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ÉDITORIAL 
 

Le numéro portant sur le sujet de la littérature et son enseignement en classe de langue se 
montre volumineux. Les diverses études proposées par les enseignants – chercheurs ou 
professeurs – ont pour but de justifier la nécessité et l´utilité de l´enseignement de la 
littérature. Nous vous souhaitons vivement une lecture enrichissante et vous invitons  à 
diffuser et à adapter ces travaux dans vos classes de FLE. 
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Vous souhaitez proposer un article ou savoir comment l’écrire ? Renseignez-vous sur notre page web 
www.sauf.sk/cadifleslaves.html 
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FAIRE LIRE EN FRANÇAIS : COURS EXPÉRIMENTAL DE 
FRANÇAIS PRATIQUE AVEC DES NOUVELLES FRANCOPHONES 

COMME SUPPORTS 
 
Ewa Kalinowska 
Université de Varsovie, Varsovie, Pologne 
 

Résumé : L’expérience présentée a pris place dans le cadre de la thèse de doctorat consacrée à 
la présence de la littérature dans la didactique du FLE. Elle a été étudiée à l’exemple de 
nouvelles francophones. Les nouvelles étaient abordées par étapes : de la pré-lecture aux 
prolongements. Les activités proposées visaient à développer différentes compétences 
linguistiques ainsi que la compétence culturelle. Le processus didactique proposé a été évalué 
positivement par les participants (taux de réussite s’élèvant à quelque 75 %).   
 
Mots-clés : français langue étrangère, compétences linguistiques, compétence culturelle, 
didactique de la littérature, nouvelle, francophonie 
 

 L’expérience présentée a été effectuée dans le cadre des recherches constituant la rédaction de la thèse 
de doctorat Nouvelles  de langue française dans l’enseignement et l’apprentissage du FLE : contribution au 
développement de compétences linguistiques et culturelles. La problématique abordée et développée était celle 
de la présence de textes littéraires de langue française dans le processus d’enseignement et d’apprentissage du 
FLE. Elle a été approfondie et étudiée en détails à l’exemple de nouvelles francophones que nous proposons 
d’intégrer dans la didactique du français langue étrangère.  
 La littérature en général permet aux apprenants de développer de manière optimale les compétences 
linguistiques (en premier lieu sont valorisés enrichissement lexical et développement de la compréhension écrite) 
ainsi que culturelles (connaissance de la culture et de la littérature de langue française, celle d’éléments de 
culture, d’histoire et de civilisation). Aussi est-il justifié et utile d’envisager son intégration systématique dans le 
processus d’apprentissage du FLE. La nouvelle semble être le genre littéraire particulièrement privilégié dans la 
didactique, grâce à ses traits essentiels comme brièveté, concision et diversité thématique.  
 Ainsi, nous avons réalisé (semestre d’été de 2007/2008, Université de Varsovie) un cycle des cours du 
français pratique – avec des nouvelles de langue française comme supports. Ce cycle a proposé des activités et 
exercices divers, développant des compétences multiples – lecture et compréhension, expression orale et écrite ; 
les étudiants ont pris connaissance de production littéraire francophone et élargi leur capacité de discussion. 
Cette expérience a trouvé son sommaire dans les résultats traités du questionnaire, rempli par les étudiants ayant 
pris part au cycle de cours.  
 
Supports : 11 nouvelles d’auteurs français et francophones, avec des fiches pédagogiques  
 Les cours ont été réalisés selon les fiches pédagogiques élaborées à base de nouvelles francophones. Les 
textes de nouvelles ont servi de principal support didactique. Ont été sélectionnées des nouvelles brèves et très 
brèves (la longueur variant entre quelques lignes et 2 pages) afin de mettre le mieux à profit cette caractéristique 
inhérente du genre. Le second critère du choix de nouvelles était celui de l’origine d’auteurs. Le français est la 
langue de plusieurs pays et régions, il est en même temps choisi comme langue d’expression artistique par 
maints écrivains d’origine étrangère. Proposer aux apprenants des textes écrits en différentes langues françaises 
est un élément important de l’expérience, mobilisant leur compétence linguistique et incitant leur intérêt. Le 
troisième et dernier critère était celui de la diversité ; plusieurs thèmes (réalistes, satiriques ou fantaisistes) et 
formes (nouvelle-histoire, nouvelle-instant) ont été proposés aux étudiants.  
 Liste des nouvelles de langue française lues et étudiées pendant l’expérience : 
1. Félix Fénéon, Nouvelles en trois lignes (auteur français du tournant du XIXe et du XXe siècles) ; 
2. Philippe Delerm, Donner sa place dans le métro (auteur français contemporain) ;  
3. Philippe Delerm, Vincennes – La Défense ; comme ci-dessus ; 
4. Michel Tournier, Les fiancés de la plage (auteur français contemporain, un grand classique du XXe siècle) ; 
5. Jules Renard, La Vache (auteur français du tournant du XIXe et du XXe siècles) ;  
6. Jacques Sternberg, L’alliance (auteur belge du XXe siècle) ; 
7. Agota Kristof, L’invitation (auteur contemporain de langue française - d’origine hongroise et de résidence 

suisse) ;  
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8. Jacques Ferron, Une fâcheuse compagnie (auteur québécois du XXe siècle) ;  
9. Guy de Maupassant, Un drame vrai (grand classique français du XIXe siècle) ;  
10. Gilles Vigneault, Un visiteur (auteur québécois contemporain) ; 
11. Tahar Ben Jelloun, Pantoufles (auteur marocain contemporain d’expression française). 
 
Activités du cours expérimental 
 Les nouvelles étaient abordées par étapes : pré-lecture, première lecture, lecture approfondie, post-
lecture et prolongements. Les exercices et activités proposés visent à développer les compétences linguistiques : 
- lors de la pré-lecture : l’expression orale est la plus mobilisée ; 
- lors de la première lecture et de la lecture approfondie : l’accent est mis sur la compréhension écrite ; 
- lors de la post-lecture et de prolongements : l’expression écrite est surtout exercée, apparaissent également 

des activités de production orale. 
 A chaque étape, l’attention est attachée à la compréhension et l’emploi du vocabulaire approprié, au 
dégagement de lexiques spécifiques ou champs lexicaux. Les problèmes de grammaire sont également abordés, 
le cas échéant, pex. les temps du passé là où il y a récit des événements antérieurs ou différents pronoms lors de 
divagations personnelles de héros. Aux étapes finales (le plus fréquemment) apparaissent les activités visant à 
une meilleure connaissance de l’auteur, de son oeuvre, de son époque avec les courants artistiques (sans qu’il 
s’agisse d’informations très systématiques ou excessivement théorisées). La créativité des participants est 
également sollicitée – par l’intermédiaire de l’expression de leurs propres interprétations, de versions imaginées 
de certains éléments du texte lu ou d’opinions individuelles à propos de la thématique (action, personnages, ton 
et expression du texte – humour, ironie, etc.). 
 Les textes de nouvelles, très brefs, pouvaient toujours être lus en classe en version intégrale ; aussi n’y 
avait-t-il pas besoin d’obliger les étudiants à la lecture en dehors du cours. Les devoirs consistaient en une 
recherche concernant la biographie et/ou la bibliographie de l’écrivain (non exhaustive, à présenter sous une 
forme simple, sans entrer dans les détails), ou bien une rédaction par écrit (à remettre) – présentant une variante 
de quelque élément de la nouvelle (une autre fin de l’histoire, histoire racontée d’un autre point de vue ou 
autres), un résumé, une réflexion personnelle sur la nouvelle (thème, message, comportement et/ou caractère de 
personnages). Ces travaux écrits visaient le réemploi du vocabulaire, d’expressions et de structures. 
 L’évaluation du cycle de cours s’effectuait tout au long du semestre – à base de la présence et de la 
participation active des étudiants au déroulement des cours – prises de parole : demander, répondre aux 
questions, exprimer son opinion, présenter oralement le devoir (pex. la biographie de l’écrivain). Étaient pris en 
compte les textes écrits remis : leur nombre minimum n’était pas déterminé de manière stricte, les travaux 
n’étaient pas notés – la correction consistait à indiquer les fautes (d’orthographe, de grammaire et de lexique) et 
à suggérer des formulations plus exactes et/ou plus claires. 
 Les étudiants étaient encouragés à exprimer ouvertement leurs réflexions, aussi bien en classe que dans 
les devoirs écrits. Aucun énoncé, tout insolite ou surprenant qu’il pût être, n’était négligé ; il donnait lieu à des 
explications (celles de l’étudiant et de l’enseignant), des réactions de la part du groupe ou des discussions. 
 A la fin du cycle, les étudiants étaient priés de remplir l’enquête évaluant le module du français auquel 
ils avaient pris part. 
 
Questions de l’enquête – statistique, résultats, commentaire 
1. Le module du français pratique qui proposait l’exploitation de nouvelles francophones vous a semblé... ? 

 intéressant   10  plutôt ennuyeux     2 
 moyennement intéressant  15  très ennuyeux     2 
      sans indication – 1 

 Quelque 30 % des étudiants ont trouvé que le cours était intéressant. En second lieu, 50 % l’ont évalué 
comme « moyennement intéressant ». Le reste du groupe expérimental, donc environ 20 %, ont estimé qu’il était 
plus ou moins ennuyeux.  
 Vu que 80 % du groupe ont déclaré que le cours était plutôt intéressant, il est permis d’évaluer que 
l’objectif « psychologique » du cours, visant à attirer les apprenants aux oeuvres écrites en français, a été réalisé. 

 
2. Ce module a été .................. pour votre connaissance du français ? 

 utile     7 plutôt utile  21  inutile     2 
 Plus de 90 % des étudiants ont estimé que le cours a été utile à l’amélioration de leur connaissance du 

français. Il faut reconnaître que 70 % ne se sont pas prononcés de manière très décidée (la case « plutôt utile » 
dominante le prouve). Néanmoins, l’évaluation générale a été plutôt positive. 
 
3. A-t-il contribué à enrichir le vocabulaire en français ? 

 oui     4 
 plutôt oui  19 

 non   2 
 je ne sais pas  5



 

6 

 Plus de 70 % des étudiants estiment que le cours a contribué à l’enrichissement de leur vocabulaire en 
français, dont 10 % - « oui » et un peu plus de 60 % - « plutôt oui ». Ce résultat, sans être enthousiasmant, dispose à 
garder le sentiment modéré et justifié de réussite. La langue littéraire est une langue particulièrement riche, son 
vocabulaire est recherché et attirant par son caractère d’unicité. La simple lecture d’une oeuvre littéraire contribue, 
quasi-automatiquement, à élargir le lexique du lecteur. Ainsi, quelque 20 % des étudiants qui admettent que le cours 
n’a pas enrichi leur vocabulaire, ou bien ils n’en sont pas sûrs, font-ils preuve d’attitudes ambiguës. Soit ils 
reconnaissent ne pas s’être appliqués aux activités du cours, soit ils avouent un manque d’assurance quant à leur 
capacité d’apprentissage ; l’une et l’autre possibilité devraient motiver à une meilleure organisation du cours par 
l’enseignant. 

 
4. A-t-il contribué à perfectionner la compréhension en français ? 

 oui   15 
 plutôt oui   8 
 non   4 
 je ne sais pas  3                                                                                                                                             
 
Plus de 70 % des étudiants considèrent que leur compétence de compréhension s’est développée grâce à la 
participation au cours : 50 % des réponses sont résolument affirmatives, pour le reste du groupe, elles sont plutôt 
positives. La compétence de compréhension écrite est, sans aucun doute, la première à perfectionner lors de 
l’exploitation didactique de textes littéraires. La lecture implique la connaissance du vocabulaire et de la 
grammaire, de la langue en général ; elle mobilise également la concentration et l’intelligence du lecteur. Qui lit, 
veut comprendre ce qu’il lit – et du point de vue linguistique, et s’il s’agit du contenu.  

 La partie des étudiants – environ 25 % - qui admettent ne pas avoir amélioré la compréhension en français 
(ou ne pas en être sûrs), observent par là-même que les textes proposés étaient peut-être trop difficiles par rapport à 
leur niveau. Ces étudiants reconnaissent aussi que leur activité était quelque peu limitée pendant le cours. La 
diversification d’exercices centrés sur la compréhension serait un moyen d’améliorer les évaluations des apprenants. 
 
5. A-t-il contribué à perfectionner l’expression (orale, écrite) en français ?  

 oui     4  non   11 
 plutôt oui  11  je ne sais pas    4 
 La moitié exacte des étudiants considèrent que le cours a développé leur expression en français, de manière 

décidée (≈ 12 %) ou modérée (≈ 38 %). L’autre moitié donne une réponse négative : ≈ 38 % des « non » et ≈ 12 % des 
personnes qui ne se sont pas prononcées de manière décidée. 
 Il est vrai que la compétence d’expression, orale ou écrite, n’occupe pas la place de premier rang parmi les 
compétences linguistiques perfectionnées au contact de la littérature en langue étrangère. Il existe toutefois des 
possibilités de s’exprimer – soit par écrit, soit oralement – à propos de la lecture, de la problématique d’oeuvres lues ; 
de telles possibilités étaient régulièrement offertes aux étudiants. Il s’avère néanmoins qu’elles n’ont pas été mises à 
profit – en partie pour des raisons psychologiques (la personne qui ne s’extériorise pas en général et, de surcroît, n’est 
pas sûre de sa connaissance de langue, choisira toujours de se taire).  
  
6. A-t-il permis de connaître mieux la culture de langue française ?  

 oui   15  non   1 
 plutôt oui  14  je ne sais pas  -       

 Sauf une personne, tous les étudiants reconnaissent que le cours a contribué à connaître mieux la culture 
s’exprimant en langue française : la moitié en conviennent décidément, l’autre – le font  de manière plus mitigée. 
Ainsi, la littérature est-elle perçue comme partie intégrante de la culture. Lire les écrits littéraires en français équivaut 
à prendre connaissance du patrimoine intellectuel et artistique de la (des) communauté(s) francophone(s).  
 
7. Avez –vous acquis d’autres connaissances concernant la culture de langue française grâce à ce cours  ? 

 oui     15  non    15 
 lesquelles ? – 15 remarques formulées, p.ex.  

 « les différences entre le français standard et celui d’autres pays francophones »,  « les informations ont été liées au 
thème des nouvelles ... », « qu’il y a beaucoup des langues françaises », « j’ai appris beaucoup à propos des auteurs 
francophones », « les informations sur différents écrivains francophones », « nous avons connu les auteurs qui ont 
écrit de très intéressants histoires », « les informations sur la langue de Québec », « l’aspect culturel, les informations 
sur la vie quotidienne des gens francophones ». 
 L’auteur se voit obligé d’avouer une inexactitude commise, lourde de conséquences. Dans son idée, la 
présente question avait comme but de mettre en lumière les connaissances culturelles autres que littéraires. Le mot 
« culture » qui se répète deux fois, dans la question 6 et ici, a prêté aux malentendus et a sûrement entraîné un désarroi 
des étudiants en incitant des réponses peu précises.  
 50 % des étudiants considèrent que leur connaissance s’est enrichie en éléments liés strictement et 
exclusivement aux textes littéraires (réponses « non »). L’autre moitié indiquent des acquis supplémentaires ; les 
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opinions spécifiant ces acquis sont au nombre de 15. Ce chiffre devrait être réduit à 9, les six remarques ne se 
rapportant qu’à la littérature. Les étudiants ont apprécié les informations 

a. sur la civilisation quotidienne, pex. le métro de Paris, son histoire et les manières de voyager en métro ; 
b. sur les composantes de la vie culturelle, pex. les prix littéraires en France ; 
c. sur les pays francophones et certaines spécificités linguistiques des pays de langue française, autres que la 

France – surtout le Québec. 
 Individuellement, ils ont exprimé leur satisfaction d’avoir connu des histoires intéressantes (le « plaisir de 
texte », dont parlait Roland Barthes) et de nouvelles expressions linguistiques.  
 Il apparaît ainsi qu’aborder la littérature en langue étrangère ne doit pas se limiter à la seule lecture de textes. 
Il est juste et légitime de proposer aux apprenants, à différentes étapes (pex. lors de la pré-lecture ou de la phase de 
prolongements), des activités qui mettent des oeuvres littéraires en contexte – culturel, civilisationnel et linguistique – 
le plus large et diversifié possible.  
 
8. Etes-vous satisfait d’avoir suivi ce cours ? 

 oui                  7   non                 3 
 plutôt oui      14   je ne sais pas  6 
(si vous choisissez « oui » ou « plutôt oui », répondez encore à la question 9) 
(si vous choisissez « non » ou « je ne sais pas », répondez encore à la question 10) 

 70 % des étudiants étaient satisfaits (un peu moins de 20 %) ou plutôt satisfaits (bien plus nombreux) d’avoir 
fréquenté le cours. Il en résulte que les 30 % qui restent ne l’étaient pas du tout (10 %), soit ne sauraient s’y prononcer 
de manière décidée (20 %). Bien qu’il soit permis de considérer que le cours a été, en fin des comptes, réussi, il ne 
faudrait pas non plus négliger le fait qu’un tiers du groupe a répondu négativement (ou presque).  
 
9. Qu’est-ce que vous avez apprécié le plus dans ce cours ?  

 possibilité de connaître mieux le français      4 
 possibilité de connaître la littérature de langue française  18 
 autres éléments, lesquels ? – 5 remarques formulées, pex. 

« j’ai pu développer mon imagination et ça m’a plû parce que ce cours était plus intéressant que d’autres », 
« apprendre la langue française par un autre moyen que la grammaire et différents textes », « possibilité d’imaginer la 
suite d’histoire. C’était très intéressant ». 
 La question était adressée aux personnes qui ont répondu « oui » ou « plutôt oui » à la question 8 (concernant 
la satisfaction d’avoir suivi le cours du français pratique avec des nouvelles de langue française comme supports), 
donc à 21 personnes. Le nombre de réponses dépasse ce chiffre, vu que plusieurs étudiants ont coché plus d’une case.  
 Une personne ayant répondu « je ne sais pas » à la question 8, a apprécié la possibilité de connaître des textes 
littéraires en français. 
 La possibilité de connaître directement la littérature d’expression française était le plus appréciée par les 
étudiants. La majorité des personnes satisfaites du cours ont indiqué cet avantage en premier lieu. Le développement 
de la connaissance du français est mentionné comme second, avec le nombre de réponses positives beaucoup plus bas. 
 Les remarques personnelles formulées par les participants sont précieuses. Elles soulignent l’intérêt 
d’apprendre le français de manière originale, avec une mise en relief particulière du développement de son 
imagination.   
 Il semble donc que tous les objectifs du cours ont trouvé leur place dans les évaluations des étudiants : 
acquérir une connaissance (ne serait-ce que modeste) de la littérature française et francophone, perfectionner son 
niveau de langue et, en outre, y trouver un certain plaisir. Tout en admettant que les résultats positifs ne concernent  
pas tous les étudiants, ils sont de mise pour quelque 70 % du groupe ayant pris part à l’expérience.  
 
10. Qu’est-ce qui ne vous a pas plu ? 

 caractère peu pratique des textes étudiés    6 
 impossibilité d’évaluation exacte des acquis    8 

 autres éléments, lesquels ?  – 5 remarques formulées,  
pex. « la routine », « un cours était vraiment ennuyeux. Des règles d’évaluation n’avaient pas été bien précisés. 
J’avais l’impression de perdre mon temps », « ce sera plus intéressant de trouver les infos sur l’auteur avant la lecture 
du texte, la même organisation des cours ». 
 La question était adressée aux personnes qui ont répondu « non » ou « je ne sais pas » à la question 8 
(concernant la satisfaction d’avoir suivi le cours du français pratique avec des nouvelles de langue française comme 
supports), donc à 9 personnes. Le nombre de réponses dépasse ce chiffre, vu que les étudiants cochaient plus d’une 
case.  
 Parmi 6 personnes qui indiquaient le caractère peu pratique des textes étudiés, il y en a eu 3 qui ont répondu 
« oui » à la question 8, donc elles étaient satisfaites du cours. Parmi 8 personnes qui indiquaient l’impossibilité 
d’évaluation exacte des acquis, il y a en eu 3 qui ont répondu « plutôt oui » à la question 8, donc elles étaient plutôt 
satisfaites du cours.  
 Les opinions négatives concernant le cours sont tout aussi importantes. Une critique constructive sert à revoir 
les conceptions théoriques et les modifier, si besoin est, afin d’arriver à des meilleurs résultats dans l’avenir. 
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 Une partie du groupe a souligné le caractère peu pratique des textes lus (s’y sont trouvés aussi les étudiants 
satisfaits du cours). Il serait difficile de contester cette opinion ; c’est vrai, la littérature n’est pas pratique. 
Matériellement et concrètement elle ne sert à rien. Elle témoigne de l’imagination des hommes depuis des siècles, de 
leurs sentiments et dilemmes, mais ses atouts ne sont guère mesurables. Sinon, il ne saurait être question de littérature, 
mais des écrits utilitaires du genre « guides pratiques » ou « répertoires de tel ou autre domaine ».  
 L’impossibilité d’évaluer exactement les acquis est une autre critique. L’évaluation de la lecture de textes est 
une question qui préoccupe les didacticiens depuis longtemps. Autant qu’il est faisable d’évaluer la lecture d’un texte 
informatif, descriptif ou argumentatif, autant cela semble extrêmement difficile pour un texte littéraire. Il est bien 
possible de vérifier la connaissance du contenu ou du vocabulaire, mais que faire par exemple avec l’explication du 
comportement du héros ? ou bien avec l’interprétation du message ? Lors de la lecture littéraire bien des éléments 
restent dans le domaine de l’inappréciable impossible à chiffrer. 
 Parmi les remarques personnelles des étudiants apparaît la notion de routine, perçue certainement comme une 
habitude de procéder de la même façon. Si le cours devait être repris, il faudrait effectivement insister plus sur 
différents itinéraires de lecture, avec des exercices diversifiés. Mais il faut remarquer qu’il s’agissait  d’une 
expérience spécifique : dans la réalité scolaire, aucun enseignant ne proposera à ses élèves plusieurs textes littéraires 
de suite, l’un après l’autre. Il les répartira sur un semestre ou sur toute une année scolaire. Dans ce cas, même si 
certaines activités de lecture se répètent, cela ne sera nullement pesant pour les élèves. 
 La remarque concernant les biographies des écrivains témoigne d’une approche traditionaliste d’une oeuvre 
littéraire (ce qui n’a rien de condamnable en soi). La proposition de procéder autrement – lire le texte sans parfois 
connaître ni son auteur, ni son titre – avait pour but d’aiguiser l’intérêt des étudiants ; ils n’étaient pas ainsi influencés 
lors de la lecture par les renseignements acquis auparavant. 
  
Commentaire  
 L’expérience innovante – un cycle des cours du français pratique avec des nouvelles de langue française 
comme principaux supports – a démontré que le processus didactique est efficace et évalué positivement par les 
participants. L’efficacité n’est pas absolue, son taux de réussite s’élève à quelque 75 %. L’évaluation indique l’utilité 
du cours (90 %), l’intérêt suscité (environ 80 %) ainsi que la satisfaction d’avoir participé au cours (environ 70 %). 
Les remarques des étudiants faisant partie du groupe expérimental ainsi que les conclusions s’imposant lors de la 
réalisation du cours indiquent certaines modifications, nécessaires ou possibles, du parcours proposé lors de 
l’expérience. 
 Tout d’abord, il est évident que dans la pratique scolaire l’enseignant mène des leçons du français pratique, et 
non pas celles de la littérature de langue française. L’intégration de la littérature dans l’enseignement et 
l’apprentissage n’équivaut nullement à une présence permanente de textes littéraires en classe ; il faudrait insister 
plutôt sur la présence systématique et réfléchie. Il est nécessaire de répartir le « matériel » littéraire de manière 
équilibrée (en fonction du nombre d’heures hebdomadaires, de l’intérêt – 1 texte par mois, 2 – 3 textes au cours d’un 
semestre, ou encore autrement) ; chaque enseignant adoptera un parcours répondant le mieux à ses apprenants. 
 Le changement utile serait celui d’une mise en relief plus marquée de la compétence d’expression, par le 
biais d’exercices diversifiés, incitant les apprenants à une participation plus active lors de cours de français. 
 Les modifications possibles du cours pourraient concerner également le niveau d’approfondissement et de 
minutie dans l’étude de textes et de thèmes littéraires. Trop connus sont les exemples des professeurs, portés par leur 
propre enthousiasme et l’amour envers la littérature, qui ont efficacement rebuté les élèves par une approche trop 
détaillée. Il semble donc qu’il soit plus utile d’indiquer certains problèmes et de tracer des pistes que de les épuiser à 
fond. 
 Enfin, le concept qui s’impose au terme de notre démarche – pour le plus grand bien des étudiants, pour le 
perfectionnement de leur connaissance du français, pour le développement de leurs connaissances générales : la 
littérature est vitale pour qui veut se cultiver, pour qui a une curiosité du monde, pour qui s’interroge sur soi-même et 
sur autrui.  
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ENSEIGNER LA LITTÉRATURE PAR PROBLÉMATIQUES 
 
Jacques Lefèbvre 
Président de l’Association belge des professeurs de français, Belgique 
 
Résumé : L’enseignement de la littérature doit être renouveler si on veut le maintenir dans le 
cursus des étudiants qui apprennent des langues étrangères. En effet, langue et culture de même 
que culture et littérature sont liées. Il est dès lors possible de captiver les étudiants en leur 
présentant non plus seulement des œuvres mais plus encore des problématiques qui ont fait naître 
certaines œuvres ; chois d’une langue, positionnement au sein de la nation, engagement 
esthétique, politique ou social. Ainsi, un livre devient-il interlocuteur à qu’interroge l’étudiant qui 
est à l’âge des grandes questions pose des questions.  
 
Mots-clés Didactique. Littérature. Problématique de vie. Auteurs belges. Français.  
 
 
L’enseignement de la littérature est controversé. Certes, son apport est incontesté pour approfondir la découverte de la 
culture d’un peuple, d’un groupe social ou d’un individu. Comment, sans lui, donner comme il se doit, une dimension 
interculturelle à l’apprentissage des langues étrangères ? 
Mais l’enseignement de la littérature se borne parfois à une nomenclature de mouvements, d’auteurs et d’œuvres 
devenus traditionnellement incontournables, bien que parfois obsolètes ou difficiles. Les étudiants et es enseignants en 
souffrent. 
Dès lors, beaucoup cherchent à renouveler la didactique de la littérature dans le cadre de l’enseignement du FLE 
comme du FLM. Le défi est de répondre vraiment aux nécessités du moment. : ne pas se limiter à transmettre des 
connaissances d’ordre patrimonial et encore moins d’avoir des prétentions encyclopédiques ; mais permettre aux 
étudiants de s’interroger sur leur culture en la confrontant à d’autres, de se poser des questions sur eux-mêmes et sur 
le rapport qu’ils entretiennent avec les problématiques qui traversent les littératures. 
 
L’objectif général 
Nous proposons ici de revisiter la littérature en nous centrant sur ce qui rester en elle d’extrêmement vivant lorsqu’est 
un ensemble de voix, à la fois personnelles et associées, qui clament ou murmurent, crient ou chantent des réponses à 
des problèmes essentiels aujourd’hui, communément partagés en Europe et dans le monde entier qu’ils soient éternels 
ou liés à une époque. 
Mais il serait réducteur de rester dans une simple logique de problème à solution. Puisqu’il s’agit de problématique, il 
faut  examiner comment l’écrivain pose le problème et par quelles méthodes il cherche à le résoudre.  
 
Bien sûr, toutes les problématiques qui ont captivé les écrivains ne concernent pas l’ensemble des étudiants. Celle qui 
consiste à écrire un livre épais sans utiliser la lettre e peut les amuser. Mais faut-il leur jettera pas la pierre s’ils la 
trouvent futile ? Par contre, d’autres problématiques ne les laisseront pas indifférents, car elles concernent les libertés, 
l’environnement, les multimédias, l’interculturel.  
 
Enseigner la littérature dans son rapport à des problématiques, c’est l’inscrire dans la pédagogie actuelle des 
compétences, c’est aborder des situations problèmes qui ont du sens, stimulent les apprenants à acquérir des 
connaissances et des méthodes afin de les autonomiser. Ainsi les informations captées dans les œuvres, apporteront à 
l’étudiant des éléments de réponses à des questions qu’il se pose ; l’aideront à se les poser différemment ; les mettront 
sur des voies de recherche nouvelles ou plus diversifiées. Ainsi, il ébauchera ou expérimentera des solutions à des 
problèmes qui le touchent. En effet, même s’ils sont au premier chef préoccupés par des questions d’écriture, les 
auteurs vivent aussi des situations problématiques et se posent des questions existentielles. Ils sont dès lors en quête 
de réponses et de solutions. Ils s’interrogent sur l’emploi d’une ou plusieurs langues, sur les devoirs et droits des 
citoyens, sur l’appartenance à des groupes défendant des valeurs esthétiques ou idéologiques : mouvements littéraires, 
associations, ateliers d’écriture. Tout cela, dans un environnement médiatique de plus en plus dense.  
Vu de la sorte, l’auteur n’est plus un mort illustre enfermé dans son panthéon mais un vivant. Hugo s’exilant à 
Guernesey est le frère des auteurs maghrébins réfugiés en Europe dans la seconde moitié du XXième siècle pour 
garder leur liberté de parole ; mais il l’est aussi des étudiants qui se demandent si après leurs études ils resteront ou 
non dans leur pays. Ainsi, l’œuvre parle parce qu’elle est interrogée. 
 
La Belgique francophone traverse de puis près de cent ans déjà des crises qui n’ont pas laissé ses auteurs indifférents. 
De plus, ses frontières sont poreuses et son ouverture est large à l’altérité. Le Belge a une conscience nationale assez 
faible. Sa littérature est donc traversée par diverses problématiques intéressantes, parfois d’ailleurs commune avec 
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celles de leur confrères d’autres pays francophones. Aussi la littérature belge de langue française se prête-t-elle bien à 
l’approche que nous allons esquisser.  
 
Cinq objectifs particuliers 
La langue  
Un auteur fait le choix d’une ou plusieurs langues d’écriture. Sa manière de les utiliser est plus ou moins puriste. Il 
accueille ou non certaines variations linguistiques d’ordre historique ou géographique. Ses préférences inspirées par le 
sentiment ou fondées sur la raison peuvent apparaître comme des références pour des étudiants vivant dans des lieux 
monolingues ou plurilingues, appelés à voyager dès leurs études dans le cadre du programme Erasmus, au sein de ce 
village global qu’est devenue la planète. Les questions relatives à l’emploi des langues et les réponses qu’elles 
nécessitent sont cruciales dans des pays comme le Québec, la Suisse, la Belgique, au Maghreb, en Afrique 
subsaharienne, dans des pays qui furent francophiles comme la Pologne et la Roumanie, dans des pays où la langue 
nationale est en passe d’être menacée à moyen terme comme le danois. Ces choix ont souvent une coloration 
politique, comme au Québec. En Belgique les questions linguistiques sont exacerbées à ce point qu’elles mettent en 
péril l’unité du pays. En France, la langue est patrimoine national et l’idée de la faire évoluer apparaît comme 
sacrilège. Au Maghreb, il ya une contamination réciproque de l’arabe dialectal et du français. Cela aboutit a des 
conversations où les locuteurs passent d’une langue à l’autre au milieu d’une phrase sans s’en rendre compte. 
Beaucoup d’Africains considèrent le français comme leur langue nationale vu que la multiplicité des dialectes parlés 
dans leur pays rend nécessaire de recourir à une langue unique, le français. Mais celui-ci n’en est coloré, métissé, 
créolisé, dans son vocabulaire, son accent, sa syntaxe et ses flexions..  
 
La question de la langue interpelle nombre d’auteurs qui ne tiennent pas nécessairement le même discours. En 
Belgique, par exemple, durant des décennies, des Flamands ont dit  en français l’amour qu’ils portaient à leur terre 
natale. Verhaeren et Maeterlinck était considérés à Paris comme des poètes de référence. A cette époque en effet, la 
noblesse, la bourgeoisie et l’intelligentzia de Flandre parlait français parce que les dialectes flamands ne pouvaient 
exprimer toutes les facettes de la culture et que leurs variations géographiques faisaient que deux locuteurs vivant à 
cent kilomètres de distance ne pouvaient pas se comprendre. Aujourd’hui les Flamands lient langue et territoire. Ils 
ont choisi la langue de la Hollande comme leur longue officielle, administrative, d’enseignement et de culture. Il 
devient donc difficile sinon impossible à un habitant de Bruges, Gand ou Anvers de bâtir une œuvre littéraire en 
français. La génération des Flamands francophones commence à disparaître, Paul Willems vient de mourir et Guy 
Vaes a plus de quatre-vingt ans.  
 
La position de Marie Gevers, flamande francophone est particulièrement éclairante :  
J’étais ainsi que beaucoup d’enfants de la bourgeoisie flamande, élevée exclusivement en français par mes parents. 
Ils m’avaient donné l’amour des arbres, des plantes, des météores, c’est pourquoi la nature aussi me parlait en 
français. Mais toute la part populaire de ma vie restait flamande, toute l’humanité, représentée par moi, par les 
paysans et les gens du village. J’étais une enfant concentrée et silencieuse entre mes parents demi-dieu et le jardin-
dieu. 
M’exprimant difficilement, je recevais les impressions en profondeur. Les termes précis me furent très tôt connus en 
français. Les mots qui concernaient les sensations enfantines venaient en flamand, mais je parlais cette langue 
phonétiquement, en illettrée. Quand les termes m’échappaient, je les complétais par un contexte français. Il y avait en 
moi une sorte de dualité. Intelligence française, mais tout ce qui était expérience personnelle, choses perçues par les 
sens, se développait en flamand, je restais un sauvage petit être flamand.  
Madame Orpha, 1933. 
 
