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L'enseignement du f b p k  au Burundi peut gtre aborde sous plusieurs aspects dont 

certains d'entre eux nous aident a comprendre les rapports en interaction qui 

dgissent la langue ftanpise et la societe burundaise. En regard de l'enseignement 

de la production e t e ,  il se trouve m e  situation problematique pour les enseignants 

qui ne savent pas comment aider les apprenants a apprendre et wmment les amener 

a amdiorer lewrs performances a I ' h - t  La prtkccupation de resoudre ces difficdt6s 

d'emeignement/apprentissage du fir;tnqais &rit se retrouvant a tous les ordres 

d'eoseignements (primaire, secondaire et sqkrieur) est un fait d'actualitk Le besoin 

impt5rieux de trower des solutions adapt& au contexte scolaire du pays et surtout, 

de comaitre les erreurs d'kriture que rencontrent les etudiants de niveau 

universitaire ont motiv6 le choix de notre sujet de recherche : << Enseignement du 

fr;inws k i t  par la coherence et la cohkion textueIles a I'universite du Burundi 1). 

Sur te plan contextuel, I'enseignement du fianpis est caract&ist5 par: le manque de 

ressources humaines (effectifs et niveau de formation), la rarete des ressources 

matenelles et didactiques ad&pates, la pression des effectifs dam les salles de 

classe, le statut linguistique de la langue enseignk, etc. De cela decoulent des 

pratiques d'enseignement peu articulks sur le plan methodologique et sur le plan du 

contenu Vu sous I'angle thbrique, on peut affirmer que l'enseignement du h p i s  

h i t  au niveau supirieur burundais se fait a travers les contenus peu th&ri&s avec 

I'enseignement des sous-systemes dont le lien est rarement ttabli. Cette 

problematique de l'enseignement de 17&rit est dkrite dam le premier chapie de ce 

travail (voir p. 1-19). 

Afin de bien situer les fondements thhriques de notre apprwhe du probleme de 

recherche, nous avons explicite dans un premier temps la relation entre les notions et 

les concepts sur lesquels s'appuie notre argumentation sur la didactique de I7~crituree 

Ensuite, nous avons explique l'importance de la connaissance des notions cle 

coherence et de cohesion textueiies et celle des processus d'kriture. Cet klairage 

theorique nous a permis de definir les criteres objectifs d'evaluation formative et 



sommative des textes tk i t s  par les etudiants ayant @ci* a I'intervention 

didactique (voir p. 20-98). 

Le chapitre trois prdsente le cadre general de la a l'essai que wus avons men& 

a lYUniversite du Burundi au mois de juillet 1999 (voir p. 99-1 16). Nous prkisons 

dam ce court developpement la demarche methodologique &ensemble, la 

population de recherche et le ddroulement de l'intewention quant a la mike a I'essai 

en classe d aux criteres devaluation des productions &rites, et enfin, qumt aux 

modes de cueillette de dom6es (journal de bord, entrevues, recueil de textes). 

Le quatrieme chapitre est consacrd a la presentation et a l'analyse des d o m k  (voir 

p. 1 17-1 83). Apres avoir compare les rksultats obtenus par les etudiants au pretest et 

au post- ta nous montrons les points faibles et les points forts de ce groupe 

d'etudiants de 2e am& de I'IPA. D'aprh les domees cornpilks, les scores 

montrent une rnoyenne generale de 52,1%-au T1 et 52,55% au T2 pour le correcteur 

C1- Pour le correcteur C2, les scores sont les suivants : 52,5% au T1 et de 52,95% 

au T2. L'analyse des scores obtenus selon le correcteur C1 laisse apmtre des 

resultats sup&iews au T2 pour 11 sujets (55%) sur 20 sujets au total. Ensuite, la 

cornparaison des scores relatifs au fonctiomernent de la langue, aux marques de 

coherence et de cohksion textuelles et au contexte de production au T1 et au T2 

montre me amelioration remarquable des performances des ttudiants au niveau du 

fonctiomement de la langue lors de 17t5prewe T2. Quant aux autres volets, les taux 

de fikquences d'errews et les pourcentages d'erreurs laissent ap-tre des 

performances relativement fmibles au T2 par rapport au TI. Enfin, la derniere partie 

du chapitre analyse en detail Ies grandes categories Gerreurs rencontkes dans les 

productions k i t e s  des citudiants (voir tableau XX)(m, p. 182). 

Le chapitre V de ce travail tkrnoigne des rbultats qui confiment le postulat de la 

recherche et l'efficacitk de l'enseignement strategique des processus d'ecriture et de 

la coherence et de la cohhion textuelles dam le cours ct Comprkhension de 

documents ecrits et expression ecrite D (voir p. 184- 197). Cependant, meme si la 

cornparaison des scores des etudiants au TI et au T2 montre qu'il y a des 
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performances rhlisdes au T2 par plus de la moitie des sujets, les erreurs relevk au 

niveau du contexte de production, au niveau de la cuherence et de la cobbion textuelles 

et au niveau du fonctiomement de la langue sont nombreuses et varikes (voir tableau 

xxxm)xxxm) Nous pensons que les interpktations propo& dans cette partie de la thbe 

demeurent hypothetiques vu que le temps et les conditions 

d'enseignement/apprentissage ne nous ont pas permis de respecter toutes les strat6gies 

d'enseignement planifik. En effet, l'intervention didactique qui devrait initialement 

durer huit semaines n'a durk que trois semaines. Toutefois, nous rernarquons que 

l'intervention semble avoir eu un certain effet sur Ie fonctionnement de la langue Par 

ailleurs, seules des etudes e t a l k  sur me #ride plus ou moins Longue teks que des 

etudes longitudinales ou comparatives permettraient d'klaircir davantage la situation 

d'enseignement-apprentissage du fianpis &tit dont il a kte question au chapitre 

consacrk a la problkrnatique de la recherche. 

En conclusion gknkrale (voir p.198-199), nous resumons les difftrentes phases de la 

recherche tout en soulignant les idkes majeures qui dkcoulent de ce travail. Nous 

avons constate que des efforts doivent Etre deployes pour amdiorer la qualitk des 

textes h i t s  par les etudiants de niveau superieur bmdais .  



CHAPITRE I. PROBLBMATIQUE DE LA RECHERCHE 

Introduction . 

Dam ce premier chapitre, nous essayons de cerner les aspects problt5matiques de 

l'enseignement du franpis icrit au niveau superieur burundais. De mani&re g6nkraIe, nous 

pr6sentons dans un premier temps la situation linguistique du pays. Ensuite, nous abordons le 

contexte pratique du probBme et enfin, nous tentons de comprendre les tlkments du problgme 

inventories B la lumibre de quelques principes thdoriques genkraux de la didactique du 

f m p i s  (langue maternelle ou langue seconde). Pour clore, nous identifions le probl6me 

sp6cifique. les questions soulevies par ce probl&me et les objectifs poursuivis par la 

recherche. 

1.1 Rkntation du systiime aucatif burundais et implantation du f m @  

1.1.1 Aspects sociolinguistique et iducatif du pays 

Le Burundi est un pays africain francophone. Il est entour6 au Nord par le Rwanda, B 

lYOuest par le Congo (ZaiTe), au Sud et B 1'Est par la Tanzanie. ll se rattache B SAfrique 

orientale par ses aspects geopphiques: massifs montagneux, hauts plateaux et fossis 

d'effondrements qui constituent une mosdique de formes nssembEes sur une faible ktendue 

de 27 837 km2 (Minist6re de la Cooperation franpise, 1979). Sur le plan dkmographique, le 

dernier recensement dYaoCit 1990 chifhit  la population B 5,356 millions d'habitants, soit 

210 habitants au Id. En 1999, cette population etait estimie 6'4 df ions  d'habitants. 

La modification du paysage linguistique du Burundi remonte au 19' sibcle avec 



l'introduction du kiswahili par des commerpnts arabisCs et islamis& en provenance de 

Zanzibar (c6te-est du continent africain). Cette langue conn&t son apogee sous la 

colonisation allemande et belge, car sa mattrise Ctait une condition pour acceder aux 

fonctions d'auxiliaires dam l'administration coloniale. Ce n'esr que vers Ies annCes 1930 

que les missionnaires catholiques et protestants char&s de Education vont meter  par tous 

les moyens le developpement du kiswahili, vihicule de l'islam et de la culture musuImane 

des commerpnts swahiliphones install& dans les centres urbains (Bujumbura, Gitega, 

Ngozi, Rumonge, etc.) - 

L'implantation du franpis  au Burundi dibute reellement avec la lai'cisation de I'Cducation 

par Ie pouvoir tutklaire belge en 1948. Cette langue devint rapidement celie de Mite 

nationale. Les statistiques du minisdre du Plan (1991) montrent que sur une population de 

sept ans et plus estimee B 3,934 806 individus, seuls 15 994 (0,4%) possedent une capacitt 

B lire et B Ccrire le franGaisl. En plus des langues susmentionnees, l'anglais occupe une place 

non negligeable dans l a  vie du pays. Il est utilis6 Z i  la radio et B la tiIEvision lors de la 

prtsentation des journaux ou des magazines artistiques, litte'raires, etc., comme Ies trois 

autres langues (franqais, kirundi et kiswahili). En outre, cette langue qui est enseignde au 

secondaire a Bt6 intloduite au troisieme niveau du primaire (5= et 6' annee) depuis 1999. 

Actuellement, le fonctionnement des institutions et du s y s t h e  scolaire ont largement 

recours au fran~ais e'crit. En effet, les Lois et les &glements, les documents administratifs 

(rapports minist&ieIs, rapports d'imp8ts, comptes rendus de r&nions, dossiers 

'II faut prkciser que sur le plan ccethno-cultureb. il n'y a pas grand chose 2 dire. Toutes les ccethniesk- parknt 
une meme langue (le kirundi) et partagent une mEme culture orale- Ceux qui lisent et Ecrivent en hnpis'l 'ont 
appris B L'dcole. 



&importation, etc.) sont rgdiges en franpis. Bref, le franpis r6cup8re tous les domaines 

nkessitant l'usage de 116criture qui est l1apanage des personnes scolarisees (0,4% de la 

population du pays en 1990). Toutefois, Ie t a u  de scolarisation s'est acdltrk depuis 

I'introduction du systeme de << double vacation >> au primaire en 1982 : en instituant le relais 

des CMves dans les mikes classes (un groupe allant en classe avant-midi et l'autre aprgs- 

midi), ce syst2me a permis d'aupenter les effectifs d'enfants scoIarisis. 

La structure du syst2me 6ducatif burundais comprend trois ordres: le primaire, le secondaire 

et Ie supbrieur. Awc differents ordres du s y s t h e  forme12 correspondent differents paliers. 

Au primaire, par exemple, on distingue trois degres de deux anne'es chacun. Aux niveaux 

secondaire et supkrieur, les differents palien, 18 oh ils existent, dkpendent de l'orientation 

d'une filikre donnbe. LA oil il existe des cycles longs, on trouve des pliers differents. A 

l'universite, on les appelle des niveaux: le niveau candidature et le niveau iicence, 

<< inginiorat >> ou doctorat pour le cas de la Facult6 de M6decine. A c8t6 de ce systeme 

formel, il existe un autre systeme iducatif qu'on a appelC education non forrneIIe. Ce 

systgme non formel, qui existe aussi dans d'autres pays en voie de dkveloppement, est 

considere cornme un complCment ou un substitut B l'gducation formelie (Poth, 1988). 

1.1 -2 Implantation du franpis dam l'enseignement formel 

Au Burundi c o m e  ailleurs en Afrique noire francophone, le h p i s  est, B la fois, la langue 

officielle et la langue d'enseignement. I1 joue le r6le de langue officielle en tant que langue de 

toutes les institutions politiques, administratives et scolaires. Mais c o m e  l'ecrit Cuq (1991), 

Le terme "formel" est utilisC pour dCigner Ie secteur &education scolaire par opposition L'education 
parasco laire. appelie " non fomei", 6ducation d o m k  aux enfants n'ayant pas tXquent6 l'kcole primaire ou 
l'ayant abandonnee tr5s t6t (CONFEMEN, 1982). 



la position du franpis dam ces pays apparait comrne ttroitement liee & des choix politiques. 

Sa puissance est telle que sa connaissance reste la condition de la r6ussite scolaire de l'enfant 

et un moyen de promotion socide pour I'adoIescent et l'adulte. Le franpis est ainsi dote de 

ressources importantes par les ~ t a t s .  

Cornrne nous I'avons mentionn6 prickdemment, le franpis a 6t6 introduit en 1948 cornme 

une langue &rangere B partir de la troisigme annQ. Son enseignement ttait pousst dam 

quelques classes prkparatoires B l'enseignement secondaire. De 1948 2 l'enseignernent officiel 

cr& en 1954, on se servait de la langue matemelle pour traduire les notions du vocabulaire 

franqais. L'enseignement de I'oral avait pre's&nce sur l'krit, sauf clans les classes dites 

sklectionne'es oh se forrnaient les auxiliaires de l'administration, 

En 1961, les instructions officielles ont g6neralisb l'apprentissage du franpis d5s les 

preemi8res anne'es du primaire malgr6 la- r6ticence de certains responsables des 6cocoles 

catholiques. Les instructions officielles pre'conisaient entre autres un enseignement plus 

pousse du franpis, langue B large diffusion et 2 tr& grand rayomement. Durant les deux 

premieres annees de scolarisation, la langue nationale jouait le r6le de lien entre lf&ude du 

milieu et l'acquisition des connaissances en franpis. Le h p i s  fut enseigng comme s'il 

s'agissait d'une langue maternelle B partir de la cinquigme annee primaire (Simbagoye et Sow- 

Barry, 1997). 

En 1969, une commission minist&ielle ont produit les premiers programmes de fiaqais au 

secondaire non calquks sur ceux de la mdtropole. De ces programmes est issue la mCthode c< je 

pale  fran~ais et on me comprend >> devenue plus tard <de frangais sans fronti8ren 

(Baragasika, 1989). En 1973, la reforme de l'enseignement a fat perdre au fi-anpis son statut 



de langue d'enseignement au profit du kirundi3. 

L'historique de I'enseignement du f i iqa is  au Burundi a suivi un parcours sinueux. Ainsi, le 

franpis a d'abord dtd enseigne comme une langue 6trangkre, puis comrne une langue seconde 

et mSme comrne une langue maternelle. 

1.2 Enseignement du franpis au Burundi : contextes pratique et scientifique du 

problhe de recherche 

L'analyse de la situation actuelle de l'enseignernent du franqais, langiet d'enseignement, au 

Burundi peut Etre abordie sous deux aspects importants: l'aspect p6dagogique4 et celui de 

l'acquisition des connaissances relatives B l'activite scripturale par les app~enants. On peut dire 

que ces aspects s'inscrivent dans le cadre g6n6ra.I de L1enseignement/apprentissage du franqais 

h i t  au Burundi. 

1.2.1 Contexte pratique du probleme 

Sur le plan pkdagogique, la situation de l'ecrit B I'ordre universitaire bumndais r6vtYe que la 

majorit6 des etudiants eprouvent beaucoup de diEcult& dans des tgches re'dactionnelles alors 

qu'ils sont censes avoir acquis des comaissances d6claratives, procc5duralax et conditionnelles 

en production 6crite durant leur scolarite primaire et secondaire en langue= fimqaise. SeIon les 

statistiques de ltuniversit6 du Burundi, moins de 50% des 6tudiant.s inscri--ts en candidature au 

3 La reforme a essentiellement touch6 l'enseignernent primaire. Cependant, elle n'a pas - connu beaucoup de 
succb, d'oii son abandon au debut des annt5es 1980. 
4 Le concept << pkdagogie u r6Rre aux moyens et aux dimarches m~thodologiques rnises e n  aeuvre par L'institution 
(L'universitt5) pour rendre effectif le processus d'enseignement etlou d'apprentissage du fkanpis, langue officieue 
et langue d'enseignernent au Burundi. 



