vigner, Ecrire (CLE International, 1982), p. 21 
24 S. Moirand (1990), Op.Cit, p. 21 
25 J. Cortes, Op.Cit, p. 49 
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deictiques indiciels. Si le temps et le lieu de l'enonce different du temps et du lieu de 

l'enonciation, il s' agit des deictiques anaphoriques ou cataphoriques. 

Les elements linguistiques situes en arnant ou en aval s'etablissent un lien de 

coherence syntaxique, semantique et stylistique. lls se realisent a l'aide des unites 

appelees "connecteurs". "Le terme de connecteur designe un operateur susceptible de 

faire de deux phrases de base un e seule phrase transformee"26
. On peut dire que la 

fonction des connecteurs est de relier une phrase a une autre, un paragraphe a un autre. 

Ala fois cataphoriques et anaphoriques, leur force cohesive, au fil du deroulement d'un 

texte, est remarquable. Relevant du lexique et de la syntaxe, les connecteurs peuvent 

avoir des valeurs differentes. Cependant, il sera mieux de memoriser la liste des 

connecteurs proposee par Lita Lundguiste27 et basee sur des criteres semantico­

logiques: additif (et, or, de plus), enumeratif (d'abord, ensuite, enfin ... ), transitif 

(d'ailleurs, en outre ... ), comparatİf (aussi, plus, moins ... ), adversatif (or, mais, par 

contre), concessif (toutefois, cependant), causatif 1 consecutif (c'est pourquoi, en 

consequence, alors ), resumatif (bref, en so mm e), temporel (en meme temps, ensuite) et 

metatextuel (comme il a ete signale plus haut). Notons qu'un meme connecteur peut 

posseder plusieurs fonctions . 

Anaphores, cataphores, deictiques, connecteurs, tout ce que nous venons de dire 

so nt des instruments de concision linguistique. lls assurent, sel on Lebleu28
, 1' economie 

linguistique, la surenchere semantique et la cohesion thematique. D'autre part, ils sont 

une fonction qualificative car, en reprenant l'antecedent, ils le qualifient. 

Quant a la regle de progression, un texte n'est pas une forme fixe, figee, 

immuable. Il existe en effet une dynamique du texte. Cette dynamique est assuree par 

la progression. La, il sera mieux deposer cette question: comment un texte progresse-t­

il? "Pour qu'un texte soit coherent, il faut que son developpement s'accompagne d'un 

apport semantique constamment renouvele"29
. Ce que l'on accentue done, c'est qu'il ne 

faut pas repeter le meme theme au fil du texte. Un texte est acceptable, s'il progresse et 

s'il foumit demaniere constante un nouvel apport d'information. 

26 J. Cortes, Op.Cit, p. 50 
27 Z. Kıran, E. Erg'illl, N. Öztokat, Op.Cit., p. 90 
28 P.Lebleu, "Il est passe par ici, il repassera par liı" dans F.D.M. No: 192, 1985, p. 45 
29 M-C. Albert, "Productions de Textesen F.L.E" dans F.D.M. p. 79 
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Selon S. Moirand30 le langage permeta celui qui ecrit de parler de quelque chose 

ou de quelqu'un en son absence. Ainsi celui qui ecrit choisit de dire ou de poser soit 

l'un soit l'autre. L'information qu'il veut transmettre est appelee comme "theme": c'est 

le contenu ou c'est le support. Ensuite, il dit quelque chose a propos de ce qu'il dit (ou 

pose ). Il apporte done une information nouvelle dans le texte, ce demi er est appele 

comme "rheme": c'est le nouveau ou c'est l'apport. 

Alors, la regle de progression est assuree par le theme et le rheme. Le theme est 

considere co mm e "ce sur quoi 1' on parle"3 1
, le rheme e st conçu co mm e "ce que 1' on dit 

a propos du theme"32
. A ce point, s'il faut s'adresser a G.Vigner33

, selon lui, le theme 

est ce qui est pose au depart, ce dont on parle et qui le plus souvent fait reference a des 

donnees deja connues du lecteur. Le rheme est ce qu'on dit a propos du theme, la ou 

figure un apport d'information. Ainsi, !'information s'avance, se developpe tout au 

long du texte. 

Plusieurs chercheurs ont fait des analyses sur les progressıons thematiques. 

Nous voulons citer quatre grands types de progression que distingue Danes: 

"-Progression lineaire simple: chaque rheme (ou partie de rheme) devient le theme de la phrase 
suivante. 
-Progression a theme constant: le meme element reapparalt cornme theme de phrase en 
phrase, associe chaque fois un rheme different. 
-Progression a themes derives: !es themes successifs sont derives d'un hypertheme initial. 
-Progression a rheme eclate: !es themes successifs sont issus d'un rheme multiple"34

• 

Po ur sensibiliser les apprenants a ces quatre progressions, 1' enseignant peut faire 

des exercices a travers lesquels les apprenants puissent assurer des profits necessaires a 

leurs productions ecrites. 

Enfin, pour la regle de non-contradiction et la regle de relation, on peut dire 

qu'elles proviennent de la coherence extratextuelle et qu'elles ont la nature 

pragmatique. La cohesion thematique est ce qui donne au texte son homogeneite, son 

deroulement logique. C'est par elle que le lecteur interprete chaque nouvel element. Si 

l'on accepte qu'une phrase n'est pas un tas de mots, ainsi qu'un texte n'est pas une 

30 S.Moirand (1990), Op.Cit., p. 47 
31 Z.Kıran, E. Erg'ıill, N. Öztokat, Op.Cit., p. 82 
32 lbid 
33 G.Vigner, Op.Cit., p. 48 
34 M.Pery, P.Woodley,Les Ecrits dans 1' Apprentissage (Hachette, 1993), p. 76 
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succession aleatoire de phrases semantiquement independantes, c'est adınettre qu'un 

texte ne doit introduire aucun element semantiquement contraire a un contenu pose et 

meme c, est adınettre que le s faits den o tes dans un texte doivent etre relies dans le 

monde represente. A ce point, pour developper la competence textuelle des apprenants, 

l'enseignant, selon les besoins et les objectifs, peut mettre le point sur l'etude des 

phenomenes a la fois intertextuels et extratextuels. 

Quand no us no us demandons si la grammaire e st necessaire dans 1' apprentissage 

de la production ecrite, il nous faut s'adresser aS. Moirand35 pour prendre une reponse 

adequate a cette question. Selon elle, il faudrait laisser les apprenants en langue 

etrangere se structurer eux-memes leur grammaire. Cela sera pour tenir compte de leurs 

strategies individuelles d'apprentissage. Il ne s'agit done pas d' enseigner la grammaire 

mais d'aider les apprenants a interioriser les modeles necessaires a leurs productions, en 

reflechissant avec eux sur le fonctionnement de la langue, a travers l'analyse des 

documents ecrits authentiques. Il faudrait prendre so in que les apprenants n' ont pas 

l'impression de faire de la grammaıre. En conclusion, lors des seances de 

comprehension des ecrits, il faudrait sensibiliser les apprenants sur des marques 

textuelles afin que les apprenants sachent en tirer des consequences pour leurs propres 

productions ecrites. Car la creativite de l'apprenant reside dans son habilete a utiliser 
o o 

ces connaıssances acquıses. 

1.3. Les Techniques des Reperages de Certains Indices sur le Texte 

Un texte n' est pas une addition de phrases. Il existe des regles de construction 

qui regissent 1' organisation des discours. Apprendre a connaltre le fonctionnement des 

textes ce sera l'objectif. On peut en effet apprendre a observer comment le langage 

verbal met en texte les faits, les objets, les personnes, les dires de soi et les dires des 

autres. C'est pourquoi on peut chercher egalement a presenter les outils donton se sert 

pour decrire les textes par des activites et par des exercices a pratiquer en classe de 

langue. 

35 S. Moirand (1979) Op.Cit., p. 147 
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Selon S. Moirand36
, les reperages effectues sur des ecrits de meme type lors des 

cours de comprehension est une preparation alaproduction de ce type de textes. C'est 

pourquoi la procedure d'acces a la reception ecrite consisterait a rejeter toute lecture 

lineaire pour eviter le blocage sur des mots inconnus et entra!ner les apprenants a une 

approche globale aux textes: texte litteraire, documents mediatiques, discours des 

sciences et des techniques, parler du monde des affaires et des politiques ou de 

1' environnement quotidien, tout peut devenir corpus. 

Quand il s'agit de la lecture d'un texte, les apprenants ne savent pas pourquoi ils 

lisent et ne savent pas comment lire ces textes. Tout exercice, si difficile qu'il semble, 

peut etre traite av ec efficacite, si on en divise les difficultes et si 1' on procede par ordre, 

c'est pourquoi on peut proposer de distinguer plusieurs etapes dans l'elaboration d'une 

analyse. 

Alors, lors de l'interpretation d'un document, selon S. Moirand37
, il faut tenir 

compte des elements pertinents de la situation de production, c'est-a-dire il faut 

chercher des reponses aux questions suivantes: qui ecrit?, ou ?, quand?, a propos de 

quoi?, pour quoi faire?, pourquoi?, a qui ecrit-il?, pour qui? 

Combien d'apprenants commencent par enqueter de cette façon avant de 

commencer la lecture? Ainsi, ne pas preciser le contexte, le statut de l'enonciateur 

(scripteur), celui du destinataire (lecture) sont des facteurs perturbateurs. Dans ce cas, 

aider les apprenants incomble a l'enseignant. 

L'activite a faire en premier lieu sera uri regard global sur le texte. Tout texte a 

une forme. C'est pourquoi un premier regard sur le texte peut fournir a l'apprenant 

quelques indications. Un texte, avant d'etre lisible, est tout d'abord visible. Pour cette 

raison, il ne faut pas negliger la dispositian typographique de l'ecrit. "Celui qui lit fait 

une double lecture, "par l'esprit" et "par le regard" il doit porter une attention egale a 

to us le s elements, charges de sens o u non, previsibles o u non"38
. 

Une recette de cuisine, une carte d'identite, un programme quotidien de 

television sont des textes differents et typiques parce qu'ils presentent des aspects 

36 S. Moirand (1979) Op.Cit., p. 96 
37 lbid, p. p. 9 
38 J-F,Halte, A, Petitjean, C. De Metz, "Lire et Ecrire en Situation Scolaire"dans Langue Français No: 

38, 1978, p. 58 
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visuels differents. Done, un texte a une forme qui lui est propre, un autre a la sienne. 

Cette dispositian est elle-meme porteuse de signification. Les perceptions visuelles des 

signes s'appellent les donnees iconiques. Done, comme tout texte ecrit a une fonction 

iconique, il importe de le prendre en compte. Les photos, les dessins, les titres, les 

paragraphes, les guillemets, les parentheses, les signes d'orthographe, les caracteres 

grasses, en un mot, les effets typographiques sont autant de signes pertinents lors d'une 

approche globale. 

Un texte apparait avant toute chose et surtout avant toute lecture, dans sa 

materialite. Cet aspect est trop souvent ignore ou neglige par les lecteurs. Ainsi, au lieu 

de precipiter immediatement dans la lecture, 1' apprenant peut tirer grand profit de 

l'observation de la forme du texte. Dans ce sens, "la manipulation des textes est une 

entree dans l'imaginaire, un appel ala creativite"39
. 

Apres avoir fait attention sur les indices iconiques, on peut passer aux autres 

types d'indices. Dans un texte, le scripteur utilise les enonces selon une realite qu'il 

veut degager. Les traces linguistiques de ses enonces se manifestent a la surface des 

textes. Ces traces sont "celles qui designent les acteurs et les objets de la realite; celles 

qui les caracterisent et qui decrivent leurs interrelations; celles qui traduisent la façon 

donton les perçoit, ce qu'on en pense; celles enfin rendant compte de la façon donton 

veut montrer a d'autres"40
. 

Done, premierement on peut rechercher le positionnement du scripteur et du 

lecteur: dans un texte, on trouve des indices rendant compte de la presence plus ou 

moins grande des enonciateurs: les scripteurs et les lecteurs. Le sciipteur manifeste sa 

presence dans le discours sous la forme de marques personnelles de la premiere 

personne telle que: "je", "mon", "nous", ete. Le scripteur peut introduire egalement 

dans son discours des marques renvayant directement a ses lecteurs sous la forme de la 

deuxieme personne telle que: "vous", "votre", "ton", "tes", ete. 

Tout texte est produit a un moment precis. C'est le temps de l'enonciation. Un 

certain nombre d'elements linguistiques comme les indicateurs spatiaux permet de 

distinguer le temps du discours. De la meme façon, tout texte est produit dans un 

39 P.Dufayet, R.V. Cleef, Op.Cit., p. 52 
40 S. Moirand, "Des Choix Methodologiques pour une Linguistique de Discours Comparatives" dans 

Langages No: 105, 1992, p. 28 
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endroit precise. C'est le lieu de l'enonciation. Les elements linguistiques renvayant 

aux indicateurs temporels tels que demain, dans une semaine, lundi ... permettent de 

discemer quel est le lieu du discours. 

Il est necessaire que les apprenants comprennent les conditions deproduction et 

de consommation de ce produit ecrit. Pour cette raison, on peut faire des reperages sur 

des marques formeli es d' enonciation; reperage des mo ts qui renvoient au seripte ur; 

reperage des mots qui renvoient au recepteur, reperage des mots qui renvoient au lieu et 

reperage des mots qui renvoient au moment chronologique. 

On peut reperer egalement des traces enonciatives. Alors un acte enonciatif 

selon Austin et Scarle41
, se compose en trois actes fondamentaux: l'acte de reference; 

on par le de quelque chose; 1' acte de predication; po ur en dire quelque ch o se et 1' acte 

illocutionnaire: afin de communiquer avec quelqu'un dans une intention specifique. 

Ces trois actes sont des rapports; rapports que le scripteur cherche a rapporter qu'il 

etablit avec ce dontil parle et ce qu'il cite. Ainsi tout scripteur peut porter un jugement, 

donner son opinion, exprimer son appreciation, ete., par rapport a ce qu'il ecrit et a ce 

qu'il cite par l'intermediaire de differents types de verbes, adjectifs, de substantifs, 

d'adverbes, voire des moyens typographiques. 

Quant aux actes de parole, tout scripteur veut faire quelque chose a son lecteur 

ou bien lui faire faire quelque chose, pour que son intention pousse, pour que son 

message ait un effet, pour qu'il n'y ait pas rates, il ne peut pas employer n'importe 

quelle formulation linguistique. Il peut chercher tour a tour a definir, presenter, 

exemplifier, resumer, conclure, ete.. Ainsi les apprenants peuvent comprendre que le 

langage ne sert pas seulement a decrire, mais a faire: informer, demontrer, porter un 

jugement, lancer un avertissement, menacer, ete. On peut done reperer les actes de 

langage suivants; la plainte, la promesse, la revendication, la provocation, le refus, la 

mise en question de la demande, ete. Egalement on peut etudier les variations du ton 

(respectueux, provocateur, agressif, ete.) et les expressions qui marquent une position 

d'inferiorite, de superiorite et d'egalite. 

Finalement les reperages effectues sur des ecrits peuvent etre une preparation a 

la production des textes. A partir de la, on peut : faire identifier des termes renvayant a 

41 J.Cortes, Op.Cit., p. 3 ı 
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un meme objet ou a une meme personne; faire rechercher, pour un objet ou une 

personne dans un contexte precis, les termes qui font parties de la meme serie 

semantique ; faire reperer les deictiques temporels, les segments anaphoriques, les 

articulateurs logiques, les termes generiques ; faire reperer aussi des connecteurs 

temporels, argumentatifs et les mots qui rendent compte de la thematique du texte et 

ceux qui contribuent a sa progression et a sa cohesion. 

Il est daire que 1' ensemble de ce s phenomenes e st tres benefique po ur 

sensibiliser les apprenants aux situations differentes de l'ecriture. D'autre part, 

1' exercice d' analyse peut ai der les apprenants a utiliser leurs ressources linguistiques 

latentes, a les developper, a verifier et a cansolider leurs connaissances grammaticales. 

Tout depend de l'habilite linguistique et de l'imagination de l'apprenant. Chacun peut 

trouver le moyen d'exprimer son individualite propre et creative a partir de ce type 

d'exercices. N'est-ce pas le but qu'on cherche a obtenir a l'apprenant? 

2. LA PRODUCTION ECRITE EN LANGUE ETRANGERE 

Comme on a deja dit, la competence textuelle est une aptitude a produire et a 

comprendre des textes. Etant donne que la competence d'ecriture passe par la 

competence de lecture, les pages precedentes ont eu comme objectif de presenter 

quelques activites qui visent le developpement de la competence de lecture. Les pages 

suivantes ont but de passer en revue la competence d'ecriture. 

La competence d'ecriture, c'est-a-dire la realisation d'une activite d'ecriture 

exige la maitrise de capacite multiple. A.Petitjean42 les range comme suit: 

-au niveau cognitif: mobiliser les idees et les planifier 

-au niveau linguistique:manipuler la graphie, le vocabulaire et la syntaxe 

-au niveau textuel: articuler les relations d'ensemble aux relations locales 

-au niveau semiotique: contenu semantique du texte en rapport avec son appartenance 

de genre 

-au niveau pragmatique: sur determination du texte par des intentions 

communicationnelles. 

42 A.Petitjean, "Pratique de l'Ecriture et Theorie du Texte" dans F.D.M. No: 215, 1998, p. 56 
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Parallelement a cela, il sera mieux de donner la place aux autres conceptions: 

Selon E.Calaque, "l'acte d'ecriture c'est la capacite de construire une representation 

symbolique differee de la realite, au moyen d'un systeme de signes linguistiques, 

comportant plusieurs niveaux d'organisation: morphologique, syntaxique, lexicale et 
' . ,43 

semantıque . 

Quant a Vigner44
, l'acte d'ecrire consiste a savoır se comporter de façon 

adequate a l'interieur de certaine situation d'echange par le moyen d'un code 

linguistique et textueL Comme on l'y voit, la competence scripturale requiert en elle­

meme trois competences de base:communicatives, linguistiques et textuelles. 

L'organisation du texte selon les regles grammaticales de la langue sont 

inseparables de la capacite communicative et inseparable encore de la capacite textuelle, 

c'est-a-dire l'appropriation du systeme de regles qui permettent de produire des textes 

bien formes. 

D'autre part, on attire l'attention sur la double nature de l'acte d'ecriture. 

G.Vigner45 considere tout ecrit comme une reponse a une demande interieure et 

exterieure: interieure parce qu'il s'agit d'une tension psychologique, d'une reaction 

emotive et affective et d'une volonte d'accomplissement de soi; exterieure parce qu'il 

s' agit des contraintes de la vie sociale. 

Selon L. Porcher46
, l'ecrit est collectif dans l'individuel et personnel dans le 

social. La, il s'agit d'une part des contraintes linguistiques de la langue ecrite, d'autre 

part des appropriations individuelles de ces contraintes. 

Quant a A.Andre47 cette nature est indiquee comme: intuitive-sensible et aussi 

rationnelle-conceptuelle. Il s'agit tantôt de l'implication du scripteur, de sa relation 

profonde et de ses emotions a 1' ecriture, tantôt des codes, des contraintes, y compris 

situationnelle et des modes de structuration. 

Dans la pedagogie de l'ecrit, tenir ainsi ces deux bouts c'est l'unique solution 

pour l'epanouissement creatif des apprenants. Comme l'indique L. Porcher, "d'une part 

il faut enseigner la ma1trise d'un code formel, arbitraire, independant des intentions et 

43 E.Calaque, "Problematique du Passage a l'Ecrit en Langue Etrangere" dans F.L.A. 1993, p. 85 
44 G.Vigner, Op.Cit., p. 27 
45 lbid, p. 29 
46 lbid, p. 83 
47 A.Andre, Op.Cit., p. 165 
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matemelle et etrangere. L'apprenant qui apprend a ecrire en langue etrangere dispose 

generalement d'une competence textuelle dans sa propre langue. L'enseignant devra en 

tenir compte, prendre appui sur cette competence de depart pour la reconstruire, la 

preciser et la stabiliser progressivement. 

A ce point, S. Moirand52 precise la necessite de partir de productions ecrites des 

apprenants et de proceder a une ref1exion en commun sur leurs difficultes et sur leurs 

erreurs. L'amelioration des productions (orthographe, syntaxe, cohesion) peut se faire 

peu a peu grace a une pedagogie interactive. On peut se servir de ces formes erronees et 

ainsi on peut transformer leur analyse en strategie pedagogique. A long terme, cela peut 

arnelierer la qualite des productions. Les echanges entre les apprenants au cours de 

revision en equipes peuvent etre utiles, en ce sens que ce processus cognitif, cette 

autoevaluation contribueraient a l'acquisition des habiletesen ecriture. 

Notons que l'on ne discute plus le rôle positif de l'erreur dans l'apprentissage 

d'une langue, on sait que l'on n'apprend rien sans erreur et que l'erreur est facteur et 

indice de progres. Ainsi l'erreur peut-elle devenir une strategie d'apprentissage et 

contribuer a ı, amelioration de la production ecrite a condition de reflechir ensemble par 

les activites a effectuer. Alors au lieu de penaliser le s erreurs, 1' enseignant peut 

detendre 1' atmesphere et donner 1' exemple de la tolerance et expliquer le rôle de 

l'erreur dans l'apprentissage. Comme le souligne Bamett53
, l'enseignant doit essayer 

d'evaluer ce que l'apprenant a a dire, au lieu de s'interesser uniquement a l'aspect 

grarnmatical. 

Cette façon de proceder aurait pour resultat d'amener graduellement les 

apprenants a consolider I' acquis tout en allant chaque fo is un peu plus lo in, po ur en 

arriver finalement a l'expression libre eta l'expression creative. 

2.1. Les Modeles de la Production Ecrite 

Dans ce lieu, nous essayerons de transporter des modeles que les didacticiens ont 

proposes pour la production ecrite. 