L’identité nationale ou régionale 
Lorsqu’ en Belgique, en Allemagne, en Europe centrale, on visite une ville et mieux encore une capitale et qu’on 
observe ses monuments ; lorsqu’on entre dans un musée d’état ou dans un bâtiment officiel : théâtre, université, hôtel 
de ville, et qu’on s’attarde par exemple à des toiles du XIXe siècles ; lorsqu’on fouine dans une bibliothèque 
municipale ou nationale, on constate que certaines œuvres représentent l’identité nationale. C’est le cas, à Prague, du 
monument à Jean Huss sur la place de la vieille ville et des fresques de Mucha à la Maison municipale, il en va de 
même pour la statue de Guillaune Tell à Altdorf, pour le sacre de Napoléon peint par David et visible au Louvre, pour 
le Don Quichotte de Cervantès ou les romans de trappeurs écrits par Jack London.  
Il est alors intéressant de se demander quand et pourquoi certaines œuvres ont acquis ce statut exemplatif. Elles ont 
été réalisées à la suite de commandes passées à des artistes phares à une époque où il fallait alors représenter voire 
imposer les contours de l’identité nationale (avec le danger de dérives nationalistes). Parfois, elles se sont peu à peu 
révélées aptes à exprimer de manière pertinente un certain type de culture ou d’individu. Quoi qu’il en soit, un 
moment est venu où les citoyens d’une nation se sont identifiés à elles, et souvent de manière plus affective 
qu’intellectuelle. Pourquoi, par exemple, le Bruxellois a-t-il fait de Manneken-Pis son modèle de référence ?  
Ainsi, certaines œuvres  (et surtout el ou tel extrait intentionnellement choisi) se sont-elles profondément enracinées 
dans la culture (savante et/ou populaire) et ont figuré dans les programmes scolaires. Citons, par exemple, pour la 
France : la Chanson de Roland, les Misérables, Candide, Cyrano de Bergerac… et respectivement les clichés se sont 
imposés du preux chevalier, de l’intellectuel critique, du marginal de génie, de l’homme qui séduit par le verbe… 
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Mais pourquoi, dans certains pays, de telles œuvres de référence ne sont pas nées ou ne se sont pas imposées ? La 
Belgique, par exemple, n’a pas d’épopée nationale. Tyl Ulemspiegel n’a pas été admis comme héros rassembleur. Les 
Wallons lui reprochent d’être flamand et que les Flamands sont mécontents que ses aventures aient été racontées en 
français ! De plus, à l’instar de Tyl, le Belge préfère être lui-même plutôt que d’être la réplique d’un autre. Par contre, 
la Belgique compte quantité de légendes locales…  
 
La participation à des mouvements littéraires.  
La question de la langue et celle de la nation qui lui est liée sont importantes en littérature, car les auteurs écrivent 
dans un pays dotés de lois et de coutumes qu’ils acceptent ou non. Il n’empêchent qu’ils participent à des mouvements 
qui dépassent les frontières. Le romantisme, n’a pas été que français, ni le surréalisme ! Les polémiques sont stupides 
qui visent à attribuer à des auteurs de telle ou telle nation un rôle de précurseur, de fondateur, de porte-drapeau dans 
un mouvement littéraire. Pas mal d’artistes furent de grands voyageurs et des passeurs de culture. Au sein de leur 
pays, ils ne se sont pas laissé enfermer dans tel ou tel tiroir groupe. Hugo a d’abord été classique. Zola a commencé 
par être romantique (et l’est resté à certains égards, ne fût-ce qu’en poursuivant le genre du roman feuilleton). Les 
artistes s’affirment par leur style personnel.  
Dès lors, une manière d’envisager l’insertion d’un auteur dans tel mouvement littéraire peut consister à examiner ses 
divergences, ses originalités, plutôt que sa conformité. Cette problématique renvoie elle aussi le jeune à une question 
qu’il se pose quand il est aux études : quel le rapport vais-je établir entre moi et les groupes dans les quels je vais 
m’engager ?  
 
Ainsi, pourquoi en lisant cet extrait de Materlinck, ne pas faire ressortir ses différences avec les poèmes de 
Mallarmé ?   
PELLÉAS: ... J'irai voir tout à l'heure, mais donne-moi ta main d'abord; d'abord ta main...  
MÉLISANDE: Voilà, voilà;... je ne puis me pencher davantage...  
PELLÉAS: Mes lèvres ne peuvent pas atteindre ta main...  
MÉLISANDE: Je ne puis pas me pencher davantage... Je suis sur le point de tomber... Oh! oh! mes cheveux 
descendent de la tour!...  

Sa chevelure se révulse tout à coup, tandis qu'elle se penche ainsi et inonde Pelléas.  
PELLÉAS: Oh! oh! qu'est-ce que c'est?... Tes cheveux, tes cheveux descendent vers moi! .. . Toute ta chevelure, 
Mélisande, toute ta chevelure est tombée de la tour!... Je la tiens dans les mains, je la touche des lèvres... Je la tiens 
dans les bras, je la mets autour de mon cou... Je n'ouvrirai plus les mains cette nuit...  
MÉLISANDE: Laisse-moi! laisse-moi! . . . Tu vas me faire tomber!...  
MÉLISANDE: Laisse-moi! laisse-moi! . . . Tu vas me faire tomber!...  
PELLÉAS: Non, non, non;... Je n'ai jamais vu de cheveux comme les tiens, Mélisande!... Vois, vois; ils viennent de si 
haut et m'inondent jusqu'au cœur... Ils sont tièdes et doux comme s'ils tombaient du ciel!... Je ne vois plus le ciel à 
travers tes cheveux et leur belle lumière me cache sa lumière!... Regarde, regarde donc, mes mains ne peuvent plus les 
contenir... Ils me fuient, ils me fuient jusqu'aux branches du saule... Ils s'échappent de toutes parts... Ils tressaillent, ils 
s'agitent, ils palpitent dans mes mains comme des oiseaux d'or; et ils m'aiment, ils m'aiment mille fois mieux que 
toi!...  
MÉLISANDE: Laisse-moi, laisse-moi... quelqu'un pourrait venir...  

(Pélléas et Mélisande Acte II, sc 2) 
 
L’engagements politique, social, idéologique, philosophique et religieux  
On peut envisager le problème de l’engagement politique, social, idéologique, philosophique et religieux de la même 
façon que l’on a abordé la question de l’appartenance à un groupe littéraire. Il peut en effet ne pas être embrigadement 
mais une adhésion personnelle, avec parfois des écarts et des ruades. A cet égard, la position de ceux qu’on appelait 
« écrivains engagés » en France est significative : voyons la position de Malraux, Mauriac, Camus, Sartre, Aron, face 
au fascisme, à la guerre d’Algérie, à de Gaulle… Elle est loin d’être absolument commune ! En Belgique, c’est 
d’abord en tant que mineur, que Malva, défendra la cause de ses camarades. Son œuvre est toute différente de celle de 
Zola 
 
Quelque temps après sa fugue, ma mère s'aperçut qu'elle était enceinte. Elle en fit part à ma grand-mère et à mon père 
; mais, craignant les gros mots et les brutalités du gros Ernest, elle continua de travailler sans laisser rien paraître, se 
serrant le plus qu'elle pouvait, afin de mieux cacher sa grossesse. 
Lui qui était si perspicace ne voyait rien, et elle était sur le point d'accoucher quand il le sut. (Son patron l'ayant 
congédiée, on dut bien lui en dire la cause.) 
Il entra dans une grande fureur, bien plus pour avoir été mystifié que pour ce qui allait advenir; il battit ma mère et 
voulut l'étrangler. Ma grand-mère s'élança entre eux pour protéger sa fille. Alors ce fut sur elle qu'il passa sa rage, la 
frappant à tel point que ma tante Albertine dut intervenir à son tour, disant à son père qu'elle ne lui permettait pas de 
battre celle qu'elle reconnaissait comme sa propre mère. Le gros Ernest s'apaisa. 
Ne pouvant plus faire travailler ma mère au-dehors, il l'employa dans la maison ; la veille de son accouchement, elle 
bêchait encore au jardin. 
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Elle mit son enfant au monde, au matin, après une nuit terrible. C'était une fille ; elle venait de naître quand le gros 
Ernest rentra de son travail. 
La sage-femme, après avoir fait la première toilette de la petite, dit ainsi : 
- Qui donc va prendre le premier cette belle enfant ? 
- Moi, répondit le gros Ernest. Il la prit en effet dans ses bras... 
 
A la suite de fortes hémorragies qui précédèrent son accouchement, ma mère était exsangue : il y avait trois jours 
qu'elle gardait le lit. Le gros Ernest bougonnait. Il disait qu'avec une enfant de plus et ma mère couchée, il faudrait 
prendre une femme de ménage qu'il devrait payer. Il n'en finissait pas avec ses plaintes. 
 
Constant Malva, Ma nuit au jour le jour, http://livre.fnac.com/a1928437/Constant-Malva-Paroles-de-mineurs 
 
La position de l’écrivain dans l’institution littér aire 
La littérature est une institution qui produit des œuvres ayant une valeur symbolique mais aussi marchande. Ainsi, un 
texte ne vaut que s’il est reconnu, soit par un grand nombre de lecteurs, soit  par quelques lettrés. Dès lors, il se 
vendra, obtiendra de bonnes critiques, remportera des prix littéraires. Le centre de l’institution littéraire est Paris, vers 
où  convergent nombre de Français nés en Province ou de francophones non français.  

Mais seront-ils accueillis dans un milieu qui n’est pas spécialement ouvert. Par ailleurs, l’exode à Paris, s’il 
présente des avantages, provoque une coupure avec les origines et, dans certains cas la source même de l’inspiration. 
Ainsi, Thar Ben Jelloun n’est plus considéré comme un Marocain par des compatriotes. Il en va de même pour des 
écrivains belges, moins éloignés de Paris, mais vivant dans un pays différent de la France : petit, récent, bilingue, 
moins laïcisé, marqué par la culture du compromis et dont l’identité nationale est problématique ? Mais il est possible 
de faire une carrière littéraire honorable en restant en Belgique si on occupe une position-clé dans l’institution 
littéraire, à l’Académie royale, dans une maison d’édition, une des associations d’écrivains, un jury décernant un prix 
convoité, si’ l’on anime une émission à la radio et à la télé… C’est le cas de Jacques De Decker, actuel secrétaire 
perpétuel de l’Académie de langue et de littérature française de Belgique, dont on disait déjà, il a y plusieurs années : 
«  Mais plus que comme écrivain et homme de théâtre, Jacques De Decker est surtout connu par le grand public pour 
ses activités de journaliste critique. Critique théâtral à Clés pour le spectacle, collaborateur vigilant de multiples 
revues littéraires, Jacques De Decker a succédé à Jean Tordeur au service culturel du journal LE SOIR. Il a aussi été 
l'animateur de l'émission littéraire Écritures, diffusée par la R.T.B.F.Jacques De Decker est membre de l'Académie 
royale de Langue et de Littérature françaises de Belgique. » (Site du Service du Livre Luxembourgeois)  

Etre publié en Belgique, ne permet pas de toucher l’ensemble de la francophonie, mais permet de garder une liberté 
plus grande face aux contraintes que subissent les auteurs de bestsellers.  

L’écrivain nouveau est arrivé. 
Aujourd’hui, la littérature se situe dans un environnement qui inclut les médias et le multimédias. Un livre est-il 
vraiment connu du grand public sans l’appui d’une émission de télévision à une heure de grande écoute ? On est un 
vrai écrivain quand au stand d’un éditeur dans une foire du livre on crée un attroupement à l’heure des dédicaces. A 
côté d’une critique professionnelle qui a parfois trop peu de temps pour lire vraiment et qui préfère interviewer 
l’auteur et le faire parler de son œuvre, pullulent des blogues et des sites où des quidams parfois drôlement au fait de 
la question s’expriment leur avis après avoir décortiqué les œuvres. Les écrivais eux-mêmes sont sur facebook ou 
publient des textes et des réponses à des messages sur le blogue. Le texte n’existe plus nécessairement sur un support 
de papier imprimé. On le photocopie, on le numérise. Il circule sur des supports informatiques extrêmement souples et 
qu’il est très facile d’envoyer aux quatre coins du monde.  
L’écrivain du XXIième siècle est celui qui maîtrise toutes les techniques de la communication. On pourrait trouver 
bien d’autres exemples, comme Thomas Gunzig, un des jeunes loups des écrivains belges qui a récupéré des droits 
d’auteurs après avoir gagné un match de karaté à la foire du livre de Bruxelles contre son ancien éditeur Luc Pire. Qui 
veut la fin, veut les moyens ! 
 
Conclusion  
Evidemment les écrivains, surtout s’ils sont féconds et se mêlent à la vie de la cité aiment à donner des réponses et des 
solutions personnels à plusieurs de ces cinq problématiques. Hugo, par exemple, qui a dit qu’il fallait « mettre un 
bonnet rouge à la langue française », a écrit la légende des siècles, a gagné la bataille d’Hernani, a fait de la politique 
et s’est opposé à Napoléon III, le titre des Misérables est significatif des son engagement social, il habitait place des 
Vosges mais a longtemps séjourné à Guernesey, ce qui ne l’empêchait pas de passer par Bruxelles pour rencontrer des 
éditeurs plus libres et aussi pour trousser quelques jupons.  
On pourrait ainsi demander aux étudiants de remplir une grille semblable à celle qui suit :  
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Dans la colonne de gauche, on écrit un certain nombre d’autres vus au cours. Dans les autres colonnes on indique 
leurs engagements dans telle et telle problématique et l’on justifie la donnée en citant une œuvre significative. Même 
si la démarche reste schématique, elle peut montrer qu’un auteur s’exprime sur divers registres.  
 
 Problématique 1 Problématique 2 Problématique 3 Problématique 4 Problématique 5 
Auteur 1 Oui : tel livre  Oui : tel livre   
Auteur 2  Oui : tel livre   Oui : tel livre 
Auteur 3 Oui : tel livre  Oui : tel livre  Oui : tel livre 
Auteur 4  Oui : tel livre Oui : tel livre Oui : tel livre  
 
Cette approche de la littérature vise à rappeler que l’écrivain est aussi un homme. Il n’est pas qu’une plume ou un 
clavier d’ordinateur préoccupé exclusivement par des problèmes d’écriture. Le choix des problématiques tiendra 
compte des questions que se posent les étudiants au moment où ils opèrent de grands choix : personnels et 
professionnels. En quelque sorte, cette manière d’envisager l’étude de la littérature a pour but essentiel de la 
reconnecter à la vie. 
 
Jacques LEFEBVRE 
Président de l’Association belge des professeurs de français, Belgique 
Caractères : 22 581 
Mots :3 617 
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 ENSEIGNEMENT DU FLE ET ŒUVRE INTÉGRALE ROMANESQUE 

CAS  DE L’ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DU FRANÇAIS 
DANS LE CYCLE SECONDAIRE QUALIFIANT (LYCEE) AU MARO C 

 

Mina Sadiqui 
Université My Ismail/Meknès –Maroc 
 

Résumé : L’enseignement du FLE au lycée au Maroc semble depuis le début de la réforme 
manquer de repères. L’introduction d’un objet d’enseignement complexe, en l’occurrence l’œuvre 
intégrale, « dérange » tout praticien  qui   se trouve invité (sans qu’on lui explicite suffisamment le 
comment)  à être en même temps professeur de langue et de littérature françaises.. Réfléchir sur le 
dispositif didactique à associer à une œuvre littéraire dans un contexte 
d’enseignement/apprentissage du FLE rendrait sûrement  plus accessible sa pratique scolaire. 
C’est notre façon d’appuyer une réforme toujours en cours. 
  

Mots-clés : enseignement du FLE, œuvre intégrale, culture, dispositif d’apprentissage, activités de 
classe 

 

Suite à la réforme du système éducatif marocain, réforme  recommandée par la charte nationale 
d’éducation et de  formation, et engagée à partir de 1999, l’enseignement/ apprentissage du français dans le cycle  
secondaire qualifiant à l’instar des autres disciplines, repose désormais sur le concept de compétence. L’une de ses 
premières finalités est la formation d’un citoyen autonome qui peut s’approprier des valeurs  civiques et humaines 
universelles et qui est doté de compétences de communication susceptibles de faciliter son intégration dans le monde 
du travail. 

Penser une formation, un enseignement en termes de compétences constitue un choix pédagogique qui 
repose sur des présupposés concernant l’apprentissage. Ces présupposés posent comme principe qu’apprendre c’est 
maîtriser des situations de plus en plus complexes. Pour développer des compétences, il faudrait travailler par 
problèmes par projet, donc proposer des tâches  qui inciteraient l’apprenant, à mobiliser des acquis et à chercher à les 
compléter. 

Un tel choix, ne peut qu’induire un changement au niveau des programmes d’abord, ensuite et c’est d’ailleurs le plus 
important, au niveau du dispositif didactique et pédagogique de leur mise en œuvre. Ainsi, de nouveaux programmes 
de lycée ont été mis en place au début des années 2000, et ont à partir de 2004 et jusqu’à 2007, fait l’objet d’une 
rénovation. Mais dans tous les textes officiels,  les orientations pédagogique générales pour l’enseignement du 
français dans le cycle secondaire qualifiant, en l’occurrence, l’œuvre intégrale apparaît comme étant le nouvel objet 
d’enseignent proposé, le support fondamental  des diverses activités qui devraient caractériser cet enseignement. 

  
 
I) L’exploitation pédagogique de l’œuvre intégrale, une entreprise difficile : 
 
L'introduction de ce  nouvel objet d'enseignement : l’œuvre intégrale,  cause d’énormes problèmes au niveau 

de la gestion  pédagogique de la classe de français. 
Comment gérer  les diverses situations d'apprentissage du français à partir de cet objet d'enseignement ? 

Commet faire d'un seul objet d’enseignement le support fondamental de toutes les activités de classe sans tomber dans 
l'incohérence ? 
Comment impliquer un élève souvent réticent car ne comprenant toujours pas pourquoi on lui demande de faire des 
recherches à un certain moment, et pourquoi on travaille sur tel extrait plutôt que sur tel  autre. ? Les contenus de 
l'enseignement proposé lui apparaissent souvent disparates et donc forcement insignifiants. 

Comment  justifier le choix des activités qui relèvent de champs  d'apprentissage diversifiés à savoir «  la 
lecture, l’écrit, la langue, l’oral et les travaux encadres"1 ? 

Comment expliquer l'intégration d'extraits autres que ceux de l'œuvre intégrale puisque l'une des finalités de la 
réforme est "l'acquisition d'un savoir littéraire culturel, l'ouverture à d'autres modes d'expression culturelle"2? 

                                                 
1 -  M.E.N. Les orientations pédagogiques générales pour l’enseignement du français dans le cycle secondaire 
qualifiant,  Maroc, Novembre 2007.p.7 
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L’exploitation  pédagogique de l'œuvre intégrale en cours de français pose  de sérieux  problèmes. Intervenir 
sur plusieurs fronts pédagogiques à partir d'un  seul  et unique support  perturbe  le professeur dans l’accomplissement  
de son rôle traditionnel et dans ses pratiques "courantes». Et le texte officiel ne donne aucun repère et n’explicite pas 
le comment. 

  
II) Exploitation pédagogique de l’œuvre intégrale et dispositif d’apprentissage  
 
    Pour  faciliter l’exploitation pédagogique de l’œuvre intégrale romanesque dans le cycle secondaire qualifiant, il 
faudrait mettre en place  un dispositif d’apprentissage qui allie démarche didactique et démarche herméneutique. 
 1) une démarche didactique 
     a- Pour définir une notion clé: la séquence didactique : 

Dans les orientations pédagogiques générales la séquence est définie comme étant un ensemble d'activités «  
visant le développement de compétences. Celles-ci constituent une réponse aux besoins des élèves »3. 

Ce concept répond donc parfaitement aux finalités de la réforme de l’enseignement du français puisqu’il  met 
l'apprenant au centre de l'action pédagogique. Ce sont les besoins de ce dernier qui déterminent les activités de la 
séquence.  

Essayons de   définir cette notion-clé .Elle nous offre les fondements de notre démarche didactique, premier 
déterminant dans l'élaboration de tout dispositif d'apprentissage à construire. 

Le Petit Robert définit "la séquence" comme "suite ordonnée d'éléments, d'opérations", "une suite graduelle, 
progressive, dans une direction déterminée". 
 Ce qui est à souligner dans cette définition générale c'est l'omniprésence de la notion de "cohérence", de 
"progression", et de finalité ; notions qui se retrouve dans la définition de séquence dans le champ de la didactique. 

La séquence didactique organise «  sur un ensemble de séances des activités de lecture et d'écriture visant à 
faire acquérir à des élèves clairement identifiés un certain nombre de savoir et de savoir faire préalablement 
définis"4. 
Une séquence didactique "s'inscrit dans un projet général et comporte une série articulée d'exercices collectifs et 
individuels d'observation, de manipulation et de production de textes. Elle suppose la délimitation d'objectifs 
d'apprentissage limités (…) est une articulation systématique des éléments enseignés"5.  

La séquence  didactique est donc un dispositif permettant à des élèves précis    de s'approprier des savoirs et 
des savoir-faire. "L'évaluation qui clôt la séquence didactique"6 permettra en même temps "d'évaluer les nouveaux 
acquis et prévoir les actions de remédiations, de soutien ou de prolongement qui s'imposent"7. 

 

b- La séquence didactique : cadre général du dispositif didactique 

Pour récapituler, une séquence est un dispositif qui met en place le cheminement d'un apprentissage cohérent 
et progressif  aboutissant à une évaluation. Cette dernière permettra  à l’enseignant soit de prévoir  des actions de 
soutien, soit de programmer une nouvelle séquence didactique. 

Le texte officiel précise que les activités d’enseignement  du français à mettre en œuvre dans une séquence : la 
lecture, l'activité orale, les travaux encadrés et enfin la production écrite. 

L'œuvre intégrale, comme nous l'avions déjà signalé, "apparaît comme le support principal des diverses 
activités qui caractérisent cet enseignement"8. 

Les séquences didactiques relatives à l’œuvre intégrale  doivent être aussi variées que les supports eux même.  
"Le niveau de la classe, la situation de la séquence dans le projet pédagogique annuel et les objectifs (….) 

constituent par ailleurs autant de facteurs de variété supplémentaires»9. 
La séquence didactique  apparaît donc "à la fois comme l’espace privilégié du traitement didactique des 

savoirs et comme la base de tout projet annuel"10 Elle nous offre un  
Cadre général  certes mais pas suffisant pour  gérer l'enseignement / apprentissage du français dans le secondaire 
qualifiant à partir d’une œuvre intégrale. 
  
                                                                                                                                                                
2 - Idem, p.7 
3 -  M.E.N, Les Orientations Pédagogiques Générales, Maroc, 2007.p7 
 
4 - Collectif, La séquence didactique en français, Ed. Bertrand Lacoste, 1992, p.17 
5 - Dauz, le français aujourd'hui, n°93. 
6   -  O.G, 2007, p.7 
7 - Idem, p.7 
8 - Ibidem, p.3  
 
9 - G. Langlade, la didactique au CAPES des lettres, Bertrand Lacoste, 1995, p.229 
10 - Collectif, séquence didactique en français, Bertrand Lacoste.1992.p17 
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 2) Le dispositif d'apprentissage : une démarche herméneutique propre à l’enseignement du FLE 

    Lire une œuvre intégrale dans le cycle secondaire qualifiant,  c’est  mettre en œuvre aussi une démarche 
herméneutique  propre à notre contexte  celui de l’enseignement /apprentissage d’une langue étrangère. Il s’agit de 
proposer des itinéraires possibles de construction des savoirs et des savoir-faire. 

   Les dispositifs d'apprentissage  doivent être  au niveau de cette démarche, l’illustration  de certains choix qui ne 
peuvent être aléatoires. 

a) Impliquer l'élève 

Comme le préconise la réforme de l’enseignement/apprentissage du français (sans nous expliciter comment), 
l'élève doit être le centre et l'acteur de l'apprentissage. Il  est question ici d’une une mise en valeur de la vision 
constructiviste de l'enseignement. Ce qui nous invite à repenser le rôle de l'enseignant, la relation élève/enseignant et 
aussi le statut des supports de l'enseignement. L'œuvre intégrale,  qui est le nouvel objet de cet enseignement, n'est 
plus à considérer comme une fin en soi. Elle  doit être conçue comme un moyen qui permet de construire une 
démarche d'apprentissage. L'élève ne doit plus subir le savoir du professeur sur telle ou telle œuvre .Il  doit  être actif, 
s'impliquer dans le cours et participer à la construction de son savoir. 

Pour atteindre cet objectif, il faudrait l'intéresser et susciter son intérêt. Comment ? 

  b) Pour lancer la séquence didactique : 

Pourquoi commencer par "donner" un cadre explicatif préétabli qui expose « tout » le savoir présumé sur 
l’œuvre à  étudier, à découvrir ? (on commence souvent la séquence par ce qu’on appelle la contextualisation de 
l’œuvre : biographie de l’auteur, contexte historique et culturel, personnages ...) 

Une des finalités de la réforme de l’enseignement/apprentissage du français, et d'ailleurs de tout système 
éducatif, est de créer un lecteur autonome. Or, pour cultiver cet autonomie chez l'apprenant, il ne faudrait pas lui 
"donner" mais l'inviter à chercher, lui permettre de "construire".L’élève doit réfléchir afin de pouvoir  construire. Si 
on lui impose, dès le départ un sens donné, les finalités de l'enseignement-apprentissage risquent de  se réduire à la 
reconnaissance, à la restitution et à la mémorisation. 

 Il faudrait impliquer l'apprenant en l'invitant à effectuer des tâches précises. Face à un obstacle de lecture, il  doit 
apprendre à  chercher des outils  pour  entrer dans le texte. On développe  ainsi  une démarche qui  lui  permettrait de 
trouver une éventuelle signification. Il faudrait entrer dans l’œuvre  à partir de ses propres composantes textuelles 

Toute introduction d'un "savoir" pour lire une œuvre intégrale nécessite une véritable réflexion didactique sur 
son statut et sa finalité par rapport au  dispositif d'apprentissage conçu. 

Comment donc introduire tout savoir qu'il soit culturel ou méthodologique ? 

c) Pour construire le savoir méthodologique et culturel 

Le texte officiel relatif à l’enseignement du français dans le cycle qualifiant  souligne constamment le fait que 
le travail sur l'œuvre intégrale s'inscrit dans une double perspective : d’abord méthodologique, culturelle ensuite. 

A travers ce support il faudrait donc développer chez l'apprenant  des méthodes lui permettant de résoudre des 
problèmes de lecture face aux textes littéraires et non littéraires. . 

"Tout l'enjeu de la pratique pédagogique est de faire en sorte qu'un objectif devienne un obstacle pour que, quand la 
personne travaille à une tâche, elle découvre l'obstacle, et à partir de là, puisse accéder au savoir qui lui permette de 
franchir cet obstacle (…) c'est dans la mesure où les savoirs apparaissent à nos élèves comme des moyens de franchir 
des obstacles qu'ils ont découverts dans l'effectuation des tâches qui leur sont proposés, que le savoir peut avoir un 
sens pour eux" 11. 

Tout savoir doit être inscrit dans un processus de construction de sens. En finalisant tout apport qu'il soit 
instrumental, méthodologique ou culturel, on donne du sens à ce que nous enseignons. L’élève doit  toujours  
comprendre la fonction de ce qu'on est entrain de faire à tel ou tel instant de notre cours. 

Dans un contexte où la simple information n'est plus utile car  facilement accessible grâce aux technologies de  
la communication, il est urgent ; à l’école ; de construire le sens des savoirs. 

                                                 
11 - Anne Armand, Histoire littéraire, théorie et pratique, B. Lacoste, 1993, p.108. 



 

 18

Mais comment savoir le moment opportun  pour construire tel ou tel type de savoir ? 

d) Le projet de lecture 

Un projet de lecture est une perspective de lecture dans une œuvre intégrale. Il propose un parcours (il devrait 
y en avoir plusieurs). Toutefois, tout parcours de lecture doit être justifié par des indices paratextuels et textuels. 

C'est ce parcours  qui spécifie  la lecture, motive le choix des extraits qui vont lui servir de point d’ancrage et 
alimente les synthèses à construire. Il permet donc d'articuler les divers modes de lecture: lecture d'extraits, lecture 
transversale et groupements de textes. Il donne aussi du sens à toutes les autres activités de classe à proposer (langue, 
oral, travaux encadrés et production écrite). 

Le projet de lecture  permet notamment de justifier le choix du support de l'évaluation et les critères de cette dernière. 

 C’est le projet de lecture qui donne sens et cohérence à la séquence. Il donne le sens à tous les savoirs à 
construire, et  par conséquent à notre pratique enseignante. 

 En s'interrogeant sur le statut, la finalité et les modalités de mise en œuvre de chaque activité ou support 
d'activité de classe on donne du sens à notre pratique enseignante. 

Ceci dit, proposer une perspective de lecture, un parcours ne risque t-il pas d'enfermer l'œuvre dans le sens d’une 
problématique thématique ou technique donnée ? 

Tout d'abord, il n'y a pas d'itinéraire- type. 

Tout parcours de lecture  doit être souple .Il doit  s'inscrire dans la double perspective de l'enseignement/ 
apprentissage du français, à savoir la perspective méthodologique et la perspective culturelle. En plus, l’étude de 
l’œuvre devrait faire appel à d'autres textes littéraires mais aussi non littéraires. Encore une fois, tout dépend du projet 
de lecture. De la même manière que ce projet  nous permet d'entrer dans l'œuvre, il devrait nous faciliter 
l'ouverture vers d'autres modes d'expression culturelle.  

e) Sortir de l'œuvre : construire la culture 

  L'œuvre intégrale doit être un instrument de travail intellectuel qui invite  l'apprenant  à  construire son propre point 
de vue. 

En appréhendant l'œuvre à travers des regards croisés, l’élève  apprend à résoudre quelques problèmes de 
lecture liés aux différents genres littéraires. Il apprend aussi à comprendre  les motivations possibles de certains 
modes d'expression culturelle et à  s'ouvrir sur certains codes spécifiques, et   sur d’autres cultures .L’enseignement 
/apprentissage du français  permet ainsi à l’apprenant de  construire son propre capital culturel .Il  lui permet 
d’apprendre à devenir  citoyen du monde. 

Conclusion 
 Pour enseigner le français dans le cycle secondaire qualifiant à partir d’une œuvre intégrale romanesque c’est 

une pédagogie active et coopérative qu’il faudrait mettre en œuvre. La démarche du projet est à cet égard  fondatrice. 
Tout savoir construit devient alors outil pour  comprendre  le sens et  les finalités  des  différents apprentissages .Pour 
réussir dans cette tache, les praticiens  doivent acquérir la formation  didactique et pédagogique appropriée. C’est pour 
cela que la formation initiale et continue est aujourd’hui plus que jamais une priorité majeure  pour le  devenir de 
notre système éducatif et pour l’avenir  de notre société. 
L’expérimentation de nouveaux  dispositifs  et méthodes d'’apprentissage  est une autre voie pour  améliorer notre 
école.  
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PRÉSENTATION DE L’ASPECT IMAGOLOGIQUE DE LA 
LITTÉRATURE SLOVAQUE AUX ENSEIGNANTS FRANCOPHONES  

À L’EXEMPLE DE SA DESCRIPTION DES ALLEMANDS DES 
CARPATES DE 1780 À 191412 

 
Dominique J. M. SOULAS de RUSSEL 
Séminaire des Études Romanes de l’Université de Tübingen 
 
Résumé : L'article présente des réflexions menées en Civilisation et littérature comparées dans le 
cadre de la formation des enseignants FLE à l'université de Tübingen depuis 2002. Elles ont pour 
objet particulier la pluralité ethnique vue à travers la littérature, ici analysée à l'exemple de 
l'imagologie des Allemands dans les Lettres slovaques de 1780 à 1914. À travers les huit auteurs 
concernés par le phénomène (J. Fándly, J. Bajza, J. Caplovic, J. Kollár, J. Záborský, J. M. Hurban, 
S. H. Vajanský et T. Vansová), on peut retracer les étapes de l'évolution caractéristique qui se fit 
progressivement en direction d'une ouverture de l'hétéro-image et en faveur de la multiculturalité 
pendant cette longue période. L'exemple est particulèrement instructif et intéressant à comparer 
avec les dynamiques qui, dans les littératures francophones, concernent tant la pluralité culturelle 
que l'intégration des altérités, composante qui leur est pareillement typique et qui s'est vue 
notablement accentuée par la mondialisation. 
 
Mots-clés : Imagologie. Altérité. Littérature slovaque. Germanité. Multiculturalité. Stéréotypes. 
Intégration littéraire. Démythification.  
 

L’aspect imagologique13 d’une littérature livre de précieuses données sur le phénomène multiculturel dont 
elle est le cadre et sur ses possibles évolutions. C’est une perspective qui est aujourd’hui plus que jamais primordiale, 
à l’heure de la mondialisation galopante, pour saisir une littérature moderne. En effet, transmettant des images sur une 
culture, une ethnie, une nation donnée, l’écrivain répercute les idées et conceptions de sa société et, d’autre part, peut 
les influencer, les faire avancer par ses productions. Il est donc à la fois représentatif de la mentalité culturelle de son 
groupe, de l’attitude de celui-ci en prise avec l’altérité et potentiellement, comme homo politicus, l’instigateur, le 
pionnier de son évolution à cet égard. Par son œuvre, l’auteur peut donc jouer le rôle de réflecteur neutre, de 
consolidant (en répercutant les avancées positives pratiquées par son groupe) ou celui d’éclaireur, dont les visions 
incitatrices peuvent imprimer un mouvement d’idées. Nous réemploierons ci-dessous ces deux dernières catégories de 
la mythographie littéraire car elles concernent particulièrement la matière ici travaillée. Soulignons, pour terminer, 
l’importance capitale de l’écrit imprimé pour l’information et la formation de l’opinion qui, à l’époque que nous 
proposons de considérer, ne dispose d’autre média comparable. 