Departement de franqais rhsissent leurs examens de premi5re sessions. TI y a r n h e  eu  des 

annees oil le taux de &ussite dans une classe &tit inferieur B 15%. A titre d'exemple, 298% 

des ktudiants de premiere annee ont rkussi en premigre session d'examens au cours de I'anne'e 

acadhique 1998-1999. Le tableau suivant pksente L'arnpleur du phenodne pour trois 

annees acadt5miques6. Ce qu'il faut pkciser ici est que s'il n'y a aucune reussite en annee, 

cela est dQ aux ajournements pour mkmoire de fin d't5tudes- 

Tableau I 
Cornparaison des t a u  de re'ussite nux 6preuves de premike session pour les a n n k  acadimiques 1994- 

Au Dkpartement de fraqais de 171nstitut de P6dagogie Appliquk (PA) oh nous awns 

effectut5 notre intervention didactique, le taux de reussite est plus bas qu'au Departement de 

franqais de la Facult6 des Lettres et Sciences Humaines (FLSH en sigle). Le tableau suivant 

montre les taux de reussite aux examens de premi6re session au sein du Dkpartement de 

franqais B 1'IPA. 

1994-1995 
1995-1996 
1998-1999 

* Deux sessions d'examens sont organis& aa cours dune annit universitaire. Les candidats qui ne rtussissent pas 
!a premi&re session de juin se  reprkentent en deuxi5me session clbturant l'annde au mois de septembre. 
Pour les ann6es acadt5rniques 1996- 1997 et 1997- 1998, il n'existait pas de candidature. Les candidats etaient 

en <<formation civique obl&atoiren (service militaire). 

I"amie 

54.1% 
12% 
2,9% 

Effectifs 

N=24 
N=25 
N=67 

Effectifs 

N=l1 
N=16 
N=33 

2' annk 

45,4% 
31.2% 
15.1% 

3' annee 

100%- 
100% 
66.6% 

Effectifs 

N=7 
N=22 

- 

Effectifs 

N=21 
N=ll 
N=15 

4' annCe 

0% 
0% 
- 



Tableau II 
Cornparaison des taux de rgussites aux e'preuves de premiGre session pour les ann6es 

acad6miques 19941995,1995-1996, WP7-1998.et 1998-1999 ( P A )  

Que ce soit au Departement de franqais de la FLSH ou au Dkpartement de I'IPA, nous 

Annee acadimique 

1994-1995 
1995-1996 
1998-1999 

remarquons que, de fason g6nirale, le t a u  de reussite est tr2s bas dans les dew premieres 

annges d'ttudes. En effet, les Ctutudiants inscrits dam ces departements proviennent tous des 

- -- - 

Taux de re'ussite selon le niveau d'enseignement 

Ctablissements d'enseignement secondaire gin6ra.I. Les taux de reussite est meiEleur en 

lrr annee 

37,0596 
15,38% 
19.29% 

licence7. Pour le cas de la licence, il faut noter que le taux de reussite de 0% en 4e annee est 

entre autres imputable aux ajournements pour memoire de fm d'etudes. En effet, presque tous 

Effec tifs 

N=24 
N=39 
N=57 

les 6tudiants de 4' annee rhssissent les Cpreuves des cows theoriques. 

En ce qui concerne les cours en rapport avec le franpis Ccrit, I'enseignernent porte le plus 

souvent sur la grammaire traditionnelle, la linguistique, Ia stylistique, la comprehension de 

textes Ccrits et l'expression M t e ,  la comprt5hension de documents oraux et l'expression orale, 

la Iexicologie, la litte'rature cornpar&, Ies genres l i ~ ~ ~ s  et I'ktude &auteurs franpis 

(MES SR, 1994). Thioriquernent, une telle programmation de cows devrait aider les 

apprenants B amdiorer les performances B lY6crit. Or, leurs ksultats sont loin d'&e 

satisfaisants. 

2' annee 

52.94% 
17.39% 
29.16% 

L'IPA a Cte crdie en 1993 en remplacement de I'ancien Institut Pdagogique oh etaient formis des 
professeurs de premier cycle du secondaire pour une duree de dewc ans. 

Effec tifs 

N=34 
N=23 
N=24 



Si les e'tudiants de ltuniversit$ hivent  mal, soutient-on dans les miIieux universitaires, crest 2 

cause de la mauvaise qualitt de I'enseignement qui skvit au secondaire oh plus de 85% des 

professeurs de f m p i s  sont d'avis que le niveau des CKves baisse continuellement (Mazunya, 

1989). La question qui se pose est de savoir si reellement le probl5me se situe en amont ou s'il 

est d'ordre structurel, Dam le dernier cas, les solutions devraient dors &re trouv6es Z i  tous les 

ordres d'enseignement (primaire, secondaire et universitaire). 

Les raisons souvent invoquees pour expliquer les e'checs en franpis sont hies 5 la situation 

Ndagogique, caractiriste, dit-on, par le manque d'enseignants qualifi6s et comp&ents, par la 

pre'caritt5 des ressources mat6rielles et didactiques, par I'existence de classes pltthoriques ainsi 

que par le choix d'une m6thodologie de I'enseignement du franpis L2 peu adapt6e au contexte 

scolaire du pays. Pour les responsables du Bureau d'Ctudes et des programmes de 

l'enseignement secondaire (BEPES, 1994), la rn&hodologie adoptke pour I'enseignement du 

franpis L 2  se fonde sur Ie principe que la langue est un instrument de communication. Ce 

principe minimise I'enseignement systCmatique de la grammaire ou d'autres 6Ements 

linguistiques isolks d'un contexte comrnunicatif. Malheureusement, la realit6 dans les classes 

de fran~ais est tout autre. Les enseignants privilkgient un enseignement magistral B l'int6rieur 

duquel Ia gestion des apprentissages individuels est difficilement envisageable. ns optent pour 

un rnodde d'enseignement transmissif pour mieux repondre aux exigences du programme tr& 

long. Ils fournissent peu d'efforts pour favoriser un apprentissage collaboratif entre 

apprenants. En partie, c'est de 18 que ddcoule un accent essentiellement m i s  sur I'enseignement 

des activitks rattachies au fonctionnement de la langue et du discours au de'triment des 

activit6s li6es 2 la situation de communication, v6ritable lieu d'actualisation des savoirs 

linguistiques, discursifs et pragmatiques. La dimarche d'enseignement 



ainsi des activitb susceptibles d'aupenter le niveau de mztrise de 116crit. La mCthodologie 

demeure prescriptive et I'enseignement reste, 2 l'e'crit cornme 5 l'oral, centre sw le produit 

mettant I'accent sur la structure forrnelle du discours, sur les r&les de la grammaire et de 

l'usage ou sur l'aspect thkmatique des textes (IBEPES, 1994). Tous les problkmes 

d'enseignement ci-haut mentionnes hypothequent la qualit6 des apprentissages des Ctudiants 

(voir Simbagoye et Sow-Barry, 1997). 

A l'universitd du Burundi, l'etude de textes insiste sur Ie reperage des id& principales, sur la 

construction du dcit et sur les particularitc5s de chaque type de texte (narratif, informatif, 

argumentatif,...). Comme au secondaire, Les textes 6tudiCs reflitent le plus souvent des r6alit6s 

ttrang6res aux apprenants (Munana, 1990). L'enseignernent du vocabulaire a pour but 

d'approfondir, d'ktendre et de diversifier les connaissances des Ctudiants; de les arnener B Ctre 

conscients de 1'~volution du vocabulaire et de la dynamique des cre'ations lexicales suivant les 

situations. Quant B la grammaire, elle priviMgie des exercices smcturaux dont le but est 

d'arnener 1'6tudiant 21 I'apprentissage par habitude. Ainsi, les notions acquises sont supposCes 

&e reinvesties lors des activitb &expression kcrite. L'enseignement de l'kcrit recourt aux 

exercices traditionnels de r6sum6, de commentaire de texte et de re'daction- oh les apprenants 

sont supposds appliquer les r6gIes grammaticales dEjB mCmoris6es. La plupart du temps, 

chaque professeur determine librement le contenu ?i enseigner en fonction des objectifs du 

programme (UB-FLSH, 1997). La composition ou la dissertation, le n5sum6 ou le 

commentaire de textes sont donc considkrh comme des exercices d'6valuation de 

l'enseignement de I'Ccrit. De ce fait, l'enseignement des techniques d'kriture reste dldmentaire, 

aucune thCorie de 116criture n'est enseignee. Les processus d'kcriture sont r6duits 2 I'aspect 

Ctapiste de la redaction: introduction, dkveloppement et conclusion. Il est Evident que sur le 



plan de I'kvaluation formative et sommative des ecrits, l'inte6t porte sur les critsres de reussite 

du produit terminal. Ainsi les grilles d'6valuation des textes produits par les apprenants 

contiennent une Iiste de propriitis que doivent presenter les textes si nous utilisons les temes 

de Garcia-Debanc (1986). 

Cependant, m&me si d'aprss les programmes de francpis (BEPES, 1994; MESSR, L994) les 

ktudiants burundais apprennent Oiverses catkgories de la langue, Ctudient plusieurs auteurs 

d'expression ftaqaise et disposent d'un bon bagage lexical, ils en ignorent parfois Putilisation 

exacte lors des epreuves r6dactionnelles. En effet, le lien entre les differents savoirs 

spicifiques est rarement etabli pour d6velopper chez l'apprenant une comNtence scripturale 

(nous y reviendrons ult6rieurement). Les apprenants ne maitrisent pas Ies modes 

d'organisation du texte e'crit, ils ignorent souvent les modalit& de contr6le des 

dysfonctionnements textuels, Ies crit2res majeurs &identification d'un type de texte e'crit et les 

critgres qui guident les enseignants dam l'evaiuation de leurs travaux de r6daction. Les 

scripteurs ne disposent donc pas assez de possibilit6s pour rnieux gkrer la Gche d'icriture, ce 

qui leur permettrait de produire des textes B la fois cohesifs et coherents, c'est-%-dire des textes 

correspondant a w  rkgles d'un texte &it. Ainsi, les h i t s  des itudiants souffrent de beaucoup 

de carences majeures: les dCfectuosit6s syntaxiques, les erreurs d'orthographe, les 

dysfonctionnements textuels gsultant du mauvais usage des organisateurs textuels, les cas de 

discontinuit6 s6mantico-logiques ckant des malentendus communicatifs ou des opacitb qui 

perturbent la communication. Cela est dfi au fait que le fianpis continue 2 etre enseignC non 

c o m e  un outil de communication mais cornme un objet de connaissances. 

1.2.2 Contexte scientifique du problgme 

Afin de cerner la situation du scripteur en situation scolaire au Burundi, il importe de tenir 



compte des problemes qu'il rencontre en situation d'kcriture. A notre connaissance, aucune 

recherche scientifique n'a it6 menie sur l'enseignement/apprentissage de l'e'criture au Burundi. 

L'unique recherche de ce genre a port6 sur 1'~valuation des Brits des kl5ves de 10' annbe, 

rnettant I'accent sur les performances orthographiques, syntaxiques et lexicdes (Desclaux et 

Trancart, 1993). L'Etude conclut que c'est la capacite 2 mobiliser et B employer correctement 

les comaissances syntaxiques et lexicales pernettant d'elaborer un message Ecrit qui met en 

reelle difficult6 environ un &we sur deux lors des productions krites. Les r6sultats de cette 

dtude sont confirm& par le nombre de plus en plus tIevE d'6checs en f m p i s  enregist& 

chaque annie dans les kpreuves forrnelles et les productions icrites (MESSR, 1992). 

En tenant compte du contexte pratique du probkme et sur la base des param8tres du travail 

scriptural tels qu'ils sont dkcrits par les chercheurs en didactique des langues (Bronkart et al., 

1985; Benoit et Fayol, 1989; Fortier et Prefontaine, 1989 et 1992; Th6rien et Paret, 1989: 

Mas, 1991; Adam, 1992; Gervais et No&GaudreauIt, 1992; Haltti, 1992; Reuter, 1989 et 

1996; Roy, 1992; Schneuwly, 1994; Paret et al., 1996; Fayol, 1997; Prefontaine, 1998; etc.), 

nous arrivons 2 relever certains obstacles B l'acquisition d'une competence scriph.de elargie 

par les apprenants 2i l'universite du Burundi. Cornme dam les mod6les traditionnels &crits par 

Reuter (1989 et 1996), I'enseignement de l'6crit au Burundi se fait i travers les exercices de 

ddaction, B travers les lesons d'ktude de textes et des auteurs d6j2 consac& par la tradition 

scolaire et aussi 2 travers I'enseignement des contenus peu tht5orisb. Ainsi, la r6daction ne 

repose sur aucune th6orie du texte et est considkre c o m e  un aboutissement des 

apprentissages consacrt3s aux sous-syst&rnes (orthographe, lexique, conjugaison, grammaire, 

etc.). La typologie texhlelle est tvoquke pour identifier l'aspect fonctionnel dominant du texte 

(me narration, une description, une argumentation, une explication ou une information). Il 



n'existe pas de veritable typologie basie sur des crittkes pre'cis. C'est une typologie 

caractiriste par un syncr6tisme de classifications diffCrentes et peu definies par Ies manuels de 

reference. On distingue ainsi les textes litt6raires et Ies textes non litteraires (textes 2 caract6re 

technique, articles de revue, extraits d'essai, messages publicitaires, etc.) sans qu'on puisse 

montrer aux apprenants Ies paaicularitks de chacune des dew catkgories de textes. Or, 

l'importance des typologies textuelles dans l'enseignement de l'ecrit n'est plus B d6montrer. De 

manigre ge'nkrale, la production de textes Bcrits se refee 2 une certaine typologie de textes 

precisant les relations entre les situations de production et l'emploi de certaines unids 

linguistiques (Bronkart et al., 1985; BenoTt et Fayol, 1989; Adam, 1992; Schneuwly, 1994). 

Selon Adam (1992: 15): 

Les recherches sur les cate'gorisations humaines jettent un pont 
entre connaissances du monde et connaissances linguistiques. 
Or, dam la connaissance du monde des textes, les sujets 
utilisent des categories dont il faut bien essayer de tenir compte. 

S'agissant du processus d'kcriture, l'on sait desoxmais qu'il exige du scripteur un certain 

nombre de savoirs ne'cessaires Zi la mise en mots des referents extra-situationnels. C'est ici 

qu'intervient La connaissance des mod2les de production k i t e .  Ces mo&les offrent un cadre 

structur6 pouvant faire l'objet d'un enseignement explicite et strategique. Ils fournissent des 

moyens &intervention pennettant de comprendre les processus 86criture (Berei ter et 

Scsrdamalia, 1986 et 1987; Charolles, 1986; Hayes et Flower, 1980; Hayes, 1994; Garcia- 

Debanc, 1986; Deschhes, 1988; Reuter, 1989 et 1996; Halt&, 1992). 

Concernant le probl6me didactique8, nous savons qu'il dexiste pas de modiile d'enseignement 

de I'e'criture tout pret. N~anmoins, nous postulons qu'un enseignement strat6gique des 

'champ d'6tudes ayant pour objet I'enseignement et I'apprentissage de chacune des disciplines ense ignh soit 



processus d'e'criture d'une part, et celui de la cohe'sion et de Ia coherence textuelles, d'autre 

part, pourrait Etre une proposition susceptible d'meliorer Ia qualit6 des productions k i t e s  des 

etudiants au Burundi. L'irnportance de ce choix tient au fait que la clientde universitaire 

possBde dkj2 un certain nombre de connaissances sp65fiques nkessaires B la production 

Ccrite, mais dont elle ignore parfois les modalit& d'utilisation et Ies conditions de mobilisation 

lors des tgches ddactionnelles. Le modde d'enseignement stratkgique implique donc un 

changement des modalit& d'enseignementfapprentissage de Sicriture. 

Plusieurs recherches ont prow6 qu'un meilleur enseignement de I'e'crit aide les scripteurs 2 

apprendre 5 &xire en stimulant Itensemble des connaissances spkcifiques B la &he d'kcriture. 

Les recherches portant sur les processus cognitifs ont montrk que la production d'un texte 

implique la maitrise de trois types de connaissances (dklaratives, proct5durales et 

conditionnelles) qui doivent &re enseignks et appris de faqon simultanee et en contexte r k l  de 

production de textes (Fayol, 1990). 

Dans son rnodele de repksentation de la comaissance, Anderson (1985) soutient qu'un 

individu emmagasine dam sa memoire B long terme (MLT) des connaissances diclaratives et 

proce'durales. La comaissance dklarative est la connaissance de ce qu'est une chose; crest le 

"quoi". Ce sont Ies faits, 13s concepts, les principes, les Iois, les theories emmagasinies dans la 

memoire & long terme. Ce sont aussi tous Ies evknements personnels qu'une personne a 

expt5rimends ainsi que tout ce qu'elie aime et ce qurelle n'aime pas. La connaissance 

proc6duraleg (stockie dam Ia memoire & long terme) permet & un individu d'agir sur son . 