52 S. Moirand (1979), Op.Cit., p. 162 
53 C. Comaire, P. Raymond, Op.Cit., p. 127 
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G.Vigner54 distingue dans l'acte d'ecrire trois niveaux: conceptuel, textuel et 

discursif. S'il nous faut resumer lesdits niveaux, dans le niveau conceptuel, il s'agit 

d'une saisie mentale des donnees. Par exemple, le scripteur organise les faits en 

evenement par une structure logico-semantique. Dans le niveau textuel, il s'agit de 

l'application d'une macrostructure textuelle particuliere repondant a la fois aux 

contraintes de la situation de communication eta l'intention dominantedu scripteur. Et 

enfin, dans le niveau discursif, les unites textuelles ainsi constituees se realisent dans 

une forme discursive specifique, elaboree sous l'influence de facteurs lies a 

1 'environnement linguistique et culturel de la communication. Alors par ce s etapes, on 

emerge les discours a la surface du texte: c' est la production ecrite. 

Une motivation quelconque a l'ecriture chez l'apprenant peut jouer un rôle 

positif dans son apprentissage et dans son epanouissement creatif. Ainsi, en debut 

d'apprentissage, on peut essayer d'appliquer un programme propose par S.Moirand55
: 

-creer dans la classe un bain d'ecrit a l'aide d'affiche, de publicites, de consignes 

ecrites, ete., penser a renouveler ces ecrits eta faire ecrire, 

-commencer par dernander aux apprenants de dieter a 1' enseignant des consignes de 

jeux, des devinettes, des legendes de photos et de dessins, ete. 

-donner aux apprenants le materiel ecrit dans lequel ils decoupent des mots et des 

phrases pour composer des textes par des collages. 

-leur permettre d'ecrire des qu'ils en ont envie sur leurs livres, sur leurs cahiers et sur 

les affiches accrochees au mur et les encourager a ecrire de petits mots, des legendes, 

des recettes, ete. 

-proposer peu a peu de nouvelles situations d'ecriture, en commençant par les plus 

simples. 

-diversifier de plus en plus les situations d'ecriture, accepter celles que les apprenants 

proposent et etre exigeant sur la communicabilite du message plus que sur la norme 

formeli e. 

Signalons que S. Moirand tenant en compte cette motivation a l'ecriture se 

propose de commencer d'abord par des activites portant sur la communication 

54 G.Vigner, Op.Cit., p. 36 
55 S.Moirand (1979), Op.Cit., p. 97 
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epistolaire puis sur la communication professionnelle. Selon elle, utiliser cette situation 

d'ecriture constitue une strategie d'enseignement efficace pour amener l'apprenant a 

produire plus tard des comptes rendus et des commentaires. 

Pour la pedagogie de l'expression ecrite, G. Vigner56 propose deux etapes: dans 

la premiere eta pe 1' apprenant effectue des choix, m et en ro u te les programme s discursifs 

et syntaxiques qui lui paraissent adequats. C'est dans cette etape que l'intervention 

pedagogique trouve sa raison d'etre, lorsqu'il faut apprendre a l'apprenant et l'aider a 

construire son texte. Po ur ce faire, sel on 1' auteur on peut realiser un travail portant sur 

des reecritures successives des textes-modeles. Cela permettra d'expliciter la dernarche 

d'elaboration du texte, d'en distinguer les etapes, d'en examiner les incidences sur les 

choix syntaxiques et lexicaux a effectuer. La seconde etape, quant a elle, correspond a 

la mise en ecriture du discours, "le debat avec l'apprenant y gagnera en rigueur. Les 

conseils, mis en garde, correction qui generalement accompagnent son travail prendront 

alors un caractere veritabiement operatoire"57
. 

Po ur la production ecrite sel on Dufayet58
, deux etapes successıves so nt 

indispensables: Dans la premiere etape, il s'agit d'une imitation du texte proposee: apres 

l'avoir lu, examine, analyse, avoir mis a jour son organisation, son architecture, son 

fonctionnement, on produit un ou plusieurs textes. Dans la seconde, il s'agit de 

produire un texte de meme type que precedemment, mais en le pervertissant. A ce 

point, la perversion d'un type de texte pourrait etre definie corrime un nouveau texte. 

Selon cet auteur, la premiere etape est consideree comme la perception de 

l'acquisition d'un savoir-faire. "Aussi tout apport nouveau part-il d'un retour sur ce 

qui a ete vu et qui est cense etre su et maitrise. Ainsi, avant deborder la production d'un 

texte, il sera toujours judicieux de s'assurer du degre de maitrise du texte"59
. Quant ala 

seconde, elle consiste au degre de 1' appropriation po ur la realisation de cette 

appropriation, on met l'accent sur la manifestation de la fantaisie et le gofı.t du jeu des 

apprenants et sur l'expression de leur authenticite, en d'autres termes, sur leur creativite. 

56 G. Vigner, Op.Cit., p. 63 
57 lbid 
58 P.Dufayet, R.V. Cleef, Op.Cit p. 123 
59 Ibi d, p. ı 37 
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Suivre l'envie de cornrnuniquer des apprenants et les aider a trouver les moyens 

de parvenir a leurs fins, c'est le chemin de l'expression libre et creative. Par cette 

attitude, on peut conduire l'apprenant a realiser de maniere satisfaisante et de maniere 

creative son projet de cornrnunication. 

Un autre modele presente par Pouliot60 consiste a travailler avec le discours 

explicatif. Il le considere comme une pratique discursive privilegiee dans un milieu 

universitaire, parce que, d 'un e part, 1' enseignant recourt au discours explicatif po ur faire 

acquerir de nouveaux savoirs et savoir-faire, d'autre part, le discours explicatif est 

ornnipresent dans les travaux exiges de l'apprenant, en reception comme en production. 

Tout cela montre que, dans un milieu d'enseignement'apprentissage, l'explication est un 

acte essentiel dans la transmission de connaissances ainsi que dans l'acquisition de 

celles-ci. L'activite que l'auteur propose se deroule ainsi: a partir d'un texte qui a ete 

transforme en enonces nominalises, sous formes de notes, les apprenants indiquent la 

correspondance entre les enonces et les phrases du schema de ce texte (probleme ou 

question, solution o u reponse) et les apprenants reecrivent les notes so us forme de texte, 

ce qui oblige non seulement les apprenants a saisir les caracteristiques du texte 

explicatif mais egalement a faire le passage de la nominalisation a la categorie du verbe. 

A partir de cette activite, selon l'auteur, on peut elargir !'experience, qui a porte 

principalement sur des discours explicatifs de type canonique, a des formes plus 

complexes, integrees dans d'autres types de discours: narratif, argumentatif, informatif, 

ete., pour deboucher sur une didactique generale des discours. 

Les modeles les plus frequents qui sont proposes par la plupart des didacticiens 

ce sont l'imitation, la repetition et la reecriture des textes. Selon E. Calaque61
, dans le 

premier temps, l'imitation est essentielle pour l'assimilation et la structuration des 

connaıssances. Done, en cornrnençant par l'imitation, l'apprenant peut finir par la 

creation personnelle et originale. 

Le pastiche permet apres identification de certains procedes (vocabulaire, 

syntaxe, tous) de debucher sur des exercices d'imitation de type ci-dessous : 

60 M.Pouliot, "Discours ExplicatifEcrit en Milieu Universitaire" dans F.D.M. Numero Special, 1993, p. 
121 

61 E.Calaque, Op.Cit., p. 88 
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-"Les variations depoint de vue"62
: un personnage peut etre vu et compris par un 

narrateur omniscient (vision illimitee). Il peut aussi etre considere du dehors (vision 

exteme) ou encore du dedans (vision inteme). Ces differents points de vue peuvent etre 

appliques a des personnages ou a des objets et permettent ainsi de renouveler la 

description ou le portrait. 

-"Les exercices de variations de rôles"63
: Par exemple, le heros devient un 

coupable. A partir d'un changement de rôle des personnages, on s'avere des diverses 

transfonnations de la structure narrative et le lexique aussi se trouve modifie. 

-"Les exercices de variations de genre"64
: Il s'agit de faire transformer le texte 

en autre type de texte. Par exemple, transformer la lettre en telegramme, transformer 

une histoire en poeme, transformer un fait-divers en histoire, ete. 

-"Les jeux sur la structure chronologique du recit"65
: Diverses formules 

temporelles peuvent etre appliquees a la chronologie de l'evenement. Par exemple le 

recit peut commencer par la fin et occasionner une relation retrospective. 

-"Les recherches des intrus"66
: On peut proposer aux apprenants un texte ayant 

subi des transfonnations qui sont en contradiction avec l'univers de reference 

presuppose. 

-"Les phrases o u sequences parasites"67
: Dans un co urt texte peut figurer un e 

phrase indesirable, sans rapport avec la logique du texte. Done c'est a l'apprenant de le 

recomposer. 

-"L'exercice global"68
: c'est un exercıce de langue fondee sur les 

transfonnations morphologiques. Un texte peut subir des changements sans que son 

contenu soit modifie. On peut ainsi soumettre un texte court a differentes 

transfonnations de façon simultanee: changement d'indice, changement de personne, 

changement de discours direct, indirect, transformatian du temps reel, nominalisation, 

pronominalisation, relativisation, subordination, recherche d'equivalent, ete. 

62 P.Bertochini, E.Costanzo, Manuel d' Autoformation (Hachette, 1989), p. 134 
63 lbid 
64 lbid 
65 lbid 
66 lbid 
67 lbid 
68 lbid 

ıu Unıversite c: 
: . : ~z K ·h" h ne 
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-"Le s exercıces de condensation"69
: appele aussı exercıces de contraction de 

texte, oiı il s'agit de canvertir un texte d'une longueur donnee en un texte plus court, 

selon des degres variables de concision. Cette operation de traduction consiste a la 

reecriture des elements d'information du texte sous une forme plus economique sans 

modifier le contenu de sens. 

-"Les exercices d'expansion"70
: ou un schema matriciel de base, nourrı 

d'informations prelevees a differentes sources, va engendre un texte de plus grande 

ampleur, a des degres divers de specification dans le detail, ce texte peut etre lui-meme 

le remodele en demiere instance selon ses conditions d'inscription a l'interieur de la 

situation de communication. 

-"Les exercices d'extension"71
: ou de prolongement de texte qui consistent, a 

partir d'un fragment inducteur, a en inferer une suite possible, compatible avec les 

elements poses dans la sequence initiale. 

-"La generalisation"72
: L'activite consiste a reecrire un texte ou le referent est 

traite au niveau du cas particulier, selon une formulation generale, reecrire chacun de 

ces enonces en le generalisant. 

-"L'abstraction"73
: L'objectif de faire disparaitre, a partir d'une representation 

figurative, to u te specification contextuelle et de mettre 1' accent, dans la trame 

evenementielle, sur la relation logique au detriment des aspects chronologiques. Par 

exemple: transformer les enonces donnes de façon a passer d'une formulation ordinaire 

a une formulation savante. 

-"La conceptualisation"74
: L'objectif est d'apprendre aux apprenants a inscrire 

une serie de constats, experiences, phenomenes dans un cadre interpretatif avec les 

transfonnations lexicales correspondantes. Par exemple: transformer les enonces 

donnes en une formulation de conceptualisation. 

69 G.Vigner, Op.Cit., p. 104 
70 lbid 
71 lbid 
72 G. Vigner "Ecriture et Savoir" dans F.D.M. Numero Special, 1993, p .45 
73 lbid 
74 lbid 
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-"La variation depoint de vue sur le referent"75
: Elle peut consister a changer de 

mode de conceptualisation. Conceptualiser consiste, sur une base notionnelle stable, a 

aller vers de plus en plus de precision, ce qui implique de la part de l'apprenant de 

disposer d'une competence lexicale importante. 

-"La prise de notes et synthese de ces notes"76
: a l'occasion de l'audition d'un 

cours, d'une conference et d'une information quelconque, ce qui suppose de la part de 

l'apprenant la capacite a traiter !'information (comprehension, selection, reorganisation, 

condensation). 

-"La reecriture"77
: redaction d'un resume d'article scientifique, redaction d'un 

compte rendu de stage, redaction d'une note de synthese a partir de differents 

documents, reecriture d'un textesavant en un texte grand public. 

Ces exercices preparatoires sont beaucoup plus utilisables, puisqu'un meme 

texte est repris dans une variete de styles differents. Ainsi, les apprenants peuvent 

trouver dans ce type d'exercices que l'on leur propose, une nourriture linguistique 

variee pour pouvoir l'exploiter. Mais cette exploitation doit etre assez amusee et 

motivee pour s'exercer a !'experience personnelle guidee. Finalement, il faut 

recomrnander d'arriver adepasser le pastiche pour arriver a s'exprimer de lamaniere la 

plus personnelle et la plus creative. 

2.2. Les Activites aRealiser Pour la Production de Textes 

Pour la production de textes, plusieurs didacticiens proposent des modeles 

differents et egalement presentent des activites tres variables. Dans cette partie, nous 

souhaitons exposer quelques-uns d'entre eux. 

2.2.1. Les Textes Litteraires 

"Une linguistique qui ignore la fonction poetique du langage est une linguistique 

incomplete. Une pedagogie qui rejette le discours litteraire est une pedagogie 

75 G. Vigner (1993),0p.Cit., p 45 
76 lbid, p 49 
77 lbid, p 45 
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amputee"78 note-t-il Benamou. La litterature est une source inepuisable ou les 

impressions et le s sentiments dominent. L' expression des sentim en ts e st souvent 

moquee dans un monde o u la raison froide et la deraison semblent 1' emporter. Le s 

habitudes, les automatismes acquis, les prejuges, les methodes traditionnelles, l'attitude 

classique de 1' enseignant et la durete du travail effacent peu a peu la creativite. Il sera 

done necessaire d'inserer dans un contexte ou l'imaginaire est valorise, meme si 

certains trouvent cela pueril et superflu, meme si pendant longtemps on s'est contente 

de faire reproduire plutôt que de stimuler a produire. 

La pratique creative vise a la liberation de l'expression ecrite. Il s'avere 

indispensable que 1' apprenant puisse manifester son affectif et son emotionnel autant 

que son cognitif, c'est-a-dire qu'il s'exprime integralement 

Pour ce faire, nous souhaitons nous artarder en premier lieu sur le recit. Le recit 

ou la narration est en fait un heritage des contes et des histoires. Pour motiver les 

apprenants a 1' ecriture, un travail sur le recit e st un e bonne occasion. C ar le recit offre 

des possibilites creatives et en mobilisant l'imaginaire, il donne libre cours a la 

fantaisie. Alors on peut demontrer ses varietes en distinguant differents types de recits: 

recit d'aventures, recit historique, iecit social, recit de mreurs, recit philosophique, recit 

de presse, recit biographique, recit autobiographique, recit de science-fiction, recit 

fantastique, recit realiste, recit policier, ete. 

A côte de ces diversites, il nous faut presenter ses techniques narratives rangees 

par Radenkovic79 comme suit: 

l.Le recit lineaire: la narration suit chronologiquement 1' ordre de la fiction. 

2.Les recits en parallele: deux recits qui semblent n'avoir aucun rapport 

immediatement mais qui renvoient a une action ou a une situation semblable. 

3.Le recit non lineaire: on commence par la fin pour revenir au debut. On 

procede par des retours en arriere o u "flash back". 

4.Les recits par emboitement comme les poupees russes (matriochkas). 

78 M.Benamou, Po ur un e Nouvelle Pedagogie du Texte Litteraire (Hachette, Larousse, ı 98 ı), p. 5 
79 lbid, p. 144 
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Pour apprendre a rediger un reeit, a eôte des teehniques narratives, l'auteur80 

propose une matriee a partir de laquelle les apprenants puissent rediger un reeit en 

faisant appel toujours a leurs imaginations, a leurs ereativites. Prenons-la. 

Pour planter le decor: oiı?: dans une ville, village, mer, eampagne, montagne, 

pays, pays imaginaire, lieu exotique, autre planete, ile revee, ete. 

Quand?: a quelle epoque, dans le passe lointain, reeent, aetuellement, dans le 

futur, pendant quelle saison, a quel moment de la joumee, de la nuit, il pleut, il fait 

froid, ehaud, le temps est brumeux, ensoleille, ete. 

Pour presenter les personnages: Qui?: animal, femme, homme, jeune garçon, 

jeune fille, enfant, groupe de gens, foule, vieillard, monstre, geant, extraterrestre, ete. 

Quoi?: que fait-il? que fait-elle? Quel profession/oeeupation? Quelle est 

l'aetivite du ou des personnages au moment ou l'histoire eommenee? est-il debout, 

assis, seul, entoure? se deplaee t-il a pied, en voiture, en train, en avion, en soucoupe 

volante, ete. 

Combien?: un, deux, ou trois personnages, un ou deux groupes, un groupe, un 

individu, un animal, ete. 

Pour mettre en texte l'evenement: Quoi?: description de l'evenement qui vient 

perturber la situation, deseription de temps, de lieu, des personnages. 

Comment? developper dans un ordre ehronologique les evenements en 

deerivant les eonsequenees sur le lieu, le temps, les personnages eoneemes. 

Pour choisir le denouement: heureux, comique, malheureux, tragique, retour a 
la situation du debut, sans denouement, laisser imaginer la suite. 

A partir de eette matriee et de ees teehniques narratives, on peut dernander aux 

apprenants d'eerire, individuel ou eolleetif, certain type de reeit en indiquant les 

lexiques deseriptifs eoneemant: lieu, temps, objets, personne, visage, allure, apparence, 

earaetere, verbes exprimant le mouvement, les emotions et eonnecteurs, ete. 

Finalement, quand il s'agit de proposer aux apprenants une representation du 

reeit, l'essentiel est d'amener l'apprenant a prendre conseienee de variations dans le 

deroulement d'un texte narratif. 

80 A.B-Radenkovic, Op.Cit., p. 141 
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Dans le deuxieme lieu, nous voulons transporter les activites cancemant 

l'ecriture theatrale. 

L'ecriture theatrale correspond a tous les dialogues de la vie. Pour confronter le 

apprenants aux differentes situations de communication, elle est trop profitable afin 

d'ameliorer leurs capacites comrnunicationnelles. 

Le dialogue se distingue visuellement par le passage a la ligne et par la 

ponctuation specifique. C'est-a-dire, on utilise des regles connues de la ponctuation: 

ouvrir les guillemets au debut, les fermer a la fin, separer les parties par des tirets. 

Comme l'expressivite propre a l'oral disparait (intonation, rythme), elle peut etre 

assuree par des points d'exclamation, d'interrogation, de suspension. 

Afin que le dialogue ecrit ressemble au dialogue oral, selon Peyroutet81
, il faut 

adopter une langue convenable a la situation et aux personnages. Le dialogue doit 

renseigner le lecteur sur les gestes de protoganistes, leurs sentiments et leurs opinions, 

ainsi qu'il renseigne sur les lieux, le temps, les faits. Pour cela, on peut utiliser la 

gramrnaire de l'oral: phrases courtes, phrases elliptiques ou inachevees, phrases coupees 

et quelques termes comrne "euh ... hein ... bon .. . ". 

Avec ce type d'ecriture, on peut sensibiliser les apprenants ala formulation des 

informations: dire, bavarder, indiquer, annoncer, devoiler, reveler, informer, presenter, 

ete., et egalement a celle d'opinion ou chacun essaie de convaincre l'autre: declarer, 

emertre un avis, affirmer, pretendre, soutenir, nier, repondre, contredire, dementir, 

protester, accorder, convenir, admettre, avouer, ete. 

Quant aux exercices a faire, Douenel82
, apartir d'un texte, propose un exercice 

qui consiste a retablir toutes les parties qui pourraient etre dialoguees et a rediger ces 

dialogues comrne le ferait pour une piece de theatre. 

Un autre exercice consiste a rediger des dialogues en imaginant des conflits 

entre deux ou plusieurs personnages. Ces dialogues devraient comporter des phrases 

suivantes: 

"-Je toume chez ma mere! 

-A ton age, je ne sortais pas tous les soirs! 

81 C.Peyroutet, La Pratique de l'Expression Ecrite (Nathan, 1991), p. 24 
82 L.Douenel, G.Jackson, S.Raoul, Si tu t'imagines ... (Didier, 1994), p. 31 
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-Je ne remettais plus jamais les pieds dans ce magasin"83
. 

Une variante84
; il ya l'accusateur, l'accuse(e) et meme la victime qui a echappe 

au meurtre. Comme dans un vrai proces, la classe etablit l'acte d'accusation selon 

l'ordre chronologique des faits en terminant par le verdict. Chacun compose des 

dialogues des personnages qu'il a choisis. 

-"Ecrire une comedie"85
: 

Le lieu: la salle amanger d'un paquebot de croisiere. 

Le temps: 1 'heure de diner, atmesphere tres mondaine, au tour de la tab le, quatre 

personnages. 

Le dialogue: une conversation courtoise, soudain, un personuage prononce l'une 

des phrases suivantes: 

-"J'ai envie de vomir!" 

-"Mais enfin, arretez de me faire du pied!" 

-"Vous avez triche au bridge, hier soir!" 

-"Qui etait cette jeune femme ravissante a qui vous parliez tout a l'heure au 

bar?" 

A partir de ces phrases, chacun ecrit le dialogue en plaçant quelques repliques 

avant cette rupture de ton et immediatement apres. En outre, on peut reprendre une 

autre scene, changer le lieu, le temps, les personnages. 

-"Dialogues incomplets"86 selon le niveau de la classe, l'enseignant fait ecrire un 

des dialogues apres avoir defini la situation de communication po ur chaque dialogue. 

-"Dialogue a terminer"87
: Apres avoir determiner la situationde communication, 

on demande aux apprenants de trouver au moins trois façons differentes de completer 

chaque dialogue. 