 
1. Préliminaires : l’image de la « germanité » 
L’étude générale, à travers leurs littératures, de la manière dont les cultures se confrontent entre elles et se 

décrispent connaît un large essor depuis le développement récent de l’analyse systématique les mythes et stéréotypes 
véhiculés par l’écriture. L’article expose comment ce thème peut être présenté aux enseignants francophones, soit 
intéressés eux-mêmes par la littérature slovaque, soit désireux de la faire connaître dans le cadre de modules consacrés 
à la littérature hors de la francophonie. La présentation s’oriente notamment sur les résultats concrets et exemplaires 
d’une investigation qui a été menée14 à l’université de Tübingen15 dans le cadre de la formation des professeurs de 
français. La littérature de Slovaquie est particulièrement intéressante, car son expérience est déjà grande. Elle interagit 
au beau milieu d’une croisée culturelle exceptionnellement riche et plurale : « arrivée par l’Ouest, la culture 
germanique hissa ici sa bannière ; de l’Est, la Hongrie martela son pouls précipité et, du Nord, vint la foi figée des 
Slaves ».16 Bien que leurs enseignements en sont prometteurs, les velléités d’analyser les images nationales de la 

                                                 
12 Je tiens ici à remercier mon collègue Š. Povchanič pour ses encouragements. 
13 L’imagologie doit son dépassement de la thématologie classique à la défense et aux illustrations de la matière par 
son inlassable pionnier, le chercheur belge Hugo Dyserinck (cf. Dyserinck, H. Komparatistik. Eine Einführung, Bonn 
1977). 
14 Au premier rang de ces chercheurs est le Dr M. Semanakova (Die Auto- und Heteroimages in der deutschen 
Literatur aus dem Gebiet der Slowakei, Marbourg 2007, 381 p. 
15 Participant pédagogiquement au lancement de la pratique imagologique, son Séminaire des cultures romanes fut le 
cadre, de 2002 à 2005, de T.D. d’initiation à la matière. 
16 Holly, E., in : Die Insel der Lüge, Presbourg 1923, p. 95. La citation est adaptée en français par l’auteur, comme 
toutes celles qui suivent. 
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littérature de ce riche creuset restèrent en Slovaquie longtemps étouffées pour des motifs d’opportunité, puis de 
sensibilité politique. S’intéresser à cette problématique du témoignage littéraire actif fut en effet considéré comme 
menace substantielle de l’unité (Autriche-Hongrie, Tchécoslovaquie jusqu’en 1948), puis comme nocive pour la santé 
idéologique (Tchécoslovaquie jusqu’en 1989). Ce n’est donc que récemment que la matière put commencer à être 
travaillée, et la présente occasion de la présenter est, dans ce mouvement, particulièrement bienvenue. 

Le corpus servant de base à cette présentation est constitué des textes littéraires qui, dans la période 
considérée, traitent de l’image nationale des Allemands vivant en Slovaquie. Les éléments caractéristiques sur 
lesquels se fondent les développements sont issus de trente-trois œuvres produites par les huit auteurs slovaques qui 
ont abordé le sujet de la « germanité » [« nemectvo »]. Cette dernière a été considérée comme un bloc ayant pour 
élément principal des Allemands des Carpates Mais, ceux-ci étant compris comme les participants à un ensemble 
ethnoculturel, il englobe également les Autrichiens et les Allemands impériaux en général, tels que les auteurs 
slovaques les considéraient. 

Avant de se lancer, il paraît indiqué de resituer rapidement la composante allemande dans l’histoire slovaque. 
La présence germanique débuta de manière nettement belliqueuse avec l’anéantissement de l’Empire de Grande 
Moravie, à laquelle les armées des princes bavarois et franconiens participèrent activement (892-906). Cette marque 
mythique chargea de manière durable l’image de la germanité. La présence civile allemande s’établit ensuite au 
Moyen-âge par la venue de colons qui mirent en valeur (à l’origine agriculture, artisanat et exploitation de ressources 
minières) le territoire slovaque sur l’invitation de ses occupants hongrois. Il en résulta une deuxième marque négative 
pour l’image des Allemands. À partir de privilèges, par leurs compétences et leurs capacités, ils ne tardèrent pas à 
dominer de manière de plus en plus visible l’économie du pays. Ils en tirèrent une aisance, souvent provocatrice pour 
les masses populaires slovaques, qu’ils ne partagèrent guère avec eux. Au tout début de la prise de conscience 
nationale slovaque, les Allemands étaient ainsi considérés comme des étrangers vivant des valeurs différentes 
incompréhensibles et, somme toute, nuisibles à l’intérêt des autochtones. 

 
2. Le départ, dans un créatif désordre, de la longue marche de la démythification : Juray Fándly 

(1750-1811) et Jozef Ignác Bajza (1755-1836) 
Au XVIIIe, l’image de la germanité est donc lestée de mythes négatifs. Mais, avec la latence qui restera 

longtemps caractéristique à la région, la fin du siècle voit s’animer les plumes d’écrivains slovaques qui répercutent 
les généreuses ouvertures de l’Aufklärung.17 On les retrouve chez un couple d’auteurs qui commencèrent à mettre en 
doute les concepts et stéréotypes qui grevaient l’imagerie allemande dans la culture de leurs contemporains. Tous 
deux étudièrent la théologie catholique, mais agirent de façon bien distincte. 

 
Pour sa part, J. Fándly s’attache à pointer son doigt inquisiteur sur l’origine des tensions en insistant sur la 

distance qui persiste entre la réussite allemande et la faiblesse des capacités de ses compatriotes. Il présente ainsi 
l’agriculteur (impérial) allemand comme « un exemple de bonne économie spirituelle et matérielle »18 et énumère fort 
concrètement, en véritable Encyclopédiste, les succès obtenus par lui en Westphalie, Saxe, Franconie, Thuringe, 
Brandebourg et Bavière (il cite les exemples de l’arboriculture fruitière à Wurtzbourg et Bamberg). Pour lui, ce sont 
des matières philosophiques, politiques - Fándly fonde tous ses espoirs dans les réformes de Joseph II - et sociales que 
la lumière peut venir de la germanité. Il y intègre nommément les Autrichiens qui sont, par leur modèle, 
particulièrement à même de faire progresser les esprits slovaques : « Messieurs mes voisins, questionnez les 
Philosophes viennois ; ils vous expliqueront mes convictions avec plus de clarté et, peut-être, ouvriront ainsi vos yeux 
clos »19. Fándly appuie pédagogiquement ses recommandations intellectuelles en brossant un portrait sans concession 
du Slovaque obtus, ridiculisé par sa propre bêtise et sa brutalité. Et il le met en scène à travers une figure grotesque, le 
« Frère Théodule » qui personnifie, en plus de sa grossièreté de comportement, les préjugés indécrottables de la 
majorité de ses contemporains. C’est ainsi qu’il lui fait hurler en pleine église, après son absolution, à l’adresse d’une 
paysanne « Et vous l’avez même fait avec un Allemand !?! », ce qui a pour effet de faire fuir toutes celles qui 
attendaient devant son confessionnal. Cette modernité provocatrice vaudra à Fándly pauvreté et isolement : c’est bien 
un véritable éclaireur dont les idées audacieuses mirent certes bien du temps à être entendues, mais qui est 
indubitablement à situer à l’origine même de cette longue marche de la démythification. Il est le premier à avoir 
manié, dans le but d’une normalisation, le « levier de l’estime » au profit de la germanité. Son dessein profite d’une 
certaine mode qui veut que, dans cette partie de l’Europe, l’on admire son voisin occidental. En effet, des Slovaques 
cultivés admirent les Allemands, tout comme ces derniers admirent les Français, qui pour leur part admirent les 
Anglais. Seuls ceux-ci, acculés à l’océan, en sont réduits à s’admirer eux-mêmes. Oui, mais tout ce joli monde 
s’entre-admire de loin ; le propos de Fándly est de ne pas en rester là, d’adopter au contraire de nouvelles attitudes 
bien concrètes venue de la culture voisine, ce qui présuppose son appréciation. Cependant, les masses slovaques, de 
même que la bourgeoisie, étaient alors trop éloignées de cela, et le bouillant Fándly brûlait trop les étapes. 

 

                                                 
17 Périodisation partagée par Povchanič, Š., Histoire de la littérature slovaque des origines à la Première Guerre 
Mondiale, Paris 2003, p. 71. 
18 Conversation confidentielle entre un moine et le diable [Dúverná zmlúva mezi mňichom a diablom], 1789. 
19 Le honteux interrogateur Anti-Fándly [Zahanbený posmievač Antifándly], 1789 in : Fándly, J., Rozprávky rozmarné 
i poučné, Tibenský, J. (ss. la dir. de), Bratislava 1973, p. 188. L’« Anti-Fándly » n’est autre que Bajza (cf. infra). 
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J. Bajza, l’autre auteur de ce véritable tandem de départ, choisit, après ses études à Vienne, pour mission de 
dédramatiser l’image de la germanité en la décrivant de manière neutre. Sa démarche est inscrite dans une 
germanophilie au moins académique, beaucoup plus marquée que celle de Fándly, qu’il est le premier - dans la 
période considérée - à avoir rapporté de ses études. Car l’espace germanophone profite, chez les plus intellectuels, de 
l’admiration culturelle plus haut chantée par Fándly et attire de nombreux étudiants d’Europe centrale et orientale. La 
plupart de ces jeunes seront, à la suite de Bajza, séduits par leur séjour et resteront gagnés à une ouverture 
germanophile. C’est, ceteris paribus, un phénomène comparable à celui que suscite de nos jours le programme 
Erasmus, qui désenclave les esprits et facilite les évolutions au moins biculturelles. 

La démarche de Bajza est moins frontale et moins audacieuse que celle de Fándly, car il ne s’érige 
aucunement en donneur de leçon et ne vise pas à imposer un modèle « étranger ». Non, il s’efforce à démontrer que la 
germanité n’est qu’une altérité parmi toutes celles qui cohabitent en Slovaquie, ni plus, ni moins. Son modeste levier 
de démythification est celui de la banalisation de l’image allemande. Bajza s’évertue donc, dans ses écrits, à exposer 
que l’Allemand n’est ni meilleur, ni pire que le Slovaque. En conséquence, il présente le caractère germanique avec 
ses forces et ses faiblesses20. Dès 1782, dans son ouvrage Histoires et expressions amusantes [Veselé príbehy a 
výroky], il avait décrit au moyen d’aphorismes et d’anecdotes ses divers contemporains, indépendamment de leur 
classe sociale, uniquement en fonction de leurs caractères personnels, quelle que soit leur appartenance ethnique ou 
culturelle : paysans, soldats, propriétaires terriens, qu’ils soient slovaques, allemands, hongrois ou polonais, 
catholiques, protestants ou orthodoxes. C’est la démarche démythificatrice par excellence : l’appartenance à un 
groupe n’implique aucune particularité. Seule la langue parlée signale pour Bajza les différences et cause les uniques 
difficultés de la cohabitation, qu’il regrette et illustre, pour les minimiser, sur un mode humoristique. Il conte ainsi 
l’historiette d’un soldat allemand qui, au lieu d’obtenir le foin qu’il désirait pour sa monture, voit une hôtelière se 
mettre à danser, ou celle de deux paysans slovaques auxquels, en Autriche, on arrache des dents, alors qu’ils 
expliquaient avoir faim...21 Bajza poursuit sa démarche enjouée en reprochant à ses lecteurs d’ignorer les ressources 
de la langue de leurs voisins et de se réduire ainsi aux notions limitées véhiculées par les leurs. L’internationaliste 
avant l’heure souligne que la bêtise n’est la spécialité d’aucun pays et que toutes les nations l’ont en généreux partage. 
Toujours joyeux, il renvoie les fiertés culturelles dos à dos. Mais il s’emballe, abandonne soudain son style détendu et 
va plus (trop) loin en accusant les Églises de susciter des tensions interethniques. Dans le second tome de son roman 
Du jeune René les aventures et expériences [René mládenca príhody a skúsenosti, Trnava 1783], où il traite de 
l’histoire religieuse et de la Réforme allemande, il qualifie même Luther d’ « hérétique dépravé et perfide », 
l’accusant d’avoir voulu éliminer « le bon » de la foi chrétienne. Le prêtre Bajza affirme ensuite, pour que la coupe 
soit bien pleine, que le clergé catholique se conduit, dans les villes slovaques que visite son René, de manière 
superficielle, irréaliste et qu’il affiche ses préjugés envers les autres cultures. Tout comme Fándly, il fait dire à un 
moine slovaque presque ubuesque : « Tous les Français sont à la source du mal, ils sont la proie de la pire immoralité. 
Mécréants de Français [...] Et les Allemands... mécréants d’Allemands... ».22 C’était trop fort pousser ; oublier à la 
fois son humour philosophique et sa consigne initiale de mesure conduisit le deuxième volume de son malheureux 
René au pilon. Il reste que Bajza fit preuve d’un humanisme engagé et de courage.23 Mais ce dernier s’épuisa bientôt. 
Après un ferme rappel à l’ordre de sa hiérarchie en 1785, Bajza se résigna et se soumit en écrivant de manière 
conformiste, voire déplorablement conservatrice, s’érigeant même en ennemi acharné de Fándly. On décèle dans ce 
rôle d’« Anti-Fándly », qui conduisit Bajza à user de méthodes franchement déloyales, une forme d’autocritique aussi 
frustrée que jalouse. 

Quoi qu’il en soit, et malgré les différences qui marquent leurs méthodes comme leurs vies,24 ces deux 
prêtres lancèrent, chacun à sa manière plus ou moins maladroite, la marche longue et difficile vers la démythification. 
Mais elle n’était pas, avec eux, loin d’un faux départ ; l’auteur suivant lui conféra un sursaut salvateur. 

 
3. Ján Čaplovič (1780-1847) calme le jeu par une relativisation bien fondée des différences 

complémentaires 
C’est lui qui reprit, avec décision et à pleine mains, le « levier de la neutralité » forgé par Bajza et lui 

imprima, cette fois sans dévier ni exagérer, un mouvement assuré. Cet écrivain, dont le violon d’Ingres était 
l’observation ethnographique, s’attacha principalement à définir l’originalité du peuple slovaque, ce qui joua un rôle 
non négligeable dans sa prise de conscience nationale. Car l’image d’une culture donnée se constitue, pour une part 
non négligeable, en se comparant aux autres. C’est ainsi que Čaplovič s’intéressa à celle des Allemands des Carpates. 

                                                 
20 D’aucuns s’y sont trompés, interprétant cela comme la reprise des préjugés en vigueur, bien que ces descriptions 
dédramatisent l’image tissée de forte rancoeur envers l’élément germanique qui avait alors cours dans la population 
slovaque. 
21 Bajza, J. I., Histoires et expressions amusantes [Veselé príbehy a výroky], rééd. ss. la dir. de Minárik, J., Bratislava 
1978, p. 29, 99, 124 et 173. 
22 Bajza, J. I., Du jeune René les aventures et expériences [René mládenca príhody a skúsenosti], rééd. ss. la dir. de 
Nižnansky, J. R., Bratislava 1976, p. 204 et 240. 
23 Comme, dans le « camp » des Allemands des Carpates, Samuel Bredetzky (1772-1812). 
24 Pour récompense de sa soumission, Bajza reçut le canonicat du Dôme Saint-Martin de Bratislava, pendant que 
Fándly croupissait comme vicaire de campagne pour mourir, ruiné et nerveusement usé, dans le petit village de 
Dol’any. 
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Il faut dire qu’il était à la fois prédestiné et qualifié pour ce faire : il accomplit sa scolarité dans deux cités germano-
slovaques25 où il débuta au barreau avant d’exercer à Vienne et pouvait rédiger sa prose ou sa poésie aussi bien en 
slovaque qu’en allemand. 

Čaplovič veut établir une plateforme imagologique nouvelle pour asseoir des réflexions sur la germanité en 
reprenant, mais avec une précision voulue et accrue, l’idée fondamentale de Bajza. Dans Les Slovaques en Hongrie 
[Slováci v Uhorsku, 1818-1820], il s’essaie ainsi à récapituler les éléments caractéristiques qui, selon lui, 
marqueraient les nations, en s’étendant sur les tempéraments de ceux qui les composent. C’est ainsi qu’il entreprend 
de dépeindre les Allemands de manière relative, en même temps que les Slovaques, les Hongrois, les Ruthènes et les 
Roumains, avec les qualités et défauts qu’il attribue à ces ethnies respectives. Les résultats de cette démarche à 
l’apparence quasi-scientifique surprennent à plus d’un égard. Čaplovič compare les groupes culturels quant à la 
manière dont, à son avis, ils réagissent à l’injure (« Un Hongrois l’oublie assez rapidement, un Allemand avec peine, 
un Slovaque et un Roumain jamais » 114), quant à leur fierté (« Un Hongrois est fier à cheval, un Slovaque quand il 
peut parler de façon tant soit peu familière à un important personnage, un Allemand quand il tient le bâton de 
magistrat » 113) ou même dans leur rapport à l’alcool (« Après avoir beaucoup bu, le Hongrois déprime et est capable 
d’attenter à sa vie, le Slovaque commence à ergoter, l’Allemand parle beaucoup et devient mélancolique » 113). De 
même, il confronte les attitudes relationnelles (« dans les disputes, l’Allemand glapit et menace, le Ruthène se 
déchaîne et arrache les cheveux de son adversaire, le Slovaque use de ses poings et gifle, le Hongrois cogne jusqu’au 
sang » 113) ; « Quand un Slovaque ou un Hongrois veut tromper quelqu’un, il chante ses louanges. L’Allemand lui 
propose ses services, le Roumain son amitié » (114), l’ordre social (« Chez les Slovaques, les Ruthènes comme chez 
les Allemands, rares sont les crimes graves et les prisons sont presque vides. Elles sont bourrées chez les Hongrois et 
les Roumains » 115) et même l’aptitude à se cultiver (« Le Slovaque apprend également [comme le Roumain] vite, 
mais n’oublie pas si prestement. L’Allemand est lourd dans son acquisition des nouveautés, mais quand il a saisi 
quelque chose, cela lui reste » 115). Cette dédramatisation naïve en soi, dans laquelle chacun en reçoit pour son 
compte, conduit Čaplovič à exposer que cette masse diversifiée rassemble les qualités qui permettent un partage idéal 
des tâches économiques. Aux Allemands donc le commerce, les mines, l’artisanat. Le progrès qui en résulte déjà est, 
pour lui, directement lié à la coopération entre ces derniers et les Slovaques, principalement paysans : « S’il se faisait 
que Slovaques et Allemands soient éloignés du pays hongrois, les Magyars en subiraient les plus amères 
conséquences » (p. 227). La symbiose peut aller si loin que des Slovaques qui la pratiquent peuvent même, à l’usage, 
ressembler à des Allemands (et Čaplovič de citer, p. 57, un exemple de Banská Bystrica / Neusohl). 

Toutes subjectives et simplistes que soient ses descriptions, Čaplovič est le grand mythographe de la 
décrispation, qui regrette que sa philosophie égalitaire de la réconciliation ne soit pas pratiquée par ses confrères de la 
littérature allemande des Carpates. En 1819, dans Démonstration que les Slovaques en Hongrie sont des Anglais, mi-
blague, mi-sérieux [Beweis, dass die Slowaken in Ungarn Engländer sind, halb Scherz, halb Ernst], il les accuse de 
juger les Slaves et les Slovaques de façon injuste et « avec mauvais goût » (7). Il explique cela par leur 
méconnaissance de leurs voisins, celle-là même qu’il fustige. Et Čaplovič le regrette d’autant plus que les signaux 
seraient favorables. Les Slovaques n’adoptent-ils pas de plus en plus la langue allemande et les Allemands celles de 
leurs voisins ?26 

Čaplovič, par ces observations audacieusement affirmatives, permettra une mutation sensible au sein du 
mythe de la germanité, car il va influencer ses pairs comme, bien sûr, ses lecteurs. Ses Allemands sont certes réservés, 
plutôt lourds et lents, aiment exercer l’autorité, mais se montrent ouverts à la « slovaquisation » et en aucune façon 
pires que les représentants des autres nationalités. Ils sont même complémentaires des autochtones. Par son œuvre, 
qu’il veut précise, Čaplovič dédiabolise la vieille image de la germanité. Il imprime ainsi à la marche démythificatrice 
un bel allant. 

 
4. La réception positive de la culture allemande : Ján Kollár (1793-1852) 
Alors que Čaplovič s’attacha tout spécialement à la description de la germanité quotidienne et économique, 

Kollár la présente comme un modèle à suivre sur le plan culturel. En ce sens, il reprend le « levier de l’estime » tel 
que manié par Fándly, mais en profitant du mouvement de dédramatisation imprimé par Čaplovič. 

Comme ce dernier, Kollár fut très tôt confronté à la biculturalité germano-slovaque (scolarité à Kremnica / 
Kremnitz puis à Banská Bystrica / Neusohl). Mais cette expérience ne fut pas positive ; il souffrit du mépris des 
Allemands pour les Slovaques et des tensions qui tiraillaient les deux communautés. « Un Slovaque ne pouvait 
traverser seul la ville ni se promener dans les champs ». 27 Les insultes nationales28 fusaient et le petit Kollár lui-même 
fut victime d’agressions physiques de la part de ses camarades, que les instituteurs punissaient en vain. Cela rebuta 
Ján qui refusa d’apprendre l’allemand, bien qu’il ait été envoyé à Kemntiz à cette fin. C’est grâce à sa première petite 
amie, l’Allemande Caroline, qu’il se réconcilia (cf. Souvenirs des jours anciens de ma jeunesse [Pamäti z mladších 
rokov života], 186629, p. 59-60) avec cette langue qu’on appellera bientôt celle de Goethe. 

                                                 
25 À Banská Bystrica / Neusohl et à Banská Štiavnica / Schemnitz. 
26 P. 84-85 de Peintures de Hongrie [Gemälde von Ungarn], Pest 1829. 
27 p. 56 de Souvenirs anciens de ma jeunesse [Pamäti z mladších rokov života] éd. ss. la dir. de Rosembaum, K., 
Bratislava, 1972. 
28 „Bindisch“, „Kirpel“, „Schlovak“ et pour les Allemands „Michel“, „Handrburci“, „Sváb“ (ibid). 
29 Ibid., p. 59-60. 



 

 23

Ce doux apprentissage le conduisit, plus tard, à élire l’université de Iéna pour y poursuivre des études de 
théologie protestante. Là, il fut littéralement conquis par la vie universitaire, la solidarité active liant les membres des 
associations estudiantines, la vigueur du patriotisme, mais surtout par la richesse et les profondeurs de la culture 
allemande, des Arts aux sciences. Cela élargit considérablement son horizon et recouvrit les mauvais souvenirs 
d’antan. Cette attitude positive fut, peu avant son retour, consolidée par une nouvelle rencontre féminine et 
germanique. Il avait 24 ans quand il tomba éperdument amoureux de Fredérike Wilhelmine Schmidt, fille d’un 
pasteur. Ainsi qu’il le décrit dans La fille de Slavie [Slávy dcera, 1824], celle dont l’écrivain fit sa figure centrale 
renforça en lui l’admiration pour le lyrisme allemand et son esthétique. Mais, en même temps, il déplora les préjugés 
que son amie « Mina » nourrissait à l’égard de son pays, qu’elle assimilait à la Sibérie !30 Le constat que certains 
auteurs allemands comme Rotteck et Fallmayer pensaient de même inquiétait Kollár. Cela réveilla chez lui certains 
ressentiments quant au passé antislave. C’est ainsi que l’image de l’Allemagne qu’il représenta globalement par son 
œuvre oscille entre le négatif et le positif, ce qui la rend réaliste, crédible et mesurée, car veinée de critique et 
d’admiration. Les intellectuels slovaques, qui le reconnurent comme le premier d’entre eux, retinrent pour cela ses 
élans en faveur de la spiritualité allemande, qui les menèrent à une plus grande considération de l’élément 
germanique. Cette évolution fut renforcée par l’exemplaire revirement biographique de l’illustre auteur. 

 
5. Une haute idée du niveau culturel des masses allemandes : Jonáš Záborský (1812-1876) 
Contrairement aux deux précédents, cet auteur ne prit contact que comme étudiant (à l’université de Halle) 

avec la culture allemande. Lui aussi avait suivi une formation en théologie protestante, mais il « passa » au 
catholicisme après qu’on lui eût fait miroiter un poste de professeur. Rien n’en fut ; dépité, abandonné de tous ses 
amis protestants, il quitta la Slovaquie pour Vienne, où il fut deux ans journaliste. Rentré au pays, ce frustré tissa ses 
écrits d’une grogne critique et acerbe qui fit de lui un remarquable polémiste. 

L’image avantageuse qu’il brossa31 de la culture populaire allemande profita d’un contraste spectaculaire 
avec les réflexions fielleuses qu’il produisit sinon. Même si la politique, la piété et le comportement social - passé 
comme présent - des Allemands des Carpates ne trouvaient grâce à ses yeux, il ne tarissait pas d’éloges pour le niveau 
culturel qu’il avait constaté dans les masses allemandes. Il décrit comme les couches sociales les plus défavorisées 
étaient touchées par les choses de l’esprit, dont elles avaient profonde connaissance. « Le peuple se nourrit 
pauvrement, mais tu t’étonneras de son esprit cultivé. L’esprit des lumières, entretenu dans les écoles et soutenu par 
de nombreux ouvrages bien répandus, embrasse toute la nation et s’impose jusque dans les plus basses classes 
sociales. Je vis un berger qui, suivant son troupeau de moutons, lisait un livre. Tu ne rencontreras là-bas aucune de 
nos andouilles bestialement ignorantes. Quand un paysan boit sa bière à l’auberge, il se saisit en même temps d’un 
journal ». Le Slovaque serait bien inspiré de suivre l’exemple des Allemands, sans copier leurs autres tendances et en 
préservant sa fraîcheur.32 Il doit également se garder de donner dans la propension à la superficialité et à une vaine 
abondance que l’ancien étudiant Záborský croit parfois décèler dans la littérature allemande. De même, et on mesure 
combien la voie recommandée est étroite, le Slovaque, pour bien avancer, évitera les abstractions exagérées que chérit 
la philosophie germanique. C’est, au contraire des catégories politiques allemandes qu’il condamne, dans le système 
éducatif et dans l’attitude générale de curiosité intellectuelle, et en eux seuls, que réside la force magistrale du modèle 
germanique. Pour l’adopter, point ne suffira de parler allemand ; il faudra l’opposer avec décision à la magyarisation. 
L’engagement de Záborský vient en complément de celui de Kollár, qui concernait l’intelligentsia. Il faut se garder de 
sous-estimer l’apport de ce misanthrope à une époque où, dans pratiquement toute l’Europe, on répétait à l’envi que 
l’Allemand de base était un ignare indécrottable, une brute, ce qui fournissait partout un argument, d’importance et 
persistant, à l’antigermanisme. 

 
6. L’accélération décisive de la démythification par Josef Miloslav Hurban (1817-1888) 
Ce grand écrivain et homme politique était également pasteur, mais, lui, des plus convaincus. C’est d’ailleurs 

un écrit sur le Luthéranisme en Hongrie (Union ou association [Union oder Verbindung], 1859) qui lui donna 
l’occasion d’une confrontation intense avec la culture allemande. Il se rendit à Leipzig pour y recevoir le titre de 
docteur honoris causa que lui conféra pour cela l’université. Ceci lui ouvrit là-bas de nombreuses portes ainsi que les 
colonnes de la presse allemande ; il fut invité à trois autres reprises. En Slovaquie, Hurban publia son sentiment pro-
germanique dans plusieurs journaux, dont ses « Feuilles paroissiales » [Cirkevné listy], qui conférèrent à ses vues une 
audience considérable. 

Son attitude personnelle eut, après celle de Kollár, l’effet d’une seconde démonstration imagologique. En 
effet, avant de véritablement connaître la société allemande (années 40 et 50), il avait représenté et défendu plusieurs 
des concepts négatifs qui grevaient encore, en Slovaquie, le mythe de la germanité : superficialité, antislavisme, 

                                                 
30 P. 207 de La fille de Slavie [Slávy dcera] : « ...ils se vêtent de fourrures grasses, s’huilent les cheveux, mangent du 
lard, habitent des trous souterrains et des cavernes, sont souvent brigands... ». 
31 Dans Vlastný životopis [Ma propre vie], 1869. 
32 La culture, constate paradoxalement Záborský, fait que l’Allemand ne sait plus chanter ni composer de manière 
populaire (cf. Oeuvres II [Dielo II], Čepan, O. éd., Bratislava 1989, p. 366-367). Cette opinion sera partagée par T. 
Vansová (cf. in fine). 
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arrogance, autoritarisme, conformisme, froideur et insensibilité.33 Il avait également repris à son compte34 les 
ressentiments historiques tels qu’évoqués en préliminaire. Leur révision, qui conduisit à une sincère germanophilie, 
trouva son expression publique dans ses nombreux articles de nature politique.35 Il écrivait ainsi en 1867 : 
« L’Allemand germanisa les Slovaques, mais simultanément insuffla au peuple la culture et lui permit d’accéder au 
bien-être. Le temps de l’éveil national est maintenant venu, et nous voyons comment, de ces Tchécoslaves et de ces 
Slaves germanisés, renait une Nation slave spirituelle et raffinée ».36 Cette gratitude teintée de Kulturkampf le 
conduisit même à se ranger du côté prussien en 1870. « Depuis 1866, nous connaissons les Prussiens comme des 
héros d’une intelligence supérieure et animés de culture chrétienne... pour une conscience chrétienne, il n’y a pas à 
balancer un instant. Nous disons ouvertement que nos prières accompagneront l’armée allemande ».37 Les Français, 
avec leur liberté impie, ne pouvaient pour lui soutenir la comparaison avec la « Nation allemande, saine et pure ».38 Il 
n’y a plus aucune place pour l’imagerie du « méchant allemand » dans le militantisme radical qui marque la deuxième 
phase de son attitude envers la germanité. Celle-ci est si forte et bien menée dans les journaux qu’elle dissipa 
complètement la première et exerça un effet d’entraînement dans l’opinion, à commencer par celle - minorité fort 
influente - de confession protestante dont Hurban fut le ténor.39 

 
7. La démythification multidimensionnelle de Svetozár Hurban Vajanský (1847-1916) 
Fils du précédent, et sur la base d’une jeunesse passée en Allemagne, Vajanský va, lui, d’emblée s’attacher à 

nier le bien-fondé des aspects négatifs (jadis repris par son jeune père) qui grevaient encore l’image des Allemands. 
Même l’ancienne slavophobie de ces derniers ne serait plus, « c’est un produit artificiel du journalisme le plus 
misérable ».40 Dans sa série d’articles Germania au zénith de sa puissance [Germánia v zenite sily], qu’il publia dans 
son Journal National [Národnie noviny], il affirme que « l’Allemagne joue un rôle principal dans la politique 
européenne... et est également la nation culturellement la plus forte en Europe »41, puis que « Germania a été et est 
notre institutrice » en argumentant qu’elle est à l’origine de l’invention de l’imprimerie, de l’Aufklärung slovaque 
comme de la formation des meilleurs esprits du pays.42 Il fait même la leçon aux Allemands de Slovaquie, leur 
reprochant d’avoir perdu de leur germanité en passant la frontière.43 Cette thèse souligne que les Slovaques n’ont 
vraiment rien à craindre d’eux. À titre de preuve historique, en continuité avec la thèse paternelle, il rappelle que 
même à l’époque de leur domination, la pensée des Allemands éclaira les Slovaques, les inspira, leur proposa des 
modèles à suivre et « leur ouvrit la porte des sciences ».44 Selon Vajanský, la culture germanique est pour l’esprit 
slovaque un vivier (au contraire de la culture hongroise), dont il décrit les représentants d’une manière adroite. Les 
Allemands, qu’il mit pédagogiquement en scène45 dans ses nouvelles et ses romans qui furent fort lus, ne sont en effet 
pas idéalisés avec outrance. Au contraire, ils conservent plusieurs des caractéristiques que le Slovaque lui connait, 
mais qui sont présentées (comme le fit Čaplovič) complémentaires des siennes. L’action imagologique de Vajanský, 
le dernier des grands éclaireurs imagographiques, aboutit ainsi à améliorer l’ambiance et le contenu de la 
représentation de la germanité pour contribuer à sa très large réhabilitation auprès du public slovaque. 