- 

dam le cadre scolaire au primaire, au secondaire, au coU6gial ou ii l'universitk, soit dam les milieux non scolaires. 
9 Certains auteurs, divisent la catdgorie des connaissances procMurales en deux sous-cat6gories diff'rentes: la 
sous-cadgorie ries connaissances p ~ ~ u r a l e s  et celle des connaissances conditionnelles. Selon Tardif (1992)- 



environnernen t. Les connaissances proc6durales decrivent la maniere de faire des choses. 

Elles r6Erent au comment des connaissances. 

De l'avis de Deschenes (1995), ce qu'il faut apprendre aux scripteurs, c'est le fait de revoir 

constamment leurs objectifs, leurs plans et leurs contenus en recourant B des tgches 

authentiques qui ripondent 1 des besoins et B des situations reelles. Il faut les amener l rediger 

des textes coh6sifs et coherents, c'est-Mire des textes qui tiennent compte des directives 

explicites ou des consignes fournies par le responsable de I'activiti tcrite en fonction de la 

communication viske, du but poursuivi, du sujet traitC, du type de texte ii produire, du lecteur 

anticipe', des rnodalite's particuli&res ii respecter ou des criteres d'kvaluation formulb 

(Boudreau, 1995a et 1995b; Lalande, G a g 6  et Legros, 1995). Par ailleurs, les rkentes 

theories de lYCcriture ont montri les limites du mod2le d'enseignement rCpCtitif de la 

gammaire, de l'orthographe, de la litt&ature, etc. (Reuter, 1996; Therien et Paret, 1989). 

C'est B la lumiere de quelques-unes de ces thdories de l'h-iture que nous d o n s  aborder le 

probl5me de l'enseignement de l'e'crit B i'ordre universitaire burundais oG sont form& les 

futurs responsables des bureaux p&iagogiques et les £&us enseignants de franpis au 

secondaire. 

1.3 Probl6me spkifique de la recherche 

L'enseignement de L'ecrit A l'ordre universitaire burundais est abor& selon une approche qui 

privilegie l'enseignement de sous-s ys tkmes tels que la grammaire, la stylistique, l'orthographe, 

le vocabulaire, etc., consacrant ainsi un dkcoupage des differents champs de la discipline 

franpis. En outre, I'Cvaluation des kcrits porte sur des produits finis. Les er rem commises par 

-- 

ces dernikes sont responsabks du transfert des apprentissages [voir. Mananno. R.-J.@.). (1988)j. 



Ies apprenarnts ne sont pratiquement pas corrigkes par les enseignants. En efiet, au moment de 

116valuation des h i t s ,  l'accent est essentiellement mis sur la forme des divers 6lBments 

appartenant aux diff6rents sous-systkmes Linguistiques (la conjugaison, l'orthographe, la 

grammaire, le lexique, etc.). Les apprenants nlont pas l'occasion de recrire leurs textes en we 

de les arneliorer- Bref, les textes produits par Ies 6tudiants servent uniquement B l'6valuation et 

sont rarement authen tiques du fait qu'il n'existe pas de tradition li tttraire &expression 

fran~aise. Les rares textes h i t s  en franpis sont des ouvrages pkdagogiques, des articles de 

revue et de journaux, des textes de loi, etc., dont la qualit6 littkraire reste souhaitable. Ainsi, 

les textes etudits ou u tilisks comrne sup port d'enseignement Bvoquent gknkralement des 

r6alitts 6trang&es aux t5tudianrs burundais. En cons6quence, les ttudiants <me savent pas 

&ire>> ou etcrivent mal. .On observe beaucoup de cas d'erreurs orthographiques ou lexico- 

syntaxiques et des cas de discontinuit6 sbmantico-logiques de certaines phrases ou 

paragraphes qui creent des malent endus c o ~ u n i c a t i f s  dans les h i t s  des ecudiants (MES SR, 

1992). Ces derniers kprouvent une grande difficult6 B formuler leurs id& en structurant Ies 

phrases selon les r2gles de la coh6rence et de la cohtsion textuelles. Ceci prouve en effet que 

la connaissance de la grammaire, de l'orthographe ou de tout autre sous-syst2me linguistique 

ne reprkente qu'une petite partie de la mditrise du franpis, qui est bien plus l'acquisition 

d'une comp6tence de pens& et de communication englobant des habiletts beaucoup plus 

larges et plus varibs telles que I'organisation et la structuration d'un texte f i t  (Thkrien et 

Paret, 1989). 

1.4 Questions sp6cifiques et objectifs de la recherche 

Le p-robl~me de recherche soulbve trois questions importantes que nous posons dans Ies 



parapphes qui suivent. En pratique, il faut atteindre un certain nombre d'objectifs pour 

pre'tendre appoaer des rgponses adequates aux trois questions. Ainsi, B chacune de ces 

questions de recherche correspond un objectif specifique que nous formulons au point 1.4.2. 

1.4.1 Questions spe'cifiques de la recherche 

Nous avons dgjjh signal6 Ie fait que les &marches d'enseignement du fkqais  actuellement 

privi16gZes au Burundi ne permettent pas d'ameliorer les performances des Btudiants 5 l'6crit. 

En effet, le soutien p&igogique qu'on Ieur apporte en situation d'e'cxiture reste insufisant. 

La problkmatique actuelle de l'enseignement/apprenhssage de l ' h i t  au niveau sup6rieur 

burundais commande une refiexion qui s'appuie sur des donnees foumies par Ies nouvelles 

gammaires, En effet, ces dernigres veulent tenter de saisir et de rassembler ce qui, dans les 

d6veloppements des connaissances scientifiques, peut constituer un corps de principes, de 

concepts, de criteres cohkrents issus des divers courants. Cette kflexion soul2ve deux 

questions portant sur la nature des demarches et des contenus qu'il faut enseigner aux 

6tudi ants. 

14 Quelle apprwhe d'enseignement de l'icriture faut-il donc adopter pour am6Iiorer la qualit6 

de leurs &its? 24~uelles sont les strat6gies d'ecriture qu'il faut enseigner B ces dsxdiants? 

Ces questions ont un dinominateur commun: amiliorer la qualit6 des &its des 6tudiants. 

En rkpondant B la premiere interrogation, nous justifions de ce fait la pertinence dune 

dkmarche d'enseignement/apprentissage de l'6crit innovatrice differente de l'approche 

actuellement en vigueur au Burundi. Il s'agit de montrer en quoi la d6marche proposk est 

susceptible de re'pondre au problime identifie. Ce choix doit 2tre fond6 ii Ia fois sur des 

critgres d'efficacid et d'applicabilit6 lors de l'intervention didactique. Cela suppose ce que 



Reuter (1996) appelle une prise en compte des composantes rendant possible l'exercice de 

l'activitk scripturale, notamment I'ensemble des savoir, des savoir-faire et des repn5sentations 

ou des attitudes des apprenants, ce qui nous amhe 5 p a r k  de la deuxi6me question de la 

recherche. 

Cette question porte sur ale quai. enseigner au moment de l'intervention didactique 

envisagie. Nous savons que, d'aprss les programmes de franpis, tant au primaire qutau 

secondaire, les 6tudiants adrnis 2 l'universit6 poss2dent d6jB des connaissances sp6cifiques au 

travail scriptural; mais on sait moins quels sont les savoirs supplhentaires qu'il faudrait leur 

enseigner pour mdiorer  la qualit6 des textes qu'ils Bcrivent. 

Nous savons par ailleurs que pour aider les apprenants B apprendre B kcrire, on doit 

nicessairement connditre la nature des difficult6s souvent rencontnks dans leurs productions 

Ccrites (Fayol, 1997; Reuter, 1996; Paret et al., 1996; Mas, 1991, etc.), ce qui n'a pas encore 

Ct6 fait jusqu'8 maintenant pour de l'enseignement sup6rieur au Burundi. De I'avis de Paret et 

al. (1996: 69), a une meilleure connaissance des performances des ~ l & v e s ' ~  constitue la base 

indispensable P des choix didactiques &lain% quant aux priorit& et aux moyens 

d'enseignement 8 mettre en place D. C'est pour cela qu'au Burundi cornme partout ailleurs oh 

les m h e s  problkmes sont poses dans les m h e s  termes, on essaie de recenser les principaux 

problcmes rencontr6s par les 6mdiants lors des activites r&iactionnelles, dam le but de les 

comger par un enseignement stratkgique de l'ecrit (voir chapitre ssuivant). La question qui se 

pose est la suivante: Quels types d'erreurs ou de dysfonctiomements textuels rencontre-t-on 

dans les productions Bcrites des Ctudiants universitaires burundais? La r6ponse i cette 



question ne peut %tre apportee que par une anaiyse d6taill6es des productions Ccrites des 

6tudiants lors d'une 6valuation formative et/ou sommative. 

Compte tenu de l'environnement social sans tradition &rite, nous supposons que cenaines 

connaissances d&Aaratives, dont les Ctudiants ont besoin 5 l'kcrit, restent inertes dans leur 

memoire 2 long terme. HypothCtiquement, nous pouvons f l i e r  que les diffe'rentes 

infractions B la coh6rence et 2 la coh6ion textuelies rencontdes dam les k i t s  des ktudiants 

permettent d'identifier certains types de savoirs non maitrises par les scripteurs. Il va sans dire 

que cela suppose une utilisation d'un outil d'6valuation adapt6 5 ce genre d'krits (scolaires) 

compte tenu des objectifs de la recherche formuMs. Nous y reviendrons au chapitre N. 

1.4.2 Objectifs de la recherche 

Dans l'ensemble, les trois questions de recherche ont, sur le plan didactique, un lien 

important. En optant pour une intervention p'dagogique, notre objectif principal est 

l'blaboration, la mise B l'essai d'un cours de didactique de l'ecriture centre sur la cohdrence et 

la cohesion textuelles B I' Universite du Burundi et l'bvaluation des apprentissages rMisb par 

les etudiants. De rnani2~ sptkifique, nous poursuivons les objectifs suivants: 

planifier et meme B l'essai un cows ci'expression kcrite selon une approche d'enseignement 

stratkgique. Le contenu du cours pone sur l'enseignemen t 

celui de la coh6rence et la cohksion textueues; 

&alr;er, 3 la suite de la mise l'essai, Ies changements en 

l'e'crit. Cette kvaluation de la performance des btudiants B 

grille de correction blabor& B cet effet; 

des processus d'criture et sur 

rapport avec l'am~lioration de 

l'e'crit sera faite B l'aide d'une 

LO ' A notre avis, ce constat vaut dgalement pour les 6tudiants universitaires. 



relever du corpus de textes h i t s  par les Ctudiants les types d'erreurs le plus souvent 

rencontrees (cet inventaire se limite awr erreurs causant des malentendus communicatifs). 

Ces objectifs cornmandent une rkflexion scientifique et une pratique m6thodologique exigeant 

un recours B des domaines scientifiques diff6rents mais compEmentaires. Dam le deuxigme 

chapitre, nous prt5sentons le cadre theorique de refbrence. 



CHAPITRE II: CADRE C0NCEPI"UIEL 

INTRODUCTION 

A l'ordre universitaire du Burundi, les objectifs p6dagogiques ii rkaliser dans l'enseignement 

de l'e'crit sont essentiellement c e n e s  sur Ie dkveloppement de la compitence langagi2re des 

apprenants. Il s'agit en quelque sorte d'amener L'apprenant B acquirir des comaissances et des 

habiletks nCcessaires au dkveloppement d'un savoirGcrire ntcessitant un certain nornbre de 

savoirs ~enseignablesn ou d6j8 acquis par l'ttudiant. Une h i s  apprises, ces comaissances et 

habilete's aident l'apprenant B srrdiorer sa comNtence scripturale modifiant ainsi sa structure 

cognitive relative B la maitrise de l'ecrit. 

Le cadre conceptuel va aborder les points suivants: 

le modkle d'enseignement strategique; 

la definition des notions de comp&ence langagi&re, de processus d'hiture, de texte, 

d'anaphore, de coherence et de cohQion textuelles; 

I'importance de la connaissance des processus d'gcriture en production &rite; 

l'apport de la clarification des concepts de coherence et de cohesion B l'analyse textueUe. 

Ces deux derniers points s'appuient sur certaines propositions didactiques avancees en 

production &rite- 

2.1 Modkle d'enseignement strat6gique 

2.1.1 Definition des concepts enseignementlapprentissage 

Pour cornprendre le concept d'enseignement, on se refere souvent B une situation 



p6dagogique. Ainsi, pour prendre ses &cisions, un professeur traite des informations issues de 

la situation scolaire dans laquelle s'inscrit son action. Il est donc en partie responsable de la 

connaissance que l'apprenant effectue en classe. Dans ce processus de construction graduelle, 

I'enseignant tient compte de l'importance des connaissances antirieures de ses tlgves (Tardif, 

1992.) L'enseignement est, selon Tardif (1992), une science de la construction du savoir. Dans 

la pratique de l'enseignement, hit-il ,  l'enseignant est sans cesse confront6 aux problbmes de 

selection des activit&, des dimarches et des situations qui amcnent 1'6tudiant B apprendre et 

reutiliser les connaissances acquises. L'enseignement est alors decrit comme un processus 

enti6rement exteme, rkalist par I'enseignant en vue de rendre possible l'apprentissage. 

L'enseignant eke ainsi un environnement permettant B 1Elbve de developper ses propres 

strategies de contrale et de gestion de ses actions. Ainsi, centre l'enseignement et 

l'apprentissage s'interposent des comportements &etude de l16l&ve, aussi bien dans la s d e  de 

classe qu'g 11ext6rieur de la sd1e de classei(Hermann, 1992: 55). Pour ce faire, l'enseignant 

doit connaftre les caract6ristiques des apprenants. L'action didactique apparait ainsi comme le 

comportement d'un professionnel qui peut justifier ses actes en fonction: 

de la situation d'enseignement (milieu socioculturel, niveau de la clientde); 

0 des types d'objectifs de la sequence d'enseignement/apprentissage; 

des types d'objectifs des demarches poursuivies. 

Dans le cadre concephlel cognitiviste et de traitement de I'information, Hermann (1992: 57) 

definit l'apprentissage scolaire comme <an processus actif, constructif, cumulatif qui se 

produit lorsque l'apprenant traite activement I'information nouvelIe modifiant ainsi sa 

structure cognitive>>. L'apprentissage est un processus (suite d'o#rations se succ6dant en 

fonction d'un but) en grande partie interne et qui est accompli par l'apprenant hi-meme. Il 



depend 

par les 

en grande partie de la strategic utiliske par l'apprenant. L'apprentissage est consid&5 

~o~gnitivistes cornme une construction et une organisation de connaissances par le 

sujet, en interaction avec son milieu. Ainsi dkfini, I'apprentissage est une structure ouverte. Ce 

type d'apprentissage se demarque de la situation naturelle d'apprentissage de type spontanC et 

non organid. L'intervention p&kigogique qui l'accompagne tient compte de plusieurs facteurs 

ou de plusieurs variables (Desrosiers-Sabbath, 1993): les variables independantes (valeurs et 

objectifs du programme), les variables dependantes (la s6quence des activitis, le dispositif de 

soutien, Iforganisation sociale du groupe et Ie principe Gaction de l'enseignant) que 

l'enseignant fai t interagir. Les rec herches ont aujourd'hui montre que I'apprentissage est plus 

efficace lorsque l'enseignement, la competence de Sapprenant et son style cognitif sont 

congments, car les apprenants ont des besoins, des motivations, des inter& et des styles 

cognitifs ciiffirents. Cette approche de definition des concepts enseignernentlapprentissage 

permet de mieux comprendre ce qu'est l'enseignement strategique. 

2.1.2 Modele d'enseignement stratigique 

Le modsle d'enseignement strategique a Cte Elabort5 en reference aux theories cognitives de 

I'apprentissage base'es sur le processus de traitement de l'information articulk c o m e  suit: le 

rappel des connaissances, l'exploration et le questiomement, la recherche de l'information, la 

synthgse, le n5investissement et l'6valuation formative (Tardif, 1992)- Le modgle 

d'enseignement strategique comprend trois phases fondamentales: la prr5paration Zi 

Ifapprentissage, la presentation du contenu et enfin, l'application et le transfert des . . -- 

connaissances (cf. tableau suivant), 



Tableau 111 
Phases de I'enseignement stratkgique selon Tardif (1992) 

(A) P&PARATION A L'APPRENTISSAGE 

discussion des objectifs de la tiiche, 
survol du rnatgriel, 
activation des connaissances anttkieures, 
direction de l'attention et de 11int6r& 

traitement des informations, 
r integration des connaissances 

assimilation des connaissances 

(C) APPLICATION ET TRANSFERT DES CONNAISSANCES 

6valuation formative et sommative, 
organisation des connaissances en sch6mas, 
transfert e t  extension des connaissances 

Le principe fondamental du modgle repose sur le fait que Senseipant se pdoccupe des 

conditions affectives avec lesquelles I'apprenant aborde la Gche et i n t e ~ e n t  dans Ies 

composantes de la motivation scolaire (Tardif, 1992). Ce rnod6le nous aidera B cn5er un 

nouvel environnement pour les sujets choisis. 