-"Repliques melangees"88
: L'enseignant le distribue sous forme de feuilles 

polycopiees. Les apprenants essayent d'accorder chaque fois trois repliques entre elles 

de façon a obtenir huit petits dialogues differents, puis d'identifier les personnages et le 

83 L.Douenel, G.Jackson, S.Raoul, Op.Cit, p. 33 
84 lbid, p. 87 
85 lbid, p. 94 
86 F.Weiss, Jeux et Activites Communicatives dans la Classe de Langue (Hachette, I 983), p. 58 
87 lbid 
88 lbid 
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lieu ou se deroule chaque conversation. Il importe d'accepter toutes sortes de solutions 

et encourager les apprenants a trouver les combinaisons possibles. 

Bref, en exploitant ce s exercices mentionnes, 1' enseignant peut po us ser le s 

apprenants a aller ala recherche de la langue ecrite. 

Dans le treisierne li e u, no us voulons donner la place a 1' ecriture poetique. 

Comme le note Peyroutet89
, des profondeurs de l'inconscient ala sensation immediate, 

du desir de dire ses emotions et ses reves a la volonte d'exprimer ses peines et ses 

espoirs, la poesie a des sources multiples. 

Jaillissement, elan, inspiration, expression, creativite, creation, invention, 

· innovation c'est-a-dire la pratique de la poesie peut etre un excellent moyen contre des 

activites faites par les exercices stereotypes et cliches qui provoquent l'ennui, routine, 

dessechement, imitation ... 

Po ur la poesie, comme il existe des regles classiques (rime , metre), on utilise 

des vers libres. Convenant a 1' expression personnelle des sentiments, les vers li bre s o nt 

beaucoup de formes nouvelles de la fable de la Fontaine a l'ecriture automatique des 

surrealistes. ( "Dictee de la pensee en l'absence de tout contrôle exerce par la raison, en 

dehors de toute preoccupation esthetique ou morale"90
.) 

A partir de la no us voulons donner quelques activites a faire de la poesie. 

-"Le poeme-inventaire"91
, ou on utilise seulement des adjectifs et des 

substantifs, pas de verbes. Par exemple, a partir du texte celebre de Perec "Je ne me 

souviens pas", on peut faire ecrire aux apprenants, individuel ou collectif, a l'instar de 

ce la: 

"Je me souviens des departs, des retours 

J e me souviens des renards dans la montagne 

Je me souviens des bambous sous la neige 

Je me souviens des jeux, des cris" 

Un autre inventaire peut etre apartir de l'extrait de Roland Barthes "J'aime ... 1 je 

n'aime pas ... ". Par exemple: 

89 C.Peyroutet, Op.Cit., p. 32 
90 lbid 
91 A.Disson, "Des Hailrus en Classe de Langue" dans F.D.M. No: 284, 1996, p. 53 
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-"Le jeu de la phrase qui n'en finit pas"94
: "L'enseignant ecrit au tableau une 

phrase courte que chaque apprenant va allonger. La matrice est ainsi: 

"Pour faire ... , il faut ... " 

Par exemple: "Pour faire un paquet cadeau, il faut une grande feuille de papier. 

Po ur faire un paquet cadeau, il faut du ruban rouge." 

Pour ecrire des poemes, il suffit d'appliquer des recettes aussi simple que des 

recettes des gateaux. En voici une proposition de Tristan Tzara. 

Pour faire un poeme dadaYste 

Prenez des ciseaux 

Choisissez dans un journal un article 

Ayant la meme longueur que vous 

Comptez donner a votre poeme 

Decoupez ensuite avec soin chacun 

Des mots qui forment cet article 

Et mettez-le dans un sac 

Agitez doucement. 

Une variante de cette proposition presentee par F.Dangon95
; prenez votre 

dictionnaire français, ouvrez-le au hasard, vingt fois. Choisissez chaque fois le 

cinquieme mot de la premiere colonne de la page de gauche. Relevez au fur et a mesure 

ces vingt mots et composez votre poeme. Il va de soi que vous pouvez ajouter les mots 

dont vous avez besoin pour reussir votre recette. 

Apartir de ce modele ci-dessous, propose par H. Auge on peut faire ecrire des 

poemes. 

"Un, 

elle a des cheveux bruns 

un,deux 

elle a des yeux bleus 

un, deux, trois 

elle joue de l'harmonica 

94 L.Douenel, G. Jackson, S. Raoul, Op.Cit., p. 51 
95 F.Dangon, J.R-Briere, F.Weiss, Ecrites, Activites 3 (Hatier, 1995), p. 50 



un, deux, trois, quatre 

elle habite pres du theatre 

qui est-ce? 

ma cousine Anges"96
. 
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-"Poeme collectif'97
: on demande aux apprenants de proposer des themes qu'ils 

sentent importants ou interessants dans leurs vies personnelles (par exemple: la mort, la 

drogue, l'amour, ete.) Tous les themes proposes sont ecrits au tableau et on decide par 

vote celui qui interesse le plus grand nombre de personnes. Alors on demande a chaque 

membre du groupe d'exprimer sous forme d'images mentales ce que lui suggere ce 

theme. Quand un membre du groupe a quelque chose a dire, il ecrit au tableau la phrase 

qu'il a pensee. Pour ce faire, il convient de creer un elimat de confiance et de liberte 

dans la classe pour que chaque apprenant desire aller ecrire au tableau ce qu'il ressent. 

A partir d'un poeme qui joue sur les prepositions de base du français, chacun 

invente un poeme qui jouerait sur ces memes prepositions ou d'autres. Voici un 

modele: "Ou est mon foulard? 

la vie, 

Crie Martha 

Il n'est pas sous le lit, 

Crie Nathalie 

Il n'est pas dans le tiroir, 

Crie Renoir 

Il n' est pas sur la c haise 

Crie Therese 

Il n'est pas dans le bureau 

Crie Renaud 

Ne pleurez pas 

Il est la 

Dit Nicolas".98 

Dans le texte qui suit, un pere enseigne la vie a son fils. Le plus important dans 

96 H.Auge, M-F.Barot, M.Vielmas, Jeux Pour Parler, Jeux Pour Creer (CLE International, 1981), p. 55 
97 lbid, p. 81 
98 lbid., p. 87 



"Mon garçon, 

C' e st 1' air po ur respirer 

C' est 1' eau pure po ur boire 

C' e st... "99
. 

Les apprenants peuvent essayer d'achever le poeme 

Le texte qui suit est extrait d'un long poeme de Jacques Prevert. L'auteur y 

evoque des gens qu'on côtoie quotidiennement. Ce sont pour la plupart des etres qui 

travaillent et souffrent. Ala maniere de J.Prevert, chacun peut ecrire un poeme. 

"Ceux qui mangent de la mauvaise viande 

Ceux qui passent leurs vacances dans les usines 

Ceux qui ne savent pas ce qu'il faut dire 

Ceux qui ont du travail 

Ceux qui n' en ont pas"100
. 

Pour finir, nous nous rejoignons avec Raymond Queneau qui conseille ainsi : 

" Bi en places, bi en choisis, 

Quelques mots font une poesie 

Les mots, il suffit qu'on les aime 

P , . , ,ıoı our ecrıre un poeme . 

Finalement, pour exploiter tous ces exercıces proposes, il existe, comme 

l'indique J.P.Goldenstein102
, deux modes de travail pedagogique differente. L'un, le 

plus traditionnel, implique un modele dont l'activite se base sur le mode de 

l'explication 1 application. L'autre, plus centre sur l'apprenant, exploite les capacites du 

groupe-classe a creer de la reflexion et a produire de la connaissance. C'est le demier 

mo de de travail que no us proposons car c' e st ce mode qui entra!ne les apprenants a 
utiliser leur creativite. 

99 G .Niquet, L'Expression Po ur To us (Hachette, 1979), p. 44 
100 Ibid., p. 46 
101 Ibid, p. 58 
102 J.P. Goldenstein, Op.Cit., p. 29 
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2.3. Les Suggestions Pour Bien Ecrire 

Dans cette parti e, no us essayerons de definir quel e st 1' ordre chronologique des 

diverses operations effectuees depuis le moment ou la necessite d'ecrire un texte se fait 

sentir et quelles sont les propositions des didacticiens pour bien ecrire. 

Quel que soit le type de discours, il apparait que le bon texte presente quelques 

qualites que l'on peut toujours chercher a developper chez les apprenants. Ces qualites 

primordial es so nt "simplicite, clarte, concision". Done, le texte ideal e st celui dans 

lequel aucun mot n'est inutile, ou tout est lie, tout est a sa place et tout est necessaire. 

Comme le note Ploquin103
, ce sont des vertus canoniques de l'ecriture. 

2.3.1. Que Faire Devant un Sujet? 

Que faire devant une feuille en tete-a-tete avec le sujet a traiter? Selonla reponse 

de Desalmand,104 il importe d'examiner soigneusement le sujet a tous les niveaux avant 

de se lancer dans la redaction. Pour cela, il faut bien lire le sujet et les consignes. La 

directive, telle que "decrivez", "racontez", "expliquez", "etudiez", discutez", 

commentez", imaginez" o u "inventez", ete. donne en elle-meme le s significations so us 

quelle direction que le texte prendra une forme et un contenu. 

Besson105 illustre ce qu'il faut faire ainsi: lire lentement le sujet une premiere 

fois pour en degager le sens general afin de formuler mentalement, le reprendre ensuite 

en degageant le sens precis de chaque mot, de chaque phrase; ne pas laisser aucun point 

dans l'obscurite ou dans le vague. 

Si l'on redige, si l'on ecrit, c'est que l'on a quelque chose a exprimer, a dire. La 

co ndition premiere et essentielle po ur ecrire e st, sel on Burfin 106
, d' av o ir un e idee nette 

de ce que l'on veut dire. Car savoir ce que l'on veut est necessaire pour l'execution de 

n'importe quel travail. "Avant done que d'ecrire apprenez a penser"107 conseillait 

103 F.Ploquin, "L'Ecrit a Contre-Pied" dans F.D.M. Numero Special, 1993, p. 156 
104 P.Desalmand etP. Tort, Du Plana la Dissertation (Hatier, 1998), p. 70 
105 R. Bes son, Guide Pratique de Redaction (Edition Casteilla, 1994), p. 1 O 
106 R.Burfin, Savoir Rediger (Chronique Sociale, 1992), p. 13 
107 S.Leoni, "Apprendre a Ecrire, Apprendre a Penser, en France et en Italie"dans F.D.M. Numero 

Special, 1993, p. 142 
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Boileau. "Je tache de bien penser pour bien ecrire"108
, declarait Flaubert. Done, la 

pensee et ı' ecriture s' entrelacent. 

Comment faire pour avoir des idees? Burfin109
, apartir d'une comparaisan entre 

les chercheurs d'idees et les chercheurs de champignons, fait un commentaire. Prenons­

le. Les uns trouvent des idees, les autres n'en trouvent pas. Done, les uns ont-ils de la 

chance et les autres n'en ont-ils pas? Il faut observer attentivement les uns et les autres. 

Les malchanceux marchent le nez en l'air, ou bien ils regardent a leurs pieds, mais ils 

zig-zagent ici et la, partent dans une direction, puis dans une autre, reviennent sur leurs 

pas, tournent en rond et trouvent rien. A l'inverse de cela, les autres observent 

methodiquement des lieux, ou bien avant de commencer, analysent longuement le 

terrain pour en connaitre les caracteristiques, se dirigent vers les points ou ils ont la 

chance de trouver ce qu'ils cherchent. 

Apartir de la, peut-on dire qu'il ne faut pas laisser courir la plume aussitôt, qu'il 

ne faut pas ecrire au hasard et qu'il ne faut pas partir trop vite avec l'unique idee, car on 

risque de passera côte, on risque de s'egarer hors du sujet et on risque de n'apercevoir 

qu'un seul des aspects qu'il comporte. 

La recherche d'idees requirent recours a certaines techniques plutôt que 

d'attendre l'arrivee de l'inspiration. R. Besson110 precise qu'il faut explorer tous les 

aspects du sujet en le bombardant des questions. Done, il faut s'interroger en tout 

premier lieu sur ce type de questions: Quel genre de texte dois-je rediger?; Lettre, 

description, portrait, comparaison, dialogue, recit et discussion-reflexion? ete. Que me 

demande-t-on exactement? 

"Vous avez eclaire le sens du sujet; vous savez ce qui vous est demande. Mais 

vous pensez aussitôt: "Moi, je n' ai pas d'idee!". C'est faux. Elles dorment en vous: ce 

sont vos souvenirs, votre experience de tous les jours. Il faut les eveiller"111
• Done, il 

ne faut pas rester inactif. En effet, l'art de reflechir, c'est d'abord l'art de se poser 

adroitement des questions, car les idees viennent a qui les appellent. 

108 S.Leoni, Op.Cit., p. 142 
109 R.Burfın, Op.Cit., p. 29 
110 R.Besson, Op.Cit., p. 8 
111 Ibid, p. ll 
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Pour favoriser l'inventivite et la creativite, il faut oser imaginer. Pour ce faire, 

on peut utiliser la technique d'association des idees etant une sorte de technique creative 

et on peut faire des entra!nements efficaces pour apprendre a trouver des idees. Pour 

cela, Peyroutet112 propose dix procedes declencheurs d'idees: 

- problematisation: chercher d'abord la definition du mot, de la notion a presenter. Du 

simple mot, passer aux questions que l'on peut poser ason propos. 

-association automatique d'idees: a propos d'un mot, d'une notion, ecrire tout ce qui 

passe par la tete. 

-association raisonnee d'idees: chercher des synonymes, des idees voısınes ou en 

continuite, des rapports element 1 ensemble, les idees opposees, comme pour construire 

une antithese. 

-recherche d'exemples: toute notion, apres avoır ete definie, peut-etre eclairee, 

explicitee par des exemples tire s de 1 'histoire, de la vi e, du terrain. 

-sectorisation: a partir d'une notion ou d'une question, on cherche des idees et des 

exemples dans differents domaines: experience, vie personnelle, experiences des amis, 

des parents, secteurs economique, social, politique, domaines des idees philosophiques, 

secteurs scientifiques, technique, domaine des medias (presse, t.v., radio). 

-recherche de jugements de valeur: montrer que telle notion, tel probleme sont 

evaluables en termes de valeurs morales, esthetiques, politiques, ete. 

-observation orientee: sur tel sujet, mener une enquete, observer, noter. Par exemple, 

visiter une entreprise, un moment, observer un paysage et transcrire les impressions, 

prendre des notes lors d'une ecoute (radio, t.v). 

-lecture orientee: a partir de la notion etudiee, du probleme pose, consulter des 

dictionnaires, des encyclopedies, des journaux, des ouvrages specialises ou non. 

Notons que les memes phases se proposent par beaucoup d'auteurs. A ce temps, 

nous souhaitons donner la place a Burfın 113 qui propose six phases: a) quel est 

l'objectif? b) se concentrer sur le sujet, c) recherche systematique d'idees, d) dernander 

des idees aux autres apprenants e) faire systematiquement le tour des idees, f) laisser 

murir. 

ı ı ı C.Peyroutet, Op.Cit., p. 58 
ı ı 3 R.Burfin, Op.Cit., p. 8 
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En etape de rechercher des idees d'apres Bessonıı4 , il faut noter en vrac au fur et 

a mesure les idees telles qu'elles se presentent aI' esprit. Il ne faut pas faire des phrases. 

Un mot o u un groupe de mo ts suffira a rappeler ce que 1' on aura ensuite a developper. 

Toutefois, il faut les presenter tres dairement pour pouvoir selectionner, classer, ranger 

afin de composer le plan de 1' ecrit. 

Saisir et noter au vol, en style telegraphique toutes les idees qui viennent a 

1' esprit, sans faire aucun tri, ni aucune selection au sujet de leur utilite; chercher, si 

possible, d'autres idees complementaires, ce sont les suggestions que Burfinı ıs a 

proposees. Comment peut-on trouver ces mots? Le meme auteur lui repond ainsi : en 

voyant en esprit ceux qui so nt concemes 1' esprit, en faisant des rapprochements o u des 

oppositions, enfin en laissant des encha!nements d'idees; encha!nements suggeres par 

les mots utilises. 

A ce stad e de travailler sur le s champs lexicaux, Desalınand ı ı 6 propose la 

technique de "brainstorming". Comme nous avons deja precise, le brainstorming a 

pour but d'engendrer un grand nombre d'idees neuves en un temps restreint, en mettant 

l'accent sur l'aspect fondamental de la quantite et de l'originalite des solutions. Done, 

il faudrait noter d'abord en desordre puis en classant les mots en relation avec le sujet. 

En effet le travail sur le champ semantique et sur le champ lexical est toujours 

profitable. 

D'autre part, il ne faut pas oublier, dans la recherche d' idees, celles que peuvent 

foumir d' autres apprenants. Sel on Burfin ı ı 7, sav o ir dernander des idees, cela ne signifie 

I imiter ni meme im po ser les nôtres. Si 1' on veut disposer des idees neuves, il faut 

dernander ce a quoi ils pensent. Les propos d'autres apprenants peuvent etre sources 

d'idees; elles peuvent ouvrir de nouvelles pistes de retl.exion. L'apprenant, par le 

vocabulaire mentionne, peut decouvrir d'autres mots, d'autres encha!nements d'idees et 

d'autres aspects differents ou paralleles. 

Ala recherche des idees, Desalınandı ıs ajoute d'autres conseils: 

11 4 R. Besson, Op.Cit., p. 12 
115 R.Burfın, Op.Cit., p. ll 
116 P.Desalmand et P.Tort, Op.Cit., p. 76 
117 R.Burfin, Op.Cit. , p. 31 
118 P.Desalmand et P.Tort, Op.Cit., p. 75 
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-imaginer le dialogue: On peut s'imaginer dans l'obligation de donner des explications 

sur le probleme pose par le su jet. 

-imaginer une situation en relation avec le probU:me. On peut rechercher dans 

!'experience personnelle. Cette situation peut aussi etre empruntee a une ceuvre 

(livresque, litteraire, cinematographique ). 

-travailler sur les contraires 

-opposer le sens courant au sens stricte: dans de nombreux cas, il existe a la fois un sens 

courant (populaire) qui est relativement flou et un sens strict. Il est souvent utile 

d'opposer sur les deux sens pour ne retenir que le sens strict. L'apprenant tresavance 

peut le prendre en consideration. 

-detinir et distinguer: ce sont des reflexions de base pour le commentaire. 

Ainsi, on peut obtenir un grand nombre d'idees. Mais toutes sont-elles 

necessaires? Dans ce cas, il faut avoir un objectif precis a atteindre, parce que ce travail 

d'elevage et de suppression n'est pas toujours facile. On risque de se trouver dans une 

situation confuse sous pretexte que celui-ci ou celui-la est inutile. Finalement on n'ecrit 

n en. 

Quel but peut-on poursuivre en redigeant un texte? Cette question est repondue 

par Burfin119 :le but est d"'obtenir ce que l'on veut": quand on renvoie une lettre de 

reclamation, quand on redige une demande d'emploi, quand on ecrit une carte de vceux, 

quand on decrit un mode d'emploi, le but variera naturellement de l'un a l'autre. 

Malgre la diversite apparente, cela peut etre fait d'une maniere systematique, en posant 

un certain no m bre de questions qui permettent de cem er tout ce que 1' on fait et de 

s'assurer que rien n'a ete oublie. Ainsi ces questions; qui, quoi, ou, quand, comment, 

avec quoi, pour quoi faire, pour qui ete., peuvent etre posees selon le cas et les idees qui 

en decoulent peuvent etre notees soigneusement. Finalement on possedera le maximum 

d'idees sur le sujet. 

Toutefois, il importe de selectionner les idees en fonction de l' interlocuteur. Il 

s'agit d'etre guide par ce que l'on sait de lui, de son temperament, de son statut, de sa 

119 R. Burfin, Op.Cit., p. 33 
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maniere de reagir. Si on ne sait rien a son sujet, il faut essayer de se mettre dans sa peau 

et de se dernander "si j'etais lui et que je reçoive ce document, comment reagirai-je?"120
• 

Notons, pour conclure, que, apres avoir note toutes les idees, il faut effacer au 

fur et a mesure toutes celles qui apparaissent inutiles. En effet, toutes les idees, meme 

justes, ne sont pas necessaires a dire. Pour grouper le maximum d'idees, on peut poser 

pour chacune d'elles: est-elle indispensable, necessaire, utile, superflue? Quelle va etre 

la reaction probable du destinataire?, Satisfaction, indifference, mecontentement, ete.? 

En o u tre, si 1' on le peut, on peut faire un schema methodique qui aidera a decouvrir to us 

les aspects du sujet. 

2.3.2. Comment Organİser desIdeesen un Plan? 

Le souci d'etre clair, la volonte de menager l'interet, le desir de convaıncre 

exigent que le s idees qui assaillent ne s' accumulent pas sur la feuille co mm e e ll es 

viennent a l'esprit. Il convient de les classer, de leur donner un certain ordre, de les 

presenter dans un certain encha!nement logique. Brievement 1' organisation des idees en 

un plan est indispensable a tout mo de d' expression ecrite. 

Quel que soit le plan suivi, on sait que tout discours comporte un debut, un 

milieu et une fin, c'est-a-dire une introduction, un developpement et une conclusion. La 

oiı il importe de selectionner, d'ordonner, de dasser et de reformuler les idees afin de 

les faire valoir et de les faire comprendre aux lecteurs. 

A vant de passer a la redaction, en analysant un document ecrit, Chaffot et 

Whalen121 proposent des activites preparatoires oiı l'apprenant est amene a degager le 

plan different ecrit. Pour ce faire, on commence de poser ces questions: trouver les 

paragraphes qui constituent le developpement du texte; donner l'idee principale de 

chaque paragraphe; determiner la phrase qui convient 1 'idee principale; souligner les 

premiers mots de chaque paragraphe et trouver quelle est leur fonction dans le texte? 

Les auteurs presupposent que, par ce type d'activite, on perfectionne la capacite de 

cemer les idees principales et les relations entre les phrases et leurs indices de cohesion. 