 
8. Vivre en harmonie quotidienne avec les Allemands : Terézia Vansová (1867-1942) ou 

l’aboutissement 
Après les démythifications intellectuelles, tout en s’appuyant ces acquis préalables, T. Vansová se voua à la 

constitution d’une imagerie pragmatique. Terézia fut touchée, alors même qu’elle n’était que lycéenne, par le 
mouvement démythificateur alors en marche depuis un siècle. Après avoir appris l’allemand, elle dévora les numéros 
du périodique la Tonnelle [Die Gartenlaube] et apprécia tant la « prose sentimentaliste » de ses colonnes que celle-ci 

                                                 
33 Notamment dans Le voyage d’un Slovaque chez les frères slaves de Moravie et de Tchéquie [Cesta Slováka k 
slovanským na Morave a v Cechách], 1841, rééd. in Hurban, J.M., Bratislava 1983, p. 40, 55, 68, 72 et 114. 
34 Dans la nouvelle sentimentale et romantique Actualité et images de la vie dans les Tatras [Prítomnosť a obrazy zo 
života tatranského], 1844, rééd. in Hurban, J.M., Bratislava 1983, p. 271. 
35 Krajčovič, M., Das Bild der Deutschen bei den Slowaken vor dem 1. Weltkrieg, Typ., Tübingen: Institut für 
donauschwäbische Geschichte, s. d., p. 15. 
36 Hurban, J. M., Život zvoniaci činom. Život a dielo v dokumentoch, Martin 1967, p. 198-99. 
37 Krajčovič, M., ibid., p. 16-17. 
38 Krajčovič, M., ibid., p. 32. 
39 Krajčovič, M., ibid., p. 16. 
40 Krajčovič, M., ibid., p. 21 (citation de Vajanský, S. H., Nemec o Slavianoch, 1884). 
41 Vajanský, S. H., « Germánia v zenite sily », Národnie noviny …..1888. 
42 Ibid. 
43 Vajanský, S. H., « Les habitants de Pest sans théâtre » [« Peštianski Nemci bez divadla »], 1890. Critique (partagée 
par Záborský) reprise et développée dans « Art et développement » [« Umenie a vývin »], dans le Journal National 
[Národnie noviny] XV, Nr. 35, 22.3.1884. 
44 Vajanský, S. H., « L’activité littéraire » [« Literárna činnosť»], dans le Journal National [Národnie noviny] X, Nr. 
51, 3.5.1879. 
45 Comme, dans sa nouvelle Le candidat [Kandidát], 1881, la figure caractéristique de l’instituteur stagiaire Jaroš 
Sokol, qui, formé en Allemagne, en aurait rapporté une rigidité, une tristesse et une apparence à l’opposé de la 
« slovacité ». 
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guida ultérieurement sa création poétique. Elle épousa un pasteur slovaco-allemand et vécut avec lui six ans dans un 
village binational au Nord du pays. De 1875 à 1881, T. Vansová observa avec acribie la cohabitation des deux 
ethnies, puis coucha ses observations sur le papier dans des mémoires qui portent pour titre le nom de son époux Ján 
Vansa46. Le parti-pris de Terézia était d’y présenter de façon concrète les rapports biculturels tels qu’ils étaient à son 
époque et dans sa région. En cela, elle fait bien partie des auteurs qui jouent le rôle de consolidant des avancées 
imagologiques de leur société. La première personnalité qu’elle décrivit pour ce faire fut sa belle-mère, une 
Allemande des Carpates qui, typiquement, « avait l’esprit extrêmement pratique, était économe, aimait l’ordre et la 
propreté, de telle manière que son ménage respirait l’amour et le bien-être » (177). Elle présentait ainsi cette image 
petite-bourgeoise, moquée et répandue dans les esprits slovaques, sous son meilleur jour et poursuivait : « tout est ici 
convenable, ... sans éclats, beuveries ou rixes... Il ne se déroule jamais rien de choquant... On parle sans exubérance » 
(255-257). Terézia fit aussi témoigner son époux. « Mes ouailles sont de braves gens, mais ils n’aiment pas dépenser » 
(255). Car T. Vansová, tout comme Vajanský, ne forçait pas les couleurs positives. Outre une relative avarice, les 
Allemands de sa province montrent une incapacité à vraiment se réjouir (294, comparaison avec le Slave) et à 
chanter : « Ils n’ont sinon...pas de chansons, surtout aucun chant d’amour ou d’amusement... [Aux noces :] cela 
voudrait être une danse, mais reste regrettablement disgracieux ». Pour elle, cela est aussi dû à la dureté des conditions 
de leur existence (245). Il n’en reste pas moins, et elle reprend en cela un thème caplovicien, que si ces Allemands 
sont différents, ils sont aisément « compatibles ». Preuve en est l’assimilation linguistique : « Leur allemand [...] est 
étrangement mêlé d’expressions slovaques... » (251). Contrairement à Vajanský, elle estime que les Allemands des 
Carpates cultivent malgré tout leur identité linguistique (252) mais regrette leur opportunisme économico-politique de 
soumission envers la magyarisation : « au lieu de combattre solidairement avec nous en faveur d’une Nation 
propre »47 (261). C’est dire combien elle les considère comme une composante incontournable de sa société. Cette 
attitude d’ouverture et de sympathie ne s’applique pas aux Allemands du Reich (368). Vansová n’est pas globalement 
germanophile, elle apprécie ses Allemands et atteste que l’on peut fort bien vivre avec eux. Elle est l’écrivain d’une 
réconciliation globale, intelligemment nuancée et stabilisatrice car tenant compte des différences, et réalise une 
synthèse pragmatique des sept « démythificateurs » qui agirent avant elle. 

 
En cela, elle est représentative de l’état auquel l’esprit de la majorité des Slovaques était parvenue, étape 

après étape, à la veille de la Première Guerre Mondiale. Cette « dernière » va susciter un brutal retour en arrière, les 
Slovaques étant contraints de combattre dans les rangs austro-hongrois. La germanité, considérée comme le ressort de 
cet atroce conflit, va pâtir dans son image. Des auteurs comme Jozef Škultéty (1847-1916), Janko Jesenský (1874-
1945) et Ján Hrušovský (1892-1975) la chargeront considérablement. Alors qu’une détente, sous la forme d’une 
possible reprise de la position imagologique d’avant-guerre, se profilait lentement dans la Tchécoslovaquie tolérante 
de Masaryk, les turbulences du Nazisme montant, puis écrasant, vont de nouveau enlaidir le mythe allemand. Ce n’est 
qu’après 1945 que, petit à petit, l’image de la germanité pourra de nouveau se normaliser. Aujourd’hui, la minorité 
allemande, respectée, est totalement intégrée dans la culture et la société slovaques. La longue marche de la 
démythification a donc mis plus de deux siècles avant de pouvoir y passer sa « ligne d’arrivée »...48 

 
Cette présentation imagologique est bien sûr de nature à faire connaître la littérature slovaque sous un aspect 

actuellement très en vogue et sinon peu connu. Mais elle permet également de faire réfléchir, sur la base de cet 
exemple exceptionnellement riche et réussi, les enseignants francophones sur la confrontation avec l’altérité et 
l’intégration littéraire dans l’espace culturel qui est le leur, perspective que la mondialisation rend aujourd’hui de plus 
en plus pertinent… 
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Résumé : La littérature en tant que matière indépendante dans l’apprentissage du FLE n’est plus 
assez motivante pour beaucoup d’étudiants et est de moins en moins enseignée pour elle-même. 
Le niveau des dernières générations d’étudiants dans l’apprentissage du FLE, le système des 
crédits et la réforme de Bologne, la société et le marché du travail font que cet enseignement subie 
une transformation, une évolution et nous nous devons d’évoluer avec elle pour rendre la 
littérature plus accessible, plus utilitaire.  
 
Mots clés : Littérature, enseignement, apprentissage, FLE, compétences, pensée, réflexion, le texte 
littéraire, culture. 

 
 

Le ministère de l’Education nationale française nous définit la langue et la littérature françaises de la façon 
suivante: « les cours de français visent à assurer la maîtrise des langages fondamentaux, l’appropriation d’éléments 
importants de l’héritage toujours vivant de la culture […] », tandis que « les courants littéraires servent de toile de 
fond aux apprentissages langagiers et à l’acquisition des compétences intellectuelles». Mais la question que l’on se 
pose aujourd’hui, en Macédoine est justement : Quelle est la place de la langue et de la littérature française à 
l’étranger ? Est-ce que cette définition de la langue et de la littérature correspond à l’apprentissage de la langue et de 
littérature françaises dans notre pays ? Les écrivains français sont-ils lus dans notre pays? 

Les critiques récurrentes sur l’état de la langue et de la culture françaises chez les jeunes adultes pointent 
invariablement vers les milieux de l’éducation. Ces derniers seraient responsables de presque tous les maux. En fait, la 
culture française, et la littérature en particulier, s’exportent mal, malgré quelques signes encourageants et une place de 
choix sur le marché mondial du livre. Selon certains journalistes américains, les romans français font preuve d’un 
profond narcissisme et rayonne difficilement en dehors de l’hexagone depuis Molière, Balzac, Proust ou encore 
Malraux. L’aura culturelle de la France à l’étranger s’est affaiblie. Alors dans quelle situation nous trouvons nous, 
nous enseignants de cette culture et littérature françaises? Quels sont les problèmes que nous rencontrons et quelles 
seraient les solutions que l’on pourrait entrevoir ?  

Nous avons le sentiment, ces dernières années, que la littérature en tant que matière indépendante n’est plus 
assez motivante pour beaucoup d’étudiants et nous notons que cela n’est pas spécifique à notre pays ou au 
département, mais que c’est un problème que rencontre aussi d’autres facultés où l’on étudie la langue française. A 
notre avis, cela est dû à plusieurs facteurs : le niveau des étudiants, le nombre d’heures réservées à la littérature 
française dans le programme et l’exigence du monde du travail. 

Du point de vue du niveau des étudiants dans notre département, il y en a qui sont de bons francophones 
(notamment ceux provenant des classes bilingues) et d’autres (venant du cursus traditionnel) qui ont plus ou moins 
des difficultés de compréhension et d’expression. Cependant nous notons que suite à la politique gouvernemental du 
pays, le niveau des étudiants est devenu trop disparate ce qui rend le travail de l’enseignant encore plus difficile, plus 
contraignant et certainement  moins efficace.  

Du point de vue de l’enseignement du FLE, à ce jour notre faculté de philologie et donc le département de 
langues romanes offre encore un cursus de quatre ans, mais dans lequel le nombre d’heures réservées à la littérature 
française se trouve sensiblement réduit. Ceci pourrait se comprendre par la mise en place du système des crédits qui 
favorise le tutorat et le travail individuel des étudiants. Donc en ce qui concerne l’enseignement de la littérature, nous 
notons que vers la fin des années 80, celui-ci avait une place prépondérante dans le programme d’étude de la langue 
française. Le nombre de cours était de l’ordre de 6 par semaine et la teneur du programme était une représentation de 
toute la culture littéraire française à travers les siècles. Son image devait passer par l’étude de nombreux auteurs et de 
tous les mouvements littéraires, par le biais de la biographie, l’étude des œuvres et de leurs critiques. Ces dernières 
années, le programme de littérature s’est donc trouvé modifié, bouleversé par la diminution du nombre d’heure de 
cours. Les conséquences furent l’étude d’un nombre plus restreint d’œuvres, la diminution du nombre d’auteurs à 
étudier et l’installation d’un certain malaise chez les professeurs de littérature. Comment faire un choix entre tous les 
auteurs français, « entre un Maynard ou un Racan, un Tristan l’Hermite, un Drelincourt…»49 ?, comme le dit si bien 
Jean d’Ormesson de l’Académie française. A ce jour, nous nous confrontons à plusieurs interrogations qui laissent des 
cicatrices sur l’enseignement de cette culture littéraire. Une réflexion profonde sur cette question de l’enseignement 
de la littérature s’est posée ; du « comment » l’enseigner, du « quoi » enseigner et du « à qui » enseigner. Nous 

                                                 
49 D’Ormesson Jean, une autre histoire de la littérature française, tome 1, NiL Editions, octobre 1997, p.9 et 10. 
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sommes maintenant si préoccupés par le temps imparti pour cet enseignement, par le contenu à couvrir et à 
transmettre que nous perdons de la crédibilité dans le développement des compétences nécessaires à l’apprentissage 
de la langue et de la culture littéraire ce qui fait que nous dominons le cours, et nous ne le partageons plus 
suffisamment avec les étudiants. Ainsi, par manque de temps et à cause d’une surcharge de travail, nous devons 
laisser de côté certains aspects. Nous insistons plus sur le contexte de création de l’œuvre, sur l’histoire littéraire. 
Nous passons rapidement sur les dates, et nous manquons de temps pour voir une oeuvre en profondeur. Nous nous 
penchons plus sur l’orientation dite sociocritique de la littérature ce qui pourrait être négatif ou plutôt insuffisant pour 
l’apprentissage de la littérature. Mais le but ne serait-il pas de pousser l’étudiant à la réflexion sur la pensée, sur le 
style, sur le texte …. Et ne pas hésiter à dire ce qu’il pense, ce qu’il ressent et ce qu’il espère ? 

Nos observations nous poussent à la réflexion que la didactique de la littérature et celle des langues devraient 
se scinder par la transversalité des compétences, des connaissances, par l’utilisation de textes littéraires en cours de 
langue et de civilisation, même dans leur forme simplifiée ; sous la forme d’articles sur des auteurs ou sur une œuvre, 
de critiques, d’extraits. De prime abord, la chose paraît faisable et d’ailleurs pourquoi ne le serait-elle pas puisque les 
deux côtés y gagnent. On ne saurait fréquenter la littérature sans une bonne maîtrise du français ni même apprendre 
toutes les facettes de la langue sans utiliser des textes littéraires. 

Ainsi c’est par la lecture d’œuvres littéraires, de textes littéraires -  et d’une certaine façon tout est littérature, 
tout est œuvre littéraire -  que nous pourrions atteindre notre but commun : l’apprentissage de la langue et de la 
culture françaises. C’est par l’observation et la réflexion de ces textes littéraires que les étudiants du FLE pourront se 
perfectionner et donc améliorer leur connaissance du point de vue culturel mais aussi améliorer ou perfectionner leur 
niveau en français et vis versa. La littérature et l’apprentissage de la langue se trouve être dépendant l’un de l’autre et 
doivent communément exister. Ces textes littéraires sont de véritables ressources pédagogiques, linguistiques, de 
réflexion qui peuvent permettre l’enseignement de la langue française à des non-francophones. En effet, en lisant un 
texte littéraire, nous nous introduisons aussi dans un monde, le monde plus ou moins complexe de l’auteur, illustrant 
des contextes de société de toutes sortes et tout cela dans le but qui nous est commun à Birkha Parekh50, lorsqu’il nous 
annonce qu’il faut : 

« Développer les capacités humaines de l’élève (réflexion, critique, imagination, raisonnement, jugement,...) 
pour lui permettre de s‘autodéterminer par rapport au monde qui l’entoure sans préjugé. 

Développer chez l’élève les capacités intellectuelles et morales (l’amour de la vérité, l’ouverture sur le 
monde, l’objectivité, la curiosité intellectuelle, l’humilité,...) 

Familiariser l’élève avec les grandes réalisations humaines (intellectuelles, morales, religieuses, 
littéraires,...) » 

Le phénomène littéraire peut donc participer à l’élaboration de la pensée et du langage, pour une meilleure 
compréhension et une intégration d’une variété de discours qui constitue la société. Ce serait donc une approche par 
compétences de l’enseignement de la littérature. Il est certain qu’il y a des effets négatifs comme le fait que la 
dissertation l’emporte sur la littérature comme objet d’enseignement, d’apprentissage, que le plaisir est peu mis en 
valeur. Le plaisir de lire, de discuter des œuvres seraient quasiment absents chez les étudiants. L’oeuvre et le texte 
littéraire passerait en second ce qui fait que les étudiants n’auraient pas de rapport personnel avec l’oeuvre. Cette 
approche fait en sorte que la littérature ait une fonction utilitaire; une fonction accessoire. Cependant elle a aussi des 
effets positifs comme l’éveil de la conscience sociohistorique. Elle permet de développer la capacité à disserter, de 
structurer sa pensée. Et par la fréquentation d’oeuvres littéraires, les étudiants comprennent la pertinence de 
l’approche et s’améliorent au cours du temps. Cette compétence comporte une dimension utilitaire qui prend son 
origine dans les exigences de plus en plus grandes du marché du travail. L’enseignement est effectivement axé sur 
l’aspect « formation » mais ne développe pas les multiples facettes de l’être humain. L’approche par compétences ne 
met l’accent que sur le savoir-faire et l’exécution d’une tâche. C’est pour cela que nous pensons que nous devons nous 
baser sur cette approche mais sans tout de même se faire dominer par elle. Notre rigueur doit être variable et adapter 
les moyens et les procédés propres aux compétences selon notre charge de travail, le nombre d’étudiants en classe et 
le milieu dans lequel ils évoluent. Il serait faux de croire que l’utilisation de l’approche par compétence est la même 
pour les membres d’un même département. Il se trouve que son utilisation est aussi variable d’un individu à l’autre, 
selon la compréhension qu’il en a et le sens qu’il lui donne. Des modifications importantes au régime permettraient de 
palier à certaines situations insatisfaisantes. La littérature doit être porteuse de sens, agir comme un champ 
d’apprentissage, d’exploration du langage et participer à la formation de la personne. Il faut absolument amener les 
étudiants à exercer leur faculté créatrice. C’est ce qui pourrait les motiver à l’apprentissage de la langue, et à 
rencontrer la littérature d’une manière féconde. Il faut absolument que la création soit là, car nous passerions à côté du 
phénomène.  
Dans ce but, nous estimons que la structure d’un cours de littérature il devrait y avoir imbrication entre cours 
traditionnel ou magistral et une autre partie qui serait propice à des activités permettant le développement et 
l’appropriation de compétences telles qu’on en trouve dans les cours de langue mais qui seraient conçues pour 

                                                 
50Cité par OUELLET Fernand, L’éducation interculturelle, L’Harmattan, Paris,1991, p. 17. 
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faciliter la transition de la communication usuelle vers la communication littéraire. Ainsi il serait facile d’aborder une 
dimension culturelle et interculturelle d’une œuvre, d’une époque car le texte littéraire est un très bon support pour les 
compétences culturelles et interculturelles comme sont les manières de s’exprimer, de communiquer. Les étudiants 
peuvent se distancer du texte ou bien s’en approcher. Cette proximité est un véritable atout de la littérature qui permet 
d’entrer dans la lecture, de s’appropriation cet univers à l’aide d’exercices et de réflexions.  

Le cours de littérature pourrait aussi développer de nombreuses compétences qui se retrouvent dans les cours 
de langue comme des compétences langagières, des compétences de lecture et d’écriture et encore une fois des 
compétences culturelles. Cependant ce serait une erreur de noyer le texte littéraire dans une pratique langagière. il ne 
faudrait pas éviter l’apprentissage de notions ou de théories littéraires qui serviraient en tant qu’outils pour éclairer le 
texte. Les œuvres littéraires sont des productions de langage particulières et ont eu et ont pour fonction de représenter 
quelque chose pour quelqu’un. La lecture de textes littéraires suppose, pour les comprendre et les apprécier, une 
connaissance globale de la langue du fait qu’il s’agit souvent d’un français écrit et soutenu.  

Autre remarque relative à la question vitale pour le français en général et pour la littérature en particulier ; le 
monde du travail.  Dernièrement ce dernier exige beaucoup plus des connaissances du français de spécialité: le 
français médical, du tourisme, du secrétariat, du droit, de l’entreprise, etc. Ainsi les étudiants qui veulent être 
opérationnels à la sortie de l’université, doivent se former dans l’un de ces domaines. La littérature est idéale pour 
leurs connaissances, pour leur culture mais malheureusement elle n’est jamais un critère de recrutement aussi expansif 
que celui de la langue de spécialité. Les étudiants se tournent donc d’avantage vers la traduction ou l’interprétation, 
vers la connaissance de plusieurs langues étrangères, vers des spécialités qui ne sont pas propre à la langue et donc 
délaisse le professorat. 

Le monde du travail par la globalisation, la multiculturalité et l’interculturalité a aussi eu un autre impact sur 
la littérature. La nouveauté est la place que l’on accorde à la littérature francophone. Ainsi l’enseignement de la 
littérature française ne passe plus uniquement par l’étude des auteurs classiques français comme Rabelais, Racine, 
Montesquieu, Hugo, Sartre, Sarraute mais aussi par celle d’Aimé Césaire, d’Ahmadou Kourouma, de Driss Chraïbi 
etc. D’ailleurs pour des raisons historiques et culturelles, la Francophonie en Macédoine est assez vivante et bien 
représentée. L’image évolutive de la littérature française, cette ouverture vers d’autres pays francophones est une 
bouffée d’air dans l’enseignement de la littérature qui la rend plus contemporaine. La littérature francophone nous 
ouvre d’autres horizons et nous rend plus perceptif aux changements, aux problèmes de ces nouveaux temps et donc 
au monde du travail. Ainsi l’étude des œuvres littéraires francophones nous introduit dans la contemporanéité.  

Quoiqu’il en soit, la littérature est en perpétuelle évolution et nous nous devons d’évoluer avec elle pour 
apprécier au mieux ses nouvelles facettes en les confrontant et les associant aux plus anciennes. L’école, l’université 
ont toujours été le lieu privilégié de perfectionnement de la langue maternelle et d’apprentissage d’une langue 
seconde ; c’est une évidence. Toutefois, l’étendue de l’influence scolaire et de ses applications est diversement 
comprise et appréciée. Selon des énoncés explicites dans la plupart des programmes, l’étude de la langue permet 
d’améliorer la communication et les relations sociales ; elle produit un savoir utile pour le travail ; elle donne accès à 
une pensée complexe et à un univers symbolique … À travers elle, on vise l’acquisition de connaissances générales et 
le développement d’habiletés de lecture, d’écriture mais aussi de réflexion. La littérature reste une forme privilégiée, 
mais qui est maintenant est de moins en moins enseignée pour elle-même. C’est ainsi que nous voyons la teneur du 
phénomène littéraire et langagier dans le système éducatif macédonien. 
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Résumé 
Les comptines, ces formes littéraires simples, récitées ou chantées, accompagnées souvent de 
mouvements, représentent un trésor patrimonial de la langue française transmis par la tradition 
orale.  Grâce à leur caractère ludique, elles peuvent augmenter la qualité générale du processus de 
l’apprentissage/ l’enseignement du FLE et, comme leurs sonorités et rythme sont clairs, elles sont 
susceptibles de contribuer au développement des compétences de l’apprenant  qui sont liées à la 
composante phonético/phonologique. 
 
Mots-clés 
Comptine, folklore enfantin, prononciation, groupe rythmique 
 
 
A la recherche d’une définition 
 
L’étymologie nous rappelle que le mot « comptine » vient du latin « computare », qui veut dire « compter ». Parfois, 
elle s’écrit « contine » ou bien « cantine ». En cherchant une définition exacte, nous constatons que diverses sources 
nous fournissent des images plus ou moins divergentes de la comptine. En voici quelques exemples :  
 
Le dictionnaire Larousse propose la définition suivante : « Chanson enfantine, récitée pour déterminer, par le compte 
des syllabes, celui à qui un rôle spécial sera dévolu dans un jeu. » 
 
Le site http://www.larousse.fr/encyclopedie/nom-commun-nom/comptine/35820 dit : 
« 1. Formule que récitent les enfants pour déterminer, par le compte des syllabes, celui à qui un rôle sera dévolu dans 
leurs jeux. 2. Poésie enfantine simple et rythmée. » 
 
La définition du Trésor (TLFI) nous apprend cela : « Chanson enfantine au rythme scandé servant à déterminer le 
rôle des participants à un jeu. » 

 
La définition de l’Académie (9e éd.) est la suivante :  « 1. Petit texte rimé que les enfants chantent ou récitent avant de 
commencer un jeu, en comptant les syllabes pour déterminer celui ou celle qui doit y jouer un rôle particulier. 2. 
Poésie courte et rythmée, d’inspiration naïve. » 
 
Finalement sur http://www.granddictionnaire.com/btml/fra/r_motclef/index1024_1.asp on lit :  
« Formules d’apparence magique que récitent les enfants pour déterminer, par le compte des syllabes formant des 
groupes d’un rythme déterminé et riches en assonances, quel doit ętre le rôle de chacun d’eux. Ainsi : Une poule sur 
un mur, qui picore du pain dur... Un, deux, trois, la voilŕ. » 
 
Les définitions diffèrent les unes des autres, nous retenons ici les points suivants :  
Il s’agit d’un petit texte rimé dans lequel le rythme est déterminé par le compte de syllabes. Le texte est rythmé par la 
récitation, scansion ou par le chant, souvent avec l’objectif de déterminer celui à qui un rôle sera attribué dans un jeu. 
Une comptine est généralement  courte et simple à retenir et à mémoriser. Parfois, la mise de l’emphase sur chaque 
syllabe fait d’elle une formule d’apparence magique. Dans notre contribution nous ne nous intéresserons pas à ces 
petites formes qui, de par leur caractère, se rapprochent davantage de ce qu’on peut considérer comme chanson 
populaire traditionnelle (Au clair de la lune, Meunier tu dors, etc.)  
 
Caractéristique développée de la comptine 
 
Nous considérons donc la comptine comme une forme poétique et musicale qui de toutes les formes littéraires se 
rapproche le plus de la langue orale du fait de son rythme. Elle est composée de vers courts correspondant aux besoins 
du rythme ou de la rime - d’où son caractère anticipatoire de l’activité perceptive. Le vers est souvent composé de 4 
syllabes, au maximum il y a  6 – 8 syllabes dans un vers (fait universel). De plus, le rythme est proche de celui, 
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naturel, des enfants, c’est-à-dire, le débit est lent pour les balancements, modéré pour les marches et rapide pour les 
sauts ou les courses.  
 
Traditionnellement, les comptines sont liées à des jeux de corde ou de balle ou sont  accompagnées par les gestes (par 
exemple par le tape-mains). Souvent le jeu s’effectue en deux, en groupe ou en cercle. Ce jeu du corps et de la parole 
aide à la mémorisation et au découpage de la comptine en syllabes. Entre autre, cette alliance développe auprès des 
participants leurs sens psychomoteur, sensoriel, imaginaire et relationnel. 
 
Les comptines abordent des sujets différents : les animaux, la famille, les saisons etc. En outre, les comptines n’ont 
pas toujours de signification rationnelle, mais peu importe si les enfants ne comprennent pas le sens des mots choisis : 
il s’agit là d’une jonglerie avec des mots où on joue avec  : 

- leur sonorité Clarinette, clarinette  
                          Mes souliers font des lunettes  
- des mots inventés Mirlabi, sur labo  (V. Hugo) 
- des onomatopées  Ri, ri, ri ma petite souris  
                                   Ro, ro, ro mon petit crapaud. 

 
 
Deux grandes branches du folklore enfantin   
 
Selon Bustarret (2006 : 4-5) les comptines apparaissent dans deux grandes branches du folklore enfantin. Tout 
d’abord, c’est dans le premier âge de l’enfant,  jusqu’à trois ans, que les comptines sont transmises à la crèche ou par 
les parents. À travers les comptines, l’enfant découvre son corps, en tapant dans ses mains, en bougeant ses pieds, et 
apprend aussi l’inspection du visage. C’est un premier échange corporel entre la mère et l’enfant et entre l’enfant et 
son entourage. 
 
Ensuite, les comptines sont transmises pendant les jeux dans les cours de récréation, entre 5 et 9 ans. À cet âge-là, les 
comptines représentent aussi une forme d’initiation et d’intégration au groupe. Ce sont très souvent les formulettes 
d’élimination qui sont employées dans les jeux enfantins. Le jeu commence par plouffer, le meneur pointe du doigt 
deux fois de suite vers le centre du cercle et dit « plouf-plouf ». Puis, il chante une comptine (formule d’élimination), 
il pointe du doigt tous les enfants, l’un après l’autre, du cercle en respectant le rythme de la comptine. L’enfant 
désigné par la dernière syllabe de la comptine est éliminé, et le jeu recommence avec les enfants restants. 
 
Ainsi, les enfants découvrent par exemple la technique de la numération, une opération d’abord magique et puis 
rationnelle. L’exemple le plus illustré est celui de « Am stram gram » (voir aussi plus loin). Les mots de cette 
comptine n’ont aucun sens en français, il s’agit d’une déformation phonétique d’une ancienne comptine allemande 
« Ein, zwei, drei », qui a ses variantes dans différentes langues. Comme nous pouvons le remarquer, la compréhension 
du sens de la comptine ne joue aucun rôle. Il en est ainsi pour d’autres langues, souvenons-nous d’une comptine 
tchèque de notre enfance ; tous les mots n’étaient compris (ici en italique) par tous les enfants mais cela importait peu 
: 
 En ten týky, dva špalíky,  
 čert vyletěl z elektriky,  
 bez klobouku bos,  
 natloukl si nos.  
 Boule byla veliká,  
 jako celá Afrika. 
 
De la tradition orale à la tradition écrite 
 
Les comptines ne sont pas un phénomène nouveau, au contraire, elles sont souvent très anciennes ; transmises de 
génération en génération, elles sont de petites histoires drôles récitées ou chantées aux enfants. Les auteurs des 
comptines sont dans la plupart des cas anonymes car la tradition est tout d’abord orale et c’est seulement beaucoup 
plus tard que les formes écrites apparaissent.  
 
La première grande collecte des comptines vient d’Eugène Rolland, publiée en 1886 sous le nom « Rimes et jeux de 
l’enfance ». Le mot comptine est né officiellement sous la plume de Pierre Roy en 1926. Ce recueil contient des 
dictons plus au moins chantés. Aujourd’hui, comme nous l’avons vu précédemment, le mot comptine possède un sens 
plus large. 
  
Il faut mentionner que les traces de ce genre sont encore plus lointaines, on les retrouve dans « Friquassé 
Crotestillonnée », recueil de dictons, de proverbes, de refrains du 16e et du 17e siècle utilisés par les enfants du 
peuple, dans la ville de Rouen. Vers le milieu du 19ème siècle, les Romantiques, notamment Victor Hugo, George Sand 
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ou Gérard de Nerval,  s’intéressèrent aussi à recueillir ce petit trésor de la langue française. Pierre Loti fera de même 
avant que ce genre tombe dans l’oubli.  
 
Plus récemment, en 1961, le poète surréaliste Philippe Soupault publie en coopération avec des linguistes, des 
musiciens et des enseignants, un recueil « Les comptines de la langue française » qui reste la bible des comptines 
dans le sens large de l’expression pour les Français. Par la suite, en 1988 Lya Tourn, psychanalyste et musicienne, et 
Marie-Claire Bruley, spécialiste de littérature enfantine, présentent leur publication « Enfantines ». Enfin, en 2003 
Evelyne Resmond-Wenz fait paraître une étude sur des comptines intitulée « Rimes et comptines, une autre voix » (cf. 
Bustarret 2006 : 6-7). 
 
Une comptine en classe de FLE 
 
En France ou dans les pays francophones, les comptines sont fréquemment exploitées dans les écoles maternelles et 
en primaire. Leurs textes sont faciles à retenir et elles peuvent aussi être associées à des jeux et aux mouvements 
corporels ce qui les rend amusantes. Comme nous l’avons constaté précédemment, le rythme et la mélodie de la 
comptine aident à sa mémorisation. En parallèle, la structure d’une comptine contribue au développement de la 
perception du rythme et de la mélodie de la langue d’une façon agréable, car ludique.  
 
Nous estimons que cette forme littéraire ne devrait pas passer inaperçue en cours de FLE et pas seulement après du 
public de jeunes enfants. Or, en feuilletant des méthodes de FLE de provenance française, on constate que les 
comptines traditionnelles françaises y sont presque  absentes et les comptines modernes rares. On ne peut que deviner 
les raisons de cette situation : « ça fait ringard ». Contrairement aux manuels « franco-français », toutes les méthodes 
du FLE publiées par les maisons d’éditions tchèques destinées au public du primaire et du secondaire proposent ce 
genre littéraire, y compris la dernière méthode Le français ENTRE NOUS 1 et 2. D’après les échos des professeurs 
tchèques qui les introduisent en classe de FLE, les comptines sont généralement bien acceptées même par le public 
ayant dépassé cette tranche d’âge. Évidemment, comme tout matériel pédagogique, les comptines choisies doivent 
correspondre aux objectifs de l’apprentissage et doivent être introduites dans le cours au bon moment. Dans la partie 
suivante, nous essayerons de dresser la liste des objectifs pouvant être remplis par les comptines. 
 
Dans les cours de FLE, les comptines présentent en premier lieu un intérêt pédagogique puisqu’elles développent des 
compétences dans le domaine de la langue et de la parole.  Elles permettent aussi d’acquérir des compétences socio-
culturelles puisque les élèves découvrent la vie et le patrimoine du pays dont ils apprennent la langue. En effet, les 
comptines constituent la base culturelle commune propre à chaque Français. De plus, les apprenants sont invités à 
participer à des activités à deux ou en groupe d’une manière tout à fait naturelle. Comme une comptine est souvent 
accompagnée de mouvements corporels, elle aide les débutants à mieux comprendre son sens.  
 
Dans le cours de FLE, on traite les comptines notamment à oral en suivant tous les objectifs linguistiques, une des 
bases de compétences langagières : 

- La grammaire (conjugaison, différentes formes de phrases : négation, interrogation ; mots de liaison, etc.) 
- Le vocabulaire (champs lexicaux, jeux de mots, onomatopée, etc.) 
- La phonétique/phonologie (prononciation des sons, rythme et mélodie, pauses, etc.) 
- L’orthographe (bonne forme écrite des mots, relation graphie-son) 

 
Nous considérons que les comptines conviennent très bien à l’apprentissage du lexique et de la grammaire (souvent 
d’une façon implicite), mais essentiellement à une meilleure appréhension de la composante phonético/phonologique. 
 
En ce qui concerne le lexique, l’enseignant a la possibilité de choisir des comptines en rapport avec les sujets traités 
en classe de FLE en utilisant par exemple des comptines numériques (Nous irons au bois), alphabétiques (Abécédaire 
musical), du temps qui passe (Bonjour Madame Lundi), des comptines sur les animaux (Une souris verte), sur les 
couleurs (Les papillons), des comptines pour marcher (Un kilomètre à pied), pour faire des jeux de doigts, pour des 
rondes, des jeux dansés etc. Ainsi, les petits Français peuvent apprendre à peindre leur visage avec le texte d’une 
comptine, apprendre le vocabulaire du visage de façon ludique, ou apprendre à faire du théâtre avec les mains (J’ai 
deux mains). Voici un exemple : 
 
J’ai deux mains 
 
Cette comptine sert particulièrement bien pour introduire quelques verbes pronominaux. Les mouvements des mains 
peuvent aider non seulement à une meilleure fixation du lexique et de la grammaire mais aussi au développement de 
l’imaginaire et du sens esthétique des apprenants. La comptine peut auss être complétée par d’autres verbes (p. ex. 
elles se serrent, elles se lavent, elles se caressent, ...).  
 
J’ai deux mains 
  (montrer la paume des mains) 
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Elles sont propres 
  (montrer le dos des mains) 
Elles se regardent 
  (geste correspondant) 
Elles se tournent le dos 
  (geste correspondant) 
Elles se croisent 
  (geste correspondant) 
  
Elles se tapent 
(geste correspondant) 
Elles nagent 
 (geste correspondant) 
Elles s’envolent  
  (geste correspondant) 
Et puis elles s’en vont 
  (geste correspondant) 
Derrière mon dos 
  (geste correspondant) 
 
Si tous les types d’objectifs peuvent être atteint à travers des comptines, celles-ci sont particulièrement propices à la 
découverte et à la maîtrise du système phonético/phonologique. 
En faisant la comparaison des bases articulatoires tchèque et française, les points qu’il faut approfondir dans une 
classe de FLE sont les suivants : 
 
- toutes les V (surtout les V orales composées et les V nasales) ; les semi-consonnes 
- /R/ dorso-uvulaire  
- le maintient de la sonorité des C voisées en position finale du groupe accentuel 
- écarter l’excès des coups de glotte par les réalisations pertinentes des enchaînements consonantique et vocalique  
- la resyllabation issue de la chute du schwa, de la liaison et de l’enchaînement consonantique 
- réaliser bien les structures prosodiques : l’accent de groupe et l’accent d’insistance, la congruence de la mélodie 

et de la syntaxe 
 
À ces points dressés dans la liste, on peut ajouter évidemment tout le travail sur la voix et la sensibilisation aux 
sonorités de la langue étrangère. Tous les items mentionnés peuvent être travaillés à l’aide des comptines, car « On 
facilite l’activité perceptive et la mémorisation dans une langue étrangère en enrichissant les représentations 
mentales des auditeurs et en sollicitant leur affectivité. » (Lhote 1995 : 91).  
 