2.2 D6finition des concepts 

2.2.1 Notion de <<corn@tence langagierw 

Un des concepts qu'on rencontre en didactique de l'kcriture est celui de <<comp6tences. On 

parle &dement, B la suite de Hymes (1971), de cornp6tence communicative. Selon cet auteur, 

la comp5tence communicative comporte des composantes intbgrant des actes de parole et un 

savoir culturel. Pour Lebrun (1987), la comp6tence discursive inclut la comp6tence textueLle . 
. - 

qui resulte elle-mEme d'une combinaison des comp6tences stmiotico-semantique et 

linguistique, et la comp6tence pragmatique qui tient compte en plus de la situation et de 



I'idkologie (voir figure 1). C'est au niveau de la compt5tence de communication que Brassart 

(1989) situe egalement la comp6tence textuelle et la competence discursive (voir point 2.2.2). 

Figure 1: Modiile de comp6tences embo'ik selon Lebrun (1987) 

Dabbne (1991: 10) dkfinit la comp5tence c o m e  un <<ensemble de composantes dont la 

mditrise perrnet I'exercice d'une activite, ici I'activite langagibre de production ei de rkception 

des 6cnts. D Selon lui, ces composantes sont h6t6rogSnes et renvoient il des savoirs, it des 

savoir-faire et h des reprksentations qui ne sauraient Ctre  confondues avec des perfoxmances 

scolaires de l'apprenant. Dam I'hypothSse oti il existerait deux ordres distincts de rbalisation 

de I'activite langagi&e, l'ordre oral et l'ordre Orit, il conviendrait, selon hi, de lever 

I1arnbi@t6 longtemps entretenue par la tradition scoiaire qui privilkgie l'enseignement de 

I'Ecrit en negligeant l'oral et certains autres aspects n6cessaires B l'acquisition d'une 

- 
comp6tence scripturale. Or, l'acquisition de la comp3ence scripturale ne se fait ni au 

detriment de I'oralid (Dabhe, 1991), ni Zi celui de l'experience socio-pragmatique au 

scrip teur. 



De l'avis de Reuter (1996), il y a trois grandes composantes dans l'ordre de la com@tence 

scripturale: celle des savoirs; celle des repdsentations, des investissements et des valeurs; et 

enfin, celle des ophtions. 

Les savoirs rnis en ceuvre dans la composante scripturale sont les suivants: 

les savoirs linguistiques et textuels portant soit sur les ccsous-syst2mes>>, soit sur les 

configurations textuelles (types de textes, types de discours, de genres,...), sur les rdations 

texte-con texte (dimension pragmatique avec les actes de langage, la communication, les 

interactions, Ies situations...); 

les savoirs simiotico-scripturaux concernant le fonctiomement des signes linguistiques et, 

notamrnent des signes Ccrits; 

les savoirs shiotico-sociaux concernant le fonctionnement de l'e'crit dans la societd; 

les savoirs sur le fonctionnement de la lecture et de l'dcriture. 

La deuxiZme composante est constituee des reprksentations, des investissements et des valeurs 

liees B la Gche, B la situation, A l'emetteur, au dcepteur, aux objets textuels, aux contenus, etc. 

Enfin, la troisieme composante de la comp6tence scripturale est celle des opt5rations qui 

consistent B activer Ies savoirs et Ies processus, B 1es organiser, B les lindariser le mieux 

possible. Ces op6rations sont de quatre ordres: Ies ophtions de planification-maturation, 

celles de textualisation, de scription et de &ision. D1ap&s Lalande, G a p 6  et Legros (1995), 

ces 6Ements caract6ristiques de la comp6tence scripturde se rapportent B des aspects relies au 

texte produit et sont susceptibles d ' i n t e r v e ~  ii des moments diffErents du processus de 

production du texte. Cette approche de definition de la comgktence langagiere nous amgne ii 

definir les notions de <<savoir&rire>> et de <<processus d'&riture>> qui, comme on le voit, 

appaaiennent au discours thiorique sur Ia pratique scripturale. 



2.2.2 Approche de definition du <~avoir-e'crire>> 

Une autre approche de dkfinition concerne l'expression <~avoir4crire .* D1apr6s Halt6 (1989), 

il n'est pas kvident d'inventorier exhaustivement les constituants de la structure du savoir- 

kcrire. Toutefois, la maitrise des savoir-faire que requiert la pratique scripturae passe par 

l'acquisition de connaissances m&a-scripturales (Dafhe, 1991). Il s'agit des savoir-faire qui, 

en milieux scolaire et extra-scolaire, sfacqui&ent progressivement; car l'enseignement 

nlintervient pas directement sur les capacitks et les performances, mais doit viser au 

d6veIoppement des comp&ences particuli6res en usant des donnks issues de la mo&lisation 

de la comp6tence g6nt5rale et en reliant cet usage B d'autres activitks prcpres 3 travailler de 

L'intkrieur la comgtence particuli2re (Halt& 1990). Les composantes de la comp6tence 

scripturale s'analysent en termes de savoirs (linguistiques, s6miotiques, sociologiques et 

pragmatiques), en terrnes de savoir-faire et en termes de representations qui sont, sur le plan 

scolaire des objectifs d'enseignement (Charolles, 1986; DaEne, 199 1). Selon Dabhe (1990: 

14-15): 

Cette <ccomp&ence scripturale>b dkfinie cornme I'ensemble des 
savoirs et des savoir faire rendant possible l'exercice de 
I'activitk de production d'&rits au-dela de ses composantes 
linguistiques, shiotiques, pragmatiques et sociales, est le 
dsdta t  d'une vkritable acculturation B un mode de 
fonctiomement du tangage profond6ment different de l'oralid 
prernibre, et investi d'une lourde charge & repdsentations, 
souvent en contradiction avec les pratiques. 

Les repr6sentations du monde (sociales et individuelles) constituent Cgalement une 

composante essentielle de la composante scripturale (Reuter, 1996; DaEne, 1990; Guibert et . 

Jacobi, 1990; Charolles, 1986; Fayol, 1985). Les recherches menies dans le cadre de 

l'intelligence artificielle ont montr6 qu'il existe en m6moire des repdentations organis& 



comportant des actes, des intentions, des croyances, etc., permettant de genkrer des attentes 

(Fayol, 1985). Dabhe (1990) souligne quant B Lui que l'kcrit est expos6 au jugement social en 

cela qu'il est le lieu de Ia norme, de la rggle, de l'existence "morale". A ces repksentations 

sociales, s'ajoutent des representations individuelles qui se manifestent sur un axe attraction- 

dpulsion, entre les p6les positifs (expression de soi, protection du temtoire, refuge, 

distinction) et les p6les negatifs (exposition B autrui, isolement, noncontr6le de la rkeption, 

banalisation). A cet tgard, la com@tence scripturde est un Lieu de conflits et de tensions qui 

engendrent le plus souvent un ttat anxioghe chez Ie scripteur. Cet 6tat peut Btre aggrave par 

la complexit6 des opbtions langagii3res et cela tree un 6tat de surcharge cognitive (Garcia- 

Debanc, 1986; Dabhe, 1990). 

Ainsi, le s a v o i r ~  en tant que savoir-faire ne peut pas Btre substituc5 B l'une ou l'autre des 

composantes de la comp&ence langagi5re- (Hake, 1989; DaMne, 1991). A ce titre, savoir 

orthographier, raconter, d&rire ou argumenter, faire un plan, construire des phrases 

gramriiaticales, connaitre les structures rhetoriques de chaque type de texte, etc., sont des 

savoir-faire qu'on peut situer un niveau hi6rarchiquement dorm6 mais qui sont 

concomitamment sollicit& par le scripteur. Les tiiches d ' i ture  doivent donc Ctre abordks 

dans leur globalit6, en situation r6elle ou auchentique stimulant le processus complet d'hin;re 

@esch&es, 1995; Lalande, Gag& et Legros, 1995; Hake, 1992; DaMne, 199 1; Deschgnes, 

1988). 



2.2.3 Concept de qrocessus d'ecriture>> 

Le terme "processus" peut si-dfier l'acte d'ecrire ou dksigner des theories de l'ecriture, ou 

encore d k k e  des pkdagogies de l'kccriture (Susser, 1994). Quant au terme "kcriture" qui lui 

est associt5 dam ce travail, il est dkfini par Hayes et Flower (1980) comme un processus 

interactif de production de textes menant en jeu la situation d'kxiture, la memoire long 

tenne et les processus d'&riture. 

remergence de la psychologie cognitive et du paradigme du traitement de I'infomation a 

permis de d6fini.r cemines proprittks de la m h o i r e  B court terme (MCT), de la memoire 

long terme (MLT) et certains processus cognitifs (Anderson, 1985; Bransford et al., 1986) qui 

interviennent dam le processus d'kriture. Dans cette perspective dite cognitivis te, l'ibiture 

est consid6rke comme une activite de r6solution de probIBmes (Hayes et Flower, 1980; 

DeschSnes, 1988; Moffet, 1992.) En effet, le scripteur part bun point de depart, la tiiche 

d'ecriture qui h i  est propos6e ou qu'il se dome , et se rend & un point d'arriv& qui est le texte 

find correspondant aux dgles &un texte h i t  et au but B atteindre. De maniere gdnerale, la 

conception de 116criture selon une approche de risolution de probl5mes &finit un cadre de 

travail qui offre un soutien au scripteur et lui permet de concevoir qu'il peut s'appuyer sur une 

sMe d'outils cognitifs et pratiques pour I'aider dans son travail. KaltE (1992) soutient que 

11int6St didactique de la r6solution de problkmes est qu'elle des obligations d'apprendre. 

Le savoir4crire est un m&a savoir-faire cognitif qui organise sous Sorientation d o m b  par le 

projet d'un scripteur, des savoir-faire particuliers et complexes (Halt& 1989). Selon hi, la - - 

Sgle d'op&ativite didactique peut ainsi se formuler en termes dobstacles; de cela dicoule que 

l'activite de production de textes peut 8tre envisagk sous I'angle descriptif, fonctionnel et sous 



I'angle global de la psychologie cognitive (Halte, 1992; Dabhe, 1991; Deschenes, 1988). 

Pour DeschSnes (1988: 98), 

&rire un texte c'est tracer des lettres, des mots, des phrases, 
mais aussi et surtout, c'est Claborer un message qui veut 
transmettre la pensee de l'auteur et informer comectement le 
dcepteut. h i r e  implique donc n6cessairement un travail 
cognitif d'6laboration7 de structuration de I'information qui est 
le resultat de l'interaction entre la situation d'interlocution et le 
scripteur. 

Ii apparait donc qu'en situation d'e'criture, les co~aissances dklaratives, Ies connaissances 

proc~durdes et les comaissances conditiomelles du scripteur1' interagissent, de fason 

recursive avec le processus d'6criture aux moments des op6rations de planification, de rnise en 

texte et de rkvision (Desch2nes7 1988; DaEne, 1991; Moffet, 1992; Halt& 1992). Cette 

conception dynarnique de I'activite d'ecrihue fait ressortir tous Ies aspects du processus 

d'criture tel qu'il est actuellernent d6crit par diffkrents mod6les de production de textes. 

Dans le tableau qui suit, nous prksentons les trois types de composantes de la comHtence 

scripturale telles qu'elles se degagent des approches thkoriques pr6ckdemrnent 6voqukes. 

L I Dans une perspective cognitiviste et didactique, les termes savoin. savoir-faire bien connus dam les &its 
pdagogiques sont respectivement remplacb par Ies expressions suivantes: connaissances d&laratives et 
co~aissances proctkiurales (Anderson, 1985). 



Tableau N 
Types de cornposantes de la compktence scripturale 

I I 
-- 

CA'I%GORLES DES FONCTION ET OBJETS DES COMPOSANTES 
COMPOSANTES 

- -- - -- 

Les savoirs rnis en euvre dans la composante scripturale sont des 
connaissances de'claratives, proct2durales et conditionnelles en 
rapport: 

avec les sous-systhes Iinguistiques, les configurations 
textueUes et la situation de communication; 
en rapport avec l'ecrit et son fonctiounement dans la swi& 

Il s'agit des actes, des intentions et des croyances individuels ou 
coUectifs susceptibles de ghkrer des attentes. 

2. Miseentexte 
3. Revision 

Gestion de l'iiteraction et de l'objet du discours au moment de 
la planification. 

I Organisation et structuration textueues. 
Relecture et re'6criture du texte. 

Les diff6rentes notions de acomp&nce langagike,,, de asavoir&rire>> et de qrocessus 

d'&xiture>, que nous venons de pksenter pennettent de cerner les grandes categories des 

composantes de la comp6tence scripturale. Nous constatons que d'apds Ies &finitions &s 

sp6cialistes de la didactique de I 'h i ture ,  la co~a i s sance  de l'objet etlou de la fonction de ces 

cornposantes de la comp5tence scripturale permet B tous ceux qui s'intdrkssent B l ' h i t  de 

comprendre certains probl5mes inh6rents it la production &rite. 

2.2.4 Les notions de cohdsion et de coherence textuelles. 

Les notions de cohkrence et de cohe'sion sont i t u d i k  dans Ie cadre de I'analyse textuelle. 
.- 

Cornme l ' i t  Patry (1993), I'afhmation de la cohksion, cornme concept et comme domaine 

d'6tude date de 1976 avec la parution de "Cohesion in English" de EMliday et Hasan:-Les 



travaux antkrieurs portaient uniquement sur la coherence qui, disait-on, etait assunk par des 

moyens linguistiques et par la "connaissance ge'n6rale du monde". 

2.2.4.1 Coh&ion et cohirence dans les premiers travaux portant sur l'analyse textuelle- 

L1&poque des pionniers: des premiers travaux jusqu'ii la parution de <<Cohesion in 

English,, de Halliday et Hasan (1976) 

Les premiers travaux menis d m s  une perspective transphrastique montrent que Ie terme de 

coherence est anterieur a celui de coh&ion. C'est notamment le cas des travaux de van Dijk 

(1972) ou de Bellert (1970) qui ont trait6 le problgme de i1acceptabilit6 ou de la 

grammaticalit6 de skquences form& d'une suite de phrases. Dans cette perspective, la 

cohirence est dors comprise cornme &ant une ucaractkristique intrindque d'une suite de 

phrases pour qu'elles constituent un texte>> (De Weck, 1991: 43). 

Pour envisager Etude 6un texte (objet formel et abstrait et pratique sociale concr&e), Slakta 

(1975) distingue dew plans: Ie plan de la signifiance et celui de la signification. Au plan de la 

signifiance (syst5me de dgles linguistiques formelles) correspond la cohksion, tandis que la 

cohe'rence se situe au plan de la signification (ensemble de normes sociales conetes). Cela 

suppose qulil y ait deux types de contextes, I ' m  qui serait linguistique et l'autre situationnel. 

Selon Slatka (1975: 31), <La cohdsion se dktermine Linguistiquement au plan de la signifiance 

et du texte,,, d o n  que d a  coherence s'ordome au plan de la significatiom. On remarque que 

dam cette perspective, Ia coh6rence et la coh6ion sont dkfinies de w o n  distincte. Cette 
. - 

distinction est ainsi maintenue par Halliday et Hasan (1976). 