120 R. Burfin, Op.Cit., p. 34 
121 C.Comaires, P.M. Raymond, Op.Cit., p. ı ı 1 
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"Ce qui contribuerait peut-etre a delier progressivement le na:ud de resistance a 

} 'ecrit"122
• 

Au cours du classement provisoire des idees, Baril 123 precise qu'il sera bon 

d'utiliser plusieurs feuilles: une feuille pour les faits, les arguments, une autre pour des 

annonces de plan, des idees sur 1' ordre, un e autre po ur des developpements qui viennent 

bien, ete. Dans ce premier plan, si les idees s'expriment de façon la plus precise, la plus 

concise, il est en principe facile de passera la redaction des paragraphes. 

Selon Desalmand124
, il n'existe pas de recettes mecaniques quı puissent 

s'appliquer d'une façon automatique a l'elaboration d'un texte. Il y a des types de 

textes, de sujets qui appellent plus ou moins dairement de types de plans. "Le meilleur 

plan est celui qui va a l'essentiel et qui repond le mieux a la question dans 

l'ensemble"125
• 

D'apres le meme auteur, le plan ne doit pas se presenter comrne ensemble 

compact. L'ensemble du plan doit etre distribue en differentes parties. Le 

developpement ne doit pas donner une impression d'emiettement. Pour eviter cela, il 

suffit de proceder a des regroupements et de construire des paragraphes. De la meme 

maniere, un espace equivalent doit separer l'introduction et la conclusion. 

A ce point, Blass et Pike-Blaky126 presentent aux apprenants des idees 

co n cemant la façon do nt les enonces devraient s' enchainer dans un paragraphe. Meme 

s'il existe de differentes manieres de presenter de façon logique des idees dans un 

paragraphe, en debut d'apprentissage, il faut suivre, selon eux, certains regles de 

construction, en particulier celles-ci: 

1 .Exprimer d'abord l'idee principale dans la premiere phrase. 

2.Etablir ensuite un lien entre cet enonce et ce qui va suivre. 

3. Presenter le s exemples. 

4.Renforcer, dans la demiere phase, l'idees principale enoncee au debut du 

paragraphe. 

122 C.Comaires, P.M. Raymond, Op.Cit., p. ı ı ı 
123 D.Baril, J. Guillet, Techniques de l'Expression Ecrite et Orale - 2- (Edition Dalloz, ı996), p. 30 
124 P.Desalmand, P.Tort, V ers le Commentaire Compose (Hatier, ı 986), p. 13 ı 
125 lbid, p. 132 
126 C.Comaire, P.Raymond, Op.Cit., p. 1 ı3 
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Alors, il faut annoncer le contenu du paragraphe dans la premiere phrase. Pour 

le reste, il importe que les elements du paragraphe s'encha!nent logiquement, comme 

les paragraphes doivent s'encha!ner entre eux et les partiesentre elles. 

Selon Comaire127
, ce systeme peut etre applique a differents types de textes: 

narratifs, descriptifs, argumentatifs, meme s'il est assez astreignant. "Il ne faut pas 

oublier qu'au depart les apprenants ont besoin de cadres qui leur permettront de prendre 

confiance et devenir peu a peu des scripteurs plus autonomes"128
. 

Tout plan doit presenter certaines qualites. Pour les assurer, ce qu'il faut eviter 

c'est souligne par Baril129
, ainsi: l'absence de plan, le plan en une seule partie, le trop 

grand nambre de paragraphes, les desequilibres entre les parties, la dernarche 

juxtalineaire. Comme le premier souci c'est la clarte, l'abondance des divisions et 

subdivisions nuira a l'impression d'unite et de clarte. Au contraire, la reduction 

excessive du no m bre des parti es risque de deformer I' expose. 

Comme nous avons deja note, la premiere partie du plan c'est l'introduction. 

Done, que dire au debut? L'introduction sera de nature variable selon les types de textes 

produits comme dans l'exemple d'un recit, d'une lettre. Dans une redaction plus 

generale, l'introduction doit, selon Le Lay130 mettre en place les elements du probleme 

que I' on va traiter. Elle doit permettre d'expliquer pourquoi ce probleme merite d'etre 

examine. Elle doit preciser la question qui fait l'objet du developpement. Elle doit 

indiquer quelle methode va etre suivie pour mener la reflexion qui suit. 

La reussite depend en grande parti e du depart. De la part de Bari1131
, la premiere 

qualite est d'interesser le lecteur au sujet. Il faut capter l'attention, au besoin en forçant, 

parfois avec vigueur, le plus souvent par le charme, par l'inentendu. Il convient de 

charmer et de gagner le lecteur. En outre, il ne faut pas compter sur le titre de l'ecrit 

pour preciser le sujet que l'on traite. Un titre est rarement assez explicite, parfois mal 

compris. Il faut dire au depart que les lecteurs ne sont pas au courant. Il convient de 

rediger a l'intention d'une personne qui ne conna!t pas le sujet. Pour cela, il serait bon 

de situer le probleme avant de l'expliquer. La bonne introduction pose en fait le sujet, 

127 C.Comaire, P.Raymond, Op.Cit., p. 113 
128 lbid 
129 D.Baril, J.Guillet, Op.Cit., p. 30 
130 Y.Le Lay, Savoir Rediger (Larousse Bordas, 1997), p. 58 
131 D.Baril, J.Guillet, Op.Cit., p. 78 
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c'est-a-dire explique ou se trouve le probleme. Il sera plus facile apres cela d'accrocher 

les parties les unes aux autres. 

Ap res av o ir saisi 1' attention, on do it chercher a donner 1' en vi e de connaltre la 

suite. Pour cela, selon le meme auteur on ne doit pas annoncer le plan avec une 

insistance, simplement indiquer des orientations de façon a suggerer le developpement. 

On ne doit pas meme expliquer des le debut, dans quel sens on va resoudre le probleme. 

On ne doit pas, des l'introduction, encore affirmer, des l'introduction, que le probleme 

n'est pas resolu, simplement on doit le poser. Done il convient de respecter la loi 

"suspense". Entrer directement dans le vif du sujet, dire l'essentiel des le debut, c'est 

enlever l'interet. Il importe de ne pas epuiser les ressources des le debut. 

Pour commencer, il faut tenir compte de la specificite du texte. Il faut chercher a 

adepter l'introduction au moment, au lieu, alanaturedu sujet et au temps ou a l'espace 

dont on dispose en cherchant a lui donner de la vie. 

La simplicite, modestie, enjouement, familiarite sans aucun appel ala complicite 

ni a la vulgarite, te lle est 1' allure qui convient. Done il faut chercher a donner 

1' animation au debut par des interrogations, par des chiffres eloquents, par un e histoire, 

par une citation bien choisie, par une formule de celebre, par un dialogue, par une 

definition, par une anecdote amusante ou etonnante, ete. 

Le developpement, quant a lui, lui aussi peut changer selon les types des textes, 

c'est pourquoi il sera utile d'echelonner certains types principaux. 

-"Le plan constitue par une addition"132
: on se bome a enumerer, ajuxtaposer les 

faits , les remarques. On annonce au depart les principaux termes de l'addition (noms, 

verbes, adjectifs) puis on reprend ces termesen le developpant. 

-"Le mouvement lineaire"133
: il correspond aux grands axes: l'espace et le 

temps. On precise la suite des faits dans l'espace et dans le temps. 

-"Le plan fonde sur une opposition"134
: on considere un seul objet et on oppose 

deux de ses aspects (pour 1 contre, avec 1 sans, avantage 1 inconvenient, ete.) Il s'agit 

d'une veritable opposition ou bien d'une comparaisen ou d'une altemative. Toute 

situation, tout projet peuvent ainsi etre examines de façon contrastee. 

132 D.Baril, J.Guillet, Op.Cit., p. 31 
133 lbid, p. 33 
134 Ibid, p. 35 
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-"Le plan dialectique"135
: c'est le farneux plan these-antithese-synthese; these: 

defense de point de vue sur la question, antithese: apports d'argurnents opposes a la 

these defendue precedemment, synthese: etablissement d'une verite moyenne plus 

nuancee, ou bien depassement de la contradiction apparente a laquelle le developpement 

avait abouti. 

-"Le plan par triple point de vue"136
: il est articule en trois temps comme le plan 

dialectique, mais les trois parties correspondent a des eclairages differents sens qu'il 

y'ait confrontation entre eux. Ces points de vue sont complementaires et permettent un 

enrichissement progressif du theme developpe. 

-"Le plan problemes-causes-solutions"137
: comrne l'indique son nom, la 

premiere partie du texte consiste a bien faire sentir le probleme, la deuxieme a exposer 

les causes de ce probleme et dans la troisieme, on donne quelques propositions pour 

remedier le probleme. 

-"Le plan inventaire" 138
: c'est l'inventaire et l'analyse des differentes 

composantes d'un theme, d'un probleme, d'une question: en allant du particulier au 

general; du moins important au plus important; du concret a l'abstrait, ete. 

-"Le plan thematique" 139
: on procede par centres d'interet. Sur un sujet donne, 

on distingue differents themes, categories. Il convient pour l'etude d'une notion, les 

textes presentant un pays, une civilisation, les articles, les rapports scientifiques et 

techniques. 

-"Le plan oriente" 140
: il privilegie un point de vue, presente une these, insiste sur 

une idee. 

Presenter ces modeles ci-dessus permettra d'ouvrir les horizons nouveaux aux 

apprenants. En les appliquant, les apprenants pourront utiliser la creativite en leur 

propre ecriture. 

Tout a une fin. La premiere condition n'est pas alors d'achever l'ecrit sans 

conclure. Done, que dire ala fin? En effet, il n'y a pas de methode universelle pour 

135 P.Desalmand, P. Tort (1998) Op.Cit., p. 26 
136 lbid, p. 34 
137 lbid, p. 42 
138 A. G-Radenkovic, L'Ecrit, Strategies et Pratiques (CLE International, 1995), p. 13 
139 C.Peyroutet, Op.Cit., p. 62 
140 R.Besson, Op.Cit., p. 18 
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bien conclure. Selon les types de textes, la conclusion repond a differents objectifs: le 

goı1t, la matiere, le public qui la guident. 

La conclusion peut marquer le denouement d'un recit, degager une sorte de 

moralite, resumer l'impression generale du sujet, exprimer les sentiments et les 

emotions personnels, ala suite d'une discussion, d'une comparaison, d'un commentaire, 

definir un point de vue objectif ou personnel, telle est l'indication de Besson141
• 

A la fin d 'un discours, sel on Baril142
, trois attitudes so nt possibles: tantôt . 

reprendre brievement ce qu'on a dit, tantôt en indiquer les perspectives futures, tantôt 

utiliser tous les deux en meme temps. C'est-a-dire on rappelle globalement les grandes 

lignes du sujet, on envisage l'avenir du probleme, on suggere des solutions, on pose des 

questions en s'appuyant sur l'etude deja faite. 

Apartir de la conclusion, le lecteur va se former une opinion globale sur ce qu'il 

vient de lire. C'est la demiere impression sur laquelle on laisse le lecteur, c'est 

pourquoi la conclusion doit done etre aussi soignee que l'introduction. Pour ce faire, 

Baril143 range ce qu'il faut faire et ce qu'il faut eviter. Quels sont-ils?: la conclusion 

doit etre breve et precise, marquer nettement l'essentiel, porter sur l'ensemble du sujet 

traite, etre etroitement liee a ce qui precede du point de vue logique. Meme si elle est 

recapitulative, elle ne doit jamais donner l'impression que l'on pietine et que l'on se 

repete. Il faut chercher des formules denses, originales et frappantes. Pour convaincre, 

les demieres lignes doivent donner le sentiment de decouler naturellement. 

2.3.3. Comment Ameliorer le Style? 

Apres avoir trouve les idees et etabii le plan, il faut passer a la redaction mais 

quel style doit-on adopter? Nous tacherons de la preciser en nous adressant a l'ouvrage 

intitule "Guide Pratique de Redaction" de R.Besson. 

Selon Besson144
, la premiere regle c'est qu'il ne faut pas employer des toumures 

familieres. A la langue orale, selon les circonstances et selon l'interlocuteur, on peut 

141 R.Besson, Op.Cit., p. 18 
142 D.Baril, J.Guillet (Tome 1) Op.Cit., p. 76 
143 lbid, p. 77 
144 R.Besson, Op.Cit., p. 86 
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s'exprimer dans une langue familiere, courante et soutenue. Mais quand il s'agit 

d'ecrire, il importe de s' exprimer dans une langue courante ou soutenue. 

La deuxieme regle est d'etre logique. S'il existe un manque de liaison, il s'agira 

naturellement d'une incoherence. Si les mots et les idees se suivent sans logiques et 

meme se contredisent c' e st un e fa u te grave, c ar ce la touche non seulement au s tyle mais 

a la pensee. Dans ce cas, l'incoherence peut decouler de l'absence de mots de liaison, 

de la contradiction entre les mots et du desordre dans des idees qui ne sont pas 

evidentes. Il faut done prendre en consideration tout cela. 

Dans le texte, une phrase ne doit pas pouvoir s'interpreter de deux façons: c'est 

la troisieme regle. Le sujet doit etre dairement designe. Le pronom relatif doit etre le 

plus pres possible de son antecedent (par exemple: j'ai vu le chien de voisin qui ade 

longues oreilles- J'ai vu le chien qui a des longues oreilles et qui appartient au voisin) 

Si une phrase implique plusieurs pronoms personnels ou plusieurs adjectifs possessifs a 
la troisieme personne, ils doivent designer le meme etre (par exemple: Son chien fut 

effraye par sa voix - Le C hi en de Pierre fut effraye par la voix de son maitre) Il 

convient done d'eviter les expressions et les mots qui d'eux-memes presentent un 

double sens. 

La quatrieme, c'est d'etre daire. Avant d'ecrire, il faut exprimer oralement la 

pensee co mm e si on s' adressait a un lecteur imaginaire. Po ur e tre daire, il faut c hereher 

1' essentiel, il ne faut pas se no yer dans le detail. Au li e u de se perdre dans des 

explications embrassees, il importe d'utiliser soit un exemple, soit une breve 

comparaıson. L'obscurite peut venir des faits, dans ce cas, . il faut renseigner 

suffısarnment le lecteur pour qu'il suive sans effort. Si l'on fait apparaitre un 

personnage, il faut le presenter en quelques mots. Il importe alors de faire des 

explications aux passages. 

Il faut all e ger le style, c' est la cinquieme re gl e. Po ur ce faire, il importe de ne 

pas utiliser les mots inutiles. Il faut etre certain que chaque mot est necessaire au sens 

et a l'harmonie de la phrase. Il faut eviter les phrases trop longues, car les phrases 

courtes font gagner la darte et la legerete. Au lieu d'un groupe de mots, il convient 

d'utiliser un seul mot bien choisi (par exemple: Louis XVI eut la tete tranchee par la 

guillotine - Louis XVI fut guillotine) Il ne faut pas accumuler dans la meme phrase 

trop d'adjectifs, d'adverbes ou de complements. Il ne faut pas encombrer les phrases de 
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series de mots aux terminaisons semblables (par exemple: L'attention qu'il portaitala 

question ressemblait a la passion - Il etait attentif au point qu'il semblait passionne). Il 

ne faut pas aussi encombrer les prepositions, les subordinations, les pronoms relatifs. Il 

importe de remplacer la subordonnee par une independante, un nom complement, un 

adjectif, un groupe de mots en opposition, une toumure a l'infinitif, un participe passe 

ou participe present. 

La sixieme c' e st d' eviter d' exageration. Po ur ce la, il importe de sav o ir donner 

l'expression de pensee par modestie, par prudence, par souci d'etre vrai. Il ne faut pas 

employer des mo ts excessifs, des jugements tranchants. Il importe de s' exprimer av ec 

simplicite et d'eviter le style precieux caracterise par les images trop recherchees et les 

periphrases. 

La septieme: il faut eviter la secheresse et la pauvrete du style. Un texte n' est 

pas un e liste o u un inventaire, il importe de caracteriser brievement ce que 1' on decrit. 

Alors il convient de savoir preciser, nuancer et developper la pensee. Pour etre concret, 

on peut utiliser les comparaisons qui donneront couleur et pittoresque au style. Mais il 

ne faut pas en abuser, il faut les choisir bien, rester naturel, eviter les cliches. Pour 

animer le style, on peut employer le dialogue c'est-a-dire le style direct. 

Il faut varier les phrases, c' e st la huitieme re gl e. Po ur rendre le texte express if et 

vivant, la phrase doit traduire le mouvement de l'action et des sentiments. Pour 

l'action, il convient d'employer les constructions elliptiques, des verbes d'action, des 

exclarnations, des interrogations, ete. Mais il ne faut pas en abuser, la phrase doit mettre 

en valeur ce qui est important. 

La neuvieme, c'est d'avoir un style personnel. Pour l'assurer, il faut eviter les 

images usees, les phrases toutes faites, les cliches. Il faut eviter tout ce qui est dans 

toutes les bouches (par exemple: la vie est courte; l'argent ne fait pas le bonheur; les 

hommes sont faits pour s'aider les uns les autres ete.) Pour donner du relief au style, il 

importe de chercher a degager fertement l'idee essentielle. Pour cela on peut citer, mais 

il faut savoir le presenter. Une citation n'est interessante qu'a la condition de se lier 

directement au sujet et d' en illustrer un aspect. 

Savoir construire des phrases harmonieuses, c'est la demiere regle. L'equilibre 

de la phrase depend de la place et de la longueur de chacun des termes qui la 

composent. Pour rendre la phrase harmonieuse, on doit eviter les verbes en fin de 
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phrase, sauf si cette phrase est courte. On doit disposer les complements d'objet du plus 

court au plus long. Il convient d'eviter les sons inharmonieux et qui se repetent. On 

doit savoir utiliser les complements de circonstance au bon endroit selon les cas: en tete 

de la phrase, entre le sujet et le verbe et le complement d'objet ala fin de la phrase. 

Sensibiliser a ces remarques ci-dessus peut jouer un rôle facilitateur en 

epargnant a l'apprenant la fameuse angoisse de la page blanche. Il s'agirait done 

d'aider les apprenants, parmi les diverses activites preparatoires, a acceder aux 

constructions textuelles et a leur organisation. Il s'agirait egalement d'apprendre aux 

apprenants a aborder la redaction de façon plus active et plus creative. Pour ce faire, il 

faudrait continuer a s'interroger surlamise en reuvre des strategies efficaces conduisant 

a des performances satisfaisantes. 

En dernier lieu, nous rejoignons Esperet qui affirme que "les apprenants 

comprennent que les bons scripteurs sont ceux qui savent suivre leur imagination et 

leurs impulsions tout en conservant une certaine discipline sans laquelle il est difficile 

de produire un bon texte"145
. 

145 G. Vigner (1993), Op.Cit., p. 126 
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CHAPITREIV 

L'APPLICATION DE L'APPROCHE CREATIVE ET TRADITIONNELLE EN 

CLASSE DE LANGUE 

l.METHODE 

1.1. Le Modele de la Recherche 

Dans cette recherche, nous avons essaye de trouver une reponse a la question 

suivante ; Quel est l'effet de l'approche creative par rapport a l'approche traditionnelle 

pour faire acquerir aux apprenants une competence et une performance adequates dans 

l'expression ecrite de français? 

Pour arriver a cette fin, nous avons forme deux groupes a partir des apprenants 

de la treisierne annee du Departement de Langue et Litterature Françaises de 

l'Universite Cumhuriyet. 

L'objectif etait base sur l'enseignement de l'expression ecrite par des exercices 

creatifs au premier groupe et par des exercices traditionnels au deuxieme groupe. Le 

premier etait le groupe experimental et impliquait 12 apprenants. Le deuxieme etait 

celui de contrôle et lui aussi se compasait de 12 apprenants. Nous avons fait 16 heures 

de cours avec ces apprenants hors de leurs cours habituels. Cette recherche a eu lieu au 

deuxieme semestre de l'annee scolaire 1999-2000 eta duree 8 semaines de cours sur 2 

heures hebdomadaires. 

Ainsi, les resultats ont ete obtenus aupres de 24 apprenants qui suivaient ce 

cours de recherche. Pour voir laquelle des deux approches est la plus efficace, les 

resultats obtenus de chaque groupe ont ete notes et analyses. Afin de calleeter ces 

donnees, nous avons applique le modele de recherche depre-test - post-test. 
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1.2. Les Moyens Utilises pour Collecter les Donnees 

Comme nous l'avons deja note, l'objectif de la recherche etait de mesurer 

l'efficacite de l'approche creative par rapport a l'approche traditionnelle. Pour ce faire, 

nous avons choisi de differents types d'exercices. 

A vant de passer aux types d' exercices, il faut noter que la raıson de cette 

recherche hors de cours etait de ne pas empecher les programmes des cours habituels. 

Et po ur la duree de la recherche, co mm e c' etaient des heures supplementaires, no us 

avons decide de ne pas trop prolonger le temps pour qu'ils ne s'ennuient pas. 

Egalement, la raison du choix des apprenants de troisieme annee etait le fait qu'il y 

avait plus d'apprenants par rapport aux autres classes. Et d'autre part, ces apprenants 

etaient parvenus a un certain degre dans ı' apprentissage du français langue etrangere. 

Quant aux exercices, excepte de pre-test et de post-test, nous en avons choisi 6 

types: 

1- Dans la deuxieme sername de 1' application, no us avons demande aux 

apprenants de creer un recit de fiction( conte, histoire ). 

2- Dans la troisieme semaine de 1' application, no us avons fait ecrire des poemes. 

3- Dans la quatrieme semaine de l'application, nous avons demande de faire la 

description d'un etre anime. 

4- Dans la cinquieme semaine de 1' application, no us avons voulu de com po ser 

des dialogues. 

5- Dans la sixieme sername de 1' application, no us avons exige que le s 

apprenants ecrivent un texte apartir d'une image. 

6- Dans la septieme semaine de 1' application, no us avons sollicite que le s 

apprenants formulent des hypotheses conditionnelles avec des "si" a partir des sujets 

proposes. 

Le choix de ces exercices ci-dessus a ete fait pour leur style different, car il 

s'agit d'une narration, d'une description, d'un poeme, d'un dialogue, d'une creation 

imaginative et de l'utilisation des formes conditionnelles. 