N’oublions pas une caractéristique importante de la comptine, celle de la syllabation marquée. Vu que l’organisation 
métrique du français repose sur la syllabe, il faut profiter du caractère de ce genre littéraire pour sensibiliser les 
apprenants à cette unité fonctionnelle de perception et de production en français.  
 
Quelques comptines simples 
 
Prenons à présent quelques comptines comme exemple de matériel susceptible d’être utile en classe de FLE. On y 
observe un fait universel : chaque vers des deux petites comptines qui suivent est composé de 4 syllabes. Leur 
simplicité convient parfaitement à l’entraînement de la prononciation des segments phonémiques qui posent 
d’habitude problème aux élèves tchèques (le fait que les sons visés se trouvent dans la dernière syllabe du groupe 
rythmique, donc dans la syllabe accentuée, est très important) : 

1) la réalisation de la consonne voisée [d] dans la position finale des mots salade, malade 
2) l’articulation juste des sons : 

- [i ] :  céleri, guéri 
- [o] :  beau, chapeau 
- [w] :  froid, moi 
- [ə]  : céleri 

      3)   Au niveau prosodique, la comptine se propose bien pour : 
- apprendre à effectuer la durée plus longue des syllabes finales de groupes rythmiques (ici soulignés) tout en 

utilisant un mouvement mélodique convenable : 
p. ex. : À la salade  ↑   je suis malade. ↓ etc. 
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À la salade      Quand il fait beau 
 
À la salade  4 syllabes   Quand il fait beau 4 
je suis malade.  4    j’mets un chapeau. 4 
Au céleri  4    Quand il fait froid 4 
je suis guéri.  4    je reste chez moi.  4 
 
Dans les exemples suivants, observons la périodicité du nombre des syllabes des vers, donc la première caractéristique 
du rythme.  
 
Am, stram, gram  
 
Am, stram, gram   3 syllabes    
Pic et pic et colegram  7 
Bourre et bourre et ratatam 7 
Am, stram, gram.   3 
 
Points d’entraînement à la phonétique : 

- prononciation « ferme » de [m] 
- enchaînement :  pic et pic et ; bourre et bourre et 
- 4 groupes rythmiques avec la dernière syllabe clairement accentuée (= prolongée) 

 
Un, deux, trois 
 
Cette comptine connue repose sur la rime avec les chiffres qu’on énumère. Elle sert de moyen mnémotechnique 
ludique pour apprendre à compter aux jeunes enfants.  
Un, deux, trois  3 syllabes 
Nous irons au bois 5 
Quatre, cinq, six  3 
Cueillir des cerises 5 
Sept, huit, neuf  3 
Dans mon panier neuf 5 
Dix, onze, douze  3 
Elles seront toutes rouges. 5 
A côté de la fixation du lexique des numéros, il y a, par exemple, ces points d’entraînement à la phonétique : 

- liaisons 1) obligatoire + 2) facultative : Nous irons au bois 
- bien arrondir (ou écarter) toutes les voyelles de la comptine 
- maintenir la consonne voisée dans la position finale des mots cerises et rouge 

 
Trois p’tits chats 
 
 Il s’agit d’une célèbre comptine qu’on peut entendre dans les cours de récréation non seulement des écoles primaires, 
mais aussi des collèges (et mêmes des lycées). Le plus souvent elle est chantée à deux, accompagnée par un jeu des 
mains.  
 
Le texte de cette comptine est basé sur un « jeu de kyrielles » (chaque nouveau mot commence par la syllabe qui finit 
le précédent). Il n’y a pas de logique, ni de sens, ni d’histoire, ce qui la rend amusante - même si on y utilise des 
expressions peu familières au langage enfantin comme pied-à-terre, feu follet, marabout. Comptine Trois p’tits chats 
est un exemple excellent du sens développé des Français pour jouer avec des mots et des sons. Les variantes de cette 
comptine « sans fin » sont nombreuses, en voilà une : 
 
Trois p’tits chats, trois p’tits chats, trois p’tits chats, chats, chats,           3 
Chapeau d’paille, chapeau d’paille, chapeau d’paille, paille, paille, 4 
Paillasson, paillasson, paillasson, son, son, 3 
Somnambule, somnambule, somnambule, bule, bule, 4 
Bulletin, bulletin, bulletin, tin, tin, 3 
Tintamarre, tintamarre, tintamarre, mare, mare, 4 
Marabout, marabout, marabout, bout, bout, 3 
Bout d’ficelle, bout d’ficelle, bout d’ficelle, celle, celle, 4  
Selle de ch’val, selle de ch’val, selle de ch’val, ch’val, cheval, 3 
Ch’val de course, ch’val de course, ch’val de course, course, course, 4 
Course à pied, course à pied, course à pied, pied, pied 3 
Pied-à-terre, pied-à-terre, pied-à-terre, terre, terre 4 
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Terre de Feu, Terre de Feu, Terre de Feu, Feu, Feu 3                                                   
Feu follet, feu follet, feu follet, let, let                                                                       3 s. sur 4 n. 
Lait de vache, lait de vache, lait de vache, vache, vache 3 
Vache de ferme, vache de ferme, vache de ferme, ferme, ferme 4 
Ferme ta gueule, ferme ta gueule, ferme ta gueule, gueule, gueule 3 
Gueule-de-loup, gueule-de-loup, gueule-de-loup, loup, loup                                   3 s. sur 4 n. 
Loup des bois, loup des bois, loup des bois, bois, bois, 3 
Boîte aux lettres, boîte aux lettres, boîte aux lettres, lettres, lettres, 4 
Let(tre) d’amour, let(tre) d’amour, let(tre) d’amour, mour, mour, 3 
 
Mourre à trois, mourre à trois, mourre à trois, trois, trois,                                        3 s. sur 4 n. 
Trois p'tits chats, trois p’tits chats, trois p’tits chats, chats, chats... 3 
 
En observant le texte de base (ici en italique) on voit bien qu’au niveau du rythme, il y a l’alternance de groupes 
composés de 3 et 4 syllabes. Pour accomplir les besoins rythmiques, deux procédés y sont mis en place : 

1) Le « jeu de E caduc » :  
- Les <e> finals qui sont normalement muets dans la langue parlée sont ici prononcés deux fois de suite pour 

devenir noyau vocalique de la syllabe manquante (ces <e> finals sont soulignés dans le texte). Pour garder la 
fidélité au rythme, dans le reste du même vers cette prononciation n’est pas réalisée. 

- Les vrais <e> caducs sont remplacés par l’apostrophe dans le texte (p’tits, ch’val, d’). Ainsi, dans les 
expressions chapeau d’paille, bout d’ficelle on prononce [tp] et [tf] ;  on est ici invité à réaliser des groupes 
issus du processus de l’assimilation régressive d’une manière naturelle. 

2) Dans trois cas, les syllabes finales sont chantées en deux notes (soulignées dans le texte et accompagnées par 
une remarque 3 s. sur 4 n.). Par contre, dans le cas de let(tre) d’amour on voit le raccourcissement du mot, le 
procédé fréquent dans le français familier. 

3) En chantant on effectue tout naturellement les enchaînements consonantiques (course à pied, boîte aux 
lettres, mourre à trois). Ainsi, on contribue à l’écartement  de coups de glotte, dont la réalisation représente 
une erreur typique auprès les apprenants tchèques du FLE. 

4) À côté du fait que chaque dernière syllabe du groupe rythmique (porteuse de l’accent principal) est ici 
prolongée par la longue note de musique, en répétant cette dernière syllabe de chaque vers on y porte une 
attente naturelle. Ainsi, on peut contribuer à la fixation de cette habitude propre au français orale.  

 
Les approches dites communicatives ont mis l’accent sur l’enseignement de l’oral. Simultanément, l’idée d’une 
pratique régulière en matière des sonorités de la langue apprise a été plus ou moins abandonnée. Heureusement, dans 
les dernières années nous sommes témoins d’un regain de l’intérêt qui se manifeste pour le retour de l’enseignement 
aux faits phonético/phonologiques en classe de langue.  
 
Ayant de bonnes intentions, n’oublions pas que ce « beau côté » de la langue française (qui est souvent la première 
motivation de nos élèves) possède deux niveaux : phonématique et prosodique. Ne nous contentons pas uniquement 
du premier.  « En dépit de son rôle central dans le langage [ ...], la prosodie demeure le parent pauvre de la 
didactique des langues, en particulier la didactique du FLE, qui ne bénéficie pas, contrairement à celle de l’anglais 
par exemple, d’une tradition solidement ancrée. Il est difficile de concevoir qu’une approche didactique de l’oralité 
qui prétend être fondamentalement communicative puisse ignorer la prosodie. » (Cuq et alii 2003 : 206). 
 
En guise de conclusion, reprenons un propos encourageant de F. Carton (Préface du dernier livre de P. Léon et alii, 
2009) : « Les pratiques et les méthodes de langues sont caractérisées aujourd’hui en matière de pédagogie de la 
prononciation par leur éclectisme : aucune technique que l’expérience juge efficace n’est à rejeter. » 
 
Am, stram, gram  - c’est à vous d’introduire une comptine en classe de FLE ! 
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LITTÉRATURE ET PERSPECTIVE ACTIONNELLE : LA NOTION DE 
« TÂCHE LITTÉRAIRE » 

 
Anne-Sophie MOREL 
Université de Franche-Comté, Centre de Linguistique Appliquée, France 
 

Résumé. Cet article tente de définir ce que pourrait être une « tâche littéraire », et quelles seraient 
ses spécificités par rapport aux activités pédagogiques proposées par les autres méthodologies au 
cours de l’histoire du Français Langue Etrangère. Il s’attache à montrer en quoi la perspective 
actionnelle, prônée par le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues, permet de 
repenser la didactique du texte littéraire en classe de langue.  

Mots-clés. Texte littéraire. Tâche. Perspective actionnelle. CECRL.  

 
 

Le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues propose de nouvelles approches des documents 
sous forme de tâches, elles-mêmes inscrites dans des projets. Dans cette pédagogie, l’apprenant, assimilé à l’usager de 
la langue, doit être pleinement acteur de son apprentissage et doit s’appuyer sur ses compétences pour atteindre 
différents objectifs propres à la tâche à réaliser.  
 

Le terme « tâche » en didactique des langues a donné lieu à plusieurs acceptions et suscite toujours des 
discussions51. On a associé dans un courant méthodologique tâche et résolution de problème, dans le terme tâche-
problème, ce qui est sans doute la définition la plus restreinte52. À l’inverse, la définition la plus large qui englobe 
toutes les activités d’apprentissage de la langue, est celle de Breen53 : 
 

« le terme tâche est en somme supposé référer à un éventail de projets de travail qui ont globalement comme 
objectif de faciliter l’apprentissage d’une langue - depuis le simple et bref exercice jusqu’à des activités plus 
complexes et plus longues telles que la résolution de problèmes en groupe ou les simulations et les prises de 
décision ». 

 
Pour Nunan54, à la suite de plusieurs auteurs (Candlin, Wright), le terme « tâche » est défini par ce qui la compose : 
« les objectifs, les supports, les procédures, le rôle de l’enseignant, le rôle de l’apprenant, le cadre ». Ces éléments 
renvoient à la situation didactique, mais font aussi référence aux documents, aux objectifs pragmatiques. Nunan 
insiste sur le fait que la tâche est liée à du sens, qu’elle a une relation avec des activités réelles, que l’évaluation se fait 
à partir du résultat. C’est également sur le résultat que Willis met l’accent55 : « Dans cet ouvrage, les tâches sont 
toujours des activités où l’objectif langagier est utilisé par l’apprenant dans un but communicatif pour atteindre un 
résultat. » La définition donnée dans le CECR s’inscrit dans la perspective de Nunan et Willis, car nous y trouvons 
également la notion de résultat :  
 

« Est définie comme tâche toute visée actionnelle que l’acteur se représente comme devant parvenir à un 
résultat donné en fonction d’un problème à résoudre, d’une obligation à remplir, d’un but qu’on s’est fixé. Il 
peut s’agir tout aussi bien suivant cette définition de déplacer une armoire, d’écrire un livre, d’emporter la 
décision dans la négociation d’un contrat, de faire une partie de cartes, de commander un repas dans un 
restaurant, de traduire un texte en langue étrangère ou de préparer en groupe un journal de classe. »56 

 
Ces tâches peuvent être organisées autour de stratégies à mettre en œuvre ou autour de ressources requises pour leur 
réalisation.  
 

                                                 
51 Voir Bérard E., 2009 : « Les tâches dans l’enseignement du FLE : rapport à la réalité et définition didactique », in 
Le Français dans le Monde, Recherches et applications, pp. 36-44.  
52 Voir la discussion menée dans Auger et Louis, p. 104. 
53 Breen M., 1987 : « Learner contributions to task design », in C. Candlin, D. Murphy (dir.), Language Learning Tasks, 
Englewood Cliffs NJ, Prentice- Hall. 
54 Nunan D., 2004 : Task-Based Language Teaching, Cambridge, Cambridge University Press. 
55 Willis J., 1996 : A Framework for Task-Based Learning, Harlow, Longman. 
56 CECR, p. 16. 
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Le texte littéraire peut ainsi être considéré comme une ressource à exploiter pour la réalisation de la tâche 
proposée. Le CECR, même s’il l’évoque assez peu, ne néglige cependant pas ce support. Il précise que « les 
littératures nationale et étrangère apportent une contribution majeure au patrimoine culturel européen que le Conseil 
de l’Europe voit comme « une ressource commune inappréciable qu’il fait protéger et développer » »57. La place en 
classe du texte littéraire est ainsi réaffirmée par l’utilisation d’une expression plurielle qui peut désigner l’acception la 
plus large de la production littéraire, sans la hiérarchie commune en France entre les différents espaces institutionnels 
de la littérature. Relevant de « l’utilisation esthétique ou poétique » de la langue, le texte littéraire est cité plusieurs 
fois dans la « grille pour l’autoévaluation » qui a pour objectif de constituer un référentiel de compétences58.  

Associée à la lecture, à l’expression orale et à l’écriture, la littérature est mentionnée aux niveaux B2, C1 et 
C2. Il s’agit en B2 de « comprendre un texte littéraire contemporain en prose », puis en C1, de « comprendre des 
textes factuels ou littéraires longs et complexes et en apprécier les différences de style » et enfin en C2, de « lire sans 
effort tout type de texte, même abstrait ou complexe quant au fond ou à la forme, par exemple un manuel, un article 
spécialisé ou bien une œuvre littéraire »59. Dans le Portfolio européen des langues, outil d’autoévaluation, cette 
compétence est également présente puisqu’il est demandé aux apprenants de mentionner les œuvres complètes qu’ils 
ont pu lire dans la langue cible. La compétence d’expression écrite est également évoquée : en C1, « je peux résumer 
et critiquer par écrit un ouvrage professionnel ou une œuvre littéraire ». Au niveau B1, le texte littéraire est convoqué 
de façon indirecte. L’apprenant doit être capable de « raconter une histoire ou l’intrigue d’un livre ou d’un film et 
exprimer [ses] réactions »60. Il s’agit bien de transmettre des informations portant sur une activité de lecture, dans le 
cadre d’une activité de production orale en continu s’appuyant sur le vécu personnel et le ressenti de l’apprenant. Le 
texte littéraire n’est ici qu’un prétexte, dans la mesure où parler de ses lectures est un moyen efficace de parler de soi, 
de ses goûts, de s’impliquer dans la conversation et d’engager une discussion réellement authentique.  
 

Le texte littéraire apparaît donc comme un support pédagogique propice à la mise en œuvre de stratégies de 
compréhension écrite, voire orale. Il s’agit dès lors de voir si les activités qui lui sont attachées dans les manuels ou 
les pratiques de classe, s’inscrivent – ou peuvent s’inscrire – dans la pédagogie de projet induite par le Cadre 
européen et la perspective actionnelle, ou si elles relèvent de démarches marquées par les autres méthodologies du 
FLE, l’objectif étant de cerner ce que pourrait être une tâche littéraire en classe de langue.  

Les définitions préliminaires ont mis en évidence plusieurs termes fondamentaux : la tâche se définit par son 
but, par le résultat tangible auquel elle doit aboutir et s’inscrit plus globalement dans un projet. Elle a une relation 
avec des activités réelles et nécessite donc l’implication de l’apprenant, usager de la langue, acteur social. Le caractère 
personnel, individuel de la lecture littéraire ne semble pas, de prime abord, facilement conciliable avec cette 
pédagogie de projet, mettant en valeur l’action commune. Certains manuels, tels Alors ? paru en 2007, résolvent cette 
tension en ne proposant tout simplement pas de textes littéraires dans le premier niveau de la méthode61. D’autres, 
comme Scénario (2008)62, proposent quatre extraits traités sous l’angle de l’approche globale, à partir de la couverture 
du livre ou d’une photographie de l’auteur. Des exercices de vocabulaire sont associés au document et si un encadré 
insistant sur les stratégies de lecture à mettre en œuvre face à ce type de texte, est présent, aucune activité spécifique 
n’est proposée.  

L’exploitation pédagogique reste communicative, voire traditionnelle : il n’y a pas d’espace laissé à 
l’apprenant ou au texte en tant que tel, et ce qui peut relever de la discussion collective ou de l’expression personnelle 
est implicite ou laissé à la discrétion de l’enseignant. Bien des activités s’organisent autour d’un questionnement 
tendant à mettre en évidence les spécificités formelles du texte et à en dégager des éléments d’interprétation. Aucune 
tâche n’est véritablement proposée : l’approche demeure traditionnelle et conduit, plus ou moins implicitement, à une 
explication de texte dont on aurait mis au jour les matériaux. Cet exercice, qui constitue « l’activité scolaire 
privilégiée pour l’enseignement de la littérature », peut lui-même être abordé de façon actionnelle selon Christian 
Puren63. Nous ne reviendrons donc pas ici sur ce point, mais chercherons à voir quels autres types d’activités peuvent 
être proposés dans une perspective actionnelle.  
 

Le manuel Ici nous en suggère quelques-unes64. Paru en 2007, cet ouvrage s’adresse à un public d’apprenants 
évoluant dans un environnement francophone et propose de nombreuses activités à réaliser en dehors de la classe. La 
poésie est bien représentée : il s’agit de s’exprimer oralement à partir de textes lus à voix haute ou écoutés. Les 
extraits de pièce de théâtre sont joués, les romans donnent lieu à des débats dans lesquels le ressenti de chacun est 
exprimé. Dans la simulation − exercice de référence de l’approche communicative −, on demande à l’apprenant de 

                                                 
57 CECR, p. 47.  
58 CECR, p. 35 et pp. 26-27.  
59 CECR, p. 27.  
60 CECR, p. 26.  
61 Di Giura M., Beacco J.-C., 2007 :  Alors ?, méthode de français, Paris, Didier. 
62 Dubois A.-L., 2008 : Scénario, méthode de français, Paris, Hachette. 
63 Puren C., 2006 : « Explication de texte et perspective actionnelle : la littérature entre le dire scolaire et le faire 
social », site Internet de l’APLV, http://www.aplv-languesmodernes.org/spip.php?article389 
64 Abry D., Fert C., Parpette C., Stauber J., 2007 : Ici, méthode de français, Paris, Clé International.  
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faire comme s’il était un usager en disant ce que celui-ci dirait dans cette situation. On se propose d’apprendre aux 
élèves à communiquer plus tard en société en leur demandant de communiquer en classe entre eux comme s’ils étaient 
en société. Dans Ici, la lecture littéraire devient une activité collective ouvrant un espace d’expression personnelle aux 
apprenants qui interviennent véritablement comme lecteurs, s’impliquent dans le discours et agissent de façon quasi 
authentique – l’enseignant restant présent. La tâche pédagogique se distingue ainsi par son but, des activités de 
simulation qui semblaient parfois se présenter comme des actions sociales. L’apprenant, en collaboration avec 
l’enseignant, prend part à la planification de la tâche et sait pourquoi il va l’accomplir. Or l’élève qui « explique » un 
passage à un enseignant ayant beaucoup mieux étudié et compris ce texte que lui, ne peut parvenir à un but social. De 
même, l’apprenant qui feint d’être partie prenante d’un débat sur un texte en tant que critique professionnel, est 
conscient qu’il n’a pas les qualifications nécessaires pour remplir ce rôle. En revanche, si les buts de la lecture 
littéraire sont l’enrichissement personnel, l’ouverture sur les autres cultures, la découverte du monde de l’auteur, alors 
l’activité de l’apprenant-usager, au cours du processus d’accomplissement de la « tâche pédagogique », est conçue – 
et perçue – comme un apprentissage visant ces objectifs, et l’usager-apprenant lira en effectuant une action sociale, y 
compris dans le contexte scolaire. Le contexte didactique n’est pas nié. Une exploitation actionnelle du texte littéraire  
laisse toute sa place au lecteur, à sa lecture et à ses sentiments personnels, tout en créant un espace de discussion 
proche de l’authentique, la situation restant marquée par l’apprentissage. L’ensemble des lectures est à valoriser, 
l’objectif étant à la fois de lire et d’en parler.  
 

Une tâche littéraire d’apprentissage pourra ainsi consister à laisser l’apprenant choisir un texte qu’il aime, 
puis à mener une lecture collaborative dans laquelle des tâches collectives s’appuyant sur une activité de lecture 
individuelle seraient proposées au lecteur. Le but final peut être une lecture publique ou une mise en scène. Le projet 
peut aussi être de produire d’autres textes à partir d’un document littéraire. Ces productions écrites collectives à 
dimension sociale effective, de recueils de nouvelles ou de poèmes, peuvent être publiées sur Internet, qui permet 
désormais d’assurer un élargissement des collaborations au-delà des seuls élèves de la classe et la diffusion des 
productions des élèves au moyen de la publication sur le Web. Là aussi, la publication finale sur Internet donne 
désormais potentiellement à toute production des élèves une certaine dimension de « réalité sociale » qui peut 
certainement aider à leur motivation, dans la mesure où c’est l’image qu’ils ont et qu’ils donnent d’eux-mêmes en 
dehors de l’espace scolaire qui se trouve ainsi mise en jeu. Les médias sociaux autorisent des processus collaboratifs, 
notamment à travers la lecture et l’écriture de récits interactifs multimédias, et le commentaire, la discussion, voire le 
débat interprétatif sur le(s) sens attaché(s) au texte littéraire sur des blogs, des forums ou des sites Internet 
spécialisés65.  
 

On rapportera justement ici un projet mené à l’Université Lyon 2, associant TICE et littérature et dont 
l’objectif était de créer et de faire vivre un blog sur l’expérience française d’un groupe d’étudiants de niveau B1. Ce 
projet n’avait pas un but strictement littéraire, mais reposait, entre autres, sur des tâches littéraires. Les étudiants 
devaient accomplir des missions dans Lyon et à leur retour, rédiger un compte-rendu sur le blog. La tâche consistait 
pour la rubrique littérature, à choisir un ouvrage et à le présenter dans le cadre d’un « café littéraire », organisé tous 
les quinze jours dans un « café librairie » de la ville. Ces lieux offraient, outre la possibilité de déguster boissons et 
pâtisseries typiquement françaises, des ouvrages et des produits liés au voyage et au commerce équitable, ou des 
services comme le « book crossing ». L’objectif de la rencontre était donc double : civilisationnel à travers la 
découverte d’un lieu marqué par la culture française et ses usages, et des ouvrages présentés par les étudiants, et 
linguistique, avec les exposés et les débats qui les suivaient. La présentation en elle-même consistait à ce niveau B1, à 
énoncer le thème de l’ouvrage choisi, à en résumer succinctement l’histoire, à en lire un court passage et à formuler 
son opinion. On voit bien la division en multiples sous-tâches de la tâche précédemment intitulée « café littéraire ».  

Le choix des étudiants a été très hétérogène, quoique marqué par des auteurs que les apprenants avaient pu 
découvrir préalablement en langue maternelle et dans les autres cours qu’ils suivaient. Voici, à titre d’illustrations, les 
ouvrages présentés lors de ces rencontres : Nana, un manga japonais d’Ai Yazawa, L’Album George Sand, L’Histoire 
de M. Sommer de Patrick Süskind avec des illustrations de Sempé, une bande dessinée de Frederick Peeters, Pilules 
bleues, Arsène Lupin, les Contes de la bécasse de Maupassant, « Le Renard et le raisin » dans les Fables de La 
Fontaine, Maigret de Simenon, Poèmes de Rimbaud, Poèmes saturniens de Verlaine, un ouvrage de calligraphie 
chinoise et enfin Le Petit Prince de Saint-Exupéry. Ce groupe d’étudiants, très réactif, n’a pas été guidé dans cette 
première tâche du choix du livre, mais il est tout à fait envisageable de concevoir une démarche guidée progressive 
permettant aux apprenants d’avoir les moyens de faire réellement leur choix parmi les titres et les genres disponibles 
dans les librairies ou les bibliothèques. On leur donnerait alors un questionnaire présentant plusieurs genres et ils 
auraient pour tâche d’identifier les différents volumes mis à leur disposition, de justifier les choix effectués et de 
mentionner les informations paratextuelles qui leur ont éventuellement permis de procéder à ces identifications. C’est 
ensuite lors de la visite de la bibliothèque du centre de langues, que chacun aurait pu choisir, en toute connaissance de 

                                                 
65 Voir Morel, A.-S., (2011), « Un espace potentiel. Littérature et FLE sur Internet » in Les Cahiers de l’ASDIFLE n° 
22 « Littérature et FLE : tissages et apprentissages dans les méthodologies, méthodes ou manuels », Actes des 46e 
Rencontres de l’ASDIFLE du 22 octobre 2010, Université de Bourgogne. 
 



 

 40

cause et non au hasard, un ouvrage. La présentation de la lecture avait pour objectif principal d’énoncer une opinion 
sur un ouvrage, et ce, conformément au CECR. Le cadre était très souple et se voulait convivial, propice à l’échange.  

Le blog permettait de poursuivre le dialogue, d’en garder une trace et de favoriser le travail collaboratif. 
Deux apprenants responsables de la rubrique « Café littéraire » faisaient un compte-rendu de la sortie et des livres 
présentés, et ce toujours sous l’angle du ressenti. On précise ici que chaque petit groupe avait la charge d’une 
rubrique, attribuée en fonction des goûts des uns et des autres – argot français, vie quotidienne, musique moderne, 
musique classique, sport, cinéma, théâtre, café littéraire, tourisme. Les autres étudiants étaient invités à réagir à leur 
tour, à ajouter commentaires, photographies ou vidéos. 
 

La tâche « café littéraire » s’inscrivait donc dans un projet plus large, celui du blog, dont les multiples 
fonctionnalités participent bien d’une démarche actionnelle. Ainsi, il favorise tout d’abord l’interaction et la 
communication entre l’enseignant et l’apprenant. Les travaux écrits étaient en effet l’objet de discussion grâce à la 
fonction « commentaire ». Les problèmes de langue spécifiques à chacun étaient soulignés afin d’inviter à la 
réécriture. Des questions pouvaient être posées via le blog. Cette dimension de notre blog lyonnais aurait pu être 
approfondie, en s’inspirant de réalisations comme celle de Mario Asselin, directeur de l’Institut Saint Joseph à 
Québec. Ce dernier a ainsi créé pour chaque élève un blog qui permet à l’élève de communiquer avec son enseignant, 
formuler des commentaires, solliciter une aide particulière ou échanger des fichiers66. Il trouve au même endroit 
toutes les communications que l’enseignant pourrait souhaiter lui adresser individuellement. Cet espace est personnel 
et privé, et est réservé à l’accompagnement pédagogique propre à la relation maître-élève. Il est protégé par un mot de 
passe que seul l’élève, son enseignant et ses parents peuvent connaître.  

Ces dialogues ne se bornaient pas au professeur et à l’élève, mais étaient élargis au groupe. Le blog est bien 
alors un véritable espace de rencontre où les apprenants de la classe pouvaient interagir les uns avec les autres. La 
publication de photographies, de vidéos ou de liens, le récit des missions ou des voyages lors des vacances scolaires, 
les propositions de sorties devenaient l’objet d’échanges. L’intérêt du blog est alors de développer l’esprit de groupe, 
de libérer la parole des élèves les plus timides et de travailler l’expression écrite. Son accès, même si des précautions 
sont à prendre, peut être ouvert à d’autres étudiants, voire même à des personnes françaises, non enseignantes, 
intéressées par le projet.  
 

Les fonctionnalités du blog autorisent surtout une écriture collective collaborative, dont il est possible de 
mesurer les progrès tout au long du semestre. Les apprenants peuvent utiliser le blog comme portfolio personnel dans 
lequel ils pourront publier leurs travaux, enregistrer leur expérience en classe ou leurs réactions face à leur processus 
d’apprentissage. Le blog constitue dans ce cas un outil d’analyse réflexive et d’auto-évaluation. Les élèves qui 
tiennent un blog, ont, grâce à la fonction d’archivage de leurs articles, la possibilité de voir l’évolution de leurs textes 
(clarté des idées, importance accordée à la structure, au style et à la syntaxe, rigueur orthographique). Un élève peut 
donc, accompagné de son enseignant et de ses pairs, faire un retour « en arrière » et comparer ses productions pour 
devenir un scripteur plus efficace. L’interactivité favorise l’appréhension des messages au rythme de chacun, soit de 
manière globale, soit de manière finalisée en fonction des stratégies de lecture qui lui sont propres. Le recours à 
l’image, sous la forme de photos voire de vidéos, représente une aide certaine à la compréhension de situations.  
 

Le blog favorise ainsi le travail collaboratif. Il permet à l’enseignant de développer un espace de consultation 
et d’accompagnement pour ses étudiants. Ces derniers peuvent créer des messages et répondre aux autres dans un 
même contexte de travail, ce qui est très stimulant. Le blog dépasse en effet les fonctions, les capacités et la 
dynamique des pages web traditionnelles et du forum : il offre les deux possibilités  – page web et forum –  à 
l’intérieur d’un même espace. Il permet ainsi le développement d’une communication, la mise en commun, le débat, 
impliquant ainsi pleinement l’apprenant. Etroitement lié à des missions et à des activités culturelles se déroulant en 
dehors de la classe de langue, le blog place en effet l’étudiant comme un auteur à part entière de son apprentissage, 
chacun organisant pour le groupe des sorties ou conseillant des lectures. Le blog joue un rôle de relais, un espace où 
se matérialisent les échanges passés et à venir, où chaque étudiant peut être spectateur des productions des autres 
membres du groupe – écrits, photos, vidéos. La collaboration est pleinement présente dans l’écriture et la réécriture 
des travaux, les rubriques et le forum appelant par définition les visites, les commentaires et les propositions. 
 
 

La planification du projet, qu’il s’agisse d’une mise en scène, d’une publication, d’une représentation…, 
intègre ainsi la réalisation de plusieurs tâches. Même si le résultat final peut être plus ou moins ancré dans la réalité, 
toutes ces tâches ne sont plus des simulations, mais agissent comme des stimulations pour l’apprenant acteur. La 
perspective actionnelle peut ainsi, par le biais des tâches, redynamisée ou remotivée l’approche des textes littéraires 
en classe de langue.  
 
 
 

                                                 
66 http://carnets.opossum.ca/mario/ 
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LA COMPRÉHENSION ET LA PRODUCTION ÉCRITE EN FLE À 
TRAVERS LE CONTE : ÉTAT DE SITUATION 
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Résumé: Par le biais de trois contes occidentaux, nous décrivons l’état de traitements des 
informations et les démarches rédactionnelles en classe de FLE. L’alarme est tirée ! Face aux 
difficultés que révèle notre pratique du terrain, un retour à l’enseignement de la littérature dans 
des optiques littéraires, cognitives et linguistiques est plus que nécessaire. 
 
Mots-clés: conte, compréhension, production écrite, FLE 

 

La cartographie de la didactique de la littérature permet un foisonnement de réflexions diverses et 
d’approches plurielles, pour penser aux outils et conditions de l’enseignement/apprentissage de la littérature, aussi 
bien en contexte monolingue que plurilingue. Les travaux de Louichon & Rouxel (2010), Louichon (2009), Rouxel & 
Langlade (2004), Rouxel, Langlade & Fourtanier (2001), Gabioc’h (1997), Chiss, David & Reuter (2008) témoignent 
de la mouvance, des enjeux et de l’importance accrue de la didactique de la littérature pour tenter de mieux répondre 
aux exigences actuelles de la formation des apprenants et des formateurs. Dans une perspective de construction de 
connaissances, sans cloisonnement entre la langue, la littérature, le scriptural et le culturel, ou toute autre vision de 
rivalité ou de lutte de suprématie, notre préoccupation vise à concevoir la didactique du texte littéraire comme un lieu 
de développement des démarches de traitements des informations et d’écriture en langue étrangère, voire d’approche 
culturelle, à partir de l’exploitation didactique de contes. Associant le postulat que la langue est à la fois un objet 
d’étude dans la classe de français et un moyen d’apprentissage au niveau des disciplines scolaires, avec l’objectif de 
formation intellectuelle et culturelle de toute action éducative (Legendre, 1993), nous nous référons à Reuter (1999 : 
197) pour considérer la classe de français comme le lieu privilégié de développement des compétences langagières et 
culturelles à travers l’étude de documents littéraires:  
« La variété des objectifs et finalités assignés à l'enseignement-apprentissage de la littérature est [...] 
impressionnante : développer l'esprit d'analyse, développer les compétences linguistiques, développer les 
compétences en lecture et en écriture, développer les savoirs en littérature, développer le bagage culturel de l'élève, 
développer son esprit critique, lui permettre de s'approprier un patrimoine, développer son sens de l'esthétique et sa 
sensibilité, lui faire prendre du plaisir, participer à la formation de sa personnalité... ». 