Pour Halliday et Hasan (1976: 4), <<The concept of cohesion is a semantic one; it refers to 



relations of meaning that exist within the text, and that define it as a texb. ~ ~ a l e m e n t ,  le 

concept de coherence entre dans Ia definition du texte. Voici comment ces auteurs definissent 

le texte: 4 text is a passage of discourse which is coherent in these two regards: it is coherent 

with respect to the context of situation, and therefore consistent in register; and it is coherent 

with respect to itself, and therefore cohesive>> (1976: 23.) Il apparait donc que, selon cette 

definition, la textualit6 du discours est fonction des relations cohdsives existant entre Ies 

dltments (grammaticaux et lexicaux) du discours d'une part, et du contexte &enonciation 

d'autre part. Dans une perspective de comprehension, la notion de coherence pounait ainsi 

&tre interpdte'e c o m e  un de@ de textualit6 du discours (voir aussi Charolles, 1983.) Par 

contre, la cohQion serait l'une des deux conditions essentielles qui font qu'un texte soit dkfini 

comme tel: la cohQion et le aegisten). En effet, on pale de cohesion lorsque Anterpr6tation 

d'un klkment du discours dtpend d'un autre CMment du discours, qu'il lui soit ant6rieu.r ou 

postkrieur: <<Cohesion occurs where the "interpretation" of some element in the discourse 

dependent on that of another. The one "presupposes" the other, in the sense that it cannot be 

effectively decoded except by recourse to it>, (Halliday et Hasan, 1976: 4). C'est dam cette 

perspective &interpretation s6mantique des 616ments du discours que sont dkfinis les cinq 

liens cohe'sifs: la rWrence (persomeLIe, demonstrative et comparative), la substitution 

(nominale, verbaie et propositionnelle), I'ellipse (norninde, verbale et propositionnelle), la 

conjonction (additive, adversative, causale et ternporelle), la cohesion lexicale (kitdration, 

synonyme, quasi-synonyme et gt5nt5rique/spt5cifique). Ces fiens de cohksion textuelle sont de 

nature grammaticale (la rifkrence, la substitution et Ifellipse), lexicale ou lexico-grammaticale 

dans le cas de la conjonction (Halliday et Hasan, 1976). Dans ce sens, la cohesion existerait 

sur le plan textuel alors que la cohkrence serait consi&r& sur le plan plllement discursif. 



Les quatre mita-rGgles de coherence selon Charolles (1978) 

Pour rnieux apprehender Ia notion de coherence, Charolles (1978) a defini quatre conditions 

ou meta-r&gles de coherence que doit remplir un texte pour quliI soit coherent: la mita-re@e 

de rkp&tion, la m&a-r6@e de progression, la meta-r6gle de non-contradiction et celle de 

relation. Dam les paragraphes qui suivent, nous ouvrons une parenthese pour prt5senter dans le 

detail ces rneta-regles de Charolles (1978) qui inspirent jusqu' 2i aujourd'hui beaucoup de 

chercheurs en didactique du franpis (nous y reviendrons dans le developpement uit6rieur). 

La m6ta-rbgle de rkpbtition exige que le texte cornporte dam son dkveloppement des 

616ments kcurrents pennettant au lecteur ou ii I'auditeur de les categoriser et de les lier 

ade'quatement. "Pour qu'un texte soit (microstructurellement ou macrostructurellernent) 

coherent, il faut qutil comporte dans son diveloppement lineaire des elements 2 recurrence 

stricte" (Charolles, 1978: 14). L'auteur identifie cinq proced6s dont dispose la langue pour 

assurer Ia presence d'&hents dcurrents (rkp6titifs) dam un texte: la pronominalisation, La - 

d6finitivisation, la substitution lexicale, Ie recouvrement pr6suppositiomel et la reprise 

&inference (voir aussi Mfontaine, L998). Selon Charolles (1978), dans les trois premiers 

pro&des, l'element de r6Erence fait appel & la structure de surface du texte, tandis que les 

dew derniers proc6dks font partie de la structure profonde du texte. Voici quelques exemples 

ill~stratifs'~: 

- Pronominalisation: llutilisation d'un pronom rend possible Ia r6p5tition B distance d'un 

syntagme ou dune phrase entiere. 

Exerip le: 



Une vieille femme a kt5 assassinee la semaine derniGre ... EUe a 
t t t  retrouvk &ranglie dans sa baignoire. (p. 15) 

- Dkfinitivisation et rdferentiation dkictique contextuelIe: elles permettent de rappeler 

nommement ou virtuellement un substantif d'une phrase ii une autre ou d'une sequence B une 

autre. 

Exempie: 

Ma grand-m5re a deux ch6vres. Tous les jours, on alIait au 
jardin B 3 !an. Les ch6vres se baladent autour. (p. 16) 

- Substitution lexicale: I'usage des dt5finis et des dkictiques contextuels slaccompagne 

g6nCralement de substitutions Iexicales. Cette procedure permet d'tviter des reprises 

IexCmatiques tout en garantissant un rappel strict. 

Exemple: 

Il y a eu un crime la semaine derni5re ... : une vieille femme a 
it6 ttranglge dans sa baignoire. Cet assassinat est odieux. (p. 
16) 

- Les recouvrements ~ r~su~~os i t i onne I s  et les reprises d'infe'rence: Ie rappel porte sur des 

contenus semantiques non manifest& (quoique fondamentau) qui doivent E t r e  reconstruits 

pour qu'apparaissent explicitemen t les n5currences. 

Exemp le: 

Nicole s'est inscrite 5 lWniversit6. Depuis qu'elle a fini ses 
ttudes secondaires, elle ne sait plus vers quel metier s'orienter. 
(p. 19) 

La m6ta-dgle de progression stipule que I?... Pour qu'un texte soit microstructurellement ou 

macrostructurellement coherent, il faut que son d6veloppement s'accompagne d'un apport , - 

semantique constamment renouvelt" (p. 20). Cette m&a-&@e complste la meta-Sgle de 

12 Les exemples domb sont ceux de CharolIes (1978). 



repetition. Elle stipule qu'un knoncC, pour Etre coherent, ne doit pas se contenter de re'pe'ter 

indkfiniment sa propre matisre tel que le rnontre l'exemple qui suit. 

Exemple: 

Les veuves ne re~oivent que la moiti6 de la retraite de leur feu 
mari. Les i e m e s  non marikes peqoivent une pension egde B 
la moitiC de celle que recevait teur mari defunt. Elles n'ont que 
cinquante pour cent des indemnites que touchait leur mari 
quand il etait vivant. Du temps qu'il etait en retraite les epouses 
des retraitks partageaient avec Ieur mari la totalit6 de Ieur 
pension. (p. 20-21) 

La rnh-riigle de non-contradiction: Pour qu'un texte soit rnicrostructureIlement ou 

macrostructurellement co hiren t, il faut que son dkveloppernent n'introduise aucun &men t 

semantique contredisant un contenu p o d  ou presuppost par une occurrence antkrieure ou 

deductible de celle-ci par inference" (Charolles: 22). Dans cette rn&a-ri?gle, l'auteur dkrit les 

cas de contradiction tnonciatives, inferentielles et pr6suppositiomelles, et enfin, le cas de 

contradictions de monde (s) et de reprdsentation du (ou des) monde (s). 

- Contradictions enonciatives: elles resultent d'un mauvais usage verbo-temporel ou d'un 

mauvais fonctionnement discursif (modalit& discursives). 

Exemple: 

Casirnir part en promenade avec monsieur du Snob. Arrive Zi un 
arbre nous metons pour parler. Franqois et Julie veulent jouer 2 
un jeu.(p. 23) 

- Contradictions inferentielles et pr~su~~ositionnelles. Selon Charolles (1978: 24) <dl y a 

contradiction inferentielle quand, 2 partir d'une proposition, on peut en deduire une autre qui 

contredit un contenu s6mantique posC ou prksuppos6 clans une proposition environnante.>> 

Exemple: Ma tante est veuve. Son mari collectionne des machines h coudre. (p. 24) 



S'agissant des contradiction pr~suppositionnelles: c'est le contenu prksuppost5 qui se trouve 

contredit par une proposition ulterieure. 

Exernple: 

Si Marie m'avait &out6 elle n'aurait pas dtfinitivement 
repousse Paul qui voulait I'epouser. Maintenant qu1el1e est sa 
femme elie s'en mord les doigts. (p. 25) 

- contradictions de mondes et de reprisentation du monde ou des mondes. 

Exemple: <@ierre rSve quf 1 est Memand et que personne ne ie sait .~ (p. 27) 

Dans cet exemple, le monde dnonciatif actuel est different du anonde du reve de Pierre. (oti ii 

est vrai qu'il est Allemand). Il y a ici une contradiction de mondes. Selon Charolles (1978), la 

difference entre cette contradiction et une contradiction de reprsentation du monde et des 

mondes est que la dernisre est de nature typiquement pragmatique comrne l'illustre l'exemple 

suivant: 

Exemple: 

Oscar sortit du mktro. I1 courait la tSte baiss6e dam un couloir 
quand i1 heurta de plein fouet un platane. (p. 29) 

Quant B la dernisre m&a-&gle, la m6ta-&gie de relation, elle signifie que les diffkrents 

enonc6s du texte doivent referer au meme contexte d'honciation et que des rapports logiques 

peuvent etre ttablis entre eux. <Pour qu'une seuence ou qu'un texte soient coherents, il faut 

que Ies faits qu'ils dgnotent dans Ie monde reprCsent6 soient directement re l i8 .~ (Charolles, 

1978: 32) 

Exemple: dl neige. Les oiseaux sont rnalheureux.r (p. 32) 

A la diffkrence de Slakta (1975), de HalIiday et Hasan (1976), CharoIles (1978: 14) soutient 



qu'il ne semble plus possible techniquement d'operer une partition rigoureuse entre les rggles 

de portee textuelIe et les r&les de portke discursive. Selon hi ,  la coherence peut Etre 

considh5e c o m e  un principe gen6ral &interpretation d'un texte (Charolles, 1983), mais ce 

point de vue sera nuance par l'auteur hi-mZme (Charolles, 1988b). 

Dans le cadre des mod8es de compr6hension, certains auteurs distinguent la coherence 

interne de la coherence externe (Charolles, 1978; Hobbs, 1979; Bosch, 1985). Pour eux, la 

coh6rence interne est relative B l'identification des r6fkrents et aux relations entre 6nonc&, 

tandis que la cohkrence externe sert B mettre en relation une coherence interne et les p&-requis 

de l'interpretant (le <<background laowledge>>). Selon Charolles (1978), la coherence interne 

correspond B la ccco hCrence textuelle propremen t di te>> ou dtheloppement lineaire des 

CEments de ecurrence, tandis que la coMrence exteme correspond ii la cccohCrence 

discursive>> ou dimension pragmatique. Bellert (1970) parle, quant elle, de coherence d'un 

6noncC consid& dans son rapport B la situation de production et dam son rapport au contexte 

Iinguistique. 

En un mot, ces details montrent bien que Ies premiers travaux n'ont pas pu definitivement 

distinguer les caractdristiques propres B chacun des concepts en prksence, bien qu'on ait pu 

identifier deux fagon formellement distinctes de marquer la continuid s6mantique du discours 

(Patry, 1993). 

2.2.4.2 Coh6sion et coherence dam les etudes recentes. 

La plupart des travaux portant sur la coherence et la cohtsion textuelles de ces demikres 

annkes s'inscrivent dans les courants linguistiques ayant marque la linguistique textuelle. 



Sur Ie plan linguistique et pragmatique, <<The term coherence has been used in relation to texts 

and in relation to the mental representation of a texb (Sanford et Moxey, 1989: 162). Pour 

Sanford et Moxey (1989), la conception selon laquelle la cohkrence resulte de la presence des 

marques de cohesion n'est plus admise, car un texte tout B fait cohbif peut Stre incohirent En 

ouee, certains auteurs soutiennent qu'un texte dipourvu de marques de cohCsion peut etre 

parfaitement cohBrent comme dam cet exemple (<At diner last night, John burnt his 

mouth. The soup was far too hob%.) Pour Sanford et Moxey (1989) citant Reinhart (1980), 

cene coherence existe sur Le plan "extra-Lin-~stique" et "psychologique" parce qu'elle se 

&&re B la fois au processus de raisonnement et aux connaissances antineures. Selon ces 

auteurs, caelevance is in fact obviously psychological, since relevance can only be definited 

with respect to background howledge, and reasonning processuses>> (p. 163). 

Quant B Coates (1989: 42), il d6finit le concept de coherence par rapport au concept de 

cohesion qui lui est associk dans l'analyse textuelle. Selon hi ,  l'analyse textuelle ne tient pas 

compte des 61Cments qui entrent dam la production et I1interpr&ation de textes; elle consid6re 

le texte comme un qxoduit,>. Par contre, une approche par la cohkrence consid5re le discours 

comme un << processus >>. Ainsi, la coh6rence textuek va au-del& des liens lexicaux et 

grammaticaux existant entre les Clkments du texte. Elle se kfere i% la comp6tence discursive 

du producteur et de l'interprhnt- Voici comment l'auteur pr&ise sa pens&: 

Analysis of the text does not take account of those factors 
which constrain the production and interpretation of texts, but 
focuses on the text as "product". A coherence approach, by 
contrast, views discourse as "process". In other words, texts are 
viewed as dynamic expressions of meaning jointly negotiated 
by particular speakem and hearers located in socio-cucural space 
and time. 



D1apr&s cet auteur, la coherence differe de la cohesion. En effet, &it-il, dans une situation de 

communication interactive, les interlocuteurs vont jusqu'au bout pour dkcouvrir la coherence 

des Cnonce's entendus. Avec ou sans les marques formelles du texte, hi t - i l ,  nous arrivons 

toujours B interpreter ce que nous entendons et B appkhender la coherence textuelle. En effet, 

notre comp6tence discursive nous permet de &couvrir la cohirence du discours lorsqu'elle 

n'est pas asswee par la cohCsion lexicale ou grammaticale - au niveau des propositions- 

(Coates, 1989: 43). 

In face-to-face interaction, participants in talk will go to almost 
any lengths to discover coherence in utterances they hear. With 
or without the presence of formal textual markers, we will 
attempt to interpret what we hear; we assume text is coherent- 
In fact, our <<ability to discover discourse coherence when it is 
not evident in the surface lexical or propositional cohesion>> 
(Stubbs, 1983:179) is a very important p a .  of our discourse 
competence. 

De rnSme, Charolles (1988b) admet, contrairement 8 l'hypoth5se qu'il soutenait auparavant 

(Charolles, 1978 et 1983) selon laquelle la coh6rence n'est pas une propriite inhkrente du 

discours, que la coherence reEve de la production discursive: <coherence is also a principle 

governing discurses utterances>>. Pour Givon (1989), Ia coherence n'est pas fondamentalement 

une propriite objective d'un texte produit. Elle est la ksultante du processus mental de 

production de discours et de Ia comprkhension de discours. 

Sur Ie plan de la textualitk, Adam (1987b) distingue deux types de representations appelhs 

dimension c ~ ~ g u r a t i o n n e l l e  et dimension sequentieue du texte (cf. tableau V). 



Tableau V 

Types de repr6sentations dont dkpend la mise en texte selon Adam 

Situation d'chonciation 
(relevant de la pragmatique et du 

c o w  tivisrne) 

ElIe est la dimension configuratiomeUe oh sont 
range's des phinom8nes relatifs: 

h la prise en charge enonciative 

2 l'argumentation (intention de 
co~~ll~lunication ou d'effet h produire sur le 
destinataire) 

Correspond au plan global ou macro-structure1 
du texte 

Catkgorie textuelle 
(relevant de la linguistique textueile) 

EUe est la dimension st5quentielle oh sont 
ranges des phe'nom&nes concernant: 

Sordre des e'lthents d'un texte 

la herarchie des &bents d'un texte 

Correspond au plan local ou micro-structure1 du 
texte 

Cette distinction a amen6 l'auteur 2 distinguer deux types de coherence (globale et locale) et 

d e w  types de cohksion (globale et locale) pour comprendre differents ph6nornSnes s'exerpnt 

ZL divers niveaux de la textualite. Ainsi, la coherence globale reEve de l'ar-wentation globale 

du texte dors que Ia cohdrence locale existe entre les actes Cnonciatifs et les actes de lmgage. 

La cohesion globale se limite awc isotopies et 2 la macrostructure du texte tandis que la 

cohksion locale intenient entre les p h e s  sous forme de regtition et de progression 

textueiles (Adam, 1987a). De l'avis de Uvesque, Therien et Paret (L991), la coh6rence 

subsume trois dimensions: une dimension enonciative, une dimension macrostructurelIe 

(prenant en compte Ie contenu s6mantique du texte) et une dimension super-structurelle 

(organisant en quelque sorte les macrostructures du texte). Pour De Weck (199 I), la definition 

de la coherence chez Halliday et Hasan serait proche de ce qulAdam appelle la dimension 

configuratiomelle, tandis que la co hQion semi t proche de la dimension sauentielle. 