Egalement, ces exercices ont ete choisis surtout pour leur nature creative. La 

maniere de les exploiter dans la classe peut se derouler par deux types ; type creatif et 

type traditionnel; ce sont les deux approches differentes. Dans l'approche 
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traditionnelle, il s'agit de faire ecrire un texte quelconque apartir d'un sujet en croyant 

uniquement aux talents des apprenants, parce qu' on impose une vision idealiste de 

1' ecrit co mm e un don reserve seulement a quelques-uns. En au tre, on ne fait pas, dans 

ce mode d'approche, des activites dynamiques pour stimuler l'ecriture des apprenants. 

L'enseignant se bome generalement de proposer un sujet de redaction. Ainsi, dans le 

groupe de contrôle, en tant qu'enseignante, nous avons realise une seule activite 

designee par une seule consigne ; "Redigez un texte sel on le su jet . .. " 

Contrairement a cela, dans le groupe experimental, nous nous sommes efforces 

de creer une atmosphere detendue pour motiver les apprenants a l'ecriture creative. 

Nous avons effectue une dernarche interactive pour faire partİcİper les apprenants aux 

entrainements de maniere active et creative. Soit par un travail de groupe, soit par un 

travail individuel, nous avons realise des activites dynamiques et ludiques. 

A premier abord, au lieu de commencer par dernander aux apprenants d'ecrire 

un texte, nous avons fait analyser le type de texte que nous avons propose. Baser le 

cours sur une sorte d'analyse de texte etait pour sensibiliser les apprenants au type de ce 

texte. 

Par une pratique creative, nous avons foumi aux apprenants des elements 

methodologiques pour l'enseignement de la langue ecrite. L'un de ces elementsetait la 

technique de brainstorming et a côte de celle-ci, nous avons utilise la technique 

d'association des idees qui est une sorte de remue-meninges. C'etait pour faire appel a 

la capacite d'imagination des apprenants, les encourager et developper leurs expressions 

libres et c'etait pour mettre a la disposion des apprenants un maximum d'elements 

grammaticaux et lexicaux pour s'exprimer. Eveiller leur imagination, laisser le champ 

libre a leur imaginaire etaient, pour nous, importants. Pour realiser cela, nous avons 

base ces demarehes sur le jeu. Car les activites ludiques permettent aux apprenants de 

se detendre, de laisser evoluer leur imagination et d'utiliser ainsi leur creativite. 

2. EXPERIENCE 

Les donnees de cette recherche sont collectees aupres de 24 apprenants. Nous 

avons applique pour cette recherche, le modeledepre-test et de post-test. 
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1 

2.1. Le Pre-test 

Au debut du mois d'avril, au deuxieme semestre de l'annee scolaire 1999-2000, 

avant l'application des exercices scripturaux creatifs et traditionnels avec les apprenants 

de la troisieme annee, nous avons donne a chaque groupe le meme pre-test. 

Ainsi, comme pre-test, nous avons exige que les apprenants completent la fin de 

l'histoire dont nous avons donne le debut. La raison de ce choix etait le fait que ce type 

d'exercices convenait mieux a la fois aux exercices creatifs et aux exercices 

traditionnels. 

Alors nous avons ecrit au tableau le passage suivant ; 

"Hier soir, quand je suis rentre dans ma chambre un jeune homme etait assis a 

mon bureau. Non pas un jeune homme, une forme imprecise en habit noir. Le visage 

etait flou, mais son regard me perçait . . . "1 

En accordant 90 minutes, nous avons demande aux apprenants de creer une 

histoire coherente a partir de cette ouverture. Lors de cours, nous avons permis aux 

apprenants d'utiliser toutes sortes de dictionnaire. 

Finalement, les resultats de cet exercice realise par 24 apprenants ont ete 

presentes dans les tableaux. 

2.2. L' Application 

Apres le pre-test, en formant deux groupes, nous avons fait une application avec 

ces memes apprenants. Le premier groupe a constitue le groupe experimental et le 

deuxieme le groupe de contrôle. C'est-a-dire le premier a travaille sur les exercices 

creatifs et le deuxieme sur le s exercices traditionnels. Et 1' experience a ete menee par 

une meme enseignante. 

Comme il etait impossible de faire tous les exercıces, nous avons travaille 

surtout sur 6 types d'exercice. Nous les avons choisis pour leur valeur creative. 

1- Dans le premier cours de 1' application, le but etait de faire ecrire un recit de 

fiction. 

1 L.Douenel, G.Jackson, S.Raoul, Si tu t'imagines ... (Edition Didier, 1994), p. 79 
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Dans le groupe experimental, pendant le cours, nous avons essaye tout d'abord 

de creer un elimat de detente, de gaie et de confiance. 

Etant donne que les apprenants ont possede un repertoire de strategies limitees et 

qu' ils n'ont pas tenu compte, en cas d'ecriture, de certaines facteurs pragmatiques, nous 

avons fait un e analyse de recit (dans L' Annexe A). Po ur cette analyse textuelle, no us 

avons accorde 25 minutes. 

Au lieu de precipiter immediatement dans la lecture, l'activite a faire en premier 

lieu etait un regard global sur le texte. A partir des donnees formelles, typographiques, 

c'est-a-dire iconiques, nous avons exige que les apprenants apportent des indications sur 

ce texte. Pour ce faire, on a realise une dernarche interactive, on a permis de discuter 

entre eux soit en langue etrangere soit en langue matemelle. 

Apres avoir fait attention aux indices iconiques, nous avons passe aux autres 

types d'indices dont les traces linguistiques se manifestaient ala surface du texte. Afin 

que les apprenants comprennent les conditions de production et de consommation de ce 

texte, nous avons fait des reperages ; reperage des mots qui renvoient au scripteur, au 

recepteur, au lieu et au moment chronologique. 

A partir des verbes, des adjectifs, des substantifs et des adverbes, nous avons 

essaye de sensibiliser les apprenants a leurs utilisations. Pour ce faire, nous avons 

demande aux apprenants de reperer des termes qui caracterisent des personnages de 

recit au point de vue physique et psychologique, de rechercher les termes qui font 

parties de la meme serie semantique et de trouver les deictiques temporels, les 

connecteurs et les mots qui rendent compte de la thematique du texte et ceux qui 

contribuent a sa progression et a sa cohesion. 

Tous ces reperages effectues pour sensibiliser les apprenants aux situations de 

ı' ecriture etaient un e preparation a la production de ce type. 

Apres cette phase, nous avons passe aux activites qui faciliteront la redaction de 

recit. Nous avons accorde, pour cette phase, 20 minutes. Afin de preparer les 

apprenants, nous leur avons demande de relater les contes dont ils se souvenaient. 

C'etait l'occasion pour se rememorer quelques histoires qu'ils avaient oubliees. 

Dans l'activite suivante, nous avons employe la technique de Brainstorming. 

Nous avons parle d'abord de ses regles (Voir p.9 et p.74 de cette these). Pour appliquer 

cette technique, nous avons distribue aux apprenants les photocopies sur lesquelles se 
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trouvait la matrice de Radenkovic (V o ir p.l 06 de la these) et entre temps, no us avons 

pari e des techniques narratives rangees aussi par le meme auteur (V o ir p. 105 de la 

these). 

Selon ladite matrice, nous avons demande aux apprenants de trouver des 

possibilites pour le lieu, le temps, les personnages, le deroulement et le denouement du 

recit par des techniques creatives (brainstorming, association des idees, remue­

meninges) en donnant la place aux activites dynamiques, interactives, ludiques, 

collectives ou individuelles. 

En accordant 45 minutes, dans le processus d'ecriture, nous avons demande aux 

apprenants de creer un recit de tiction (co n te, histoire) sel on les acquisitions que les 

apprenants, en etape preparatoire, ont obtenues avec les techniques creatives. 

Quant au groupe de contrôle, pour faire ecrire un recit, nous avons transerit au 

tableau le schema des recits classiques. 

1- Choix d'un heros. 

2- Il manque a ce heros quelque chose pour etre heureux. 

3- Le heros part a l'aventure. 

4- En chemin, il rencontre divers obstacles. 

5- Il surmonte ces obstacles a l'aide d'un allie. 

6- Il parvient a l'endroit vise, mais de nouveau des obstacles. 

7- Le heros affronte son ennemie, il peut etre vaincu. 

8- Un allie l'aide. 

9- Le denouement (generalement une fin heureuse ). 

A partir de ce schema, nous avons demande aux apprenants de rediger un recit, 

en donnant des informations aux questions suivantes. 

-Ou se passe l'histoire? 

-Quand se pas se 1 'histoire ? 

-Qui est le heros ? 

-Que cherche le heros ? 

-Qu'est-ce qui empeche le heros d'atteindre son objectif? 

-Comment l'obstacle est-il ecarte? 

-Comment se termine l'histoire? 
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2- Dans le deuxieme cours de 1' application au groupe experimental, no us avons 

essaye, pendant le cours, de creer une ambiance convenable a la creativite des 

apprenants. Un apprenant se sent menace quand l'enseignant et sa façon d'enseigner ne 

correspondent pas a son image. A ce point, il importait, pour nous, de prendre en 

consideration 1' emotion des apprenants en stimulant leur potentiel creatif. 

Pour faire ecrire des poemes, il etait necessaire de donner quelques stimules. 

Po ur cela, nous avons apporte a la salle de classe les matrices de poemes (V o ir p. ı 09-

ı ı 3 de la these ). Ces matrices etaient pour inciter les apprenants a tenter une 

experience semblable en veillant ane pas imiter ces poemes, mais a les creer. 

Si l'on donne une certaine structure a l'apprenant, celui-ci sera capable de creer 

des poemes. Pour nous, une telle aide avec un materiau donne offre le charme de la 

creation personuelle et conduit l'apprenant a l'expression libre. L'entree en poesie c'est 

une sensibilisation aux possibilites presque illimitees de creation. 

Dans ce cadre, pour faire trouver les autres matrices, nous avons utilise la 

technique de brainstorming. Lors du travail, il s'agissait de mettre en relief les 

techniques acquises. Par exemple, quand on a lance un certain mot, chaque apprenant 

devrait faire des associations d'idees avec ce mot. En basant ce travail sur des activites 

ludiques et interactives, nous avons essaye defaciliter l'acces a l'ecriture creative. 

Ainsi, apres avoir recueilli les possibilites pour la matrice, nous avons demande 

d'ecrire des poemes avec ces matrices ou celles qu'ils trouveront. D'autre part, en leur 

demandant d'utiliser leur creativite, nous les avons avertis pour qu'ils fassent attention 

au rythme et aux associations. 

Dans le groupe de contrôle, nous avons demande aux apprenants d'ecrire un 

poeme au sujet qu'ils prefereront et aux types qu'ils choisiront. 

3- Dans le troisieme cours de l'application au groupe experimental, il s'agissait 

de faire la description d'un etre anime. Pour faire cela, des consignes suivantes sont 

donnees; 

-donnez un nom a cet etre 

-decrivez son apparence physique 

-racontez samaniere de vivre 

-decrivez le milieu dans lequel il vit 

-s'il a une famille, pariez-en 
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-parlez de ce qu'il aime et de ce qu'il deteste 

Uı., il s'agissait de creer un etre etrange, bizarre et extraordinaire comme un 

geant, un monstre. Pour faciliter la description de cette creature, on avait besoin d'une 

activite qui stimulerait l'imaginaire des apprenants. Dans ce cadre, nous avons donne la 

place aux activites faites par petits groupes. Pour assurer les echanges aises entre les 

apprenants, nous nous sornrnes efforces d'elaborer un elimat de confiance de façon 

amusee. 

Le choix de cet exercice n'a pas ete fait par hasard; si nous l'avons prefere, c'est 

qu'il permertait aux apprenants d'employer infiniment leur imagination pour fabriquer 

des idees originales et fantastiques . Bref, c'etait une source inepuisable pour leur 

creativite. 

Dans le groupe de contrôle oiı nous avons active l'approche traditionnelle, nous 

avons exige que les apprenants fassent la description d 'un etre anime sel on le s 

consignes ci-dessus. 

4- Dans le quatrieme cours de 1' application au groupe experimental, no us avons 

voulu de composer des dialogues a partir des indications suivantes ; 

"Tout cornrnence par un erime. Quelqu'un vient d'etre trouve mort, c'est la 

victime. Qui est-elle? Pourquoi l'a-t-on assassinee? Bien sur, on ne sait pas encore2
" . 

Cet exercice que nous avons emprunte a J.P. Raveneau s'inspire de la methode 

de simulation. La simulation consiste a faire comme si l'on vivait autre part que dans 

l'univers scolaire. 

Pour mettre en place une simulation d'enquete policiere dans la classe, les 

apprenants se donnent une nouvelle identite. Pour cela, la classe se divise d'abord en 

groupes et ensuite chacun travaille separement. 

Pour declencher l'activite, nous avons distribue les photocopies sur lesquelles se 

trouvaient des remarques suivantes : 

Les suspectes : Chaque apprenant se choisit un personnage qui deviendra 

suspect. Chacun doit definir son identite par rapport a la victime et aux autres 

personnages. Dans cette perspective, chacun doit avoir une raison d'etre le criminel et 

de vouloir tuer la victime. En decrivant comment sont les relations familiales, 

2 J-P Raveneau, " Vivre un Roman Policier ", dans F.D.M. No: 290, 1997, p. V-VI 
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professionnelles et sentimentales entre differents personnages, chacun se construit un 

age, un portrait physique, un caractere, des gouts, des habitudes, un metier, un etat civil, 

voire des manies, des tics, ete. 

Les lieux : Chacun se choisit une adresse et decrit l'endroit ou il vit. 

Le mo bile : Chaque participant invente une raison pour laquelle il aurait pu tuer 

Le coupable : Il faut decider qui sera le coupable. 

L'emploi du temps: Chacun decide tres precisement, de ce qu'il faisait au 

moment du erime et de ce qu'il a fait dans les heures qui ont precede et suivi le moment 

du erime, de façon a pouvoir presenter son ali bi quand il sera interroge. 

Les indices : On met en commune de differentes infarınations qui sont utiles a 

1' enqueteur. 

A partir de ces remarques, dans ce travail, on procede par communications, 

discutions et negociation. Pour une enquete policiere, on prend comme point de depart 

l'assassinat d'une personne. La, l'imagination des apprenants est le moteur de toutes les 

actions ; ils devront donner une identite a la victime, trouver son mode de vie, puis 

inventer une existence et des mobiles aux divers protoganistes et les liens qui les 

unissent. 

Quant au groupe de contrôle, nous avons voulu aux apprenants de rediger des 

dialogues apartir du meme sujet sans appliquer cette technique de simulation. 

5- Dans le cinquieme cours de l'application au groupe experimental, nous avons 

invite les apprenants a fabriquer une histoire ou une description de situation, ete., a 

partir d'une image (dans L'Annexe L). 

Afin d'inventer des histoires ou des descriptions fantastiques, il etait necessaire 

de mettre en mouvement les rouages de l'imagination. Pour cela, l'image servait 

d'appui. 

Ainsi, pour profiter du ref1exe creatif des apprenants, nous avons fait des 

suggestions comme suit ; 

-Regardez attentivement cette image 

-Detendez-vous 

-Laissez evaluer votre imagination 

-Retlechissez a un reve que vous ecrirez 

-Redigez tout ce qui pas se par votre tete 

~o u u.ıı\i 
•,,... ... Vi't;· 
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-Laissez simplement sortir de vous les mots qu'elle vous inspire 

-Efforcez-vous d'ecrire un texte selon cette image. 

Brievement, on partait d'une image pour inciter l'apprenant a rediger sa propre 

redaction en inventant sa propre histoire. 

Quant au groupe de contrôle, notre consigne etait pareille; "composez un texte 

co here nt sel on cette image". 

6- Dans le demi er cours de 1' application au groupe experimental, po ur formuler 

des hypotheses avec des "si" et pour elargir l'horizon des apprenants par un stimulus 

nous avons apporte les exemples donnes a la page 79 de cette these. Ainsi pour faire 

trouver des autres hypotheses, nous nous sommes servis des techniques creatives. 

Po ur sus c iter ch ez le s apprenants le d esir d' exprimer leurs pensees originales 

dans la langue etrangere a ı, ai de des elements linguistiques a ı, exemple des hypotheses 

avec des "si", nous avons presente cet exemple : 

"Si les poissons savaient marcher 

lls aimeraient bien aller le jeudi au marche 

Si les canards savaient parler 

lls aimeraient bien aller le dirnanche au cafe 

Et si les escargots savaient telephoner 

lls resteraient toujours au chaude dans leur coquille"3
. 

Quant au groupe de contrôle, nous avons exige que les apprenants ecrivent un 

texte apartir de cette question; Si vous etiez riche, qu'est- ce que vous feriez? 

2.2. Le Post-Test 

A la fin de l'application, dans la demiere semaine du mois de mai 2000, pour 

mesurer laquelle des deux approches est plus efficace, nous avons prepare un post-test. 

Notrepost-test etait de meme nature que le pre-test. Si nous avons choisi ce test, 

c'est qu'il s'agit des formulations des hypotheses, des descriptions, des creations 

imaginatives, des poemes, des dialogues ou des monologues. Ce choix de ce post-test 

nous a apparu utile pour mieux mesurer la difference entre les resultats obtenus aux 

deux tests. 

3 F.Weiss, J.Weiss, Ecrites, Activites 3 (Hatier, 1985), p. 69 
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Po ur ce la, no us avons donne 1 'histoire a partir de laquelle les apprenants 

redigerout un texte coherent. 

Alors, l'histoire etait comme suit; 

"Un homme se promene et arrive au bord d'un puits. Il se penche pour voir s'il 

ya de l'eau et, par malchance, tombe au fond du puits ... "4 

A partir de la, nous avons demande aux apprenants de placer ce passage selon 

leur choix; au debut ou au milieu ou bien ala fin de l'histoire qu'ils composeront. 

Ce post-test a ete realise par 24 apprenants et les resultats ont ete presentes dans 

les tableaux. 

3. ANALYSE DES RESULTATS 

Comme nous avons deja indique, pour tester l'efficacite de l'enseignement de 

l'expression ecrite de français apartir de l'approche creative, nous avions pose quelques 

questions. Si nous devons rappeler; 

-Est-ce qu'il ya une difference entre les deux groupes au pre-test? 

-Est-ce qu'il y a eu une difference dans les groupes apres l'application des deux 

types d'approche? 

-Est-ce qu'il y a eu une difference considerable entre les deux groupes apres le 

post-test? 

Pour pouvoir repondre a ces questions, les resultats obtenus pour chaque partie 

de 1' application seront discutes et les distributions de ce s resultats seront presentees 

dans les tableaux. 

3.1. Les Resultats Obtenus 

L'objectif de la recherche consistait a verifier si les exercices, tels qu'ils ont ete 

pratiques, ont eu un effet. Pour cette verification, nous avons pris d'abord les resultats 

du pre-test du groupe experimental et du groupe de contrôle, puis ceux du T -test entre le 

pre-test et le post-test du groupe de contrôle, ensuite ceux de T-test entre le pre-test et le 

4 R.D.Gonzalez "Dix Activites Tirees du Fond d'un Puits" dans F.D.M. No: 291,1997, p. V 
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post-test du groupe experimentalet enfin ceux du post-test du groupe experimentalet du 

groupe de contrôle. La distribution de ces resultats est presentee dans L' Annexe K. 

Les resultats du pre-test, utilises avant l'application dans la classe pour constater 

s'il y a une difference entre le groupe experimental et le groupe de contrôle, sont 

mentionnes dans le tableau-1. 

Tableau-1 

Resultat du Pre-test du Groupe Experimental et du Groupe de Contrôle 

Groupes N X s t p 

Experimental 12 59,42 16,33 
-,023 ,98 

Contrôle 12 59,25 19,43 

Comrne l'illustre le tableau-1, il n'y a pas une difference entre le groupe 

experimental et le groupe de contrôle dans les resultats du pre-test utilise. C'est-a-dire, 

la moyenne du groupe experimental a la meme egalite que celle du groupe de contrôle. 

Le resultat du T -test, applique pour tester la difference entre les groupes, no us montre 

qu'il s'agit d'une difference insignifiante. Cela nous revele que la capacite des 

apprenants avant l'application dans la classe etait au meme niveau. 

Cette moyenne nous illustre que les apprenants etaient capables de rediger un 

texte quelconque. Nous nous attendions deja a ce resultat, parce que ce niveau se base 

sur les strategies d'apprentissage tout au long de leur processus d'apprentissage. 

Pour mesurer l'efficacite de deux approches a l'interieur des groupes ou elles 

sont appliquees, nous avons compare les resultats du pre-test et du post-test. Nous 

avons indique ces resultats dans le tableau 2 et dans le tableau 3. 

Tableau-2 

Resultats du T -test en tre le Pre-test et le Post-test du Groupe de Contrôle 

Test N X s t p 

Pre-test 12 59,25 19,43 
-,64 ,53 

Post-test 12 58,50 17,81 
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En observant le tableau-2, la moyenne entre le pre-test et le post-test pour le 

groupe de contrôle est approximativement au meme degre. C'est-a-dire il n'y a pas une 

difference entre le pre-test et le post-test dans le groupe de contrôle. Le resultat duT­

test, applique aux moyennes des deux tests pour tester si cette difference est signifiante, 

nous montre qu'il est significatif. Cette signification revele aussi qu'il n'y a pas eu une 

certaine progression dans le groupe de contrôle. Done nous ne pouvons pas parler de 

1' efficacite de 1' approche traditionnelle po ur faire acquerir aux apprenants un e 

competence adequate dans l'expression ecrite du français langue etrangere. En d'autres 

termes, ce resultat nous montre que, dans le groupe de contrôle ou nous avons active 

l'approche traditionnelle, les apprenants utilisent leur capacite deja existante et qu'ils 

n'ajoutent pas une contribution a cette capacite precedente. 