Outre les finalités psychoaffectives, la didactique du français à travers les textes littéraires, vise des finalités 
cognitivo-langagières permettant des apprentissages sur les textes et sur la langue. Puisque l’étude littéraire 
contribuerait à enrichir le vocabulaire des apprenants et à les doter d’expressions et de structures grammaticales 
susceptibles de favoriser la communication (Bukoye Arowolo, 1990), de même que la littérature est communication et 
matière de connaissance, nous envisageons d’articuler les activités de lecture/écriture de contes, dans la perspective de 
deux objectifs de la didactique de la littérature : le développement des compétences linguistiques et rédactionnelles en 
FLE. Le choix du conte en tant que soubassement à la lecture/compréhension/écriture n’est pas fortuit. Il se justifie 
par le fait que les contes sont des éléments inscrits, aussi bien au niveau du patrimoine culturel de nos apprenants 
arabophones, qu’au niveau de celui des apprenants des autres civilisations du monde. Ils font partie de l’univers 
humain et sont l’élément commun de rencontre de tous, peut être même une culture partagée, un voyage immobile à 
travers le temps, à la rencontre des autres, par la mise en jeu de « l’affectivité, la mémoire, la sensibilité, 
l’imagination… » (Léon, 1994 : 203). 

L’emploi des textes littéraires en classe de langue dépend des activités prévues autour de ces textes. Nous 
concernant, les activités suggérées sont externes aux contes, il ne s’agit ni d’un aperçu historique de l’époque, ni 
d’une analyse textuelle, ni de celle des personnages ou du style, mais plutôt d’une analyse des compétences 
linguistiques et rédactionnelles en français langue étrangère, de jeunes étudiants universitaires, par le biais du conte. 
Ce dernier est le lieu de repérage d’informations et de maniement de la langue pour exprimer une multitude 
d’émotions, de sentiments et de conduites de vie. La didactique du texte littéraire est ainsi vue dans une perspective 
constructiviste, où les apprenants recherchent et analysent des informations, émettent des hypothèses de sens, activent 
un bagage linguistique en FLE pour aboutir à une production écrite. 
Il était une fois… 
Évoquant le rêve et l’évasion, les contes émeuvent les petits comme les grands. « La réalité implacable me conduirait 
au suicide si le rêve ne me permettait d'attendre » (Maupassant). Support didactique écrit et/ou oral par excellence, les 
contes offrent des potentialités d’écoute, d’expression, de compréhension et d’écriture non négligeables, sans pour 
autant représenter des modèles canoniques à suivre ad litteram, ni une recette à appliquer en classe de langue, mais 
plutôt une perspective de développement de compétences scolaires et professionnelles. Privilégiés, voire sacralisés par 
la méthode classique Grammaire - traduction, les textes littéraires sont relégués au second plan par la méthode directe, 
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concevant la culture en dehors de la littérature et privilégiant l’oral à partir des situations courantes de la vie 
quotidiennes ; de même que par la méthode audio-orale ou l’approche communicative, fondée sur les actes de paroles. 
Et pourtant ! Quelle pléiade d’activités orales et écrites peut être envisagée pour répondre à des besoins langagiers, à 
partir de documents littéraires !  
Didactique et littérature : un cocktail exquis 
Comme on apprend à marcher en marchant, on apprend à améliorer ses compétences linguistiques et rédactionnelles 
en mobilisant ses connaissances de multiples fois et dans des contextes variés. Puisque la Didactique se donne comme 
objet d’étude l’analyse de l’action de l’apprenant, quels savoirs sont construits, par la lecture et l’écriture de contes ? 
Quels éclairages sur les difficultés scripturales et grammaticales nous permet la lecture/écriture d’un conte ? La 
lecture/écriture d’un conte favorise-t-elle la circulation des savoirs et des connaissances linguistiques ? Cette 
conception de la didactique de la littérature s’inscrit dans le cadre d’une pédagogie active, centrée sur la création d'un 
milieu de vie établi pour provoquer l'activité mentale des apprenants. Nous rejoignons Ellis (1994), pour qui il y a 
apprentissage lorsque les apprenants s'approprient des contenus et produisent de la langue compréhensible dans une 
production sollicitée par l'enseignant. De ce fait, même si les contes évoquent l’évasion et le rêve, il nous faut garder 
« une place pour les rêves, mais les rêves à leur place ». (Desnos) 
Une conception de l’enseignement de la littérature à des fins de développement de démarches de 
lecture/compréhension/écriture nous semble davantage porteuse de sens pour des apprenants de la génération de la 
télévision et des SMS. Si les études littéraires de la méthode classique Grammaire- traduction ont été battues en 
brèche, en raison du mode d’enseignement transmissif qui les a sous-tendues, il est temps d’envisager l’enseignement 
à partir de textes littéraires dans une perspective de construction de connaissances, de pratiques réelles et de 
démarches liées aux intérêts et aux besoins de formations modernes, tout en développant la culture des apprenants par 
la connaissance des classiques. « Enseigner la littérature n’est plus tant alors transmettre un savoir sur les textes (vie 
des auteurs, écoles littéraires, citations…) qu’entraîner à la maîtrise des effets de sens d’un texte sur un individu 
appartenant à une culture donnée » (Verrier, 1994:163). Du fait que l’enseignement vise l’installation progressive et 
le développement du savoir-faire des apprenants, c’est-à-dire la construction de savoirs utiles, leur permettant d’agir 
dans diverses situations, nous nous inscrivons dans une optique constructiviste, pour concevoir la 
lecture/compréhension/écriture de conte en tant qu’activités, mettant en jeu des processus de compréhension, de 
production et d’interaction en utilisant la langue. Ces activités à double dimension : cognitive (à travers l’évaluation 
de l’information, la formulation d’hypothèses de sens, l’établissement de liens, la hiérarchisation et l’organisation des 
informations du conte) et linguistique (structures grammaticales de la phrase, cohésion, cohérence, reprises 
anaphoriques) interpellent les capacités de réception et de production langagières, vérifiables à travers le résultat (la 
production de l'apprenant), en tant que reflet de cette double dimension et indice d’une certaine manière de penser et 
d’écrire. 
Démarche expérimentale 
Trois contes occidentaux sont proposés à trois groupes d’apprenants algériens en classe de français langue étrangère. 
Il s’agit de deux contes de Perrault : « Le petit chaperon rouge » (Voir annexe 1), et « Les fées » (Voir annexe 2) ; 
ainsi que d’un conte d’Andersen « La petite fille aux allumettes » (Voir annexe 3). Ces trois contes ont été distribués 
respectivement à trois groupes de jeunes étudiants inscrits en première année Licence de français, au centre 
universitaire d’EL TARF (Algérie). La tranche d’âge variant de 18 à 23 ans, les groupes sont à dominante féminine. 
La consigne de travail est la suivante : 
« Lisez attentive le conte distribué. Identifiez les personnages, le cadre spatio-temporel et les évènements de l’histoire. 
Je vous demande de comprendre l’histoire et de vous préparer à la raconter par écrit, à votre manière, selon vos mots, 
en respectant le texte original. Imaginez que vous allez raconter cette histoire à des membres de votre famille. Vous 
serez évalués sur vos compétences rédactionnelles et linguistiques. Vous avez quarante cinq minutes ». 
Les résultats recueillis  
Conte 1 : «Le petit chaperon rouge » 
L’interprétation des premières phrases du texte est erronée : « Il était une fois une petite fille de village, la plus jolie 
qu'on eût su voir; sa mère en était folle, et sa mère-grand plus folle encore ». 
Étudiante 1 
 

 
Cette même étudiante continue quelques lignes plus bas, ne sachant pas si le petit chaperon rouge est un garçon ou 
une fille ! Quant à la formulation de la dernière phrase, elle renvoie à de très faibles habitudes rédactionnelles ! 
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Cette étudiante ne semble pas la seule à ne pas distinguer les subtilités des mots et la différence entre folle d’amour 
pour sa petite fille et la maladie. 
Étudiante 2 

 
L’objectif de notre démarche est de développer chez des étudiants l’aptitude et les compétences nécessaires pour 
qu’ils puissent se sentir créateurs de leurs récits. Ce paramètre se vérifie à travers l’emploi de synonymes ou d’autres 
expressions issus du cadre de la propre culture de l’apprenant. C’est ainsi que le mot grand-mère a été remplacé par 
un autre mot issu de l’arabe dialectal : Nana 
Étudiant 3 

Cette appropriation et la compréhension fine du conte se vérifient également par l’emploi de synonymes en français. 
« Lorsque nous écrivons, nous assistons à une transformation de la pensée dont est issue l’écriture parce que rien 
n’est intéressant à exprimer que ce qui ne se conçoit pas bien » (Munari, 2004) 
Étudiant 4 

 
Étudiante 5 

 
Étudiante 6 : Ou par l’utilisation d’expressions relativement ironiques 

 
Tel un musicien qui interprète en fonction de sa sensibilité, le conte en classe de FLE invoque des formes aperturales 
et conclusives diverses 
Étudiant 7 
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Étudiant 8 

 
Étudiant 9 

 
De même que les formules introductives, renvoyant à la consigne de production donnée en amont, et conduisant 
progressivement le lecteur vers le monde des rêves que suggère le conte. 
Étudiant 10 

 
Conte 2 : « Les fées » 
Un des paramètres à prendre en considération lors de l’enseignement de la littérature, via le conte, est la capacité du 
scripteur/conteur à présenter logiquement et chronologiquement la concaténation des séquences. Ainsi, cet étudiant a 
bien commencé son texte en explicitant la signification du mot « veuve » et on y ajoutant des valeurs sentimentales 
liées à la souffrance du veuvage et au fardeau de la responsabilité. Néanmoins, la suite des évènements est erronée. Le 
conte ne présente aucune rencontre avec un pauvre garçon. 
Étudiant 1 

 
Néanmoins, les contes enrichissent le vocabulaire descriptif lié à des valeurs concrètes ou abstraites 
Étudiant 2 

 
Et ce même étudiant continue plus bas : 
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Le conte à travers l’écrit en FLE révèle une démarche pas à pas de récupération et de transcription des informations, 
sans une vision globale et réfléchie de présentation linguistique et sémantique. Cette démarche tâtonnante nuit 
inévitablement d’une part, à la compréhension du message (qui devient inintelligible) et d’autre part, à sa cohérence 
voire cohésion interne. 
Étudiant 3 

 
S’ensuit une série d’interprétations erronées à la fois des personnages et des évènements : 
Étudiant 4 : un pauvre enfant apparu comme par enchantement alors qu’il est totalement absent au niveau du conte ! 

 
Étudiant 5 : Les deux filles ne sont pas toutes deux désagréables et orgueilleuses, mais uniquement l’aînée. 

 
Étudiant 6:  

 
Enfin, cette dernière production écrite inintelligible du conte de Perrault reflète une urgence accrue du retour de 
l’enseignement de la littérature  
Étudiant 7 :  

 
Conte 3 : « La petite fille aux allumettes » 
Le monologue de la petite fille a été interprété comme un dialogue entre elle et un enfant inventé par cette étudiante 
Étudiante 8 :  

 
Étudiant 9 : La petite fille ne recherchait nullement un garçon  
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Étudiant 10 

 
Étudiant 11 

 
 
Perspectives 
Il existe différentes manières et démarches didactiques d’introduction et d’enseignement de la littérature. Il est fort 
possible de commencer une histoire et de demander aux apprenants d’imaginer une fin, ou inversement, à l’oral 
comme à l’écrit. Il est de même possible de cibler l’enseignement de la grammaire, de la conjugaison, du vocabulaire, 
à partir de textes littéraires divers. Le travail individuel de même que la collaboration entre pairs est envisageable pour 
favoriser le développement de la zone proximale des apprenants. Le repérage de la structure du récit est à présent une 
activité fort généralisée dans le cadre de ce type d’enseignement. Cependant, nous avons délibérément choisi le 
recours à l’écrit, en tant que moyen et indice du niveau de compréhension et de stratégie rédactionnelle en FLE, pour 
mettre en exergue les apports de l’enseignement du conte, aussi bien sur les aspects linguistiques que cognitifs. Les 
résultats obtenus mettent au jour tant d’insuffisances ! Les écrits produits dévoilent, malheureusement, un faible 
bagage lexical, une manipulation élémentaire des structures de la langue et une interprétation erronée des évènements 
du conte. Il est à se demander sur le parcours d’apprentissage de ces futurs enseignants de français. Ont-ils eu durant 
leur parcours scolaire, qui date de neuf années d’apprentissage formel de cette langue, un tant soit peu de contact avec 
les contes ? Alors qu’ à l’université, nous sommes sensés utiliser le conte pour aborder des sujets sensibles, tels que la 
violence, les valeurs humaines, la mondialisation, la différence ou pour développer les capacités d'inférences, nous en 
sommes aux balbutiements. Nous rejoignons Carter (1991 :3)67 pour qui « Aider les étudiants à lire la littérature plus 
efficacement c’est les aider à développer comme individus et c’est développer leurs relations avec les gens et les 
institutions qui les entourent ». 
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Annexe 1 : Le petit chaperon rouge 

Il était une fois une petite fille de village, la plus jolie qu'on eût su voir; sa mère en était folle, et sa mère-
grand plus folle encore. Cette bonne femme lui fit faire un petit chaperon rouge, qui lui seyait si bien, que partout on 
l'appelait le petit chaperon rouge. 

Un jour sa mère, ayant cuit et fait des galettes, lui dit: 
-''Va voir comment se porte ta mère-grand, car on m'a dit qu'elle était malade, porte-lui une galette et ce petit 

pot de beurre.'' 
Le petit chaperon rouge partit aussitôt pour aller chez sa mère-grand, qui demeurait dans un autre village. En 

passant dans un bois elle rencontra compère le loup, qui eut bien envie de la manger, mais il n'osa, à cause de 
quelques bûcherons qui étaient dans la forêt. Il lui demanda où elle allait; la pauvre enfant, qui ne savait pas qu'il est 
dangereux de s'arrêter à écouter un loup, lui dit: 

-''Je vais voir ma mère-grand, et lui porter une galette avec un petit pot de beurre que ma mère lui envoie." 
-"Demeure-t-elle bien loin?" lui dit le loup. 
-"Oh! oui", dit le petit chaperon rouge, "c'est par delà le moulin que vous voyez tout là-bas, là-bas, à la 

première maison du village." 
-"Eh bien!", dit le loup, "je veux y aller voir aussi; je m'y en vais par ce chemin-ci, et toi par ce chemin-là, et 

nous verrons qui plus tôt y sera.''  
Le loup se mit à courir de toute sa force par le chemin qui était le plus court, et la petite fille s'en alla par le 

chemin le plus long, s'amusant à cueillir des noisettes, à courir après des papillons, et à faire des bouquets des petites 
fleurs qu'elle rencontrait.  

Le loup ne fut pas longtemps à arriver à la maison de la mère-grand; il heurte:Toc, toc.  
-''Qui est là?" 
-"C'est votre fille le petit chaperon rouge" (dit le loup, en contrefaisant sa voix) "qui vous apporte une galette 

et un petit pot de beurre que ma mère vous envoie.'' 
La bonne mère-grand, qui était dans son lit, car elle se trouvait un peu mal, lui cria:  
-''Tire la chevillette, la bobinette cherra.''  
Le loup tira la chevillette, et la porte s'ouvrit. Il se jeta sur la bonne femme, et la dévora en moins de rien; car 

il y avait plus de trois jours qu'il n'avait mangé. Ensuite il ferma la porte, et s'alla coucher dans le lit de la mère-grand, 
en attendant le petit chaperon rouge, qui quelque temps après vint heurter à la porte. Toc, toc. 

-''Qui est là?''.  
Le petit chaperon rouge, qui entendit la grosse voix du loup, eut peur d'abord, mais croyant que sa mère-

grand était enrhumée, répondit:  
-''C'est votre fille le petit chaperon rouge, qui vous apporte une galette et un petit pot de beurre que ma mère 

vous envoie.''  
Le loup lui cria, en adoucissant un peu sa voix:  
-''Tire la chevillette, la bobinette cherra.'' 
Le petit chaperon rouge tira la chevillette, et la porte s'ouvrit. Le loup, la voyant entrer, lui dit en se cachant 

dans le lit sous la couverture:  
-''Mets la galette et le petit pot de beurre sur la huche, et viens te coucher avec moi.'' 
Le petit chaperon rouge se déshabille, et va se mettre dans le lit, où elle fut bien étonnée de voir comment sa 

mère-grand était faite en son déshabillé. Elle lui dit: 
-''Ma mère-grand que vous avez de grands bras!" 
-"C'est pour mieux t'embrasser ma fille." 
-"Ma mère-grand que vous avez de grandes jambes!" 
-"C'est pour mieux courir mon enfant." 
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-"Ma mère-grand que vous avez de grandes oreilles!" 
-"C'est pour mieux écouter mon enfant." 
-"Ma mère-grand que vous avez de grands yeux!" 
-"C'est pour mieux voir mon enfant." 
-"Ma mère-grand que vous avez de grandes dents!" 
-"C'est pour te manger.'' 
Et en disant ces mots, le méchant loup se jeta sur le petit chaperon rouge, et la mangea. 

Charles Perrault 
 
Annexe 2 : Les fées 

Il était une fois une veuve qui avait deux filles : l’aînée lui ressemblait si fort d’humeur et de visage, que, qui 
la voyait, voyait la mère. Elles étaient toutes deux si désagréables et si orgueilleuses, qu’on ne pouvait vivre avec 
elles. La cadette, qui était le vrai portrait de son père pour la douceur et l’honnêteté, était avec cela une des plus belles 
filles qu’on eût su voir. Comme on aime naturellement son semblable, cette mère était folle de sa fille aînée, et, en 
même temps avait une aversion effroyable pour la cadette. Elle la faisait manger à la cuisine et travailler sans cesse. Il 
fallait, entre autres choses, que cette pauvre enfant allât, deux fois le jour, puiser de l’eau à une grande demi-lieue du 
logis, et qu’elle rapportât plein une grande cruche. Un jour qu’elle était à cette fontaine, il vint à elle une pauvre 
femme qui lui pria de lui donner à boire. -" Oui-dà, ma bonne mère, " dit cette belle fille ; et, rinçant aussitôt sa 
cruche, elle puisa de l’eau au plus bel endroit de la fontaine et la lui présenta, soutenant toujours la cruche, afin qu’elle 
bût plus aisément. La bonne femme, ayant bu, lui dit : " Vous êtes si belle, si bonne et si honnête, que je ne puis 
m’empêcher de vous faire un don ; car c’était une fée qui avait pris le forme d’une pauvre femme de village, pour voir 
jusqu’où irait l’honnêteté de cette jeune fille. Je vous donne pour don, poursuivit la fée, qu’à chaque parole que vous 
direz, il vous sortira de la bouche ou une fleur, ou une pierre précieuse. " Lorsque cette belle fille arriva au logis, sa 
mère la gronda de revenir si tard de la fontaine. " Je vous demande pardon, ma mère, dit cette pauvre fille, d’avoir 
tardé si longtemps " ; et, en disant ces mots, il lui sortit de la bouche deux roses, deux perles et deux gros diamants. " 
Que vois-je là ! dit sa mère toute étonnée ; je crois qu’il lui sort de la bouche des perles et des diamants. D’où vient 
cela, ma fille ? (Ce fut là la première fois qu’elle l’appela sa fille.) La pauvre enfant lui raconta naïvement tout ce qui 
lui était arrivé, non sans jeter une infinité de diamants. " Vraiment, dit la mère, il faut que j’y envoie ma fille. Tenez, 
Fanchon, voyez ce qui sort de la bouche de votre sœur quand elle parle ; ne seriez-vous pas bien aise d’avoir le même 
don ? Vous n’avez qu’à aller puiser de l’eau à la fontaine, et, quand une pauvre femme vous demandera à boire, lui en 
donner bien honnêtement. - Il me ferait beau voir, répondit la brutale, aller à la fontaine ! - Je veux que vous y alliez, 
reprit la mère, et tout à l’heure. " Elle y alla, mais toujours en grondant. Elle prit le plus beau flacon d’argent qui fut 
au logis. Elle ne fut pas plus tôt arrivée à la fontaine, qu’elle vit sortir du bois une dame magnifiquement vêtue, qui 
vint lui demander à boire. C’était la même fée qui avait apparu à sa sœur, mais qui avait pris l’air et les habits d’une 
princesse, pour voir jusqu’où irait la malhonnêteté de cette fille. " Est-ce que je suis ici venue, lui dit cette brutale 
orgueilleuse, pour vous donner à boire ? Justement j’ai apporté un flacon d’argent tout exprès pour donner à boire à 
Madame ! J’en suis d’avis : buvez à même si vous voulez. - Vous n’êtes guère honnête, reprit la fée, sans se mettre en 
colère. Eh bien ! puisque vous êtes si peu obligeante, je vous donne pour don qu’à chaque parole que vous direz, il 
vous sortira de la bouche ou un serpent, ou un crapaud. " D’abord que sa mère l’aperçut, elle lui cria : " Eh bien ! ma 
fille ! - Eh bien ! ma mère ! lui répondit la brutale, en jetant deux vipères et deux crapauds. - O ciel, s’écria la mère, 
que vois-je là ? C’est sa sœur qui est en cause : elle me le paiera " ; et aussitôt elle courut pour la battre. La pauvre 
enfant s’enfuit et alla se sauver dans la forêt prochaine. Le fils du roi, qui revenait de la chasse, al rencontra et, la 
voyant si belle, lui demanda ce qu’elle faisait là toute seule et ce qu’elle avait à pleurer ! " Hélas, Monsieur, c’est ma 
mère qui m’a chassée du logis. " Le fils du roi, qui vit sortir de sa bouche cinq ou six perles et autant de diamants, lui 
pria de lui dire d’où cela lui venait. Elle lui conta toute son aventure. Le fils du roi en devint amoureux ; et, 
considérant qu’un tel don valait mieux que tout ce qu’on pouvait donner en mariage à une autre, l’emmena au palais 
du roi son père, où il l’épousa. Pour sa sœur, elle se fit tant haïr, que sa propre mère la chassa de chez elle ; et la 
malheureuse, après avoir bien couru sans trouver personne qui voulut la recevoir, alla mourir au coin d’un bois.  

Charles Perrault 
 

Annexe 3 :   La petite fille aux allumettes 
Il faisait effroyablement froid; il neigeait depuis le matin; il faisait déjà sombre; le soir approchait, le soir du 

dernier jour de l'année. Au milieu des rafales, par ce froid glacial, une pauvre petite fille marchait dans la rue: elle 
n'avait rien sur la tête, elle était pieds nus. Lorsqu'elle était sortie de chez elle le matin, elle avait eu de vieilles 
pantoufles beaucoup trop grandes pour elle. Aussi les perdit-elle lorsqu'elle eut à se sauver devant une file de voitures; 
les voitures passées, elle chercha après ses chaussures; un méchant gamin s'enfuyait emportant en riant l'une des 
pantoufles; l'autre avait été entièrement écrasée.  

Voilà la malheureuse enfant n'ayant plus rien pour abriter ses pauvres petits petons. Dans son vieux tablier, 
elle portait des allumettes: elle en tenait à la main un paquet. Mais, ce jour, la veille du nouvel an, tout le monde était 
affairé; par cet affreux temps, personne ne s'arrêtait pour considérer l'air suppliant de la petite qui faisait pitié. La 
journée finissait, et elle n'avait pas encore vendu un seul paquet d'allumettes. Tremblante de froid et de faim, elle se 
traînait de rue en rue.  
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Des flocons de neige couvraient sa longue chevelure blonde. De toutes les fenêtres brillaient des lumières: de 
presque toutes les maisons sortait une délicieuse odeur, celle de l'oie, qu'on rôtissait pour le festin du soir: c'était la 
Saint-Sylvestre. Cela, oui, cela lui faisait arrêter ses pas errants.  

Enfin, après avoir une dernière fois offert en vain son paquet d'allumettes, l'enfant aperçoit une encoignure 
entre deux maisons, dont l'une dépassait un peu l'autre. Harassée, elle s'y assied et s'y blottit, tirant à elle ses petits 
pieds: mais elle grelotte et frissonne encore plus qu'avant et cependant elle n'ose rentrer chez elle. Elle n'y rapporterait 
pas la plus petite monnaie, et son père la battrait.  

L'enfant avait ses petites menottes toutes transies. «Si je prenais une allumette, se dit-elle, une seule pour 
réchauffer mes doigts? » C'est ce qu'elle fit. Quelle flamme merveilleuse c'était! Il sembla tout à coup à la petite fille 
qu'elle se trouvait devant un grand poêle en fonte, décoré d'ornements en cuivre. La petite allait étendre ses pieds pour 
les réchauffer, lorsque la petite flamme s'éteignit brusquement: le poêle disparut, et l'enfant restait là, tenant en main 
un petit morceau de bois à moitié brûlé.  

Elle frotta une seconde allumette: la lueur se projetait sur la muraille qui devint transparente. Derrière, la 
table était mise: elle était couverte d'une belle nappe blanche, sur laquelle brillait une superbe vaisselle de porcelaine. 
Au milieu, s'étalait une magnifique oie rôtie, entourée de compote de pommes: et voilà que la bête se met en 
mouvement et, avec un couteau et une fourchette fixés dans sa poitrine, vient se présenter devant la pauvre petite. Et 
puis plus rien: la flamme s'éteint.  

L'enfant prend une troisième allumette, et elle se voit transportée près d'un arbre de Noël, splendide. Sur ses 
branches vertes, brillaient mille bougies de couleurs: de tous côtés, pendait une foule de merveilles. La petite étendit 
la main pour saisir la moins belle: l'allumette s'éteint. L'arbre semble monter vers le ciel et ses bougies deviennent des 
étoiles: il y en a une qui se détache et qui redescend vers la terre, laissant une traînée de feu.  

«Voilà quelqu'un qui va mourir » se dit la petite. Sa vieille grand-mère, le seul être qui l'avait aimée et chérie, 
et qui était morte il n'y avait pas longtemps, lui avait dit que lorsqu'on voit une étoile qui file, d'un autre côté une âme 
monte vers le paradis. Elle frotta encore une allumette: une grande clarté se répandit et, devant l'enfant, se tenait la 
vieille grand-mère.  

- Grand-mère, s'écria la petite, grand-mère, emmène-moi. Oh! tu vas me quitter quand l'allumette sera 
éteinte: tu t'évanouiras comme le poêle si chaud, le superbe rôti d'oie, le splendide arbre de Noël. Reste, je te prie, ou 
emporte-moi.  

Et l'enfant alluma une nouvelle allumette, et puis une autre, et enfin tout le paquet, pour voir la bonne grand-
mère le plus longtemps possible. La grand-mère prit la petite dans ses bras et elle la porta bien haut, en un lieu où il 
n'y avait plus ni de froid, ni de faim, ni de chagrin: c'était devant le trône de Dieu.  

Le lendemain matin, cependant, les passants trouvèrent dans l'encoignure le corps de la petite ; ses joues 
étaient rouges, elle semblait sourire ; elle était morte de froid, pendant la nuit qui avait apporté à tant d'autres des joies 
et des plaisirs. Elle tenait dans sa petite main, toute raidie, les restes brûlés d'un paquet d'allumettes.  

- Quelle sottise ! dit un sans-cœur. Comment a-t-elle pu croire que cela la réchaufferait ? D'autres versèrent 
des larmes sur l'enfant; c'est qu'ils ne savaient pas toutes les belles choses qu'elle avait vues pendant la nuit du nouvel 
an, c'est qu'ils ignoraient que, si elle avait bien souffert, elle goûtait maintenant dans les bras de sa grand-mère la plus 
douce félicité.                     Conte d’Andersen 
 
Nawal Boudechiche 
Enseignante de français langue étrangère, EL TARF. 
Caractères : 13 517 caractères 
Mots : 2425 
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LES OEUVRES D’ANDRE GIDE EN CLASSE DE LANGUE :  
LECTURE ET ANALYSE 

 
Eléna Savéliéva                                                                                                                          
Université  d’Etat des sciences humaines de la région de Moscou, Orekhovo-Zouiévo, Russie 
 
Résumé : Les activités didactiques qui accompagnent la lecture et l’analyse des textes littéraires 
ont pour but de faire découvrir aux apprenants la richesse de la langue  et de la littérature à travers 
l'oeuvre d’ André Gide, en liason avec les programmes d’enseignement du FLE et  FLS en Russie. 
Les objectifs poursuivis, les textes, la méthodologie appliquée permettent à améliorer les 
connaissances de français pendant les cours de lecture-analyse en classe de langue. 
Mots-clés : littérature française, texte littéraire, prose,  poésie,  fiche pédagogique 
 

Les textes littéraires  en classe de langue inspire toujours  la sympathie auprès des apprenants et parmi les supports 
d’apprentissage de langue  garde sa place considérable. C’est l’un des moyens d’accès à la compréhension de formes 
culturelles différentes. 
Très significativement pour « mériter » d’être enseignées aux cours de français, les oeuvres classiques doivent 
illustrer la richesse linguistique. Les introduire dans les méthodes de français est la question de motivation de 
l’apprentissage de langue et de culture à la fois, car on sait que l’acte de lecture, notamment en ce qui concerne 
l’approche des textes dits littéraires, est basé sur l’atout important de « plaisir de lire ». 
Roland Bartes   considère le texte littéraire comme «lieu du travail du langage, ...où l’on peut apercevoir et analyser 
les effets discursifs singuliers. ... ». Sauf cela, dans son ouvrage «Littérature et classe de langue» le didacticien 
français Jean Peytard  pose une question assez importante: «Il est traditionnel d’utiliser les textes littéraires 
(essentiellement de prose) pour enseigner la «civilisation» étrangère. Et il est incontestable que les romans de Balzac 
ou de Zola peuvent servir à s’initier aux réalités et mentalités du ... XIX ème siècle. Mais qu’en est-il des romans de J. 
Gracq, de N. Sarraute, de C. Simon, de Robbe-Grillet ou de M. Tournier?» 
Il est clair  que  l’approche  par compétences linguistiques et interculturelles est fort liée avec les critères du  choix de 
la prose et de la poésie et  de la découverte de l’auteur.  C’est obligatoire que la première rencontre avec le texte a  à 
produire une bonne impression aux apprenants  grâce  au sujet reconnu,  grâce à la « simplicité » des unités 
linguistiques qui le caractérisent (lexique et grammaire) selon le niveau d’apprentissage. Avec l’objectif  précis : de 
rendre sensibles les étudiants de l’école supérieure russe  à la découverte de la littérature française à travers l'oeuvre d’ 
André Gide, le présent dossier adopte  les principes du programme d’enseignement recommandé. 
A l’interieur du dossier sur A. Gide il y a: des fiches pédagogiques, une présentation sur la vie et l’oeuvre de  l’auteur 
( on peut ajouter des séquences didactiques au Power Point, les supports pour apprenants). Ces trois composants  se 
complètent et se présentent  une exploitation didactique conséquente. 
La pratique  et la technique de lecture du texte littéraire (poétique et de prose)  et le travail avec celui-ci s’exercent sur  
les activités diverses qui permettent de le faire effectivement. 
Andre Gide est un des auteurs français du XX-ème siècle, presque inconnu et peu lu dans nos salles de classes russes.  
Son oeuvre, annimée par la passion de la liberté et de la sincérité, et marquée par la volonté d’engagement, cherche à 
définir un humanisme moderne conciliant la lucidité de l’intelligence et la vitalité des instincts. Il est nécessaire de le 
découvrir et de considérer ses oeuvres d’un regard nouveau et intérêt linguistique. Cela nous a fait prendre la décision 
de préparer les fiches pédagogiques au titre commun « Les oeuvres d’André Gide en classe de langue : lecture et 
analyse» en espérant que c’est une expérience enrichissante dans la plupart des méthodes utilisées pour 
l’enseignement du FLE et FLS en cadre de la littérature française.   
S’adréssant aux professeurs et aux apprenants, un document d’accompagnement ci-joint comprend les fiches 
pédagogiques qui favorisent l’attente des objectifs suivants : 

1. Approfondir les connaissances de la littérature française; découvrir l’oeuvre d’André Gide; 
2. Favoriser le développement de l’identité de l’apprenant à travers la lecture des textes littéraires; 
3. Améliorer les compétences en lecture; 
4. Enrichir le vocabulaire; 
5. Favoriser la linguistique textuelle, la grammaire du texte et les travaux sur les situations d’écrit et 

d’oral; 
6. Reconnaître les valeurs du passé simple, temps verbal utilisé dans des textes littéraires,   de 

l’imparfait, du plus-que-parfait (temps du passé) ou du présent,  sans qu’il soit nécessaire d’en apprendre les formes; 
7. Développer la compétence à l’oral, prendre part à une conversation; 
8. Exprimer les opinions, les perceptions, les hypothèses. 
9. Contribuer à rendre des apprenants sujet de leur propre apprentissage. 
Chaque fiche pédagogique comprend aussi: 
1. La présentation de quelques notices sur A.Gide et l’extrait de l’oeuvre; 
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2. Les activités qui développent : la compréhension de l’oral; la compréhension de l’écrit. 
 
En faisant la conclusion on remarque qu’ayant pour but de  pousser les étudiants à lire et faire connaissance avec la 
littérature française, l’approche par compétences linguistiques et interculturelles éprouve que celles-ci sont 
étroitement liées et se recoupent et renforcent les unes et les autres.  
 

Fiche pédagogique 1 : André Gide, «Amyntas» 1 
Activités : lecture   

Retour à Alger.  

Alger. Mardi.  