De manigre g inhie ,  la distinction entre cohdrence et cohesion pose probli5mes. Toutefois, il 
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est interessant de noter ici que certaines caractEristiques cie ces concepts peuvent Stre d'une 

gande utilite sur le plan didactique. 

Tableau VI 

~liiments distinctifs de la cohkrence et de la cohkion 

Cohirence 

est consid6r6e sur le plan global; 

est envisagee dans le cadre de la relation du 
texte au contexte de production (sens en 
situation); 

est logique. 

est consid6de sur le plan local; 

est envisagee au niveau des rapports 
logico-s6mantiques inherents au 
dt5veloppement lineaire d'un texte; 
est plutat un concept relatiomel. 

Sans trop insister sur la specificit6 de chaque champ scientifique &investigation auquel 

appartiennent les concepts de coh6rence et de cohesion (linguistique, sdrnantique, 

pragmatique ou psycholinguistique), nous consid6rons, dam le cadre de ce travail, que Ies 

deux notions sont intimement frees en tant quYEl&nents pertinents, contrastifs et distinctifs du 

texte. Dans l'analyse textuelle, les deux concepts ne pourraient &e distingues que dans la 

mesure oh ils repondent B leurs 616ments distinctif.. tels que le montre le tableau VI. 

En conclusion, les travawr de ces vingt dernieres a n n h  nous amgnent constater que la 

conception des notions de cohQion et de coherence a certainement evolui en fonction des 

the'ories linguistiques, semantiques, pragmatiques ou psycholinguistiques. Sur le plan 

thkorique, nous retenons, B la suite de Patry (1995), que l'approche de la coherence explore 

l'interface oh comaissances linguistiques et non linguistiques se rencontrent pour pennettre la 

comprehension de textes dans leur sens comrnuniqut5, tandis que l'approche de la coh6ion 
- 

cherche ii ducider le fonctionnement des mkcanismes linguistiques pennettant la continuit6 



re'fkrentielle entre Ies diffkrentes unitis smcturales d'un texte '3. 

De fason ge'ngrale, Ies approches theoriques explorkes nous ont permis de dkgager les 

caract6ristiques essentielles des concepts consid&& 2 parrir desquelles nous allons infkrer 

quelques implications didactiques en production kcrite. Mais avant d'y arriver, nous 

prksentons ci-aprh quelques approches, dt2tinitions de certaines notions pennettant 

d'apprehender, theoriquement du moins, le concept de dexte~.  

2.2.5 Approches thkoriques du concept de texte 

Le but de cette analyse est de c o r n a h  les principes Iinguistiques du fonctionnement textuel 

et les normes qui les &assent au moment de Ia production de textes d'une part, et d'autre part, 

de montrer qu'on peut produire un appareil critique (outil dZvaluation) des productions &rites 

en se basant sur certains standards de la textualitt. Ainsi, cette partie du travail va porter sur 

l'analyse des caractCristiques fondamentales des diff6rents niveaux discursifs: le niveau formel 

et le niveau cognitif. 

2 .25  1 Plans d'organisation textuelle 

Pour Bronckart (1994), un texte est une trace materielle d'une action langagigre. Conside're au 

niveau de l'analyse synchronique, le texte se pdsente cornme une suite de sequences 

organiskes de comportements verbaux, oraux ou kcrits, attribuables B un agent singulier. 

Ainsi, le texte est "le mediateur de l'action", d ' o ~  Ie statut fondamental des productions 

textuelles qui est d'assurer une m6diation entre les repr6sentations sociales definissant le 

contexte des actions humaines. 

13 Dans cette recherche, les concepts de cohkrence et de coh&ion textuek sont utilish sous cette acception. 



Charaudeau (1992) distingue, quant 2 hi ,  le texte du discours qu'il dkfinit en r6Erence aux 

principes d'organisation de la maticre linguistique, lesquels dependent de la finalit6 

communicative du sujet padant. Selon lui, le texte reprgsente ale rgsultat materiel de la 

communication>>. De ce point de vue, le texte cctkmoigne des choix conscients (ou 

inconscients) que le sujet parlant a faits dans les catggories de la langue et les modes 

d'organisation du discours, en fonction des contraintes imposCes par la situation* 

(Charaudeau, 1992: 634). Ainsi, le texte depend du contrat de la situation de communication 

et du projet de parole du sujet parlant ou du scripteur. En cela il diffee du discours qui 

prksuppose des parametres d'ordre physique et d'ordre social. 

Beaut6 (1987) soutient que, contrairement au discours qui se definit par un acte de langage, un 

enjeu, le texte se dkfinit par une forme (exemple: morphologie du conte), doh, selon lui, un 

texte peut S e  caract6ris6, d'une part, par une logique interne, un principe de progression ou 

d'organis ation, et, d'autre part, par un type de clBwe (procbdi discursif signalant l'ach6vement 

d'un texte ou d'un discours). 

De l'avis de Coa& (1985a) qui definit le texte dans une "perspective globale coherenten, le 

texte est comrne un macro-signe dot6 d'un signifiC, d'un signifiant et d'un r6ferent. Un texte 

pr6suppose une s6quence Wknents linguistiques ayant une existence concste, mat6rielle. 

Cette siquence constitue une Cnonciation dans le cadre d'un acte de communication 

interpersonnelle. Se basant sur la d~composition de l'acte knonciatif en trois actes 

fondamentaux (l'acte de 6firence - ce dont on parle -, l'acte de pkdication - ce qu'on en dit- et - - 

I'acte illocutionnaire - l'intention de communication -), Corth (1985) conclut avec Lundquist 

(1980 et 19833 que le texte prksente trois niveaux d'analyse dessinant trois structures 



imbriquees dam l'acte communicatif: Ie niveau rkf&entiel, le niveau prdicatif et le niveau 

illocutionnaire qui correspondent respectivement B la structure thematique, B la structure 

skmantique et 5 la structure pragmatique. 

D'un autre point de we, Adam (1987b) souhent que les notions de texte et de discours 

reMvent de deux plans diffkrents. Alors que le texte, tout cornme la phrase et le morpheme, est 

dkfini sur le plan de la signifiance, Ie discours appartient au plan de la signification au meme 

titre que 116nonck et le mot. Selon lui, il faut distinguer CnoncC et texte en ce sens que If6nonct 

doit Stre compris dam le sens <dtobjet materiel oral ou kcrib; <<observable et descriptibIe>> 

tandis que le texte est un aobjet abstrait construit par difinition et qui doit Bt re  pend dans le 

cadre d'une thtorie (explicative) de sa structure cornpositionneUe>, (Adam, 1992: IS), d'ob les 

notions de texte et de discours qui sont abord6s sous leurs aspects structure1 et fonctionnel 

(Adam, 1987% 1987b et 1992). Ainsi, le texte doit &re compris c o m e  wne structure 

sCquentielle>> en tant qulunitt composk de n siquences (06 n est compris entre 1 sdquence et 

un nombre n de seuences, ...) pouvant &re soit elliptiques, soit complt2tes. Ainsi, le texte est 

dkfini par Adam comrne a n e  unit6 iinguistique complexe dguI6e par divers modules ou 

sous-systhes partiellement autonomes les uns par rapport aux autres (assez pour pouvoir &e 

decrits, thkorisks et enseignks de fagon sCparke)>> (Paret et Blain, 1995: 54). Il distingue ainsi 

six modules ou plans de n5gulation qu'il subdivise en deux groupes de modules comportant 

trois modules chacun: le groupe de modules [A], suite de propositions, et le groupe de 

modules Dl, configuration pragmatique. Ces modules expliquent le fonctionnement g6nEral 

du texte (tableau VII). 



Tableau VII 
Structure compositionnelle des textes d o n  Adam (Paret et Blain, 1995) 

Le premier groupe de modules (gammaire de la phrase, gammaire du texte et structure 

compositionneUe) permet d'expliquer le fait que le texte ne soit pas une suite aleatoire de 

propositions. La structure compositionnelle se subdivise en deux parties: les types de 

siquences de base (narrative, explicative, descriptive, argumentative et dialogale) et les 

structures rhetoriques (conte, nouvelle, etc.). Le deuxi5me groupe de modules correspond 

quant B lui 2 I'organisation pragmatique du discours. Il comprend les moduIes semantique, 

inonciation et but(s)/viske(s). Cette forme de polystructuration des textes/discours a amen6 

Adam (1987a) ii &nettre une hypothese selon laquelle la finguistique textuelle doit 

abandonner toute vis& typologique englobante afin de prendre appui sur les notions 

d'insertion de sequences" et de "dominante s6quentielle". Cependant, cette ide'e a e'te ensuite 

preciske par l'auteur qui soutient l'hypoth5se de I'existence d'un petit nombre de types 

siquentiels de base pour &Corker de f a ~ o n  unifiie l'hitt5rog6nkit6 compositiomelle des 

discours (1992). Le texte comporte donc, selon hi ,  une dkfinition sQuentielle et une 

definition configurationnelle ou pragmatique (Adam, 1987a, 1987b et 1992). 

Suite de propositions 

Une cornparaison de quelques definitions reprises dans le tableau qui suit montre que le texte 

se dkfinit par des principes constitutifs dont certains sont inhirents 2 sa nature (la cohkrence et 

Ia coh6sion) et dont les autres sont centrds sur son utilisation (I'intentio~alitt5, l'acceptabilitk, 

Grammaire 
de la phrase 

AL 

Configuration pragmatique 

Structure 
compositiomeIIe 

A3 

Grammaire 
du texte 

A2 

TEXTE 

S&nanaique 

B1 

~nonciatioa 

B2 

ButsNis&(s) 

B3 



Tableau VTII 

DifGrence entre "texte" et "discours d'aprGs quelques auteurs 

Auteurs 

1. Chartrand e t  al. 
( W9)  

2. Adam (1995) 

3. Bronckart (1994) 

4. Charaudeau (1992) 

7. van Dijk (1972) 

D6finition du texte 

Un texte comprend un but, un sujet 
trait6 selon les conventions d'un 
genre, un destinataire imagin6 par 
l'auteur et une suite de phrases 
inteUigibles formant un tout 
cohe'ren~ 

Unit6 linguistique complexe rkgulke 
par divers modules/sous-systsmes 
partiellernent autonornes les uns par 
rapport aux autres. 

Trace matkrielle d'une action 
IangagiGre. 

Risultat madriel de la 
communication. 

Se dkfinit par une forme. 

Macro-signe dot6 d'un signifii, d'un 
signifiant et d'un re fir en^ 
- -- - - 

Vient du latin <<textus>, signifrant 
<<tiss&. Le texte est vu comme une 
sequence de phrases qui se suivent 
dam un certain ordre et entre 
lesquelles des relations simantiques 
peuvent etre 6tablies. 

Suppose des param6tres d'ordre 
physique et d'ordre social. 

Se d 6 f i t  par un acte de 
Iangage, un enjeu. 

~ n o n c 6  de name verbale ayant 
des propri6t6s textuelles et 
devant etre caract6ris6 en 
tennes d'aspects contextuels en 
taut qu'acte de langage 
accompli dans certaines 
conditions. 

A la lumi5re des consid6rations thkoriques prkcedentes, nous retenons que ies deux notions 

sont differentes m h e  s'il n'est pas aisi de les definir avec exactitude. 

Cornme l'kcrit Charolles (1988a), I'activite de production textuelle exige d'autres habiletes 

que celles qui consistent B aligner des propositions en rapport avec un thbme. Il y a entre 

autres les activitks de planification qui dkterminent celles de mise en texte et &iprquement 



47 

Les diffkrents opkrations de mise en texte font intervenir toutes sortes de capacites 

linguistiques, conceptuelles et proc6durales. Parmi Ies capacitis linguistiques sollicite'es, on 

peut notamment citer les choix lexicaux. la gestion des constructions syntaxiques, le contr6le 

des suites anaphoriques et de toutes les marques de cohe'sion, la gestion des indicateurs 

temporels ou des formes de determination et de the'matisation, la distribution des connecteurs 

et des organisatcurs textuels, le decoupage en paragraphe, etc. (Charolles, 1986.) SeIon 

Charolles (1988a: 9), Ies marques de siquentialiti sont I'indice d'une activit6 metadiscursive 

chez celui qui les utilise. Elles denotent un travail d'organisation de llenonciation visant en 

pwticulier ii faciliter la tkhe  de Itinterpr&ation. Dans ce cadre precis, cet auteur difinit quatre 

plans d'organisation textueue, dont chacun d'eux induit une unit6 d'organisation qu'il appelle: 

piriode, chalne, portie et se'quence (cf. tableau K). 

Tableau K 
Plans d'organisation textuelle selon CharoUes (1988a). 

(a) Periode: C'est une unit6 &&onciation dont les membces ou composants 
(phrastiques) entretiement des rapports de de'pendance. Les pMnomknes de la 
periodisation concement la coordination, la subordination, la juxtaposition. la 
segmentation, etc. 

(b) Ch&es: elles sont constitu6es par des suites &expressions cor6f6rentielles. 

(c) Portk: ce sont des portions de texte dont l'interpktation est indexee coomm devant 
s'effectuer dans un certain cadre de (ou espace) de veridiction (exemple; formules 
attribuant des "propos" Zi autrui). 

(d) S6quence: elle resulte du decoupage du mat6riau discursif en paragraphe, titre, sous- 
titre, etc. 

La definition clu concept <<texte~ soul5ve par ricochet une question encore moins tranchee sur 

le plan didactique, clest celle de la typologie textuelle. Les modes d'organisation discursif 
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(Chareaudeau, 1992) ou les siquentialit6s (Adam, 1987% 198% et 1992) sont des parambtres 

qui permettent de distinsler les types de textes. Le problbrne majelor de la typologie textuelle 

repose sur la multitude des classifications propose'es. Ces demii&res sont essentieuement 

b a s h  sur la mise en rapport de deux plans langudtextes et Iia thkorie linguistique de 

rifirence qui priviligie un aspect linO@stique donne: l'organisarrion textuelle, le contenu 

textuel, les marques de surface, etc. C'est d'ailleurs ce que refigtent Ues diffirentes descriptions 

portant sur les typologies de textes et de discours oh suxbsiste un certain c4ou 

rne'thodologique>> dii ii la complexit6 des crit2res typologiques et A I'h6tiroginkitC des 

approches classificatoires. 

Selon Charaudeau (1992), l'etat actuel des etudes en analyse dm discours ne permet pas 

d'arriver B une typologie exhamtive des textes. Cependant, il exsiste un consensus sur la 

classification de textes/discours qui, sur le plan didactique nous pousse A croire que ces 

typologies restent utiles pour l'enseignement. En effet, les enseignants et tous cew qui 

s'intkessent aux differentes categories d'ecrits ont besoin be les distinguer pour mieux les 

comprendre ou mieux les expliquer. 

Vers le milieu des annees 80, l'ensemble de l'6crit se rifkrait 2. une typologie de textes 

precisant les relations entre les situations de production et l'emploi de certaines unit& 

IinO@stiques. Selon Reuter (1989), la tradition scolaire montre qlu'on a hit  correspondre, 

surtout & des fins p&iagogiques, B un certain type de texte un fait Kinguistique particulier (le 

texte narratif au pass6 simple, le texte descriptif l'imparfait, Ie texrte argumentatif B certains 
. - 

connecteurs, etc.). 

De I'avis de Cornbettes (1987), il est nt5cessaire de considerer qu'un type de texte se dkfinit par 



un regroupement, un faisceau &indices. La difficult6 majeure reste qu'on ne sait pas comment 

traiter la diversit6 des faits de langue. Pour Petitjean (1989), l'enjeu thkorique, didactique et 

pddagogique des classifications textuelles comrnande une reflexion sur I'acte de la 

classification d o n  qu'il est abord6 par differents champs theoriques de r6Erence: la 

sociologie, la psychologie et surtout, la linguistique. Ce qui est intkressant, sur le plan 

didactique du moins, est de constater que L'on ne peut plus enseigner 2 Ccrire en s'appuyant 

uniquement sur une seule discipline de rkfkrence. 

Nous venons de montrer que la linguistique textuelle considsre le texte comme une suite de 

macropropositions au plan global et de micropropositions au plan local. C'est dans cette 

perspective que nous definissons le concept de <~textualit& qui recouvre les principes 

constitutifs du texte dont certains d'entre eux sont inhkrents B sa nature (ia coherence et la 

cohksion) et dont les autres sont cent& sur son utilisation (I'intentionnaIit6, l'acceptabilit& la 

situationnalitk, l'intertelrtualid et l'informativitc5). Dans l'ensemble, les recherches actuelles 

menkes en didactique du francpis abordent la question de la cohkrence et de la cohesion 

textuelle sous cet angle (Prkfontaine, 1998; Fayol, 1997; Paret er ai., 1996; Gervais et No& 

Gaudreault, 1992; De Weck, 199 1; Lemieux et al., 1987, etc.). 