Apres l'utilisation des exercices creatifs, pour constater s'il y a eu une 

progression dans le groupe experimental, il no us faut voir le tableau 3. 

Tableau-3 

Resul ta ts du T -test en tre le Pre-test et le Post-test du Groupe Experimental 

Test N X s t p 

Pre-test 12 59,42 16,33 
-6,29 ,000 

Post-test 12 69,50 13,75 

D'apres le tableau 3, la moyenne du post-test est superieure a celle du pre-test. 

Nous voyons done que la difference entre le pre-test et le post-test pour le groupe 

experimental est considerablement plus elevee que pour le groupe de contrôle. Le 

resultat de T -test, applique pour tester la difference entre les moyennes du pre-test et du 

post-test qui apparait en faveur du post-test, est tres significatif. Dans ce cas, nous 

pouvons dire qu'il ya eu une progression considerable dans le niveau des apprenants. 

A ce point, nous pouvons parler de l'efficacite de l'approche creative et dire que 

l'utilisation des exercices creatifs dans l'enseignement de l'expression ecrite aide les 

apprenants a developper leur capacite d'ecriture en français. 

Mais ces exercices ne sont pas seuls a creer cette difference entre la moyenne du 

pre-test et du post-test. Nous pensons aussi que les activites faites et la dernarche 

realisee pendant 1' application de ces exercices y o nt contribue. 
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En consequence, no us pouvons remarquer que c' est s urtout la dernarche adaptee 

quı rend les apprenants plus actifs et plus creatifs. 

Finalement, nous avons compare les resultats obtenus du post-test du groupe 

experimental et du groupe de contrôle pour determiner laquelle des deux approches est 

plus efficace dans l'enseignement de l'expression ecrite. Pour ce faire, les resultats ont 

ete mentionnes dans le tableau 4. 

Tableau-4 

Resnitats du Post-test du groupe Experimental et du Groupe de Contrôle 

Groupes N X s t p 

Experimental 12 69,50 13,79 
1,69 ,10 

Contrôle 12 58,50 17,82 

Comme il resulte du tableau 4, la moyenne du post-test du groupe experimental 

est plus elevee que celle du groupe de contrôle. Le T -test, applique pour tester cette 

difference entre les moyennes du post-test des groupes a donne un resultat signifiant. 

Cela nous amene a prouver qu'entre les deux approches, l'approche creative est plus 

efficace que 1' approche traditionnelle dans 1' enseignement de 1' expressian ecrite de 

français langue etrangere. 

3.2. L'Evaluation 

Sans aucune experience prealable, nous avons entrepris ·ce travail afin de 

motiver les apprenants a la langue ecrite du français par un travail stimulant. 

Dans ce travail, le choix des exercices n'a pas ete fortuit; si nous les avons 

privilegies, en plus des possibilites creatives qu'ils offraient, ces exercices permettaient 

de concilier simultanement la didactique et la production. 

Dans une perspective d'epanouissement de l'apprenant ala fois sur le plan de sa 

formation et de son ouverture a l'imaginaire, ces exercices etaient une source quasiment 

infinie d'activites, de decouvertes, de creations et de productions ecrites. 

Ainsi, l'objectif pedagogique principal etait de mettre en reuvres quelques 

techniques de creativite, d'ameliorer l'ecrit grace a la creation d'une ambiance 

motivante, d'introduire la dimension ludique dans le cours, de faire decouvrir le plaisir 
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d'inventer en elargissant les horizons des apprenants et de sensibiliser les apprenants 

aux possibilites presque illimitees de creation en stimulant leur imagination. 

Brievement, il nous a semble que toutes les raisons exposees ont ete pertinentes 

pour choisir ces exemples comme support de notre travail. 

Ainsi la mise en evidence de ce travail nous a permis de confirmer que notre 

objectif essentiel avait ete atteint; motiver les apprenants a utiliser la langue d'une 

façon originale et plus authentique dans une ambiance de joie. 

Comme les apprenants avaient ete habitues a une dernarche traditionnelle dans 

l'enseignement/apprentissage du français langue etrangere, l'approche creative a ete 

acceptee avec enthousiasme par l'ensemble de groupe experimental. 

Gnlce a cette demarche, nous avons pu constater que les apprenants sont 

absolument capables de prendre en main la responsabilite de leur propre apprentissage. 

Une telle attitude a eveille chez eux le sens de la cooperation et elle leur a appris a 
chercher les moyens d'arriver par eux-memes a satisfaire leurs besoins d'apprentissage 

au lieu d'attendre passivement des connaissances toutes faites . 

Evidemment, dans le groupe experimental, il ya eu divers echange d'opinions, 

depoint de vue, un travail d'ecoute reciproque, de participation, de soutient mutuel, bref 

un vrai travail collectif. 

Finalement, pour voir la difference des textes des apprenants entre le groupe 

experimental et le groupe de contrôle, nous avons presente leurs productions dans les 

annexes. 

Si l'on analyse des textes des apprenants, si l'on les evalue, on constate que, en 

dehors de certaines corrections cancemant des problemes de morphologie, de syntaxe, 

de vocabulaire et d'orthographe, les criteres d'evaluation d'un texte ecrit restent 

aleatoires et subjectif. Pour empecher cette subjectivite, les ecrits des apprenants ont ete 

notes separement par deux enseignantes. A partir de ces deux notes et de leur moyenne, 

no us avons donne un e seule no te a chacune des productions. C' etait po ur assurer en 

certaine mesure l'objectivite de l'evaluation. 

Ainsi, au cours de l'evaluation, nous avons pris en consideration des formes 

verbales incorrectes, des concordances de temps, des modes non adequates, des 

ruptures de construction et des termes non appropries au contexte. En un mot, tout en 
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prenant compte des regles grammaticales et des cohesions textuelles, nous avons tenu 

en compte des idees originales, c'est-a-dire des idees creatives. 

Comme nous l'avons deja dit, notre but n'etait pas de dasser les apprenants 

co mm e tre s, moyennement o u peu creatifs mais de le s encourager a s' exprimer 

librement et creativement en leur ecriture. 
' 

A cette occasion, nous voulons presenter quelques considerations pour des 

productions obtenues dans cette recherche. 

a- Consideration de pre-test : nous avions demande aux apprenants d'imaginer 

la fin de cette histoire : "Hier soir, quand je suis rentre dans ma chambre un jeune 

homme etait assisa mon bureau .. . " 

Apartir de ce debut, nous avons obtenu des textes presentes dans L'Annexe B. 

Comme il etait impossible d'inscrire dans la these tous les ecrits des apprenants, 

obtenus dans ce travail, nous avons choisi ceux qui nous ont apparu considerables 

d'analyser. En outre, nous avons donne ces textes tels qu'ils sont sans les corriger. Car 

notre but n'est pas de faire une analyse des erreurs, mais de presenter comment des 

apprenants composent leurs textes, comment ils utilisent les ressources linguistiques et 

comment ils emploient leur creativite dans leurs ecrits. 

Selon les resultats de ce pre-test, nous avons observe que la plupart des 

apprenants n'utilisent pas leur creativite et que les textes qu'ils produisent ressemblent 

les uns aux autres. En ce sens que cet homme imprecis est pris generalement comrne un 

pere, un frere, un ami. Et on indique les memes impressions; "J'avais peur, j'ai ete tres 

emu, j ' ai comrnence a crier, ete." Au point de vue d'originalite, le dernier texte est un 

peu considerable. 

b-Consideration de l'application : Apres avoir donne les exemples du pre-test, 

no us voulons presenter le s exemples de 1' application. Dans la premiere application, 

nous avions fait ecrire le recit fictif. Parmi ces recits, nous avons choisi ceux qui sont 

convenables. 

Nous avons donne l'exemple d'un recit classique, appartenu au groupe de 

contrôle et cite dans L'Annexe C. Comme on le voit, ce recit traite de l'amour d'une 

fille riche et d'un homrne pauvre. C'est un sujet qui ressemble aux scenarios des films 

turcs. Bien sur, pour sa fiction, nous ne pouvons pas parler d'une creativite ; c'est une 

fiction toute faite. 
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Les trois exemples que nous avons obtenus de groupe experimental, ont ete 

presentes aussi dans le meme annexe. Selon ces exemples, on peut dire que la 

dernarche menee et les echanges entre les apprenants ont apporte une contribution a ce 

travail. 

L'incipit "il etait une fois ... " des cantes ouvrent la porte des nostalgies, mobilise 

l'imagination, eveille le reve d'un ailleurs et d'un jadis merveilleux. Dans ce monde 

utopique ou les "bons" ont toujours leur recompense et les "mechants" leur punition. 

Quant aux poemes presentes dans L' Annexe D, no us voyons que les apprenants 

appartenus au groupe experimental ont employe les matrices que nous avons proposees 

et celles qu'ils ont inventees par les techniques creatives grace aux echanges entre eux. 

Dans leur creation, il s' agit des modeles inspires des po em es connus. Par exemple, po ur 

quelqu'un et pour quelque chose, craquer des allumettes en donnant un sens a ce geste a 

ete emprunte a Jacques Prevert. Done les apprenants s'exercent a fabriquer un texte 

poetique parallele au modele, mais d' expressian individuelle, originale. 

A côte de cela, nous pouvons considerer les poemes du groupe de contrôle 

comme les textes creatifs, parce qu'il s' agit d'une creation personnelle. 

Dans la troisieme application, notre but etait de faire ecrire des descriptions. 

Dans les descriptions presentees dans L' Annexe E, nous avons trouve des creations 

authentiques. Mais pour les trois textes premiers qui appartiennent au groupe de 

contrôle, nous ne pouvons pas parler d'une authenticite ; ce sont des descriptions 

simples des animaux comme chien et chat. D'autre part, la, ce qui attire notre attention, 

c'est que la plupart des apprenants utilisent le temps "imparfait" qui est celui de 

narration. 

Dans L' Annexe F, nous avons transerit les exemples des dialogues. Parmi eux, 

les deux demiers textes qui appartiennent au groupe experimental sont authentiques. 

Dans la cinquieme application, nous avons utilise une image comme support 

( presentee dans L' Annexe L). Apartir de cette image, les apprenants ont invente des 

histoires dont nous avons mis les exemples dans L' Annexe G. Cette image n'etait pas 

concrete mais abstraite, parce qu'il s'agissait de pousser les apprenants a utiliser leur 

imagination. 

Quant a la demiere application, nous avons obtenu des productions quı se 

trouvent dans L' Annexe H. 
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c- Consideration de post-test: Finalement, dans L' Annexe J, nous avons donne 

la place aux exemplaires du post-test. 

Ut, nous avions demande aux apprenants de composer une histoire a partir du 

passage que nous avons donne. 

Selon les resultats de ce post-test, nous avons observe que la plupart des 

apprenants emploient leur creativite. Car, les textes qu'ils produisent sont authentiques 

par rapport aux textes du pre-test. 

3.3. Les Suggestions 

A vant de passer aux suggestions pedagogiques po ur 1' ecriture creative et aux 

suggestions pour un autre travail, il nous paralt utile demettre en relief que la creativite 

n'est pas un talent inne a l'inverse de ce que croit la plupart, mais qu'elle existe chez 

tous les apprenants a des degres variables. Par consequent, cette aptitude naturelle, 

virtuelle et potentielle dormant a l'interieur de chacun requiert des stimulations, des 

exploitations, des entrainements et des techniques a developper. 

Egalement, il nous faut preciser que la creativite d'une langue est liee aux 

capacites d'utiliser convenablement des enonces pour medaliser leurs sens. Comme 

nous l'avons deja remarque, il ne s'agit pas de la creation d'une langue, mais de la 

creation dans cette langue, il faut se cententer done, dans une classe de langue, de faire 

de nouvelles combinaisons a partir des structures linguistiques que 1' apprenant pourra 

utiliser et façonner. 

3.3.1. Pour l'Ecriture Creative 

Notre tache est de savoir dans quelle mesure l'acquisition de l'expression ecrite 

peut etre favorisee, facilitee et developpee. Pour pouvoir atteindre ce but, il nous parait 

que la meilleure façon est de travailler av ec 1' approche creative au lieu de 1' approche 

traditionnelle qui pousse l'imagination, l'invention et la creativite au second plan. 

En tant qu'enseignant, il importe tout d'abord de creer en classe de langue les 

conditions favorables a l'ecriture. Pour cela, il faut prendre en consideration l'affectif, 

le sentiment et 1' ernetion de 1' apprenant en stimulant son potentiel creatif. Etant donne 
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qu'un environnement depourvu de stimulation n'est pas propıce a la creativite, 

1' enseignant, en utilisant le s activites convenables, do it susciter et developper ce 

potentiel ch ez 1' apprenant. 

Ces activites doivent etre encouragees par une presentation suffisamment 

abondante et diversifiee. Cette presentation doit etre faite selon le besoin des 

apprenants. Ainsi, il faut les sensibiliser aux differents moyens d'expression dont ils 

disposent a travers les activites tantôt dirigees, tantôt libres, mais faisant appel a leur 

imagination. 

Chaque cours demande des modulations et des orientations selon differentes 

fonctions, c'est pourquoi les activites a realiser dans la classe doivent etre 

multidirectionnelles en fonction des objectifs, des motivations, des habitudes, des 

contenus, des programmeset des strategies d'enseignement et d'apprentissage. 

Afin que les activites puissent etre riches et interessantes, l' enseignant doit 

stimuler les apprenants soit par un travail individuel, soit collectif. Ainsi il doit 

differencier les demarehes selon les caracteristiques du groupe et des apprenants. 

Pour participer activement les apprenants au processus d'apprentissage, la 

dernarche a effectuer en classe doit etre dynamique, interactive et ludique. 

A travers ces activites, le rôle de l'enseignant doit evaluer vers celui de 

mediateur, de facilitateur, d'incitateur et d'animateur au lieu de detenteur de savoir et de 

maitre. 

Po ur faire acquerir aux apprenants un e competence a 1' ecriture, il faut le s 

sensibiliser aux differents types de texte. Pour ce faire, il faut, au debut de l'annee 

scolaire, constater les capacites efficaces et les incapacites et essayer de renforcer 

progressivement leurs capacites par des strategies bien ciblees et par des entrainements 

riches et efficaces. 

Alors, au lieu de commencer par dernander aux apprenants d'ecrire, pour 

stimuler leur ecriture et pour combler leurs lacunes linguistiques, il faut baser les cours 

sur une sorte d' analyse des textes. Ainsi, au lieu des exercices classiques, il faut 

continuer a faire des exercices creatifs jusqu'a ce que les apprenants acquierent une 

certaine autonomie pour realiser une tache d'ecriture. 

Finalement, pour remedier, arnelierer et developper l'expression ecrite chez les 

apprenants, il faut prendre en consideration tous ces facteurs invoques. 
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3.3.2. Pour un Autre Travail 

Nous avons realise ce travail en temps limite(2 mois). Cela peut etre effectue 

pendant les deux semestres d'une annee scolaire pour voir le facteur de temps sur 

1' efficacite de 1' enseignement. 

Nous avons fait ce travail dans des cours supplementaires. Cela peut etre active 

inversement dans le cours de "l'expression ecrite" afin d'assurer une motivation 

complete. 

Dans ce travail, nous avons propose 6 types d'exercices. Au lieu de cela, on 

peut exploiter les au tre s exercices po ur prouver 1' efficacite de 1' approche creative. 

Pour calleeter des donnees, nous avons applique le modele "pre-test-post-test". 

On peut utiliser d'autres modeles. 

En ce qui conceme les autres modeles, apres avoir travaille sur des exercices 

creatifs avec un groupe, on peut faire des enquetes pour prendre les avis des apprenants 

sur cette approche. 

Egalement, on peut travailler avec les manuels comme "Le Village", 

"L'Immeuble", "Le Cirque" et "Iles" en s'adressant a la technique de simulation pour 

bien integrer des activites creatives. 

D'autres part, on peut presenter l'exercice comme pre-test et post-test dans un 

groupe et comme post-test seulement dans un autre groupe pour comparer les resultats. 

On peut faire ecrire des textes en accordant une large duree a l'analyse de ce 

type de texte dans un groupe pour voir si le fait de sensibiliser les apprenants a ce type 

de texte a un effet remarquable. 

On peut dans un groupe faire travailler les apprenants individuellement, dans un 

autre en petits groupes po ur mesurer 1' apport du travail en groupe et la motivation des 

apprenants. 

On peut travailler dans un groupe en se contentant de faire ecrire des contes 

merveilleux tout au long de l'application pour voir comment les apprenants utilisent 

leur creativite. 
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Finalement, les resultats de ces suggestions peuvent etre observes par 

l'application des autres enseignants pour comparer, voir, prouver l'efficacite de 

l'approche creative par rapport a l'approche traditionnelle. 



149 

CONCLUSION 

Dans ce travail, en traitant la creativite et l'expression ecrite dans 

l'enseignement du français langue etrangere, nous avons essaye de mesurer l'efficacite 

de l'approche creative par rapport a l'approche traditionnelle. 

Dans le premier chapitre, nous nous sommes am~tes sur le terme de creativite et 

d'ecriture, en cherchant des reponses a ces questions; qu'est-ce que la creativite? 

Quelle relation y a-t-il entre la creativite et la langue ? Quelle est la place de la 

creativite dans le systeme d'education et dans la didactique des langues? Et en meme 

temps, qu'est-ce que l'ecriture? Quel sont ses trois representations? Commentest son 

exploitation en classe de langue dans cinq approches ? 

Dans le deuxieme chapitre, a partir des difficultes rencontrees en expressian 

ecrite, nous avons etale les apports neuropedagogues, les processus de production de 

text es en langue etrangere et le s capacites et le s strategies de 1' apprenant en expressian 

ecrite. Tout cela etait pour que l'enseignant prepare des activites adequates et pour que 

l'apprenant soit responsable de son apprentissage par une approche cognitive. 

Apres cela, nous avons expose les conditions favorables a l'ecriture creative. 

Selon ces conditions, il importait de creer en classe un elimat de communication et de 

tolerance pour favoriser les echanges aises, d'appliquer une dernarche interactive, de 

confronter les apprenants avec des activites dynamiques, ludiques, collectives et de 

motiver 1' ecriture en donnant 1' occasion aux apprenants de s' exprimer librement, en 

faisant appel a leur capacite de recherche et de decouverte et en donnant libre champ a 
leur creativite. 

Dans le treisierne chapitre, notre traitement etait la didactique de l'ecrit au point 

de vue de la creativite. Afin de faire acquerir aux apprenants un savoir susceptible de 

leur faire produire des enonces coherents, en premier lieu il nous a apparu utile et meme 

necessaire de les sensibiliser aux differents types de texte avec des exercices de lecture, 

d'analyse et de reperages. En demier lieu, nous avons passe en revue les modeleset les 

activites a realiser pour la production de textes ecrits en donnant la place aux textes 

litteraires et aux suggestions pour bien ecrire. 

Dans le dernier chapitre, sous la lumiere de ces remarques, nous avons mene une 

application dans la classe pour faire une comparaisen entre l'approche creative et 
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1' approche traditionnelle dans 1' expression ecrite de français. Po ur ce la, no us avons 

compose deux groupes a partir des apprenants de la troisieme annee du Departement de 

Langue et Litterature Françaises de l'Universite Cumhuriyet. Le premier groupe etait le 

groupe experimental auquel nous avons applique l'approche creative, le deuxieme etait 

celui de contrôle et auquel no us avons realise 1' approche traditionnelle. Ainsi au 

deuxieme semestre de l'annee scolaire 1999-2000, nous avons fait 16 heures de cours 

avec 24 apprenants hors de leurs cours habituels et cela a dure 8 semaines de cours sur 

deux heures hebdomadaires. 

Les resultats obtenus ont revele que, dans l'expression ecrite du français, 

l'approche creative est plus efficace que l'approche traditionnelle. 

Apres ce bref rappel, s'il faut parler d'une façon generale, l'ecriture creativeale 

but, a partir des desirs des participants, d'explorer diverses manieres d'ecrire et 

d'augmenter ses capacites creatrices. En utilisant les activites adequates, l'enseignant 

peut susciter et developper ce potentiel chez les apprenants. Comme nous l'avons deja 

remarque, tout apprenant possede un potentiel creatif a partir qu'on peut tirer des 

conclusions sur ses capacites. Il n'y a pas pratiquement la limite de ce potentiel qui est 

variable d'une personne a l'autre. 

Si la creativite de l'enseignant consiste a faire comprendre a l'apprenant de 

differentes techniques susceptibles d'eveiller ce potentiel, l'enseignant doit etre a la 

recherche de mieux presenter, de mieux passer le contenu, de solliciter la participation 

active de l'apprenant au processus d'apprentissage et rentre ainsi son enseignement plus 

artrayant et plus efficace en stimulant sa capacite imaginaire et creative. 

Finalement, travailler par 1' approche creative permettra a to us le s participants 

d'etre actifs a l'ecrit. 
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"Les evenements que je vais vous raconter ont eu il y a bien longtemps, mais 

pour mo i, chaque fo is que j 'y repense, il s prennent une vi e intense, plus brülante ma vi e 

d'aujourd'huio Sans doute etais-je bien jeune a cette epoque et on dit que pour les 

vieillards ce sont les souvenirs d'enfance qui demeurent les plus procheso Mais 

desormais, puisque tous les acteurs de mon histoire ont disparu depuis longtemps, je 

peux bien les faire revivre le temps d'un recit et retrouver les jours d'autrefoiso 

C'etait un matin d' automne, vers la fin d'octobreo Quand ils arriverent dans 

notre village, ce fut d'abord le silence : jamais nous n'avions imagine qu'il puisse 

exister des gens co mm e ceux -la" o 

o o oLes scientifiques nous ont dit qu'ils sont des albinoso lls ont habite si 

longtemps dans les montagnes de grandes altitudes qu'ils ont eu une mutation 

genetiqueo Voila comment est le chef de la colonie avec son manteau blanc de fourrureo 

Il a des cheveux blonds et longs, un grand front avec un tout petit nezo Ses yeux sont 

enormes, et il a aussi de tre s grande s oreilles o o o 

Tout ce phenomene nous a attires et fascineso Nous etions vraiment surpriso lls 

nous ont paru drôles et bizarres, et en meme temps nous avions peur de ces individuso 

Nous ne savions pas si c'etaient desamis ou des ennemieso 

Notre premiere reaction ne nous plaçait pas dans le rang des habitants de la fin 

du x:x e siecleo Nous nous sommes caches dans nos maisons et nous cherchions a nous 

armer. N os femmes ont pris les rouleaux a pates et nos hommes ont pris les rateauxo 

Mon Dieu! Et nos enfants? 