Qu'il fait beau! Plus un nuage au ciel. La mer est calme; elle invite au voyage. Le sirocco, brusquement, est tombé; 
avec lui la température. Il fait chaud, mais moins accablant. L'ombre est bleuissante, légère et l’air semble porter en 
soi de la clarté; il est délicieux, subtil, presque vif; on dirait qu'il est hilarant. - Je songe aux oasis ... Je pars demain. 
Qu'il sera beau, dans le soir, le balancement de leurs palmes! Je ne penserai plus au passé  ...  

De ces raisins la couleur indéfinissable me tenta; je ne pus me retenir d'en acheter. Pour trois sous j'eus une grappe 
énorme.  

Rien ne dira le ton de cette grappe; elle était à la fois violette et dorée; elle était transparente et paraissait opaque; les 
grains n'en étaient point pressés, couverts d'une épaisse pruine, poissant aux doigts, croquants, éclatants, presque durs 
- si sucrés que je n'en pus manger que quatre, puis donnai le reste aux enfants.  

1On remarque que Amyntas, paru en 1906 au Mercure de France, se présente un mince ouvrage poétique, feuilles de 
route, de voyage. 

 
Retenir les mots du  texte 

sirocco (m) : vent sec et très chaud qui souffle du Sahara sur le sud de la Méditerrannée occidentale 
accablant (accabler) : qui impose à qqn qqch de pénible, de difficile à supporter 
hilarant (hilarer) : qui provoque le rire 
grappe (f) :  assemblage étagé et conique de fleurs, de fruits autour d’une tige commune 
opaque (adj) : épais, qui ne se laisse pas traverser par la lumière 
pruine (f) : couche poudreuse qui recouvre certains fruits, les champignons, etc 
poissant (poisser) :  collant, gluant 

Exercices de compréhension 
Répondre aux questions  d’après le  texte  

1. Quel temps faisait-il ce jour-là? 
2. Est-ce qu’il avait des nuages au ciel? 
3. Pourquoi la mer invitait au voyage? 
4. Qu’est-ce que c’est le sirroco? 
5. Pourquoi la température est tombée? 
6. Et l’air comment était-il? 
7. Quand l’auteur pense à partir d’Alger? 
8. Pourquoi  il ne pensera plus au passé? 
9. Qu’est-ce qu’il a voulu acheter? 
10. Comment était une grappe de raisin? 

 Vrai ou faux ? Rétablir la vérité si nécessaire  
1. Qu’il fait beau! 
2. Il y a beaucoup de nuages au ciel. 
3. Il fait froid, mais moins accablant. 
4. Qu’il sera beau, dans le soir, le balancement de leurs arbres! 
5. Pour trente trois sous j’eus une grappe énorme. 

 Cocher la bonne réponse 
1.La mer est calme; elle invite au ...  
a) au voyage 
b) au cinéma; 
c) au café. 
2. Le sirocco, brusquement, est  ... 
a) monté; 
b) arrivé; 
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c) tombé. 
3. Rien ne dira le ton de cette grappe; elle était à la fois...  
a) rose et rouge; 
b) violette et dorée; 
c) violette et jaune. 
4. Qu'il sera beau, dans  ... 
a) le matin; 
b) l’après-midi; 
c) le soir. 
5. que je n'en pus manger que quatre, puis donnai le reste aux...  
a) pauvres; 
b) enfants;  
c) petits. 

 Remplir le texte à trous 
1. Il fait chaud, mais moins ________________________________.  
2.  L'ombre est ________, légère et l’air semble porter en soi de ____________; 
3.  Je songe aux ____________________... Je pars ________________. 
4. Je ne penserai plus au ___________________________________; 
5. Rien ne dira le ton de _____________________________________; 

Mettre en relation les éléments de la colonne A avec les éléments de la colonne B  
A) 
1. Le sirocco, brusquement,est tombé; .... 
2.  L'ombre est bleuissante, légère et  ... 
3. Qu'il sera beau, dans le soir, ... 
4. De ces raisins la couleur indéfinissable me tenta; ... 
5. Rien ne dira le ton de cette grappe; ... 
B) 
1. je ne pus me retenir d'en acheter. 
2. elle était à la fois violette et dorée; elle était transparente paraissait opaque;  
3. l’air semble porter en soi de la clarté;  
4. avec lui la température.... 
5. le balancement de leurs palmes! 

Grammaire 
Conjuguer les verbes aux temps indiqués  

1. Tomber, pouvoir, partir - au présent.  
2. Partir, bleuir, retenir - au plus-que-parfait 
3. Dire, sembler, paraître - à l’imparfait. 
4. Faire, inviter, être - au passé simple. 

 
Lexique 
Trouver le contraire des mots ci-joints en consultant le dictionnaire  

• Calme, subtil, le passé, acheter, énorme, sucré. 
 Retenir les mots et les expressions de la même famille  

• Inviter, invitation (f), invitant (m), invité (m). 
• Accablant, accabler, accablement (m);  
• Vif (ve), adj), vif (m), couper dans le vif, toucher au vif. 
• Balancement (m), balance (m), balancer, balancelle (f). 
• Indéfinissable, définir, indéfiniment (adv), indéfini(e) (adj). 

Expression  
Résumer le texte  avec des phrases courtes 
Exprimer son avis  

1. Si la pluie tombe de plus belle, il pleut à verse, qu’allez-vous faire? 
2. Si le Français vous disait: Quel temps de chien (froid de loup)!, vous le comprendriez? 
3. Si le soleil brûle, il fait chaud comme dans un four, que faut-il faire obligatoirement? 

A partir des mots et expressions du texte, lister le vocabulaire du thème  « Saison, Temps, Climat »  
Répondre aux questions  d’après   le sujet «Saison, Temps, Climat» 

1. Quel temps fait-il aujourd’hui? 
2. Combien de degrès y a-t-il? 
3. Quel temps fait-il au printemps, en été, en automne, en hiver? 
4. Quelle saison vient après le printemps (l’automne, ...)?  
5. Quand les arbres ont-ils des feuilles, des fleurs? 
6. En quelle saison les arbres se couvrent-ils de bourgeons? 
7. Quand cueille-t-on les pommes, les poires, le raisin? 
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8. Quels sont les fruits qui mûrissent au mois d'août? 
9. De quelle couleur est le ciel au printemps ? (en automne? ... ) 
10. Quand les oiseaux reviennent-ils des pays chauds? 
11. Quand on voit beaucoup d’étoiles? 
12.  En quelle saison pleut-il (flotte-t-il) souvent? 
13. Avez-vous peur du tonnerre? 
14. Est-ce que la pluie fine vous glace? 
15. La pluie est souvent la cause d’accidents? 
16. Respire-t-on bien dans la rue, dans les bois après la pluie? 
17. Qu’est-ce qui se passe si le temps se trouble? 
18. Ecoutez-vous ou lisez-vous les prévisions météorologiques? 
19. Qu’est-ce que vous éprouvez quand on annonce un rafraîchissement? 
20. Avez-vous peur des courants d’air? 
21. Etes-vous presque sûr(e) qu’il va pleuvoir, neiger?  
22. Pourquoi les arbres sont courbés sous le vent? 
23. Le vent est-il glacial surtout en hiver? 
24. S’il fait beau (mauvais), qu’est-ce que vous dites de ce temps? 
25. Quelle est la saison la plus chaude (froide) de l'année? 
26. Quand y a-t-il de la boue (du verglas) dehors? 
27. Quels problèmes la neige et le verglas posent-ils aux automobilistes et aux passants? 
28.  Quittez-vous la ville pendant les grandes chaleurs? 
29. Supportez-vous la chaleur?  
30. On dit que toutes les saisons sont belles. En êtes-vous d’accord? 
31. Quelles sont les régions au climat le plus rude au monde? 
32. Pouvez-vous expliquer la différences entre le climat maritime et le climat continentale? 
33. Etes-vous sensible à quel climat? 
34. Aimez-vous le climat de votre région? 
35. Si vous aviez la possibilite de choisir, le pays de quelles conditions climatiques choisiriez-vous? 
Clés: 1) a; 2) c; 3) b; 4) c; 5) b. 

 
Fiche pédagogique 2: André Gide, Les Nourritures terrestres, suivi de Les Nouvelles Nourritures 
Activités : lecture   
Les Nourritures terrestres est une des oeuvres d’André Gide  la plus remarquable. Paru en 1987 après une lente 
élaboraton, passé presque inaperçu au moment de son  publication, en dix ans, ce livre s' est vendu tout juste cinq 
cents exemplaires , il est sans doute celui qui définit  l’attitude gidienne devant la vie, qui chante la complicité d'un 
jeune être avec toutes ses faims, tous ses désirs.  Il semble que les choses se soient passées comme si l'on avait suivi à 
la lettre,  à l'injonction finale que Gide fait à son lecteur idéal: « Natahnaël, à présent, jette mon livre, Emancipe-t'en. 
Quitte-moi ! ».  
Divisés en huit livres, une courte introduction, un « hymne », des poèmes (Rondes), des versets, des pages de journal 
passionné, le long récit de Ménalque (un maître imaginaire d’un héros principal nommé bibliquement Nathanaël)  et 
un envoi, les  Nourritures terrestres  constituent une oeuvre didactique, un livre d' « enseignement », où Gide apprend 
au lecteur non seulement à se séparer de son livre, mais à s’instruire, à se délivrer de certaines conduites morales et 
intellectuelles.  Rythmée et cadencée, cette prose poétique s’éloigne du symbolisme, la langue de Gide devient plus 
belle et plus franche.        
Grâce à elle commence vraiment une carrière littéraire d’André Gide et même  que Gide-romancier ne commence 
vraiment qu'avec Les Nourritures terrestres. 
A vous, chers lecteurs,  ces extraits choisis pour que vous puissiez apprécier les experiences littéraires gidiennes tout à 
fait différentes dans lesquelles   l’auteur de ce nouvel évangile enseigne la ferveur pour « aimer sans s’inquiéter si 
c’est le bien ou le mal », pour « assumer le plus possible d’humanité »  et partager les sentiments affectifs de Jacques 
Copeau : «Deux années avant notre première rencontre, j'avais lu les Nourritures Terrestres. Enfermé dans ma 
chambre, et dans une féroce oisiveté, refusé à tout, dévoré de désirs, desséché par l'attente, ce livre était venu 
m'abreuver. Avec Rimbaud, rien n'a marqué plus fortement mon adolescence. Gide ne me quittait plus. Je le tutoyais 
en l'interpellant dans les pages de mon « journal ». Je l'attendais : « Je voudrais que tu fusses mon ami », lui disais-je, 
« l'existence se dépouillera de toute forme où trépasse la vie... Sagesse, vérité, sincérité de n'être rien... 
métamorphoses merveilleuses... déguisement innombrable... » Je me retiens à peine de copier ici toutes ces 
divagations. Elles feraient sourire. J'y reconnais pourtant le sentiment ingénu dont je fus alors atteint. Il était assez 
fort, assez riche, il a su se renouveler assez, selon la vie, pour nourrir une amitié vieille aujourd'hui d'un quart de 
siècle ».  
Les Nourritures terrestres, suivi de Les Nouvelles nourritures  sont  devenues presque la bible de plusieurs  
générations  en France, principalement sur les jeunes esprits, avant et, surtout, après la seconde guerre mondiale.  Le 
succès tardif mais éclatant des « Nourritures », montre bien les scrupules, la conscience extrême de Gide vis-à-vis de 
ses responsabilités d'écrivain et de maître à penser. Il assume, courageusement et volontairement, la « fonction 
d’inquiéteur ». 
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RONDE 

POUR ADORER CE QUE J’AI BRǙLÉ 
 
Il y a des livres qu'on lit, assis sur une petite planchette,  
Devant un pupitre d'écolier. 
  
Il y a des livres qu'on lit en marche  
(Et c'est aussi à cause de leur format) ;  
Tels sont pour les forêts, tels pour d'autres campagnes ...  
Il y en a que je lus en diligence;  
D'autres, couché au fond des greniers à foin 
Il y en a pour faire croire qu’on a une âme ; 
D’autres pour la désespérer. 
Il y en a où l’on prouve l’existence de Dieu; 
D’autres où l’on ne peut pas y arriver. 
II y en a que l'on ne saurait admettre  
Que dans les bibliothèques privées.  
Il y en a qui ont reçu les éloges  
De beaucoup de critiques autorisés. 
  
Il y en a où il n'est question que d'apiculture  
Et que certains trouvent un peu spéciaux ; 
 D'autres où il est tellement question de la nature 
 Qu'après ce n'est plus la peine de se promener. 
Il y en a que méprisent les sages homes 
Mais qui excitent les petits enfants. 
  
II y en a qu'on appelle des anthologies  
Et où l'on a mis tout ce qu'on a dit de mieux sur n'importe quoi. 
Il y en a qui voudraient vous faire aimer la vie ; 
D’autres après lesquels l’auteur s’est suicidé. 
 
 Il y en a qui sèment la haine  
Et qui récoltent ce qu'ils ont semé.  
Il y en a qui, lorsqu'on les lit, semblent luire,  
Chargés d'extase, délicieux d'humilité.  
II y en a qu'on chérit comme des frères  
Plus purs et qui ont vécu mieux que nous.  
II y en a dans d'extraordinaires écritures  
Et qu'on ne comprend pas, même quand on les a beaucoup étudiées. 
 
Il y en a qui ne valent pas quatre sous,  
D'autres qui valent des prix considérables.  
Il y en a qui parlent de rois et de reines,  
Et d'autres, de très pauvres gens.  
 
Il y en a dont les paroles sont plus douces 
Que le bruit des feuilles à midi. 
C’est un livre que mangea Jean à Patmos, 
Comme un rat ; mais moi j’aime mieux les framboises. 
Ça lui a remplie d’amertume les entrailles 
Et après il a eu beaucoup de visions. 
 

QUELQUES CITATIONS LES PLUS FAMEUSES TIRÉES DES NOURRITURES 
• Du jour où je parvins à me persuader que je n'avais pas besoin d'être heureux, commença d'habiter 

en moi le bonheur. 
• C'est parce que tu diffères de moi que je t'aime ; je n'aime en toi que ce qui diffère de moi. 
• Supprimer en soi l'idée de mérite ; il y a là un grand achoppement pour l'esprit. 
 

Expression  
Répondre aux questions d’après la lecture de la poésie  

1. Connaissez-vous  les autres  poésies d’A. Gide ? 
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2. De quoi est-il question dans la poésie ? 
3. Quelles impressions avez-vous après la lecture? 
4. Observez la forme de la poésie  et dites ce que vous voyez ? Quelle est sa particularité? Que 

constatez-vous sur la composition des strophes ? 
5. Pourriez-vous composer des vers à la manière de l’auteur ? 
 

Exprimer son avis  
• Le meilleur moyen pour apprendre à se connaître, c’est de chercher à comprendre autrui. 

A. Gide 
 

Composer une petite notice biographique sur le poète remarquable de la littérature française (russe) 
 
Réciter la poésie française la plus connue (plus aimée) 

 
A partir des mots et expressions des textes, lister le vocabulaire du thème  «Les genres littéraires»  
Préparer le sujet « Mon genre littéraire préféré » 
 
Répondre aux questions d’après le sujet «Les genres littéraires» 

1. Quels genres littéraires connaissez-vous? 
2. Vous intéressez-vous à la poésie ? 
3.  Quels poètes russes et français connaissez-vous? 
4. Pouvez-vous réciter votre poème français préféré ? 
5.  Aimez-vous les poètes contemporains? 
6.  Selon vous, qu’est-ce que c’est « la littérature feminine »? 
7. Vous passionnez-vous pour les livres d’amour ? 
8. Qu’est-ce qui ne favorise pas la littérature de méditation ? 
9. Quel genre de littérature détourne de la réalité?  
10.  Quels sont vos auteurs de romans policiers aimés? Nommez quelques personnages de romans policiers 

que vous connaissez. 
11.  Quelle est qualité est la plus importante d’un héros de roman policier: le courage ou l’intelligence? 

Pourquoi ? 
12.  Est-ce que les romans policiers sont écrits seulement pour amuser les lecteurs? 
13.  Pouvez-vous deviner la fin d’un roman policier ? 
14.  Lisez-vous les romans policiers au lieux de faire vos devoirs ? 
15.  Les discutez-vous avec vos ami(e)s ?  
16.  Vous intéressez-vous à la littérature scientifique ? 
17.  Quel est votre livre de ce genre le plus aimé et pourquoi ? 
18.  Quel auteur français est connu de tous les enfants russes ? 
19.  Pouvez-vous nommer ses œuvres ? 
20.  Avez-vous aimé les contes quand vous avez été petit(es)? 
21. Qu’est-ce qu-on peut apprendre par les contes ? 
22. Quel conte vous avez aimé le plus? 
23. Quels auteurs de contes connaissez-vous ? 
24. Quels héros de contes aimez-vous ? Pourquoi ? 
25. Pourquoi  ce sont les animaux qui figurent le plus souvent dans les contes ? 
26.  Quel auteur français est connu par ses romans d'aventures ? 
27.  Pouvez-vous nommer ses œuvres ? 
 Voulez-vous mieux apprendre le français pour pouvoir lire vos auteurs  aimés dans le texte original? 
28.  Est-ce que vous trouvez les livres plus intéressant que les BD (bandes dessinées)? 
29.  Où est née la bande dessinée? Quel pays est le centre européen de la BD?    
30. Quand a commencé le succès international de Tintin ? 
31. Y a -t-il des festivals de la BD ? Où se passent-ils? 
32.   Aimez-vous visiter les expositions du livre ? 
33.  Prenez-vous part aux reunions consacrées aux écrivains ou aux livres? 
34.  Est-ce que vous aimeriez un jour écrire un livre, une poésie ? 

 
Retenir quelques citations les plus fameuses tirées des Nourritures  

• Du jour où je parvins à me persuader que je n'avais pas besoin d'être heureux, commença d'habiter 
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en moi le bonheur. 
• C'est parce que tu diffères de moi que je t'aime ; je n'aime en toi que ce qui diffère de moi. 
• Supprimer en soi l'idée de mérite ; il y a là un grand achoppement pour l'esprit. 

 
Faire connaissance avec les mots pour les amoureux des livres 

• Un vrai livre, c’est toujours quelqu’un qui entre dans notre solitude. 
Christian Bobin 

• Les livres sont nos derniers amis, et qui ne trompent pas, et qui ne vous reprochent pas de vieillir. 
Emile Faguet 

• Les livres : la sève vivante des esprits immortels. 
Virginia Woolf 

• Les livres consolent des hommes. 
Josephe Joubert 

• Il n’y a pas de si mauvais livre où l’on ne puisse apprendre quelque chose. 
Pline L’Ancien 
 

 
Fiches pédagogique 3 :   André Gide, « La Symphonie Pastorale» 1 

Activités : lecture   

29 mai. 

 Мllе Louise m'а fait appeler се matin, аu moment où j'allais mе rendre à La Graпge. Après une nuit à реu près calme, 
Gertrude est enfin sortie de sa torpeur. Ellе m'а souri lorsque je suis entré dans la chambre et m'а fait signe de venir 
m'asseoir à son chevet. Je n'osais pas l'interroger et sans doute сrаigпаit-еllе mes questions, car еllе m'а dit tout 
аussitôt et соmmе pour prévenir toute effusion :  

 « Comment donc appelez-vous ces petites fleurs bleues, que j'ai voulu cueillir sur la rivière - qui sont de la couleur du 
ciel ? Plus habile que moi, voulez-vous m'en faire un bouquet? Je l'aurai là, près de mоп lit ... »  

L'artificiel enjouement de sa voix mе faisait mal et sans doute le comprit-еllе, car еllе ajouta plus gravement:  

« Je ne puis vous parler се matin; je suis trop lasse. Allez cueillir ces fleurs pour moi, voulez-vous? Vous reviendrez 
tantôt. »  

 Et соmmе, une heure après, je rapportais pour еllе un bouquet de myosotis, Мllе Louise mе dit que Gertrude reposait 
de nouveau et ne pourrait mе recevoir avant le soir.  

Се soir, je l'ai revue. Des coussins entassés sur son lit la soutenaient et la maintenaient presque assise. Ses cheveux à 
présent rassemblés et tressés au-dessus de son front étaient mêlés аuх myosotis que j'avais rapportés pour еllе.  

Еllе avait certainement de la fièvre et paraissait très oppressée. Еllе garda dans sa main brullante la main que je lui 
tendais; je restais debout près d'elle:  

« Il faut que je vous fasse un aveu, pasteur, car се soir j'ai peur de mourir, dit-еllе. Je vous ai menti се matin ... Се 
n'était pas pour cueillir des fleurs ... Ме pardonnerez-vous si je vous dis que j'ai voulu mе tuer? »  

Je tombai à genoux près de son lit, tout en gardant sa frêle main dans la mienne ; mais еllе, se dégageant, соmmençа 
de caresser mоп front, tandis que j'епfоnçаis dans les draps mоп visage pour lui cacher mes larmes et pour у étouffer 
mes sanglots.  

«Est-ce que vous trouvez que c'est très mal? » reprit-еllе alors tendrement; puis соmmе je ne répondais rien :  

« Mon ami, mоп ami, vous voyez bien que je tiens trop de place dans votre coeur et votre vie. Quand je suis revenue 
près de vous, c'est се qui m’est apparu tout de suite; ou du moins que la place que j'occupais était сеllе d’unе autre et 
qui s'en attristait. Mon crime est de ne pas l'avoir senti plus tôt ; оu du moins - car je le savais bien déjà - de vous 
avoir laissé m'aimer quand mêmе. Mais lorsque m’est apparu tout à соuр son visage, lorsque j'ai vu sur son pauvre 
visage tant de tristesse, je n'ai plus рu supporter l'idée que cette tristesse fût mоп oeuvre ... Non, поп, ne vous repro-
chez rien ; mais laissez-moi partir et rendez-lui sa joie. »  
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La main cessa de caresser mоп front ; je la saisis et la couvris de baisers et de larmes. Mais еllе la dégagea 
impatiemment et une angoisse nouvelle соmmenеçа de l'agiter.  

« Се n' est pas là се que je voulais dire ; non, се n' est pas cela que je veux dire », répétait -еllе; et je voyais la sueur 
mouiller son front. Puis еllе baissa les paupières et garda les уеuх fermés quelque temps, соmmе pour concentrer sa 
pensée, оu retrouver son état de cécité première ; et d'une voix d'abord traînante et désolée, mais qui bientôt s'éleva 
tandis qu' еllе rouvrait les уеuх, puis s'anima jusqu'à la véhémence:  

« Quand vous m'avez donné la vue, mes уеuх se sont ouverts sur un monde plus bеаu que je n'avais rêvé qu'il pût être; 
oui vraiment, je n'imaginais pas le jour si clair, l'air si brillant, le ciel si vaste. Mais поп plus je n'imaginais pas si 
osseux le front des hommes ; et quand je suis entrée chez vous, savez-vous се qui m'est apparu tout d'abord ... Ah ! il 
faut pourtant bien que je vous le dise: се que j'ai vu d'abord, c'est notre faute, notre péché. Non, ne protestez pas. 
Souvenez-vous des paroles du Christ : "Si vous étiez aveugle, vous n'auriez point de рéché." Mais à présent, j'y vois ... 
Relevez-vous, pasteur. Asseyez-vous là, près de moi. Ecoutez-moi sans m'interrompre. Dans le temps que j'ai passé à 
la clinique, j'ai lu, оu рlutôt, je mе suis fait lire, des passages de la Bible que je ne connaissais pas encore, que vous ne 
m'aviez jamais lus. Je mе souviens d'un verset de saint Paul, que je mе suis répété tout un jour: "Pour moi, étant 
autrefois sans loi, je vivais; mais quand le commandement vint, le péché reprit vie, et moi je mourus. »  

Еllе parlait dans un état d' exaltation extrême, à voix très haute et cria presque ces derniers mots, de sorte que je fus 
gêné à l'idée qu' оn la pourrait entendre du dehors; puis еllе referma les уеuх et répéta, cоmmе pour еllе-mêmе, ces 
demiers mots dans un murmure:  

« Le péché reprit vie - et moi je mourus. »  

Je frissonnai, le coeur glacé d'une sorte de terreur. Je voulus détoumer sa pensée.  

«Qui t'a lu ces versets ? demandai-je.  

- C'est Jacques, dit-еllе en rouvrant les уеuх et en mе regardant fixement. Vous saviez qu'il s'est converti? »  

 C'en était trop; j'allais la supplier de se taire, mais еllе continuait déjà :  

 «Mon ami, je vais vous faire bеаucоuр de peine ; mais il ne faut pas qu'il reste aucun mensonge entre nous. Quand 
j'ai vu Jacques, j'ai compris soudain que се n'était pas vous que j'aimais; с'était lui. Il avait exactement votre visage ; je 
vеuх dire celui que j'imaginais que vous aviez ... Ah! pourquoi m'avez-vous fait le repousser? J'aurais рu l'épouser ...  

-  Mais, Gertrude, tu le реuх encore, m'écriai-je аvес désespoir.  

- Il entre dans les ordres », dit-еllе impétueusement. Puis des sanglots la secouèrent : « Ah ! je voudrais mе confesser 
à lui ... , gémissait-еllе dans une sorte d'extase ... Vous voyez bien qu'il ne mе reste qu'à mourir. J'ai soif. Appelez 
quelqu'un, je vous prie. J'étouffe. Laissez-moi seule. Ah! de vous parler ainsi, j' espérais être plus soulagée. Quittez-
moi. Quittons-nous. Je ne supporte plus de vous voir. »  

Je la laissai. J'appelai Мllе de la М ... pour mе remplacer auprès d'elle; son extrême agitation mе faisait tout craindre, 
mais il mе fallait bien mе convaincre que mа présence aggravait son état. Je priai qu'on vînt m'avertir s'il empirait.  

 

1Parue en 1919, La Symphonie Pastorale présente un nouvel exemple des modalités de la création chez Gide. 
Gertrude, la petite aveugle abandonnée et ignorante est la héroïne principale du récit. Constitué par le journal du 
Pasteur, le livre devait d’abord s’appeler L’Aveugle. Mais peu après ce titre a été écarté par Gide. 
Retenir les mots du  texte 
torpeur (f) : état de qqn chez qui l’activité psychique et physique, la sensibilité sont réduites 
enjouemen (m):  bonne humeur, gaieté aimable et souriante 
oppressé (e):  qui éprouve une gêne respiratoire 
se dégager : se libérer 
cécité (f) : état d’une personne aveugle 

véhémence (f): mouvement violent et passionné, exaltation 
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osseux (euse) : dont les os sont saillants 
péché (m) : transgression consciente et volontaire de la loi divine 
verset (m) : chacune des divisions numérotées d’un chapitre de la Bible, du Coran, d’un livre Sacré 
convertir : amener qqn à la foi religieuse ; faire changer qqn de religion, d’opinion, de conduite 
impétueusement :  avec violence 
se confesser à qqn : déclarer ses péchés  
soulagé(e) : diminué d’une charge 
avertir : prévenir 
entrer dans les ordres: se faire prêtre 
empirer : devenir pire 
Exercices de compréhension 
Répondre aux questions  d’après le  texte  

1. Comment s’appelle la héroïne principale de ce texte ? 

2. Qu’est-ce qu’elle faisait quand le pasteur est entré dans la chambre? 

3. Quelle question lui a-t-elle posée? 

4. Pourquoi sa voix lui faisait mal ? 

5. Décrivez,  s.v.p. comment était Gertrude ce soir-là. 

6. Quel aveu a-t-elle fait ? 

7. Comment le pasteur a-t-il réagi ? 

8. Pourquoi elle parlait du péché et s’est souvenu d’un verset de saint Paul? 

9. Parlez de Jacques. Est-ce que Gertrude voulait l’épouser ? 

10. Pourquoi la présence du pasteur aggravait l’état de la jeune fille ? 

Vrai ou faux ? Rétablir la vérité si nécessaire  
1. Après une nuit à реu près calme, Gertrude est enfin sortie de sa joie. 

2. L'artificiel enjouement de sa voix mе faisait mal. 

3. Une heure après, je rapportais pour еllе un bouquet de marguerites. 

4. Еllе avait certainement de la chance et paraissait très oppressée. 

5. Je tombai à genoux près de son chevet, tout en gardant sa frêle main dans la mienne. 

6. La main cessa de caresser mоn front ; je la saisis et la couvris de baisers et de larmes. 

7. Quand vous m'avez donné la vue, mes уеuх se sont fermés sur un monde plus bеаu que je n'avais 
rêvé qu'il pût être;.. 

8. Dans le temps que j'ai passé à l’église, j'ai lu, оu рlutôt, je mе suis fait lire, des passages de la Bible 
que je ne connaissais pas encore, que vous ne m'aviez jamais lus. 

9. Je frissonnai, le coeur glacé d'une sorte de terreur. 

10. Vous voyez bien qu'il ne mе reste qu'à mourir. 

Cocher la bonne réponse 
1. Et соmmе, une heure après, je rapportais pour еllе...  

a) un bouquet de  narcisses ;  
b) un bouquet de myosotis ; 
c) un bouquet de jasmin. 

2. Mais еllе, se dégageant, соmmençа de caresser... 
a) mon visage ;  
b) mes cheveux ; 
c) mon front. 

3. Еllе parlait dans un état d' exaltation ... 
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a) extrême ;  
b) extraordinaire; 
c) extravagant. 

4. Mais il ne faut pas qu'il reste entre nous aucun ... 
a) malheur ;  
b) mensonge; 
c) joie. 

5.- Mais, Gertrude, tu le реuх encore, m'écriai-je аvес ...  

a) sensibilité ;  
b) respect ; 
c) désespoir. 

     Remplir le texte à trous 
1. Мllе Louise m'а _____________ се matin, аu moment où j'allais mе rendre à La 

Graпge. 

2. Ellе  m'а ______________________ de venir m'asseoir à son chevet. 

3. L'artificiel enjouement de sa voix mе _____________________ mal. 

4. « Il faut que je vous ________un aveu, pasteur, car се soir j'ai peur de mourir, dit-
еllе... » 

5. Dans le temps que j'ai passé à la clinique, j'ai lu, оu рlutôt, je mе suis ____lire, des 
passages de la Bible que je ne connaissais pas encore… 

Mettre en relation les éléments de la colonne A avec les éléments de la colonne B  
A) 

1. Ellе m'а souri lorsque je suis entré dans la chambre et ... 

2. Je ne puis vous parler се matin; ... 

3. Ses cheveux à présent rassemblés et tressés au-dessus de son front ... 

4. Je mе souviens d'un verset de saint Paul, ... 

5. Vous voyez bien ... 

B) 

1. étaient mêlés аuх myosotis que j'avais rapportés pour еllе.  
2. m'а fait signe de venir m'asseoir à son chevet. 
3. qu'il ne mе reste qu'à mourir. 
4. que je mе suis répété tout un jour. 
5. je suis trop lasse. 

Remettre les actions dans l’ordre  
1.  Gertrude est enfin sortie de sa torpeur.  

2.  Une heure après,le pasteur a  rapporté pour еllе un bouquet de myosotis. 

3. Мllе Louise а fait appeler le pasteur се matin, аu moment où il allait sе rendre à La Graпge. 

4.  Le pasteur tomba à genoux près de son lit, tout en gardant sa frêle main dans la sienne.   

5. L'artificiel enjouement de la voix de Gertrude lui faisait mal. 

6. Еllе avait certainement de la fièvre et paraissait très oppressée. 

7. Le pasteur pria qu'on vînt lui avertir si l’état de Gertrude empirait.  
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8. Gertrude voudrait sе confesser à Jacques. 

9. Еllе parlait dans un état d' exaltation extrême, à voix très haute. 

10. Le pasteur frissonna, le coeur glacé d'une sorte de terreur. 

Grammaire 
Conjuguer les verbes aux temps indiqués 

• Se rendre, comprendre, revenir, reprendre – au passé simple 

• Entrer, paraïtre, enfoncer, mouiller, dégager – à l’imparfait 

Déterminer les temps des verbes employés dans le texte 
• Je la laissai, s'il empirait, vous m'avez donné la vue, Louise m'а fait appeler, cе n' est pas là, des 

sanglots la secouèrent, ellе parlait. 
Ecrire les infinitifs des verbes donnés  

• Je priai, еllе baissa, il avait, j'ai voulu,  j'ai compris, j'епfоnçаis, gémissait-еllе. 
Trouver dans le texte les verbes du 3-ème groupe qui se conjuguent avec avoir  
 Trouver dans le texte les verbes qui se conjuguent avec être  

Lexique 
Trouver le contraire des mots ci-joints en consultant le dictionnaire  

• Se rendre à, la torpeur, s’asseoir, artificiel, se faire mal, mourir, frêle, tendrement, cesser de, 
rouvrir, se taire, épouser, le présence. 

 Retenir les mots et les expressions de la même famille  
• Supplier, supplice (m), suppliant, être au supplice; 

• Aveu (m), avouer, passer aux aveux, de l’aveu de ; 

• Aveugle (m), aveuglant, aveugler, agir à l’aveuglette ; 

• Caresser, caresse (f), caressant (e), caresser une idée ; 

• Frissoner,  frisson (m), frissonnant (e), frissonnement (m). 

Expression  
Résumer le texte  avec de courtes phrases 
Exprimer son avis  

1. Selon vous, quel livre reste toujours moderne ? 

2. Est-ce que le style d’un écrivain peut se modifier? 

3. Si le texte est mal organisé et il a une mauvaise structure, vous allez continuer de le lire ? 

A partir des mots et expressions du texte, lister le vocabulaire du thème  «Sentiments »  
Répondre aux questions  d’après   le sujet «Livre préféré» 

1. Quel est votre livre préféré? De quel auteur? 
2.  Quand et où se passe l’action dans ce livre ? 
3. Quel est le personnage principal? 
4. De quoi s’agit-il dans ce livre ?  
5. Pouvez-vous faire le résumé ? 
6. Pourquoi ce livre vous attire-t-il ? 
7. Quels livres de la littérature française (francophone) classeriez-vous dans les cinq premiers si on 

vous interrogeait ? 
 