Dans les points suivants, nous d6veloppons trois principaux principes constitutifs du texte: 

situation de communication, cohkrence et cohksion textuelies. 

2.2.5.3 Ou'est-ce aue la "situation de communication"? 

Quand on essaie de dkfinir ce qu'est la "situation de communication", il importe de montrer le 

lien qui existe entre ce concept et celui de "contexte de communication". Pour Charaudeau 



(1992), ces deux notions sont souvent confondues. On parle ainsi de "contextes linguistiques", 

"contexte discursif ', "situation Iinguistique" et "situation discursive" pour designer "tout ce 

qui entoure l'6noncC &dii"- Selon cet auteur, la situation se refire B l'environnement 

physique de l'acte de communication, et le contexte se refere B l'environnement textuel d'un 

mot ou d'une sequence de mots. De rnaniere generale, le type de discours/texte produit et son 

interpretation dependent de la situation de communication qui determine les interactions 

possibles des participants au proces de communication verbale (orale ou icrite). 

Sur le plan didactique, Valiquette (1979) imet l'hypoth&e suivante: partant des ClCments du 

schema de la communication et faisant varier les modalitesL4 tour i tour, on parvient B 

multiplier ii L'infini les situations de communication potentielles B proposer en classe. Ainsi, 

soutient-elle, on degage une grille de differentes situations sur base des variables inhhntes B 

chacun des p6les du schema de la communication (emetteur, recepteur, kferent, code, canal, 

message). Cette gdle fournit un cadre de questionnement des discours en question. La 

question qui se pose est de savoir comment on peut tenir compte de tous les ilernents de la 

situation de communication. Pour pallier B ce probEme, on fait intervenir les fonctions de la 

communication. Selon Valiquette (1979), l'apport original des fonctions de .la communication 

est qu'elles permettent dappkhender les r6les g~n&aux du langage humain (r6le cobpitif et 

r6le de communication), 

La fonction de commdcation peut 2tre &finie comme &ant l'ensemble des rales assum& 

par le langage utilisi B lbccasion d'activitb de communication. EUe est l'un des principes - 

'b marques de modalit6 sont des marques du point de vue de l'&metteur, c'est-&-dire la fa~on  dont il se pr&ente 
dam le texte, la fason dont il entre en relation mec le destinataire et son attitude par rapport aux p r o p  contenus 
dam le texte (Chartrand et al., 1999). 



essentiek d'organisation linguistique et psycholinguistique du discours. Quant B la situation de 

communication, elle est apprkhendke par le biais des eIiments suivants: endroit, objet du 

message, caractkristique de l'interlocuteur, dure'e prevue, le pourquoi de la communication (la 

fonction qulelle exerce). Sur le plan scolaire, le contexte de production est pr65cisi par les 

directives que llenseignant donne 2 ses elkves. C'est le contexte qui commande le recours A 

differentes stratbgies de planification, de mise en texte et de rkvision (voir consignes de 

production icrite dans l'annexe A, p. xiv et Ixxxix). 

Dans le cadre precis de notre travail, nous insistons sur les Clgments qui entrent dans la 

production d'un texte: le contexte de production ainsi que les diffkrentes op6rations de 

structuration et d'organisation textuelles. Nous pouvons donc dire qu'un bon fonctionnement 

textuel repose sur une bonne organisation et sur une structuration hamonieuse du texte en 

tenant compte du contexte de production. Cela passe ne'cessairement par une manipulation 

adroite des marques de coh&ence et de coh6sion textuelles et par le respect de leur spkcificitk. 

On peut donc postuler que les dysfonctionnements textuels rencontre's dans les productions 

e'crites sont causes le plus souvent par une maftrise &faillante des formes linguistiques et/ou 

par une m~connaissance de l'un ou l'autre des niveaux de structuration et d'organisation 

textuels. 

2.2.5.4 Coherence et cohision cornme standards de la <<textualit& 

Nous avons dkja signal6 le fait que les concepts de cohgrence et de coh6sion textueues sont 
. - 

trait6 diffiremment par Les sp5cialistes de la question. Ceux qui, sur le plan didactique, ont 

essay6 de transformer ces concepts en objets d'enseignement l'ont certainement fait de fason 

diffirente. En effet, il y a d'abord ceux pour qui la cohbrence textuetle inclut la cohision 



(Prefontaine, 1998; Paret et al., 1996; Lemieux et aL, 1987; Lundquist, 1980; Charolles, 

1978) et d'autres pour qui les deux notions sont differentes et nicessairement 

compldmentaires. Dans le dernier cas, on remarque que Ies auteurs utilisent Ies expressions 

suivantes: "coh~rence/cohe'sion textuelles" (Gervais et Nel-Gaudreault, 1992) ou "coherence 

et cohesion textuelles" (N'Goulo, 1996; Patry et Menard, 1992; De Weck, 1991; Cissd, 1990, 

etc.) et meme, "cohision textuelle" tout court (Fayol, 1997 2 la suite de Halliday et Hasan, 

1976). 

En ce qui nous concerne, nous allons considkrer les dewc notions comme itant diffirentes et 

nc5cessairement compMmentaires du fait qu'elles sont intimement hies en tant qu'6ltments 

peainents, contrastifs et distinctifs du texte. Rappelons simplement que l'approche de la 

coherence explore l'interface oii connaissances linguistiques et non linguistiques se 

rencontrent pour pennettre la comprehension de textes dam leur sens communique, tandis que 

l'approche de la coh6sion cherche B ilucider le fonc tiomement des mkanismes linguistiques 

permenant la continuit6 refkrentielle dam les differentes unit& structurales d'un texte 

(PatryJ995). Quant ii la notion de "textualit6", elle sera consideree comme une propriM 

textuelle definie par la nature des liens cohesifs et cohdrents du texte. Les recherches 

mentionnks dans le paragraphe pre'ckdent rnontrent qu18 116chelle du texte ainsi qu'au plan de 

la phrase, il existe des critgres efficients de bonne formation instituant une norme minimale de 

composition textuelle. Le syst5me de r&gies de base constitue la comp6tence textuelle, plus ou 

moins modelisable par la grammaire de texte. De ces r&$es, on peut deriver des jugements de 

coherence et de coh6sion. SeIon Charolles (1983), la base du texte, sa repgsentation 

st~cturelle profonde est de nature s6mandco-Iogique. Les multiples liens cohhifs et 

coherents servent B la fois &encodage de I'infonnation B comrnuniquer (processus de 



production) et  &indices de dkodage du produit du Iangage (ie texte) par Ie lecteur. Au 

moment de I'encodage, il y a, d'une part me silection de surface fon&e sur des traits 

syntaxiques et des caract~ristiques temporelles du texte et, d'autre part, une silection 

inferentielle fondke sur des traits semantiques et des operations 6valuatives portant sur le 

contenu skmantique du texte (Ehrlich, 1976). Selon Patry et Menard (1992: 146), 

La cohesion contribue de f a ~ o n  importante ii la continuit6 
semantique du discours et son fondement lexico-grammatical 
explicite constitue une base tangible et permanente sur laquelle 
il est possible de s'appuyer pour proposer une identification 
rigoureuse et une description ade'quate de certains malentendus 
communicatifs. 

Au plan de Ia textualit6, il existe donc des phinornhes qui s'exercent aux niveawc sequentiel 

et configurationnel du texte (cf. tableau V, p. 40): 1e processus anaphorique, la progression 

thkmatique, le processus de connexion, de modalisation et d'organisation textuelles. Dans Ie 

d&eIoppement qui suit, nous essayons de d6finir et de presenter sornmairement les 

caract6ristiques fondamentdes de ces phinomenes Iangagiers aujourd'hui bien connus des 

sp6cialistes en analyse de discours. Cette presentation tient cornpte des principes the'oriques de 

1a gammaire de texte sur Iesquels nous allons fonder I'analyse des textes produits par ies 

&udiants, et ce, en les adaptant au contexte scolaire du Burundi. 

Ainsi, les indices de la coherence et  de la cohe'sion textuelles seront recherchks dms le &eau 

de relations interpropositionnelles ou textuelles aux niveaux lexico-grammatical 

(fonctionnement de Ia langue), syntactico-stylistique (processus anaphoriques) et au niveau 

semantico-logique (progression th6matique et non-contradiction des 6nonc6s). Dam Ies 

sections du chapitre qui suivent, nous pksentons trois points qui feront l'objet d'un 

enseignernent systhatique au moment de l'intervention pt5dagogique: le r6le des anaphores 



dans le texte, la question de la progression thematique et celle des marques d'organisation 

textuelle ttudie'es par Ia gammaire textuelle. 

2.2.5.4.1 R61e des anaphores dans le fonctiomement textuel 

Les anaphores nous permettent de categoriser des informations. Cela nous donne des lignes 

actantielles, crest-&-dire des indications sur la forme de continuit6 du discours. Dans la plupart 

des travaux publits, il y a souvent confusion entre le r6f6rent (ce dont on parle dam la r6alitC) 

et 11ant&6dent (qui est un syntagme). Le r6fkrent qui est une realit6 extra-linguistique o&e 

une double r6alite: la r6f6rence actuelle et la r6f6rence virtuelle (plus ou moins le signifit5 

chez de Saussure.) Les mots ont une reference actuelle dans un contexte donne, la mise en 

discours des mots. 

Exemples: 

J'ai ached une Toyota Elles sont robustes. 
Une Toyota > rc5ference virtuelle: voiture de marque 
Toyota> refkrence actuelIe: specifique (Ia Toyota B moi) 
Elles > rCf6rence virtuelIe 
Toyota> reference actuelle: gkntrique 

Certains Linguistes consierent que le sujet parlant utilise trois rkferences : la rkference 

absoiue, la reference au contexte linguistique (co-texte) et la r6fkrence relative & la situation 

d'enonciation (r6Erence deictique de Kerbrat-Orecchioni, 1980 et 1982). SeIon Kerbrat- 

Orecchioni: 

la rkference absolue intervient quand on prend en consid6ration llobjet de kfkrence sans 

autres informations suppltmentaires. 

la r6lrence contextuelle intervient quand on tient compte des Clt5ments qu'explicite Ie 

contexte verbal (oral ou Ccrit). 

la rklrence relative P la situation d'6nonciation i n t e ~ e n t  quand on tient compte des 



donne'es particulieres de la situation de communication. 

Trois composantes de l'anaphore 

Trois conditions sont essentielles pour definir une anaphore: 

Ddpendance co-textuelle: une unite linguistique (ou un syntagme) est produite ou 

interpetee en fonction du texte (ou de la portion du texte) dans lequel eUe est instree- 

L'anap hore est g6n6ralement considkr6e c o m e  do tee d'un certain de& d'incomplB tude 

(Corblin, 1985 et 1987), raison pour laqueue on a qua156 ces unites (les pronoms en 

particulier) de formes vides. 

Prt5sence d'une source identifiable dans la portion du texte qui pr6c2dee, appelke antectdent 

ou source. 

Reprise de la source: la source et Ies anaphores constituent une "chatne anaphorique" et 

leur unite est assuree par la condition de reprise. 

Ainsi, une expression anaphorique est une expression dont l'interprhtion r6f6rentieIle 

depend &elements d6jB saillants ou manifest-= (Kleiber et al., 1993). 

RiGrence et corbfirence dam l'itude des anaphores 

Certains auteurs considsrent les termes de riference et de coref$rence cornme des synonyrnes. 

Pour Cort8s (1985), la rkfkrence $tablit une relation avec un segment exterieur au texte et la 

corkference, une relation entre des segments textuels. Selon hi ,  les segments peuvent r6f6rer 

(ou cort5f6rer) dam deux directions. IIs sont anaphoriques si la relation s'ktablit vers l'amont et 

sont cataphoriques si la relation st6tabIit vers l'avai. Les temes de reference et de codfkrence 

recouvrent des ph6nom6nes en partie comparables, mais ils sont diffknts. Dans cet exemple 

de Corblin (1985: 179), "Pierre est venu. Pierre repartira demain", I7identit6 est 2 la fois 

r6fikentielle et lexide, dYoG on peut parler d'une cor6fkrence actuelle. Cependant, une 

relation de coreference peut sf6tablir 2 partir des dferences virtuelIes, c'est-%-dire quand il n'y 



a pas d'identite lexicale. On parle de cor6fkrence virtuetie en cas de synonymic (deux unites 

Iexicales difftrentes mais ayant les m h e s  propri6tks lexicdes). 

Quelques questions ont t t6 soulev6es 2 propos de la nature des phinomknes con5Mrentiels. On 

a chercht ii savoir s'ils relevaient de la syntaxe ou de la semantique. La tendance gknkrale a 

ttk de diffkrencier les phknomhes de coref6rence de ceux d'ax~a~hore'~. En effet, la syntaxe 

ne pennet pas diterrniner si le pronom est reellement anaphorique meme B I1inttrieur de la 

phrase , dam la mesure oii la coreference ne peut sf6tabLir qul l  partir de I1analyse du contexte. 

Ainsi, la cor6Erence a p p a d t  c o m e  un phtnomhe interpktatif. L'interpretation de SN et 

des pronoms au niveau du discours dipend de la difference dans la quantitk et le type 

&information vihiculte par ces unites. Cette difftrence concerne les traits des pronoms 

(personne, nombre, genre) plus restreints que ceux des SN pleins qui peuvent avoir leur 

rS6rent dam l'ensernble des entit& nornmables. 

Relations entre anaphore et cor6f6rence 

La corkfkrence est une relation symttrique d'identitt n5iirentieIle entre des termes 

interpritables indkpendamment l'un de l'autre. L'anaphore est une relation de dependance 

oriente'e entre deux elements de s tatu t different, un anaphorique et l'autre an t6cCdent (Corblin, 

1985)- 

Exemple: Je kdige un ouvrage sur les anaphores et j'aurai bient6t fini(!). 

Les deux pronoms je sont con5Erentiels mais ils ne sont pas anaphoriques. 

Exemple: J'ai bu un verre de champagne et rnon coU5gue en a bu deux. 

En est anaphorique par rapport & champagne mais sans corefkrence (quantitC bue disjointe). 

IS Les relations anaphoriques et cor6Erentielle ignorent la fiontiik de la phrase. 

-- - - 



Exemple: Pierre est parti en voyage ce matin et il r ev i enh  dans un mois 

Exemple: Un agneau se de'sdte'rait paisiblement, l'animal ne vit pas le loup arriver; 

Dans les deux derni2res phrases, il et animal sont anaphoriques et Pierre et un agneau sont 

les anaphorisks. Il y a ici une identit6 de kfkrence entre Ies deux unids et une relation de 

corefe'rence. Corblin (1985) considgre ainsi la con%rence cornme un cas paaiculier de ce qu'il 

appelle I'anaphore textuelle. 

Anaphore et substitution 

La substitution est d'une acception beaucoup plus g6n&aIe. Elle se rapproche de I'anaphore 

dans son sens le plus restreint. Le processus de substitution ddsignerait les possibilit6s de 

remplacer un syntagme par un autre syntagme (le substitut) qui sly rif5re16. 

Cat6gorisation des anaphores textueb 

La presentation des types d'anaphores se fait 2 deux niveaw: 

- Selon les apports simantiques entre source et anaphore; 

- selon les unit& linguistiques. 

l6 C a t  d'aiailleurs pour cem raison que nous incluons dans le proc&i6 de substitution certains phtnomknes 
anaphoriques tels qu'ils sont d e t s  par De Weck (1991) et par Paret et al. (1996.) Dam cette perspective, nous 
suivons une appmche syntactico-stylistique des rnoyens linguistiques exprimant la dfkence textueile szns insister 
sur l'analyse Gmantique de chacune des caegorie-s d'anaphores en question. 



Classification des anapho res 

Perspective syntaxique: fonctionnement des unites linguistiques au sein de la phrase. 

Perspective de la cohision textueIIe 

Les etudes consacrkes au ph6nomSne des anaphores moment que les catkgories retenues ne 

sont pas toutes anaphoriquesl' (Lumdquist, 1980; HalIiday et Hasan, 1976 et Charolles, 1978). 