Cependant les inconnus se sont places au milieu de notre village, en face de la 

mairieo Nous, tout doucement, nous sortions de nos cachettes et nous nous approchions 

de la place de la mairieo Nous etions toujours mefiants mais, petit a petit, nous avons 

constate que les arrivants etaient tout souriants et meme amusants, surtout avec leurs 

yeux brillants et leurs tres grandes oreilleso Dans ce groupe il y avait beaucoup 

d'enfants qui couraient et riaient. 
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Et c' e st seulement dans ce moment que no us no us so mm es aperçus que no s 

enfants jouaient avec leurs petits copains. Nous nous sommes rapidement debarrasses 

de nos armes. Nous avions honte. Ce sont les enfants qui ont fait les premiers pas vers 

l'amitie. 

-Ça va ? Tin tin. 

"Tin tin" a repondu un des enfants dans sa langue naturelle. 

-"Mais vous parlez français?" dit joyeusement le maire de village. 

-"Non, nous parlons tin tin", retorqua l'enfant dans un parfait français, - "c'est 

que nous avons pris des cours de français aI' Alliance Française de Tin Tin-City!" 

Rassures par leur amabilite, le village les invita a un superbe et succulent festin, 

pendant lequel le vieux chef au manteau blanc nous conta leur histoire: 

"Nous sommes descendus de la montagne parce que, comme vous le voyez, 

notre corps ne supporte plus la luminosite des reflets solaires sur la neige, c'est pour 

cela que nous sommes venus ala tombee du jour. Nous sommes ala recherche d'un 

produit disparu depuis des lustres qui, selon legende, s'appelle "1' Arnbre solaire", le 

seul qui pourra no us sauver .. . " 

-"Mais maman, mais papa, regardez," s'ecria ma petite sreur, "le bebe qui vient 

de naltre a aussi de grandes oreilles et des yeux etranges". 

-"En effet, nous avons constate par nos observations que la meme menace pese 

sur vous, habitants de la plaine .. . " 

-Puisque "l'union fait la force", aidez-nous a retrouver cette substance 

miraculeuse dont nos ancetres s'enduisaient le corps pour bronzer. 

-"Mais moi, je sais ou trouver 1' Arnbre solaire, allons-y tous ensemble," 

m'exclamai-je alors .. 

-"Mais ou est-ce qu'on va?" demanda le chef des Albinos. 

-"Je n'ai pas la droit de vous le dire. Suivez-moi ! Je vous assure que vous ne 

serezni deçus ni brG.les". 

Et suivi de ma petite sreur, de ma mere desesperee et de tous les autres, on 

courutjusqu'a la berge ou etait amarre mon petit bateau. 

On prit tous le bateau, mais a l'aube l'on se rendit compte d'uıi probleme: mon 

bateau etait trop petit. Qu'est-ce qu'on allait faire? 
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Tous ceux qui savaient nager se prolongerent dans la riviere, en eriant: "Bon 

voyage et Bonne chance" aux enfants(les plus petits) qui etaient restes ... et ils 

disparurent. 

Et maintenant il ne resta qu'un seul albinos avec nous quı se mit une 

combinaisan de surf pour se proteger des rayons brfılants du soleil. Tout d'un coup une 

grande ombre se dessina sous nos yeux. C'etait un grand monstre qui jaillit des eaux. Il 

son enorme bouche et de son souffle profand nous projeta plus en directian du but 

souhaite. Alors griice a moi et a notre bete marine bientôt on se retrouva sur le plage 

de . .. d'une ile ensoleillee. Notre albinos se roula dans le sable afin de se secher. 

- "Nous voila! criai-je. Il ne nous reste qu'a reperer l'huile de soleil. Mais je 

crois qu'il va falloir creuser". 

- "Comment? s'exclamerent les autres. Qu'est-ce qu'il faut ... " 

Mais a ce moment-la, une bande de grandes personnes bronzees, a l'air sportif, 

apparut de derriere les palmiers. L'un d'eux, un homme qui portait une planche de surf 

sous le bras, s'approcha de nous et demanda d'une voix forte: 

-"Ce que vous cherchez, vous ne le trouverez Jamais! La fameuse arnbre solaire 

est a nous, les Adeptes du Soleil, ajamais. Vous n'avez qu'a partir. Sinon ... " 

L' Albinos, jusqu'ici tranquille, reponditen fureur: 

- "Vous ne savez rien de notre peuple, ni de notre long voyage pour arriver ici. 

Et vous ne rendez pas comte de notre determination. Nous aurons ce lait de soleil!" 

Heureusement, avant qu'une bataille ne puisse s'amorcer (ce qui etait bien pour 

nous, les Adeptes faisant tous au moins deux metres !), on s'etonna de voir reapparaitre 

le monstre derriere nous qui poussa un eri puissant comme le tonnerre. 

- "Oh merde! cria le chef de la bande, c'est le monstre du Loch Ness ... je 

croyais qu'il etaiten Ecosse en ce moment. Echappons-nous .. !" 

Et les Adeptes du Soleil fuirent vers la m ere o u il s s' emparerent des planches a 

voile avant de se precipiter vers le large, pousses par une rafale de vent. 

Quant a nous, nous felicitiimes le cher monstre qui s'avança d'un pas lourd vers 

les palmiers puis, comrnença a creuser avec ses griffes dans le sable. Tres peu de temps 

apres, un enorme vieux coffre apparut. 

Je l'ouvris a toute allure. Il etait plein depetites bouteilles d' arnbre solaire. 
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Soudain, des Indiens cannibales sont arrives affames sur la plage, et ont vu un 

type de viande tout a fait nouveau : un monstre, un albinos et les gens du village. 

Les Indiens cannibales se jettent sur le gibier et les capturent. Au meme moment 

ils decouvrent l'ambre solaire: 

- "Ah, genial ! Un nouveau type de sauce ! Les blancs sont tellement fades!" 

Cependant, comme le gibier etait trop abondant ( un albinos, un monstre et les 

gens du village ), certains, apres cuisson, so nt conserves au refrigerateur: le s autres so nt 

cuisines au barbecue. L'ambre solaire est particulierement appreciee sur l'albinos 

embroche. 

Les Indiens, qui ont adore la viande de blancs avec la sauce de l'ambre solaire, 

prennent des caravelles et se dirigent vers la "civilisation" pour augmenter le stock de 

viande blanche"5
. 

ANNEXE-B Productions Ecrites des Apprenants au Pre-Test. 

"J'ai ete tres emu. Car je n'ai pas pu conna!tre cette forme imprecise. Peut-etre 

c'etait une personne qui voulait me tuer ou bien une personne que je connais bien. Je 

me suis approche d'elle avec petit pas et je me suis etonne beaucoup, parce qu'elle etait 

l'une de mes amis que je n'avais pas vue depuis quelques annees. Elle avait voulu me 

faire une surprise. Apres avoir converse avec elle longtemps dans ce lieu, nous avons 

decide aller a un restaurant de Chine. Po ur moi, ce jour-la avait ete interessant." 

"J'ai commence aussitôt a crier avec toute ma force. Je tremblais de peur. 

Soudain ila ferme ma bouche avec ses mains grandeset a voix basse, il m'a dit quelque 

chose de confuse que je n'arrivais pas a comprendre. Il me semblait qu'il echappait a 

la police ... " 

C'etait un homme que je ne connais pas. J'ai commence a me dernander ce 

qu'il voulait faire ici. J'avais peur, j'avais des pensees obscures auxquelles l'on ne 

pouvait pas donner un sens. Il me semble que je n'avais jamais vecu un instant pareil. 

5 J-F.Bourdet et S.Lieutaud "Si Tous !es Telecopieurs du Monde ... Ecriture Creative par Telecopie" dans 
F.D.M. No :257,1993, p. 74 

u Unıvente· 
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Apres etre approche de lui, son visage est devenu un peu net. J'ai vu que cet homme 

etait mon arnİ d'enfance. Depuis longtemps, nous n'avions pas pu nous rencontrer. 

Je n'oubliais jamais cet instant que j'ai vecu. Pour moi, il etait impossible de 

definir cette peur et ce bonheur." 

"Je ne connais pas cet homme. Je refl.echissais comment il pouvait entrer dans 

ma chambre. Cette chambre etait celle d'un hôtel. Il y etaitentre en persuadant aux 

personnels de l'hôtel. Il y avait dans ses mains quelques feuilles. Il voulait que je les 

sıgne. Ces feuilles appartenaient a un homme a qui je m'etait endette il y a deux 

annees. Cet homme avait tenu un detective prive pour me trouver et maintenant il 

voulait m'acquitter. Implaissant, je devais les signer. Enfin il s'en est alle." 

ANNEXE-C Recits. 

L'amour d' Ayşe et d' Ahmet 

"L'histoire se deroule dans un village dans la region de la Mer Noire. Ce village 

est entoure de montagnes tres vertes, l'air y et tres pure, les enfants jouent dans les rues, 

les femmes remplissent leurs seaux, aux puits du village. Il est presque midi et les 

paysans vont rentrer des champs. 

Tous les jours, vers cette heure, Ayşe et Ahmet se retrouvent pres des cascades 

du village et se promissent un amour etemel, sans se soucier des malheurs qui les 

attendent. 

Le pere d' Ayşe se decide de marier sa fille avec l'un des ingenieur de son 

domaine. Sa seule fille, riche heritiere, tres seduisante, aux cheveux blonds et aux yeux 

bleus etait attachee a son pere d'un respect profond, mais elle s'oppose a lui' lorsqu'il 

etait question de mariage. Car elle aimait Ahmet, jeune homme tres charmant et 

modeste, mais pauvre. Comme Ayşe ne pouvait parler dairement a propos du mariage 

avec son pere, elle tombait dans le desespoir. 

T out le monde s' apprete au mariage d' Ayşe et de 1' ingenieur. Elle retrouve son 

amoureux au meme endroit et prennent tout deux un e decision : il s doivent s' enfuir le 

jour du mariage. La decision prise, Ayşe est reconfortee, mais se mefie de l'attitude de 

son pere qui n'a de pitie en personne. 

. ... !t Unıversıtt:: 
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Le grand jour arrive, Ayşe se pn:~pare dans sa chambre pour la ceremonie du 

mariage. Ahmet vient jusqu'a sa fenetre et ils s'enfuient ensemble vers les bois du 

village. La nouvelle ne tarde pas a se rependre. Le pere, tres furieux, demande a ses 

hommes de se mettre a leur poursuite et de les executer la ou il les auraient vus. 

Les deux amoureux, aides par un vieux bon homme, vivant dans les montagnes, 

prennent au chemin jour et nuit et veulent a faire disparaltre leurs traces. 

Nos heros, accompagnes de cet homme d'experience et isole dans un chalet, se 

refugient une semaine aupres de ce vieux monsieur. Et son pere, honteux, retoume au 

village et avec le temps pardonne sa fille . Ayşe et Ahmet menent une vie heureuse et 

auront beaucoup d'enfants."(Au groupe de contrôle) 

"Il etait une fo is un commerçant tres ri che, il avait une jeune fille vraiment jolie. 

Ce pere et cette fille habitaient dans une villa tres grande. Autour de cette villa, il y 

avait une foret ou un rival de ce commerçant habitait. La jeune fille aimait se promener 

avec son chien dans cette foret. 

Comme cette personne mechante detestait le commerçant pour sa riche et sa 

gentillesse, elle a fait faire un enchantement a un vieux magicien. Un jour, quand la 

jeune fille est allee dans la foret avec son chien, en le voyant seule, ce mechant a jete 

1' eau enchante a la fille qui s' est transforme en roche. 

L'enchantement pouvait etre annule seulement si quelqu'un s'assoyait en 

pleurant. Le pere a cherche partout sa fille si longtemps. Mais, malheuresement, il ne 

1' a trouvee nul part. 

Unjour, unejeune homme s'est perdu dans la foret, il avait tres peur, parce qu'il 

faisait nuit. Il s'est assisen pleurant dans cette roche. Tout d'un coup, lajeune fille est 

retoumee a vivre, elle a raconte l'histoire au jeune homme et ils sont alles ensemble ala 

villa. Enfin ils ont decide de se marier."(Au groupe experimental) 

"Dans un pays, il vivait un roi, il avait une femme tres charrnante. lls vivaient 

ensemble heureusement. 

lls donnaient toujours des banquets. Un jour, un sorcier a participe a l'un de ces 

banquets. Des qu'il a vu la reine, il est devenu amoureux d'elle. Des lors, il a pense a 

un enchantement. En transformant le roi en arbre, il a enieve la belle reine. Pour 
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pouvoir se transformer cet arbre enchante en homme, le fils de cet homme devrait 

couper cet arbre. 

La reine etait enceinte, mais le sorcier ne le savait pas. Huit mois apres la 

femme a mis au monde un enfant, le sorcier a cru que c' etait son fils. Le temps s' e st 

passe tres vit et le prince avait 20 ans. Il aimait faire des voyages et visitait des pays 

lointains. 

Pendant ces visites, il a fait connaissance avec un homme et sa fille qui etait 

vraiment belle. Mais ces personnages sont tres pauvres et ils gagnaient leur vie en 

coupant les vieux arbres dans la foret. Amoureux de cette fille, le prince a commence 

de vivre chez eux. Un beau jour, il a coupe l'arbre enchante. Ainsi l'enchantement 

s'est annule et tous ces personnes ont dure une vie heureuse."(Au groupe experimental) 

"Un jeune paysan vit avec samere dans un village au bord d'un lac. Un jour, 

lors qu'il part pour travailler dans le champ, il aperçoit des enfants qui maltraitent un 

chien. Il sauve l'animal. Quelque temps apres, une voix l'appelle. C'est le chien qui 

revient le remercier et ill'invite ale suivre. lls disparaissent dans les nuages. Le chien 

le conduit a un palais qui se trouve sur le ciel. Dans ce lieu, ce paysan rencontre une 

jeune fille si belle. Apres avoir passe de longues heures heureuses, il veut retoumer 

chez lui. Avant qu'il ne part, lafille lui dit de sejoumer au palais le temps qu'il voudra 

et elle lui offre un paquet en lui conseillant de ne jamais l'ouvrir. 

Quand le jeune homme rentre chez lui, il ne peut trouver personne. On dirait 

que tous les personnes qu'il connait disparaissent. Sans savoir quoi faire, il se promene 

ça et la. Il s' efforce de trouver sa m ere. 

Desespere, il decide d'ouvrir le paquet que la jeune fille lui a donne. Mais, des 

qu'il l'ouvre, il devient vieux. Son visage se remplit des rides." (Au groupe 

experimental) 

.r1-d lU tı' rsı t : 
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ANNEXE-D Poemes. 

"J'ai besoin de l'eau pour boire 
J' ai besoin des alimen ts po ur manger 
J' ai be so in des fleurs po ur ilairer 
J'ai besoin de lui pour aimer." 

"L'amitie 
C' e st partager 
C'est essayer de comprendre la vie 
C'est arreter le temps." 

"Je crois aux vertus 
Je crois aux beautes 
Je crois aux mysteres 
Je crois au bonheur 
Je crois ala mort." 

"Pas de pays sans paysans 
Pas de rose sans epines 
Pas de race sans melee 
Pas de maitre sans esclave 
Pas de prison sans entraves 
Pas d'ivresse sans etre sofrl 
Pas de science sans conscience 
Pas de sage sans patience 
Pas de guerre sans blesses 
Pas de combat sans arrnee 
Pas d'arrnee sans militaire." 

"Je me souviens des jours anciens 
Son amour blesse mon creur 
Je pleure 
Une angoisse qui m'emporte deça, dela 
Comme une feuille morte." 

"En core un e histoire d' am o ur 
A vee se peines 
Encore la separation 
A vee sa nostalgie 
Encore la vie 
Avec ses malheurs et ses bonheurs." 

"A vee son beau mantea u 
Madame Bellevue 
Sort de chez elle 
Sans penser a rien 
Petit a petit 
Elle marche 
So us les ar bre s." 

"S'il fait mauvais temps 
S'il pleut sans cesse 
S'il fait froid 
S'il fait nuit 
C' e st mo n temps 
C' e st ma saison 
C'est l'autornne." 

"J'aime la nuit 
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j 'aime la silence 
J' aime le no ir 
J' aime le froid 
Mo n no m e st la m ort." 

"Elle joue avec mon creur 
Elle dit des paroles menteuses 
Elle triche avec ma vie 
Je ne sais pas qu'elle m'aime 
C' e st un am o ur 
Amour impossible !" 

"Celle que j'aime n'est pas la 
Elle est dans un pays lointain 
Elle a des yeux bleus 
Elle a des cheveux blonds 
Elle est vraiment belle 
Mo n am o ur Isabelle." 

"Le plus important dans la vie, 
Mon garçon 
C'est l'amitie pour partager 
C'est le devoir pour faire 
C' est 1' espoir po ur re us sir 
C'est les reglements pour obeir 
C' e st la confiance po ur gagner." 



"J'aime l'automne 
Mareher sous la pluie ça me fait plaisir 
J' aime la nature 
Mareher sous les feuilles jaunes ça me rendre heureux 
J' aime le s ehansons melaneoliques 
Je suis romantique." 

"Je me souviens des bonheurs, des malheurs 
Je me souviens des amis honnetes, malhonnetes 
Je me souviens de beaux jours 
Je me souviens des jours qui me deehirent 
Les souvenirs tels qu'ils sont 
C'est le melange des goüts divers." 
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"Je eraque la premiere allumette pour ma mere paree que je lui dois ma vie 
La deuxieme pour mon pere paree qu'il travaille pour nous 
La troisieme pour mon ami paree que je partage mes peines et mes joies avee lui 
La quatrieme pour l'amour paree qu'il est impossible de vivre en son absenee." 

"Je me souviens des histoires que ma mere raeontait 
Je me souviens des goüts des bonbons que mon pere me donnait 
Je me souviens des ehansons que mes amis ehantaient 
Je me souviens des melodies qui dansaient dans ma memoire 
Je me souviens des livres qui m'ont fait songer 
Je me souviens desjours oiıj'ai eonnu mon amour." 

"Un soir je marehais dans le jardin 
Je me sentais bien 
J' ai vu un petit oiseau 
J' ai demande son no m 
Il dit Minnie 
Mon nom est Camille, je lui ai dit 
Il ehantait touj ours 
Je l'eeoutais sans bouge 
Il me raeontait sa vie." 

"Rien n'est beau comme un enfant quijoue 
Rien n'est beau eomme une femme qui met un enfant 
Rien n'est beau eomme un pays qui est en paix 
Rien n'est beau comme un homme qui est en liberte 
Rien n'est beau eomme un fleur qui sent bon 
Rien n'est beau eomme un vieillard qui s'endort 
Rien n'est beau eomme une fleuve qui s'ecoule 
Rien n'est beau eomme un travail qui fınit par sueees." 

"A vee tes yeux, tu ressembles au feu 
A vee tes eheveux, tu es eomme un fleuve 

:u Unıvsrsıte 
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A vee ton visage, tu as 1' air de la lun e 
Tu es un soleil qui brille 
Tu es une fleur qui ne se fane jamais" 

"Que voulez-vous les reves etaient desesperes 
Que voulez-vous les regards etaient angoisses 
Que voulez-vous les creurs etaient blesses 
Que voulez-vous les fleurs etaient fanees 
Que voulez-vous les beautes etaient mortes. " 

"Que voulez-vous le monde est pour nous 
Que voulez-vous l'amitie est pour nous 
Que voulez-vous la liberte est pour nous 
Que voulez-vous la paix est pour nous 
La guerre est pour les sots." 

ANNEXE-E Descriptions. 
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"J'ai un chien qui s'appelle Karabaş. Il est un Kangal de race pure. Il est 

intelligent par rapport aux autres races de chien. C'est pour cette raison que cette race 

est favorite et preferee. Dans notre ferme, sa tache est de garder les moutons. Il le 

realise avec succes. Il ne mange pas de la viande, parce qu' on dit que cela nuit a ses 

comportements et surtout ala particularite de sa race ... "(Au groupe de contrôle) 

"Ma chatte s'appelle Blanche. C'est moi qui lui a donne ce nom, parce qu'elle 

est toute blanche comme neige. Ses poils sont comme une laine. Je la caresse a toute 

occasion. Cela lui plait beaucoup. Il aime aussi jouer avec un petit ballon que j'ai 

achete pour elle. Avec ses yeux brillants, elle me suit toujours. Pour les chats, on dit 

qu'ils sont ingrats. Mais je pense a son inverse. Elle m'aime, je l'aime. Elle est 

toujours la ouje suis ... "(Au groupe de contrôle) 

"Je voudrais avoir un chien. Mais, notre appartement n'est pas propice pour en 

elever un. Comme j'aime beaucoup cet animal, je frequente souvent mon amie Zelıra 

pour voir son chien qui s'appelle Kıris. Quand je l'ai vu pour la premiere fois, je lui 

avais dit pourquoi il s'appelait comme cela. Elle m'avait dit: "a cause de la couleur de 

son poil." 
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Vraiment, il a un museau noir comme un charbon. Et sa queue aussi est toute 

noıre . Mais ses pattes sont grises. Le reste de son poil est blanc. Il s'agit done d'une 

couleur melangee du blanc et du noir." (Au groupe de contrôle) 

"Mon monstre n'est pas comme les autres parce qu'il ne mange pas les 

hommes. Sa vue est terrible, ses poils sont longues et brunes. Il a les dents tres 

tranchantes, il mesure a peu pres 4 metres. Il a deux grandes pattes. Il n'a pas des 

doigts. Ses oreilles sont grandes, ses yeux sont toutes rouges. 