 Clés: 1) b; 2) c; 3) a; 4) b; 5) c. 
En faisant la conclusion on remarque qu’ayant pour but de  pousser les étudiants à lire et faire connaissance 

avec la littérature française,  l’approche par compétences linguistiques et interculturelles éprouve que celles-ci sont 
étroitement liées et se recoupent et renforcent les unes et les autres.  
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FICHE PÉDAGOGIQUE 1 
Littérature 

Michaela Turanová 
 

Objectifs 
 
Objectif didactique: 

Révision du vocabulaire appris 
(domaines divers – selon le besoin) 

Objectif éducatif: Etudier la littérature française 
Public visé adolescent, adulte 

Durée 25 min. 
Déroulement Suivre les consignes de la fiche pédagogique incluse 

Matériel - Photocopie de la Fiche d’élève incluse 

 

 

Consignes de la fiche d’élève 
Activité de l’échauffement : 
Nommez les plus grands écrivains de la littérature française. 
 
Activité d’objectif : Apprendre un nouveau vocabulaire de la littérature. 
Trouvez le plus grand nombre de mots concernant la littérature (remue-méninge des sujets). Les 
étudiants peuvent travailler en équipes, ceux qui ont trouvé le plus grand nombre de mots, ont 
gagné. Le prof écrira leurs mots trouvés au tableau. A la fin, il complétera cet associogramme 
avec des mots absents (qu’ils avaient oublié ou bien qu’ils ne connaissait pas avant). 
(écrivain, époque, livre, roman, héro, conte, aventure, romantique, vers, poème, réalisme, ...) 
 
 
 

 
 
 
Activité de suite : 
Les étudiants choisiront des mots inconnus et ils les expliqueront devant la classe. 
 

LITTERATURE 
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FICHE D’ÉLÈVE 1  
Littérature 

Michaela Turanová 

 

1. Nomme les plus grands écrivains de la littérature française. 
.........................................................................................................................................................
......................................................................................................................................................... 
......................................................................................................................................................... 
 
2. Travail en équipes. Trouvez le plus grand nombre de mots concernant la littérature. 
 
.........................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................
......................................................................................................................................................... 
 
3. Regarde le document. Complète-le avec les mots trouvés. Regarde le tableau. 
 
 
 

 
 
 
 
4. Quels mots tu ne connaissais pas avant ? 
.................................................................................................................................................. 
 
5. Explique-les devant la classe, les camarades vont deviner à ce que tu penses. 

LITTÉRATURE 
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FICHE PEDAGOGIQUE 2 
Littérature II 

 
Michaela Turanová  
 

Objectifs 
 
Objectif didactique: 

Révision du vocabulaire appris 
(domaines divers – selon le besoin) 

Objectif éducatif: Etudier la littérature française 
Public visé adolescent, adulte 

Durée 40 min. 
Déroulement Suivre les consignes de la fiche pédagogique incluse 

Matériel - Photocopie de la Fiche d’élève incluse 

 

 

Consignes de la fiche d’élève 
Activité de l’échauffement : 
1. Trouvez le plus grand nombre de mots concernant la littérature (remue-méninge des sujets). 
2. Nommez les plus grands écrivains de la littérature française. 
 
Activité d’objectif :  
3. Construisez un text des mots mélangés. 

« La littérature française comprend l'ensemble des œuvres écrites par des auteurs de nationalité 
française ou de langue française. Son histoire commence en ancien français au Moyen Âge et se  
perpétue aujourd'hui. » 

4. Chassez l’intrus : 
roman, poème, fable, vers (vers) 
romantisme, période, réalisme, Moyen Age (période) 
J.B.P. Molière, J.Racine, P. Corneille, V.Hugo (V.Hugo) 
héro, sci-fi, romantique, d’aventure (héro) 
prince, fée, fontaine, chevalier (fontaine) 
 
 
Activité de suite : 
Les étudiants choisiront des mots inconnus et ils les expliqueront devant la classe. 
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FICHE D’ÉLÈVE 2  
Littérature II 

Michaela Turanová ☺ 

 

1. Trouve le plus grand nombre de mots concernant la littérature : 
 
.........................................................................................................................................................
........................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................................. 
 
2. Nomme les plus grands écrivains de la littérature française. 
.........................................................................................................................................................
........................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................................. 
 
3. Reconstruis le text à partir des mots proposés. Ils sont mélangés. 
 

 
 
La ..................... ............................... comprend l’....................... des ...................... ................... 
par des ........................... de ............................ ....................... ou de ................... 
............................. . Son ...................... .......................... en ................. français au 
....................... .......... et se perpétue .......................... . 
 
 
4. Chasse l’intrus : 
1. roman, poème, fable, vers 
2. romantisme, période, réalisme, Moyen Age 
3. J.B.P. Molière, J.Racine, P. Corneille, V.Hugo 
4. héro, sci-fi, romantique, d’aventure 
5. prince, fée, fontaine, chevalier 
 
 
5. Quels mots tu ne connaissais pas avant ? 
.................................................................................................................................................. 
 
5. Explique-les devant la classe, les camarades vont deviner à ce que tu penses. 
 
 

 
 

 
 
 
 

histoire  ensemble  auteurs   Moyen Age 
 
littérature œuvres  nationalité commence  langue 
 
écrites   ancien   française (3x) aujourd´hui 
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FICHE PÉDAGOGIQUE 3  
Enseignement du FLE et œuvre intégrale romanesque : Pour lire un roman marocain 
d'expression française au lycée Séquence autour de « Il était une fois un vieux couple 
heureux…»68 de Mohamed Kaire-Eddine (Pour entrer dans la littérature marocaine 

d’expression française) 
Mina Sadiqui 
                                                                    

 
 

 
Présentation de la séquence : 
   Mohammed Khair-Eddine est un écrivain contemporain de la littérature francophone  
Il est né en 1941 à Tafraout(sud du Maroc)et il meurt à Rabat le 18 novembre 1995.Son roman « Il 
était une fois un vieux couple heureux » fut récemment introduit dans les programmes scolaires  
des  terminales. Elle est objet /support de l’enseignement /apprentissage du FLE au lycée 
(baccalauréat toutes séries) au Maroc. 
A travers cette séquence nous voulons démontrer comment par le biais une démarche didactique 
rendre une œuvre intégrale romanesque un moyen, certes de consolider les compétences de 
réception et de production de l’apprenant, mais aussi lui permettre de rencontrer une autre culture. 
Il s’agit de démontrer comment construire  un savoir méthodologique  et culturel  à partir d’un 
texte littéraire, en l’occurrence un roman marocain d’expression française. 
 

I -Cadre conceptuel de la séquence 

Public/cible : 2° année du cycle secondaire qualifiant (baccalauréat) 

Moment de l'année : premier semestre 

Durée  de la séquence : Six semaines. 

                                                 
Kaire- eddinne Mohamed; Il était une fois un vieux couple heureux, ed. Alouma ,Casablanca Maroc,2007.1 1 

Objectifs 
Objectifs éducatifs 

-Permettre à l’apprenant de s’ouvrir sur d’autres 
cultures. 
 -Proposer à l’apprenant quelques spécificités de 
la littérature marocaine d’expression française. 
 

Objectifs didactiques - Rendre l’apprenant capable de construire par le 
biais de la littérature un savoir méthodologique 
et culturel. 
-Permettre à l’apprenant de lire de façon 
méthodique une œuvre intégrale romanesque. 
-Rendre l’apprenant capable d’entrer  dans la 
culture de l’Autre, la culture marocaine en 
l’occurrence, par la lecture du texte littéraire. 

Public vise Les élèves du baccalauréat 
Durée 6 semaines 
Déroulement Suivre les consignes de la fiche pédagogique 

incluse 
Matériel  - L’œuvre intégrale support et objet de notre 

travail. 
- Photocopie des groupements de texte et  des 
fiches  inclus. 
. 
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 Compétences visées : 

• Faire le transfert à partir d'une œuvre intégrale romanesque : 

• Reconnaître quelques spécificités de l'écriture  d’un romancier marocain, en 
l’occurrence  Mohamed  Khair-Eddine. 

•  Contextualiser un roman marocain d'expression française dans une classe FLE. 

II-Dispositif didactique : 
Une première activité de Lecture  analytique des composantes suivantes (cf. le tableau 

récapitulatif pour voir les centres d’intérêt proposés) : 
- 1er de couverture 
- 4e de couverture. 
- L'ouverture. P5/6. 

 

 nous permettra d'élaborer un projet de lecture : "Il était une fois…" serait un  roman de 
l’apaisement. 

Autour de ce projet /parcours de lecture  on analyse le roman en articulant lecture d'extraits, 
études d'ensemble ou transversales et groupement de textes. 

Le choix des autres extraits à lire en classe va être orienté par ce projet. Il va guider les 
repérages à effectuer, les synthèses à formuler, les activités à proposer (langue/ oral/ écrit et travaux 
encadres). 

(Soulignons que les champs  d’enseignement /apprentissage du français au Maroc sont la 
lecture, la langue, la production orale et écrite. ) 

        C'est le projet de lecture qui donne sens et cohérence et la séquence. 

Nous allons face à chaque extrait choisi interroger notre projet de lecture «roman 
d'apaisement  ». 

 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Apaisement  

Thème dominant 

 
 
 
 

Technique narrative 

Conception de 
l'écriture 

 

a) Extrait : p. 26-28. 
- Mise en valeur de la vie simple. 
- nature : valeur symbolique 
assignée aux éléments naturels. 
 

b) Ex. : p. 50-51 
- l'épisode du tremblement de terre. 

- divers, énoncés, une multiplicité 
de points de vue imbriqués dans le 
cadre du même énoncé pour 
raconter un événement violent. 
Conséquence : Grâce à cette 
technique narrative : récit moins 
violent. 
c) Ex : p. 65-66 

- Texte travaillé par récit + poésie 
 => Une écriture qui joue avec les 

genres une écriture qui abolit les 
distinctions classiques entre 
narratif et poétique vers la 
recherche de l'unicité du langage 
serait source d'apaisement. 

 

Nature source 
d'apaisement    Apaiser : 
apporter le calme 

Apaiser : rendre moins 
violent 
- ouverture sur d'autre 
extraits relatant le même 
événement, ex : « Agadir 
» 

- ouverture sur d'autres 
poèmes de Med Khair-
Eddine 
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Concernant les études d'ensemble on peut proposer à titre indicatif : 

Espace sudique: "espace d'apaisement "?

- Espace géographique. 
- Espace social et historique (berbère) 
- Espace culturel avec lequel 
l'écriture entretient des rapports 
particuliers 

Mise en 
perspective 
historique 
culturelle 
+ 
Dimension 
autobiographique 
 

Ouverture à partir d'un 
groupement de textes 
extraits des œuvres de Khair-
Eddine autour de l'espace 
sudique 
Contextualiser le roman par 
rapport à la littérature 
marocaine d'expression 
française 
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Groupement de textes I: raconter un tremblement de terre 
 
Extrait 1 :  
 

Le protagoniste d'Agadir est un fonctionnaire chargé de mission dans la ville 
rasée par un tremblement de terre. La vision du séisme prend ici, après un 
constat amer, des dimensions mythiques et oniriques (...) 

Je n'ai pas eu le temps de me coucher. Je dois pourtant me reposer. C'est dimanche. Mon 
cuisinier est parti. Je suis demeuré seul. J'ai relu des vieux rapports et des textes miens jaunis. Il 
fau-dra.les mettre au feu. J'ai changé depuis mon arrivée dans ce bled. On m'avait menti. Il n'y a 
pas le moindre soupçon de ville ici. Oui, très loin des vestiges d'immeubles et des routes 
montantes crevassées. Y a-t-il eu des buildings ici ? Ce qu'il y a, c'est le silence et une résignation 
marquant jusqu'aux pierres. J'oublie le nom de cette" jeune fille qui emmerdait ma vie. J'aurais dû 
me séparer d'elle dès la première caresse. C'est moi le fautif. On ne peut pas s'établir ailleurs 
qu'ici. Merci, patron, de m'avoir dépêché auprès du péril, dans ces croûtes noires qui engraissent 
la mort et l'immobilité. Une ville engloutie. 

Khaire –Eddine, Agadir, le Seuil, 1975 

Extrait 2 :  
Cette course rapide, ou plutôt ce transfert instantané, ne m'empêcha nullement de 

remarquer ce qu'il était advenu des maisons qui se trouvaient sur mon parcours, si tant est qu'il 
y eut jamais un itinéraire réel. Je vis la maison écroulée de l'ancien moqadem du village 
(…).D'autres maisons me parurent encore plus délabrées que celle du moqadem. Il poussait 
dans leurs murs des arbres épineux et des figuiers de Barbarie autour desquels voletaient des 
troglodytes. J'eus alors la vision du village et de ses gens. Tous étaient morts ou partis vers le 
Nord. Cette terre où circulaient des autobus futiles était déserte. Les gens qui pilotaient les 
véhicules et ceux qui les attendaient n'étaient que des fantômes. 

Khair-Eddine,  Une vie, un rêve, un peuple toujours errant, Seuil 1978 
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 Groupement de textes II 
 

Khair-Eddine, le poète  
 
I)                        Ne cherchez pas, ô gens. Le saint n'a point 

De tombe.  
Son corps fut enlevé avant son dernier souffle  
Par les Anges du Seigneur.  
Du jour au lendemain, on ne le revit plus  
Sur terre, mais d'aucuns disent qu'il marche 

La nuit  
Sur les eaux brillantes du firmament. 

Il était une fois…, p.65 
II) 

Sudique 
Que je crée par la pluie et les éboulis 
Que je transforme en lait nuptial pour des 
Noces de torrents (.) 
Sudique 
Percée d'oubli soudain par des troupes ferventes 
De poèmes 
Qui font éclater chaque pierre sous mes pieds 
Quand mon corps bée 
Entre des mains bleues 
Entre les flûtes 
Sudique sur un pic miraculeux 
Couleuvre jeune récitant des piétinements sans 
Histoire (.) 
Et ces tristes airs d'abandon et de haine 
Ces crieurs ces goumiers qui traînent 
Leur vie mortelle 
Ces Phéniciens ces nus voraces 
Sudique de rutilance et de scorpions 
Sur tes seins enroulés fermes 
Et ce maudit esclave qui crache dans ton ombre. 

Ce Maroc!, Le Seuil, 1975, p. 29-31 
III) 

Ma plaie 
Où seule l'abeille trouve des fleurs neuves 
Porte-moi loin de cet oubli 
Battant 
Et rampe 
Pays pays je plie bagages 
Ceux qui ajoutent du noir 
À leur cellule 
Me voient partir 
Pays pays où seule la terre 
Se souvient 
Et hurle 
Quelle terreur couve 
Sous ta colère.                  

Ce Maroc!, p. 21-22 
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Groupement de textes III : 

 
Espace sudique, un espace d’apaisement dans l’écriture de Khair-Eddine ? 

Extrait 1:  

Mais l'argent vient toujours du Nord... et celui qui n'a personne là-bas n'a rien ici non plus. Heureusement 
que j'ai cette échoppe à Mazagan, elle me rapporte de quoi faire tourner la baraque. C'est mieux que d'aller tous 
les ans quémander la zakat chez les gros négociants et les épiciers de la ville européenne. Cependant, ils ne 
m'oublient pas, je suis toujours sur leur liste. Je ne me déplace pas mais les sous et les colis arrivent par le car 
des Aït-M'Zal. Je n'ai donc vraiment besoin de rien. Ah si ! J'ai besoin d'un poste de radio. On ne parle jamais de 
chez toi à la radio. Ta radio, c'est ce qui t'entoure : le vent, un brin d'herbe, un arbre, un oiseau, une silhouette 
furtive, et tous ces bruits diurnes et nocturnes qui sont la symphonie de la vie...  

Il était une fois…, 2007 
Extrait 2:  

Le Sud, c'est aussi l'habit des femmes : la tamelhaft, drap noir et ample au liséré rouge... et la tacheddat, 
bandeau également noir décoré d'un rang de bâtonnets de corail et qui ceint la tête recouverte d'une large étoffe 
rouge. Comme on le voit, la femme chleuh, qui vit toute l'année dans sa montagne, est d'abord un être 
doublement coloré : un être extérieurement rouge et noir. Cependant, la modernisation grignote peu à peu la 
beauté millénaire des choses ; cela se remarque surtout à des détails infimes comme ces bâtonnets de corail 
remplacés depuis quelques années par des bâtonnets en matière plastique. De tout temps, la femme berbère a été 
pourvoyeuse des significations cachées du monde .C'est elle qui inculquait aux très jeunes enfants la culture 
ancestrales. 

Légendes et vie d'Agoun'Chich, Seuil 1984 
Extrait 3:  

A cette époque, Taroudant était la capitale économique et spirituelle du Sous. Sa situation géographique 
privilégiée favorisait les échanges entre le Nord et l'extrême   Sud. Toutes les caravanes en provenance ou à 
destination de Marrakech y transitaient. Située   au pied   du Haut-Atlas, dans un site arrosé par l'oued Sousse 
(…). Ses remparts de pisé, larges de plusieurs mètres, l'avaient autrefois soustraite aux incursions des pillards et 
aux révoltes sanglantes des tribus affamées de la montagne(…). La pénétration française changea 
considérablement les choses (…).L'Anti-Atlas et les Ait Ba Amrane étaient toujours en dissidence et le 
resteraient encore quelque temps, mais la colonisation de la terre et des esprits avait déjà commencé dans la 
vallée du Souss. 

Légendes et vie d'Agoun'Chich 
Extrait 4:  

Un village du Sud marocain. Midi : un groupe  
 d'hommes est assis sous un grand olivier. 
Chants d'oiseaux, flûte lointaine d'un berger. 
Un homme se détache du groupe, c'est le rais. 

LE RAÏS  
Les Temps vont changer, je vous le dis. 
Voyez la procession des serpents. Voyez Iguidr, 
Cet aigle qui s'effrite dans le ciel. (…). 
 

LE RAÏS , s'avançant, les poings serrés 
 
Je suis la joue offerte ! Tu es  
La pâtée du chien ! Une vulgaire charogne !  
(Il repousse son agresseur.)  

Bientôt, je vous l'affirme,                                   Une vie, un rêve, un peuple toujours 
errants, Seuil 1978 
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ESPACE SUDIQUE, ESPACE D’APAISEMENT ?  
(Synthèse, à titre indicatif, à partir du GT proposé) 

 
 Démarche proposée :  -Proposer le tableau avec ses entrées 
-Première lecture : tous les textes évoquent le sud marocain désigné par  « ici » qui s’oppose 
au « Nord »(T1), « le Sud »(T2), « Taroudant »(T3), « un village du Sud marocain »(T4) 
-Analyse r les textes et  remplir le  tableau au fur et à mesure avec les élèves : 

 
 

 
Texte d'évaluation : 

 
Quelques jours plus tard, le Vieux se rendit au magasin du village. Il demanda qu'on lui présente tous les 

lecteurs de cassettes disponibles, ce qu'on fit Alors, il sollicita l'avis du patron, qui s'y connaissait 
- Si tu veux mon avis, prends celui-là. Il enregistre et lit les cassettes, dit le marchand. 
- Non, dit le Vieux, je préfère seulement les écouter. 
- Bon. Celui-ci est parfait dans ce cas, il est japonais. 
- Je le prends. Donne-moi aussi des cassettes de Haj Bélaïd. Et une lampe à gaz. 

T1 /un personnage 
heureux 

T2/un apaisement 
menacé 

T3/l’apaisement 
ébranlé 

T4/Espace de violence et 
de provocation 

Un autre portrait morale de 
Bouchaib confirmant les 
précédents(en principe 
nous avions déjà eu 
l’occasion de souligner cela 
au cours de notre travail su 
le roman) : « je n’ai besoin 
de rien », personnage 
satisfait qui écoute « la 
symphonie de la 
vie »/L’emploi du v 
« entourer »,l’énumération 
des  éléments se rapportant 
à des champ 
divers(humain, objets 
,nature ..) qui tous sans 
aucune entrave ni 
temporelle(« diurnes et 
nocturnes »)même pas 
linguistique(c’est juste des 
petites virgules qui les 
séparent comme pour 
permettre à «  
bruits »(soulignons l’usage 
du pluriel)de  
devenir « symphonie » 
Une symphonie sudique à 
partager avec les autres 
 
Sud : une nature 
revendiquée 

Le sud «  c’est » un 
portait vestimentaire 
(aucun recours à un 
forme de modalisation) 
.Si l’écriture signe 
l’identité dune région 
sudique en employant 
des termes 
berbères « tamlhaft »,  
« tachdat », traduits et 
donc doublement 
inscrits, donc présents, 
dans le texte, avec 
l’emploi du 
v « grignoter »la 
menace de la 
disparition de ce trait 
définitoire d’une région 
et d’une culture entre 
insidieusement dans le 
texte. 
L’aspect destructeur de 
cette  menace est mis en 
valeur par un jeu sur les 
indications 
temporelles : « qq 
années »lui ont été 
suffisantes pour 
changer « une beauté 
millénaire » 
d’une « culture 
ancestrale » qui de 
« tout temps »était 
incarnée par la femme 
berbère 
une culture en péril 

Le sud est aussi une 
économie prospère, un 
endroit stratégique, 
envié, « situation 
géographique 
privilégiée », s’il fut  
protégé par des 
« remparts », à prendre 
au sens concret mais 
aussi « remparts 
culturels »contre  des 
minorités poussés par 
leur 
pauvreté : « pillards », «
 affamés », avec 
l’invasion française, 
c’est la culture qui sera 
ciblée « la colonisation 
de la terre et des 
esprits » 
 
 
une histoire de lutte 
contre   une 
colonisation 
dévastatrice        

Violence verbale : 
Lexique :  
« s’effrite » 
« charogne » 
scènes évoquées : 
« aigle qui s’effrite » 
« procession des 
serpents » 
« pâtée de chien » 
Violence gestuelle 
« les poings serrés » 
« repousser » 
De la provocation 
-Ton dominant 
La modalité jussive 
-le comportement du Rais 
(se  détacher, s’avancer, 
repousser, affirmer qui 
conséquence de tout ces 
gestes de viendrait 
équivalent à imposer un 
point de vue   
 
un sud à réinventer 
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On le servit. Il était content de ces deux achats. D'une part, la possession d'un lecteur de cassettes était devenue 
indispensable, d'autre part, celle d'une lampe à gaz assez puissante remplacerait avantageusement les lampes à carbure 
de calcium dont la flamme s'éteignait au moindre courant d'air. Sa vieille femme partagea son avis. 

- Mais nous nous modernisons en catimini, dit-il. 
Ils rirent de ce bon mot adapté à la situation. 

- Ce n'est pas en "acquérant ces petites bricoles ou même une voiture qu'on est moderne. Il y a toute une 
éducation à faire avant de prétendre à la modernité. Tout le reste n'est que façade, affirma le Vieux. 
Et après un silence : 
-  Je dois encore avoir des cahiers vierges quelque part, je pense. 
-  Il n'y en a plus, dit la vieille. Tu te souviens, je t'en avais montré un que les rats avaient largement entamé. Tu 
l'as jeté au feu. C'était le dernier. 
- J'en achèterai demain. De toute façon, je n'écris rien aujourd'hui. La poésie demande du temps. Et puis, 
attendons de voir un peu le résultat de ce que j'ai déjà fait. 
Elle ne dit rien. Elle ne comprenait rien à ces choses. Fors la cuisine et la vie courante en général, tout le reste 
était nébuleux pour elle. Cependant, elle aimait écouter de la poésie et elle était fière de son homme, ce qui la 
rendait encore plus heureuse. (p.126-127). 
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Tableau récapitulatif de la séquence 

Semaine Activités de classe 
Travail hors de la 

classe 
(effectué par l'élève) 

 
I 

lecture : Paratexte + Incipit.  Centres d'intérêt : -un début déconcertant -
un début prospectif 
langue : le récit itératif  
activité orale : thème la recherche de la fortune 
Production écrite : sujet : Rechercherez-vous fortune ailleurs ? 

Lire jusqu’à p.40 

 
 

II 

LECTURE : P.26-28*La nature, la paix royale /*Portrait d’un homme 
heureux 
TRAVAUX ENCADRES  : (2H) Les diverses représentations de la 
nature dans l’œuvre (à compléter après lecture de toute l’œuvre) 
PRODUCTION  ECRITE : Sujet : « un animal reconnaît très vite la 
bonté chez l’homme » qu’en pensez-vous ? 

Lire jusqu’à p.70 

 
III 

LECTURE  : P.50-51 *récit d’un événement * récits d’un événement 
T.E: (2h) G.T : raconter un tremblement de terre  
P.E. sujet : raconter un événement tragique de façon à le rendre moins 
violent. 

Lire jusqu’à p.100 

 
IV 

 
L : P64/65/66 Portrait d un poète – une conception de la poésie. 
T.E (2h): G.T  Khaire Eddine le poète) 
P.E sujet : « le vieux préférait une élite lettré qui savait gouter et 
apprécier la poésie » a-t-il raison ? 
 

- Lire toute l’œuvre 
-Repérage des diverses 
représentations du sud 
dans l œuvre (cf 
synthèse proposée)+ 
interprétation  

 
V 

LECTURE :  la clausule -le spectacle de la mort  - un hymne a la vie".  
T.E. l’espace sudique, un espace d’apaisement (G.T l’espace sudique 
dans l'écriture de khaire Eddine)  
P.E  Bouchaib et sa femme sont-ils un vieux couple heureux ?                              

 
 
Elaborer une fiche de 
lecture 

 
 

VI 

A.O: Présentation orale de la fiche de lecture 
P.E: Elaboration Collective d'une fiche de lecture du roman 
Evaluation :  
Etude d'un court passage (1h) 
Production écrite : sujet en relation avec le projet de lecture (1h) 
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Repérage des diverses représentations du sud marocain dans « Il était une fois … » 
(Relevé loin d’être exhaustif et donné à titre indicatif) 

 
Un espace 
géographique 

La nature 
sudique 

La cuisine 
du sud 

Un mode de 
vie 

Une langue 
spécifique 
Le berbère 

Quelques effets de sens 

« sud »p.11 

« Montagne »
p6.13.30.. 

« Village »p1
0.18.. 

« Maison de 
pierre sur le 
flan du 
roc »p5 

« Essaouira »
p21 

« Agadir »p6
7. 

 

 

« Les 
oliviers et 
les 
arganiers »p.
21 

« Menthe et 
absinthes »P
.9 

«Scolopendr
e »p37 

« Mouflon »
p31…  

« Le petit 
lait »p9 

« L’huile 
d’argan »p9 

« Couscous 
d’ogre aux 
légumes »p9 

« Couscous 

N’wawsai »
p70 

« The à la 
menthe et à 
l’absinthe »
p9 

« semer et 
labourer »p6 

« Glaner es 
petites noix 
d’argan 
pour 
récupérer 
l’amende 
amer dont 
on extrayait 
cette huile 
rouge 
d’argan » 
p37 

Le départ 
vers le Nord 

Relevée ds les 
noms de  -
personnages :  

« Talouquit » 

- 
lieu : « Timsguid
n’t » 

-d’objets : « car 
des 
Aitmzal », « cho
kkara » 

-fêtes propres à 
la 
région : « mouss
em de sidi 
Hmadou 
Moussa » 

Musique : « L’A
hwach »p90 

 

Revendication d’une 
identité 
Le retour au Sud c’est le 
retour « au pays »p6 : le 
retour aux sources, aux 
origines. 
Une source 
d’inspiration : 
Bouchaib(personnage 
principal du roman) y 
écrit ses poèmes, Khair-
Eddine ses œuvres. 
Un espace 
condamné ??: 
Une nature et une 
culture menacées à 
cause de la sécheresse, 
de la cupidité des 
montagnards convoités 
par l’argent du Nord et 
par la colonisation et 
l’immigration. 
 

 
Fiche de lecture 
(À titre indicatif) 

 
Pour élaborer une fiche de lecture d’une œuvre intégrale romanesque (à adapter en fonction 
du public visé) 
I) – Identification de l’œuvre intégrale : 
- titre 
- Auteur 
- Genre 
- Autre(s) élément (s) partextuel (s) significatifs). 
II) –Lecture de l’œuvre intégrale : 
- Projet de lecture formulé 
- Personnage principal 
- Autre (s) personnage (s) important (s) 
- Lieu (x) dominant (s) 
- Evénement (s) important (s) 
- Thème (s) dominant (s). 
III) – Remarques personnelles sur l’œuvre intégrale 
- Des difficultés de lecture rencontrées 
- L’intérêt de l’œuvre 
- Autres 
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FICHE PÉDAGOGIQUE 4  

Matin brun de Franck Pavloff, un opuscule pour réfléchir. Littérature et F.L.E.  
Marie-Isabelle Mallett 

 
 
 

OBJECTIFS  
Objectif 
didactique 

_ compréhension globale et compréhension de détails. 
_ expression orale : émettre des hypothèses et donner son avis dans 
une discussion 
_ Expression écrite : produire une écriture créative dans laquelle 
l’expérience d’écriture de l’apprenant prolonge l’expérience de 
lecture.  
_ Compétence interculturelle : sensibiliser les apprenants à la 
montée des extrêmes en France. 
 

Objectif éducatif _ lire un texte littéraire avec plaisir, avec le moins de contraintes : 
_développer une stratégie de lecture pour apprendre à identifier et à 
gérer les difficultés de lecture. Ce n’est pas une course à 
l’information, mais une interrogation collective sur : comment je 
peux faire pour construire le sens d’un texte ? On va essayer de 
définir ensemble une stratégie de lecture, que l’apprenant pourra 
ensuite évaluer, modifier ou valider. On peut aussi partir de la 
stratégie proposée par l’apprenant, pour la mettre à l’épreuve 
 

Public visé Public d’adolescents ou d’adultes, niveau A2-B1 
Durée 2 h (travail sur le texte seulement) 
Supports _ pour la version texte : Cheyne Editeur. 

 
_sur Internet : version texte et audio téléchargeables sur le site : 
http://eppee.ouvaton.org/spip.php?article407 
 

Disposition de la 
salle  

le principe de la table ronde. La parole est libre : c’est une 
compréhension dialoguée et collective, qui se concrétise dans le 
dialogue à plusieurs voix. 
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Thèmes : la montée d'un régime totalitaire ; le problème de l'engagement politique. 
Résumé du livre 

Matin Brun, de Franck Pavloff, est un texte court (6 pages) et polémique. Le narrateur, 
indifférent et débonnaire, raconte, sur le mode du fait divers, à la première personne, la 
montée graduelle d'un régime totalitaire, l’Etat brun, obsédé par la couleur brune. Sous ses 
yeux, les petits faits accablants s’accumulent : lois discriminatoires sur les animaux 
domestiques, musellement des médias, censure, arrestations massives...jusqu'à l'arrestation du 
narrateur lui-même, surpris au réveil par, ce qui, selon lui, n'arrive qu'aux autres. 
 
 Quelques recommandations :   
_ Pas de recours au dictionnaire. Les apprenants doivent essayer de résoudre les problèmes 
sémantiques ensemble. En cas de blocage, l’enseignant est présent pour répondre à un besoin 
lexical précis. 
 
_ L’enseignant est l’animateur de l’activité : il ne dicte pas, n’écrit pas (sauf pour clarifier la 
phonétique ou l’orthographe d’un mot) : l’apprenant peut annoter son texte.  
 
_ lire le texte en classe ensemble, en une fois pour ne pas interrompre la réception du texte, en 
respectant les divisions ménagées par Pavloff. 
 

Propositions d’activités 
1. Travail sur les couvertures du livre et du CD: laisser émerger les hypothèses de lecture, 
qui seront ensuite validées ou invalidées.  
 
2. Écoute du début du texte lu : prise de note et validation ou invalidation des hypothèses 
initiales.  
 
3. Observation du texte en tant qu’objet et repères d’indices extérieurs : texte 
narratif, court, sans chapitres, mais avec des paragraphes bien distincts, sans date. 
 
4. La lecture : à voix haute, si on veut travailler la prononciation. Cependant, on ne peut 
demander à l’apprenant, sur une même lecture, de se concentrer sur 2 objectifs à la fois : bien 
dire et comprendre.  Si l’on veut travailler sur les 2 objectifs, il faudra donc prévoir 2 
lectures : l’une à voix haute pour travailler la prononciation, et la deuxième, silencieuse pour 
la compréhension. 
Le rythme de la lecture est déterminé par les paragraphes du texte. Après chaque grande 
partie, les étudiants font un point sur leur lecture : ils prennent la parole, se mettent d’accord 
l’/les hypothèse(s) de lecture, émettent un avis, formulent les difficultés, cherchent à les 
résoudre. Les hypothèses de lecture sont confirmées ou non lors de la suite de la lecture.  
 
5. Le contexte de l'écriture de l'œuvre : 
_ on peut demander aux apprenants d’émettre des hypothèses, puis de les vérifier.  
 
_ on peut les faire réfléchir et discuter sur cette information : « Franck Pavloff rédige cette 
nouvelle en 1998, cependant qu'en région Rhône-Alpes se nouent des alliances politiques 
avec l'extrême droite. » 
 http://www.magazine-litteraire.com/content/recherche/article?id=9377 
 
6. Écriture créative :  
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Il est important aussi que l’acte d’écriture soit valorisé. En cela, il est conseillé de mettre en 
place un atelier d’écriture. 
-adapter Matin brun en bande dessinée 
-écrire un article critique à l’occasion de la publication de Matin brun. 
 

Prolongements  possibles 
-donner à voir le fonctionnement d’un régime totalitaire , qui ne se réfère pas à un contexte 
historique précis.  
 
• Une bande-dessinée : Houppeland, de Tronchet, qui présente une dictature dans 
laquelle Noël doit être irrémédiablement fêté tous les jours 
• Un film  : Fahrenheit 451, de François Truffaut, qui présente une société post-
moderne, pour qui toute forme de culture est un danger et doit être éradiquée. 
 
-l’engagement de l’écrivain. La mise en contexte, dans ce cas-là, est inévitable. Pour ma part, 
je préférais choisir un écrivain engagé, dans le pays de l’apprenant : dans le cas de la Turquie, 
on pourrait choisir par exemple un poème de Nâzim Hikmet. 
 
-la censure aujourd’hui. Ce thème peut faire l’objet d’un débat en classe, ou d’un 
prolongement sur l’actualité.  
 

 
 