Mais derriere cette vue terrible, il a une vue douce, il est tres tranquille. Le 

grand malheur de ce monstre vient de ce qu'il n'y a pas de monstre comme lui. Il est 

tout seul. Il habite dans un ile."(Au groupe experimental) 

"Il y avait un monstre epouvantable qui s'appelle Daillu. Il vivait au dessus du 

barrage de Karatepe. Les paysans etaient venus au barrage pour souhaiter un vceux que 

Daillu realisera. Unjour, j'y suis arrive pour un souhait. Je l'ai appele. Dans quelques 

min u tes, il est sorti de 1' eau. 

Ah ! Mo n Dieu, po ur la premiere fo is dans ma vıe, j 'avais vu un e tre sı 

epouvantable. L'un de ses yeux etait bleu, l'autre etait rouge. Il avait une come d' or au 

dessus de sa tete. Son nez etait assez grand. Il a une grande gueule. Ses dents etaient 

tres pointues. Quant a son corps, il etait enorme. Sa chair ressemblait a celle de 

poisson. Il avait des ailles qui ressemblaient ala couleur d'arc-en-ciel. 

Malgre son apparence enorme, il etait benin, il m'a dit en ouvrant sa grande 

gueule : "Dis-moi, qu'est-ce tu veux?" 

Des que j 'ai commence a parler, il s'est approche de moi. Parce que j'ai eu tres 

peur, j'ai commence a fuir. En courant je suis tombe par terre. C'etait tout ce dont je 

me suis souvenu."(Au groupe experimental) 

"Il y avait un geant. Il avait trois tetes. Dans chaque tete, il y avait un seul ceil. 

Il mesurait a peu pres cinq metres. Il avait des poiles comme un ours. Il avait des 

jambes courts et des bras longs. Il vivait au fond de la foret. Il mangeait les feuilles des 

arbres et la poussiere ...... "(Au groupe experimental) 
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"Autrefois, il y avait une grande creature. Elle s'appelait Gourmand, il avait des 

grands yeux verts, des ailles longues, de grandes griffes, des poils courts et noirs. Il 

volait tres vite. Il faisait sortir la flamme de sa bouche. Il vivait dans la montagne .... " 

(Au groupe experimental) 

"Le monstre que j 'ai cree dans ma tete av ait une allure tre s bizarre. La tete et la 

poitrine etaient tres proches des unes aux autres. Son corps etait couvert des paillettes. 

Ses mains etaient tres grandes et ses doigts tres longs. Ses dents etaient grands si bien 

qu'ils pourraient facilement devorer tout. Sa langue etait tres longue. Quand ila ouvert 

sa bouche, les verts ecumes en sortaient. 

Ses pieds etaient trop grands et ses ongles aigues. Il y avait plusieurs comes qui 

parvenaitjusqu'a sa queue ... "(Au groupe experimental) 

"Loin d'ici, dans les pieds de la montagne un grand monstre vivait, il s'appelait 

" Le Pied Enorme ", il avait un co rp s tres grand et trop gros. A ca use de sa taille et de 

son po i ds, le s paysans 1' appelaient co mm e ça. Son co rp s etait plein de poils. Il avait 

des petits yeux mais brillants. Ses dents et ses ongles etaient tres tranchants. Son 

apparence etait degoutante et il avait une odeur repugnante ... "(Au groupe experimental) 

"Hier soir, je n' ai pas pu bien dormir, parce que j ' ai fais un cauchemar. Pendant 

ce cauchemar, je luttais contre un monstre vert. Ses oreilles etaient comme ceux d'un 

elephant. Sursatete il y avait des comes qui ressemblaient a ceux d'une chauve-souris. 

Je me souviens de ses jambes, elles etaient tres longues et tres grosses. Dans sa ventre, 

il y avait des mains tres longues. Son corps etait si grand, quand il marchait, un 

tremblement de terre se deroulait. Sa peau etait toute verte. Sa poitrine et son dos 

etaient tres poilus. Sa bouche etait tres grande et pleine des salives. Ses yeux etaient 

tres brillants. C'etait ce brillant qui me faisait peur ."(Au groupe experimental) 

"Ma creature a un corps vert. Elle est comrne un geant. Elle a une longue queue 

dans ce grand corps. Son corps se produit des ecailles. Ses prunelles sont comme une 

ligne rouge dans ses yeux grands. Des trous de son nez sortent les fumees. Il a une 

~ U, ıversite 
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grande bouche qui fait sortir du feu. Sa langue est tres longue et ses dents sont tres 

pointus. Ses bras sont tres courts par rapport a ses jambes ... "(Au groupe experimental) 

ANNEXE-F Dialogues. 

-"Premier temoin: J'etais devant la porte de l'appartement. Il m'a cogne, mais je 

n'ai pas pu voir son visage. 

-Deuxieme temoin: Qı.iand je l'ai vu, il courait sur le trottoir, je rentrais de mon 

bureau, il etait ı 8 heures. 

-Troisieme temoin: Je l'ai vu dans l'escalier, il etait tres grand, ses cheveux 

etaient blonds, ses yeux etaient bleus. Il portait dans ses mains quelque chose que je 

n'arrivais pasale voir. 

-Quatrieme temoin: J'etais sur le balcon, je regardais mon mari, je l'ai vu en 

montant dans un taxi . Il portait un jean, des baskets et t-shirt blanc 

-Cinquieme temoin : je rentrais chez moi, je l'ai vu au coin de la rue. Il sortait 

de I' appartement en courant. Il a attire m on attention, po ur cette raison j 'ai trouve 

l'occasion de l'observer. "(Au groupe de contrôle) 

-"L'inspecteur de police: (questionne le premier suspect) Ou etais-tu a 8 heures 

du soir? 

-Le premier suspect : A cette heure-ci, j'etais chez moi. 

-L'inspecteur de police: Tu peux le prouver? 

-Le premier suspect: Ah! Je ne le sais pas pour l'instant, parce que j'etais seul 

chez moı. Mais il y a peut-etre une personne qui me voit en entrant dans mon 

appartement. Euh ! . .. Il faut que j 'y pense ! 

-L'inspecteur de police: Le concierge m'a dit qu'il t'avait vu a 7 heures du soir 

en entrant dans appartement de la victime. Selon les rapports policiers, la victime a ete 

morte entre 7-8 heures du soir. Qu'est-ce que tu diras? 

-Le premier suspect: Cette victime, c'est mon ami Albert, je viens chez lui, 

quand je veux. C'est vrai, a 7 heures j'etais chez lui, mais je vous assure que je ne suis 

pas coupable 

-L'inspecteur de police : Mais, qui est le coupable?" (Au groupe de contrôle) 
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-"La police : Raconte-moi tout ce que tu sais. 

-La bonne: Monsieur Pierre Durant, je l'ai trouve mort a huit heures du matin. 

Son corps flottait dans la piscine de sa residence. 

-Un voisin: Quand je promenais mon chien le soir, j'ai vu une voiture jaune 

demarrer chez les Durant 

-La police : Madame Durant, ou etais-tu le soir-la? 

-Madam e Durant : J' etais allee au cl u b de nuit. 

-La police: Quand tu es revenue chez toi? 

-Madame Durant: Je ne le rappelle pas. Pourquoi cette question? Crois-tu que 

j 'ai tue mo n mari ? 

-La police: D'apres le rapport de police, Monsieur Durant s'est noye. Cela 

faisait huit heures qu'il etait mort quand ona decouvert son corps . 

. -Madame Durant: Je crois, je suis revenu a neuf heures du soir et je me suis 

couchee, parce que j'avais mal ala tete. Mais il m'a semble entendre Monsieur Jean 

Depart se quereller avec mon mari. Mais je ne suis pas completement sfue qu'ils se 

soient disputes parce que j, etais tres fatiguee et meme j, etais a moitie endormie. 

-La police : Qui est Jean Depart? 

-Madame Durant: Il est fonctionnaire chez compagnie de mon mari, il est son 

consulteur. 

-La police : Je te demande permıssıon de partir. Apres avoır complete les 

mobiles, je reviendra, au revoir Madame. 

-La police: Selon les mobiles, Madame Durant, tu as jeteton mari a l'eau, parce 

qu'il est millionnaire, parce qu'ils ne s'entendiez pas bien, parce que tu serasriche apres 

lamort de ton mari ... "(Au groupe experimental) 

-"Le detective prive : Parlez-moi de cet evenement. 

-Le temoin: Monsieur Ernest etait un detective comme vous. Vous le savez. Il 

recueillait des renseignements sur la perte de Philippe. 

-Le detective prive : Qui est Philippe ? 

. ıu Unıv r ite~ 
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-Le temoin : Philippe est le mari de Nadine. Elle dit partout que son mari a ete 

enieve par les extraterrestres. 

Cependant ona appele Nadine pour s'interroger. 

-Le detective prive : Pourquoi vous pensez que ce sont les extraterrestres? 

-Nadine: Parce que j'ai deja subi un tel enlevement. 

-Le detective prive: Comment!! 

-Nadine: C'etait nuit, a peu pres a 2 heures. Le ciel etait tout noir. Quand 

j 'etais sur le balcon, j 'ai vu un soucoupe volant En tre temps, j 'ai vu un e creature 

vraiment bizarre. Elle etait verte, elle avait de grands yeux noirs, sur sa tete, elle avait 

deux antennes. Il me semblait que c'etait un reve. Quandj'ai reveille, on m'a dit qu'il 

etait passe deux annees. 

Il ya eu un silence qui devait paraitre inexplicable."(Au groupe experimental) 

ANNEXE-G Textes aPartir d'une Image. 

"Des que je vois cette image, je me suis senti dans l'avion. Je regarde la terre. 

Je vois quelques fleuves bien traces, des collines et d'innombrables chemins. 

D'un village a l'autre, d'une ville a l'autre, des routes sont bien dessinees sur 

lesquelles il existe des voitures, des animaux et des passants. 

Des fleuves, des champs, des j ardins, des maisons, des batiments et des lacs 

presentent une grande variete de couleurs." (Au groupe de Contrôle) 

"En regardant cette image, je me souviens l'un des jours d'octobre comme on se 

souvient d'un mauvais reve. Car j'etais parti immediatement apres avoir reçu une lettre 

de ma grand-mere; mon grand-pere etait mort. 

Rien de plus penible que le jour precedant l'enterrement. Pendant ce jour, je me 

suis promene au bord du lac malgre la pluie et le brouillard. J'ai ecoute les vagues qui 

venaient se briser contre le mur. J'ai ecoute le vent d'octobre qui chantait dans les 

vieux arbres du jardin. Cette petite maison au bord de lac, que j'avais connue gai, 

comme elle etait devenue triste et silencieuse. 
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Au cimetiere, je me souviens des parapluies ouverts d'ou les gouttes de pluie 

tombaient comrne des larmes etje me souviens d'avoir vu le cercueil disparaitre dans la 

terre." (Au groupe experimental) 

"Quand je regarde cette image, je me souviens d'une nuit d' ete, calme et chaude. 

Les fenetres sont grandes ouvertes. Il est impossible de dormir car il fait trop chaud. 

De loin, on entend chanter les cigales. La beaute mysterieuse de cette nuit est tres 

impressionnante. Des milliers d'etoiles etincellent au ciel noir. Aucun vent ne fait 

bouger les feuilles des arbres. Le parfum des fleurs remplit l'air. On entend la musique 

monotone des cigales. En respirant l'air chaud et parfurne de cette nuit d'ete, je reve." 

(Au groupe experimental) 

"Cette image c' est la vi e. 

Tout ce que la vie donne c'est ala fois bonheur et malheur. 

Tout ce que nous voyons c'est ala fois beau et laid. 

Tout ce que nous faisons c'est ala fois facile et difficile. 

Tout ce que nous entendons c'est ala fois utile et inutile. 

Tout ce que nous vivons c'est a la fois bon et mauvais." (Au groupe 

experimental) 

"Cette image est celle d'une ville. 

Ville avec ses gens qui vont et viennent. 

Ville avec ses rues qui bourdonnet. 

Ville avec ses animaux et ses batiments. 

V ille avec ses enfants qui sont plains de joie. 

V ille avec ses jeunes qui sont inquiets. 

Ville avec ses vieillards qui sont malades. 

Ville avec ses jours et ses nuits. 

Ville avec ses travailleurs et ses flaneurs. 

Ville avec ses mendiants et ses ivres. 

Ville avec ses sots et ses intelligents. 

Ville avec ses malheurs et ses bonheurs." (Au groupe experimental) 
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"Cette image me rappelle une incendie. 

Un batiment brüle. Le feu sorte par toutes les fenetres et sa fumee laisse des 

traces epaisse dans le ciel. Tous les coins des batiments flambent comme une torche. 

Tous les gens, hommes, femmes, enfants, demi-nus, courent en eriant et en pleurant. Il 

fait horrible chaud. Tous les visages transpirent. Certains s'evanouissent. Leurs corps 

se transportent de mains en mains. Quand le feu gagne de plus en plus, les pommiers 

s'efforcent d'eteindre l'incendie. Les sauveteurs vont et viennent ... "(Au groupe 

experimental) 

ANNEXE-H Textes avec des "Si". 

"Si j'etait riche, d'abord je quitterais cette universite, j'irais a la France pour 

apprendre le français. Puis, j'acheterais une caravane et je ferais, avec elle, le tour du 

monde. Je partagerais mon argent avec les autres comme je partagerais mon 

bonheur."(Au groupe de contrôle) 

"L'argent ouvre toutes les portes. Si j'etais riche, j ' acheterais un Chanel de 

radio et de television. J' acheterais quelques ministres po ur partic i per a 1' administration 

de la Turquie. Il est possible, avec de l'argent, d'acheter tout, meme les hommes. "(Au 

groupe de contrôle) 

"Il ne me semble que je sois riche, parce que ce n'est pas possible. Pour moi, la 

richesse n'est pas importante. La plupart des malheurs en provient. La richesse la plus 

importante c'est l'humanite. Je ferais des travaux pour l'humanite. "(Au groupe de 

contrôle) 

"Si j 'etais ri che, j 'aiderais mo n village, parce que son peuple vit dans la mi sere. 

J e construirais un e us ine et j 'assurerais la passibilite du travail a to us les chômeurs. J e 

rendrais un grand service aux pauvres. "(Au groupe de contrôle) 
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"Sij'etais riche, premierementje demenagerais a un village tranquille et vert. Je 

m'acheterais une petite maison, entouree des arbres sur les quels il y aurait des oiseaux, 

des fleurs qui fleurissaient de toutes couleurs."(Au groupe de contrôle) 

"Si la nature pouvait avoir une chance 

Elle voudrait quitter cette planete 

Si les animaux pouvaient parler 

lls voudraient se plaindre des gens 

Si les gens pouvaient avoir un peu raison 

lls voudraient bien vivre en paix "(Au groupe experimental) 

"Si les gens se comportaient de façon plus tolerante 

La vie deviendrait plus belle 

Si les gens pouvaient se comprendre 

lls s'entendraient bien 

Si les yeux s' avaient parler 

lls diraient toute la verite " (Au groupe experimental) 

"Si vous avez le desir de manger, ne dites pas "j'ai faim! ". Mais pensez les 

gens affames. 

Si vous n'avez pas un vrai ami, cherchez sa raison en vous. 

Si vous ne reussissez pas, travaillez bien regulierement. 

Si vous ne savez pas le sens de la vie, efforcez-vous pour cela, efforcez-vous de 

trouver le bonheur. "(Au groupe experimental) 

"Si j 'etais li bre 

Si j 'etais be lle 

s i j 'etais intelligente 

Je ne savais pas quoi je ferais . "(Au groupe experimental) 

"S'il n'existait pas l'amour dans le monde. La vie serait penible. Quel malheur 

manquer l'amour de la famille, l'amour de la patrie, l'amour de l'ami. 
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S'il n'existait pas de l'argent, la vie serait tres belle. Les gens font des guerres, 

il s se nuissent, i ls se tuent, c' est a ca use de 1' argent ? 

S' il existait la vi e dans les autres planetes, s' il existait des extraterrestres, ça sera 

bon. Partager la vie avec autrui c'est sauver de la solitude dans la vie. "(Au groupe 

experimental) 

ANNEXE- J Productions Ecrites des Apprenants au Post-Test. 

"Aux alentours de mon village, il y avait les ruines d'un ancien chateau. Ses 

vieilles murailles etaient entourees de hauts sapins, couvertes de lierre. Pour moi, ce 

chateau etait une espece de paradis enchante, parce qu'on s'en racontait mille histoires 

bizarres. On pariait de tresors. 

Un jour, muni d'une longue corde, de quelques lampes de poche et de plusieurs 

outils do nt je pourrai av o ir be so in, j 'ai suivi le petit sentier qui monte vers le chateau. 

La seule passibilite de penetrer dans le chateau, c'etait de grimper sur la vieille 

tour. La tache n'etait pas facile. J'ai commence a grimper. Il y avait le danger de 

tomber, de se casser les jambes et de se tuer. Malgre cela, j'ai continue a grimper 

jusqu'au sommet. J'ai transpire enormement. La oiı j'ai vu un puits. J'ai descendu le 

long de la corde, attachee au tronc d'un sapin. Je suis arrive sur le sol mais ma 

deception est devenu grande, parce qu'il y avait un tas de pierres et de roches, de petits 

sapins et des chauves-souris. 

Bien deçu de ne pas trouver un tresor, je suis sorti de ce lieu peu confortable. 

Mais quand meme, c'etait unjour interessant pour moi" 

"Il etait une fois une vieille femme qui avait deux filles . L'a1nee lui ressemblait. 

La cadette ressemblait a son pere. La vieille femme etait folle de sa fille a1nee et en 

meme temps, elle detestait la cadette. Elle la faisait manger a la_cuisine et travailler 

sans cesse. 

Unjour, lorsque cette pauvre fille fait sortir de l'eau dans le puits pour l'apporter 

ala maison, un mendiant est venu verselle et l'a prie de lui donnerde l'eau. 

-"Volontiers" a dit la jeune fille et elle a donne de l'eau au pauvre mendiant. 

Celui-ci, apres avoir bu, lui a dit: 
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-"Vous etes si belle, si bonne et si gentille que je ne peux pas m'empecher de 

vous faire un don. Je vous donne pour don qu'a chaque mot que vous direz, une fleur 

ou une pierre precieuse vous sertira de la bouche." 

Lorsque la jeune fiile est arrivee a la maison, sa mere l'a gronde de revenir si 

tar d. 

-"je vous demande pardon d'y etre restee si longtemps" a dit la jeune fiile. Et 

lorsqu'elle a dit ces mots, les roses, les perles, les diamants sont sortis de sa bouche. 

-"Qu'est-ce je vois? a dit sa mere. Lajeune fiile lui a raconte tout ce qui lui etait 

arrive. 

A la demande de sa m ere, 1' ainee y est allee av ec un e cruche precieuse. 

Lorsqu'elle y est arrivee, un homme est sorti du bois. C'etait la meme personne qui 

avait apparu asa sceur, mais qui avait les habits d'un prince et il lui a demande de l'eau. 

-"Est-ce que je suis venue ici pour Vousdonnerde l'eau? a-t-elle dit. 

-"Vous n'etes pas trop gentille, je vous donne pour don, qu'a chaque mot que 

vous direz, un serpent sertira de votre bouche "il lui a dit et ila disparu." 

"Tout a coup, Jean-Jacques part un matin. Il ne previent personne. Il s'habille 

comrne s'il allait au marche. Il porte, dans son sac, un morceau de pain et un morceau 

de fromage. 

Sur la route, il ne regarde rien, ni les arbres, ni les pres, ni les champs, ni les 

maisons. Dans sa tete, avec quelques idees, il continue a marcher. 

Par l'elevation du soleil, il s'assied, a côte d'un puits, sur un tronc de bois et 

dejeune. Parce qu'il a tres soif, il se penche pour voir s'il ya de l'eau. Mais il tombe 

au fond du puits. " 

"Quand Janine se promene, il comrnence a faire nuit, elle travers une immense 

foret. Un terrible orage eclate. Il pleut a verse. Les eclairs se suivent et le tonnerre 

gronde. Elle est mouillee jusqu'aux os. En cherchant un abri, elle aperçoit un puits. 

Elle s'approche pour voir ce qu'il ya dedans. Elle descend a l'aide d'une corde. Au 

fond du puits, elle trouve un passage. En le suivant elle parvient a un chateau ou elle 

rencantre desgenstres petits. A côte d'eux, elle apparait comrne un geant .... " 
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"Il appelle, il agite ses bras, s'il n'y a pas de heros dans les environs, c'est finio 

Il est condamne a cet epouvantable enterrement qui dure des heures, qui n'en finit pas, 

qui am en e lentement a la m ort, il regarde seulement ı 'horizon, les arbres, les fumees des 

villages, les oiseaux qui volent et chantent, le soleil et le ciel. 

L'homrne essaie se s'asseoir, de se coucher, de romper et de grimper. Tous les 

mouvements qu'il fait sont sans resultatso Il se redresse, il hurle, il crieo Il eleve les 

mains, il jette des gemissements furieuxo Les yeux regardent encore, il fait nuit, nuit 

encore nuito o o " 

ANNEXE- K Distribution des Resnitats Obtenus des Textes. 

GROUPE GROUPE DE CONTRÔLE 
Etudiants EXPERIMENT AL 

Pre-test Post-test Pre-test Post-test 
ı 63 65 30 35 
2 72 78 65 64 
3 88 88 74 74 
4 55 66 85 82 
5 30 45 65 57 
6 45 54 50 54 
7 65 72 45 45 
8 40 55 32 35 
9 50 68 64 67 
lO 60 70 84 82 
ll 70 85 77 72 
12 ' 75 88 40 35 
X 59,42 69,50 59,25 58,50 
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ANNEXE- L Image Utilisee comme Materiel. 
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