Ce dernier definit, dans le cadre de la cohkrence/cohesion textuelle, une "mkta-&gle de 

dp6titionU qui stipule qu'un texte doit nicessairement cornporter des dlCments n5ccurrents pour 

Stre coh&ent/douk de coh6sion. Les procedks identifik varient dun auteur 2 I'autre (Halliciay 

et Hasan, 1976; Charolles, 1978). IDe Beaugrande (1980) propose les six proc6des que voici: 

la r6cumence (r@&ition), le paralldlisme, la paraphrase, la cor6fkrenceY l'ellipse et la jonction. 

Nous constatons d6jh que d'aprss les  trois auteurs ci-haut citks, la typologie des proc6cEs qui 

assurent la presence d'kl6ments rkcments dans un texte est faite de f a ~ o n  differente. 

Dans ce travail, Ies marques de cohision textuelle retenues pour 116vaIuation des textes 

produits par les Ctudiants sont celles qui, au niveau sequentiel, Ctablissent et ritablissent la 

coh6rence/coh6sion textuelles. Ces marques cohesives sont: la re'@ition, la 

pronominalisation, la substitution lexicale ou propositionnelle, la dktermination, l'ellipse et la 

jonction. Cette typologie inclut presque tous Ies 6Iiments des typologies de HalIiday et Hasan 

(1976) ou de De Beaugrande (1980) sauf pour quelques aspects18. Elle inclut aussi les 

17 Les occurrences intrapropositionneUes (endophoriquesj r e b e n t  d e  Ia syntaxe comme dans les exemples 
suivants: 

Pad avait lui-dme demand6 un transfert pour les ~ t a t s - ~ n i s .  
Pad a oublii son parapluie au restaurant. 

18 
Paul s'est fiit la barbe avant de partrir pour le travail 

La paraphrase et Ie parallelisme sont -tiis dans L'6tude du phinomhe de substitution lexicale (norninale, 
verbale ou propositiomelle.) En ce qui concerne la cor6f'rence. nous I'avons difinie comme un phinornkne 
interpretatif, ce qui I'excIut de nobe typologie des marques de cohkion. 



ph8nomtnes d&rits par Charolles (1978) dam sa mh-rggle de rkp6tition sauf pour tes cas de 

recouvrement pr6suppositionneI et de reprise &inference qui sont consid&&, dans ce travail, 

cornme des procide's de substitution propositionnelle. 

Les diffdrentes marques de cohesion, dont il est question dans les paragraphes qui suivent, 

assurent la continuid et la progression de I'information. En effet, un mauvais usage de ces 

elements de la textualit6 nuit, dans certains cas, B la cohe'rence/coh8sion du texte. 

1. RiipGtition: procid6 par lequel un iliment du texte est repris dans son developpement 

ult6rieur (ex. Les ~ t a t s - ~ n i s  d'Ame'rique .... Les USA ... aux $tats...). Paret et aL(1996) 

distinguent trois sortes de repktition: 

- r@&ition pure et simple ou avec changement de determinant; 

- re'pCtition avec apport semantique plus ou moins important (ex. : Le monde d'aujourd'hui; 

Ie monde plus complexe dam lequel nous vivons;) 

- reprise partielle (Une F i e  amgricaine = la firme.) 

2. Pronominalisation: procCd6 de substitution d'un SN par un pronom. 

Exernple: Les enfants jouent ... Ils jouent). Certains pronoms (le, ce, p, en, y, ... ) peuvent 

reprendre autre chose qu'un SN. 

Exemple: <Was-tu 21 l'e'cole? J'y vais. D (Paret et al., 1996.) 

3. Substitution lexicale ou propositionnelle: opkration par laquelle on rempiace un element 

present dam un enonce par un element nouveau dam l'axe paradigmatique. C'est une marque 

de rappel indiquant une identite, une relation de tout B partie, une collocation (anaphore 

conceptuelle), une pkphrase (reformulation), une reprise partielle, un paralMisme, etc., entre 



les termes de la r~currenceLg (Pepin, 1989, De Weck, 199 1; 1996: Patry et Menard, 1990; 

Kleiber, Patry et Menard, 1993; Patry, 1996; Paret et al, 1996, etc.) 

QueIques cas de substitution qu'on rencontre couramment dans les textes e'crits: 

- Synonymic: marque de rappel indiquant une identit6 entre deux lexemes (un SN est 

cemplace par un a u k  SN)". Exemple: <<I9accord = l'entente, la signature>> (Pam et al, 

1996). 

- Mhtonymie: marque de rappel qui prend la partie pour Ie tout ou qui'prend le tout pour la 

Exemples: 

(tout -- partie): <Les pneus ttaient trop lisses. La voihrre a d&ap& (Kleiber et al, 1993) ; 
(partie - tout): <<Pierre visita un village. L'eglise etait triste>> (Corblin, 1985); 
(partie- partie): cc menton I bouche, visage> (Patry, 1993) 

- Hyponymie : emploi de termes cor~f6rentiels pour marquer une relation d'inclusion de sens. 

Exemples : 
ChSne @ arbre (Patry, 1993); 
I'animal @ le chat (Paret er al., 1996) 

- Xyperonymie: emploi de termes cor6ferentiels pour marquer un passage du spkifique au 

Exemples: 
Ie zinc et le cuivre @ ces metaux (Paret et al,, 1996) 
les BPC @ ces produits chimiques dangereux (Paret et al., 1996) 

- Nominalisation: conversion d'un syntagme verbal (SV) ou d'une phrase en un lexeme 

nominal derive du verbe antecedent (De Weck, 1991). 

Exemple: 

19 La rkurrence est une rhtilisation d'une expression servant ii marquer la continuit6 thdmatique. 
20 Voir B ce sujet l'article de Patry et M6nard (1990). 



<(On dkcida de nationaliser l'61ectricit~ @ cette nationalisation dtenvergure>> (Wet et al., 

1996.) 

- Phriphrase ou d6finition 

Exemple: &ill Clinton @ Le president des Etats-Unis D (Paret er al., 1996.) 

- Paraphrase (reformulation) 

Exemple: <Le progrss de I'humanite @ L'humanitt5 se d6veIoppem (Paret et al., 1996.) 

- Anaphore associative: reprise d'un ddment, d'un aspect du theme par association. 

Exemple: 

Il heurta un cycliste qui tomait sans prevenir [...I La pedale 
h i  arracha le bas de son pantalon [...I (Paret et aL, 1996: 79.) 

- Teme synthetique, anaphore r&umante: reprise dime ou d e  plusieurs phrases par un 

Exemple: Ces faits, ces probIemes, ce point, cette question, ces phknombes, etc. 

- Exemplification: ilIustration d'une phrase ou d'une proposition par une auae phrase. 

Exemple: 
Je ne consomme pas assez de produits hiders. Je ne prends 
qu'un verre de lait par jour. (Paret et al., 1996: 78) 

4. DCtermination et referenciation deictique: proc6d6 de determination bun m&ne SN par 

le passage d'un &terminant indkfini il un d6terminant defini, dhonstratif ou possessif avec le 

Exemples: 

Ma grand-mere a deux chkmes. Tous les jours, on allait au 
jardin B 3 krn. Les c h h e s  se baladent autour (Charolles, 
1978 : 16). 



Un joueur @ Le joueur @ Ce joueur-1L. 

J'arrivai sur la terrasse Dz~ffeniz. Ckst lk que je devais 
rencontrer mon amie (Chatrand et al., 1999: 3 8). 

5. Ellipse: omission dans un segment de discours dirne ou de plusieurs expressions pouvant 

etre retracees dam ie contexte irnme'diat Un mauvais usage du procidt5 est une source de 

probleme &orientation n5fkrentielle (J'ai achete des oranges. Les enfants en ont mang6 quatre, 

les addtes, cinq [a]). 

6. Jonction: connexion &unite's de surface, comrne les phrases et les paragraphes, par des 

connecteurs qui Ctabiissent une conjonction, une disjonction ou une subordination. Les 

connecteurs indiquent explicitement des relations se'mantico-logiques ou temporelles entre les 

propositions, les phrases et les paragraphes. Au niveau skquentiel, Ies marqueurs de relations 

ou connecteurs ktabiissent et retablissent la cohCrence textuelle. Aujourd'hui, le concept de 

<<connectem revet une acception plus large, Sur le plan morphologique, on regroupe sous ce 

vocable les conjonctions, les adverbes, les locutions adverbiales, certaines locutions fige'es, 

etc. Sur Ie plan &mantique>>, les connecteurs sont de diverses categories et peuvent 

comporter des utilisations ayant des sens tout 5L fait diffkrents (Charaudeau, 1992; Lemieux et 

al., 1987, Lundquist, 1980.) 

En grammaire de texte, les connecteurs contribuent 2 l'unite de la chaine dfkrentielle et ti la 

continuid dmantico-logique du discours. C'est ainsi que i'on dit qu'ils peuvent avoir dam leur 

emploi des valeurs differentes sur les plans syntaxique et pragmatique (Charaudeau, 1992; 

Gervais et Noel-Gaudreault, 1992; Lemieux et al., 1987). 

Ainsi, les marqueurs de relations sont utilises pour marquer: 



Ex.: et, encore, de plus, igalement, etc. 

3. la transition I Ex.: d'ailleurs, en outre, etc. 
I 

2. I'e'numkration 

1 4. I'explication I Ex.: car, crest-Mire, ii savoir, par exemple, etc. 

Ex.: d'abord, enfk, fmalernent, etc. 

5.I'iIlustration/l'inseaion 

7. la consequence I Ex.: pace que, vu que, donc, en effet, etc. 
I 

- 
Ex.: par exemple, entres awes, 2 savoir, etc. 

6. I'oppositiod la contradiction Ex.: maidpar contre, d'une part/d'autre part, etc. 

1 9. I'insistance I Ex.: non sedement ... mais, d'autant plus que, etc. 

8- la cornparaison 

10. la concession/ la reserve 

Ex.: ptutGt, mieux, aussi, comme, etc. 

I Ex.: toutefois, n6anmoins. 2 est vrai que, certes, etc. 

11. insister sur le moment du 
re'cit 

13. introduire une id&/un expos6 Ex.: d'abord, commenGons par, en premier lieu, au tout de'but, / etc. 

Ex.: soudain/puis/ensuite; autrefois/hier/aujo~~d'hui; 
soudain/puis/ensuitdenh, e tc. 

12. marquer Ie contexte textue1 

14. passer d'un point B l'autre 

Ex.: voir page ..., cf. page ..., comme d6jk mentiom6 
prec&lemment, etc. 

- 

Ex.: passons maintenant i, avant de passer 2, en deuxieme 
lieu, en dernier Lieu, etc. 

Ex.: voila pourquoi, donc, en s o m e ,  enfin, halement, bref, 
pour terrniner, etc- 

Comme on le voit, le sens p2se de tout son poi& dans la construction d'un texte dont ils 

peuvent marquer parfois, de facon tr2s nette, tout le sysdme articulatoire. Les connecteurs 

sont donc d'authentiques lexbrnes charges non seulement de relier mais aussi d'indiquer 

comment il faut comprendre Ia relation (Lundquist, 1980). Leur interpr5tation ne'cessite une 

paraphrase explicative. Leur fonctionnement est soit anaphorique, soit cataphorique. MEme 

s'ils sont dot& d'une grande force cohesive, ils ne suffisent pas pour assurer la coherence d'un 

texte. Selon Lundquist (1980), c'est en quelque sorte des dlhents <cohQifs redondants.>> Leur 

emploi permet de preciser clairement une reiation impkite, &oil ils facilitent la 

comprehension d'un discours. 



Patmi les autres procidts qui assurent la continuid semantico-iogique du texte, nous avons 

Cgalement la progression thematique dont il est question dam Ie point qui suit. 

2.2.5.4.2 La progression thhatique 

Sur le plan fonctionnel, le texte a une structure et une finalit6 communicative. L'approche 

fonctionnelle de 1Gole de Prague considere que la fonction communicative est une fonction 

primordiale du Iangage. C'est dam cette perspective que sont d6finies les notions de " thhe"  

et de "rhtme" qui caracttkisent la "progression thematique". Cette dernisre designe 

l'enchdinement des thhes  dans un texte, leur hierarchic, leur ordre. Ainsi, on distingue trois 

types de progression thkmatique: la thhatisation lintaire, la progression B tMme constant et 

la progression 21 themes deriv6s (Combettes, 1987; Lundquist, 1980 et 1983; Patry, 1993). 

Concernant la thCmatisation linkaire, le rh5me d'une phmse devient le theme de la phrase 

suivante: 

Exemple: I'ai mange une orange. Le fruit Btait Glicieux. 

Pour la progression 21 theme constant, le mEme Btment thtmatique apparait B travers tout le 

discours, seuls les rh&mes sont differents. 

Exemple: 

Le texte m'a paru facile. a prgsentait des tltments kgtitifs 
facilitant sa retention. 4 restera longtemps gravk dam ma 
mkmoire. 

Lonque le h&me d'un tnoncd N est le m h e  que celui de Enoncb N-X (N > 1) dans un texte 

donn6, on parle de progression par reactivation (Patry, 1996). Ici, les r6alisations du thgme ne 

sont pas dans les Cnonc6s adjacents. 

Exemple: 

Lorsque Le colloque comrnenga, mon &re s'apequt qu'il avait 



oublie h quel point les intellectuels sont une race. Parce que leur 
penske recherche 11adh6sion et non l'kpreuve, pace qu'ils se 
reErent 5 la bibliothtque plus qu'8 I ' e~~r ience .  Mais la 
biblioth*que, aprPs tout, est plus noble et moins bavarde que la 
vie ... De la discussion vaine comme toutes les discussions 
idkologiques, et dont 11int6rSt tenait 1 des monologues 
successifs, mon &re, retenait vaguement quelques 6clairs. 
(And& Malraux, Les antimdrnoires) 

Quant B la progression B themes &riv&, Ies th5mes des phrases sont issus d'un "hyperthi5me" , 

c'est-Mire que le contenu semantique d'un theme ou d'un &me g6nh-e plusieurs Wmes dans 

la suite du discours. 

Exemp le: 

Je viens du earape. Les Dneus n'avaient plus d'adhirence. 
mkanicien m'a mSme sugg6r6 une mise au point du moteur, 
un remplacement des valves et de la courroie qui Etaient trop 
use'es. 

De telles series de rdfkrences au meme theme constituent une suite coref6rentielle. Ainsi, les 

el6ments qui sont coref6rentiels possbdent des traits semantiques en commun. Cest cela qui 

tree une continuite dmantique du discours. Nous disons qce le developpement d'un texte se 

fait en continuit6 du fait que chaque phrase contient des 6l6ments r&urrents, redondants 

(prEsupposds connus-themes.) Le &veloppement du texte se fait ensuite en expansion car 

chaque phrase nouveIIe est susceptible d'introduire des Clements nouveaux (rh6mes) qui 

assurent le dynamisme du texte, 

Ruptures 

Il arrive que le theme d'une phrase ne se rattache pas B ce qui pr6c2de. SeIon Patry (1996), la 

progression par rupture survient: 

lorsque le th&me de IEnoncb N constitue une premiere occurrence et ne peut ttre d@ive 

directement d'aucun 6Ement de l'e'nonce N-1 ou d'un autre 6noncC anterieur. 



lorsque l'on rencontre un enonce sans t h h e  dam un texte donne. 

Exemple: 

On est descendu de l'avion en pleine nuit tropicde. Le temps - 
de r6cupCrer les valises et de monter dam un taxi jusqu'ii 
11h6tel. n'y croyait pas. a pris possession de la chambre 
puis s'est couchis (Michel Dufour, Circuit fern6 ).Kit6 par 
Patry (1996). 

Dans cet exemple, l'knonck (Le temps de re'cupirer ... B l'h6tel) fonctionne ici cornme une 

De manisre ginerale, certaines formes de discours se prstent rnieux 5 un type de progression 

thematique particulier. La progression ii thkme lineaire s'adapte 2 la description, la progression 

8 tEme constant est utilisde dam les textes narratifs alors que les textes publicitaim 

recourent B la progression B theme 6clatk. Cependant, la plupart des textes sont construits 

autour de plus d'une forrne de progression. 

Sur le plan de la textuaIit6, la comprkhension de ce processus de progression thdmatique 

garantissant la continuit6 skmantico-logique du discours (du texte) traduit en partie m e  

certaine maitrise des diffkrents elements appartenant aux niveaux formel (sbantique) et 

cognitif (discusif) du texte, ce qui suppose galement une prise en compte de certaines 

opt5rations discursives et m&a-discursives. Dans le processus &valuation des &zits scolaires, 

la progression thkmatique est un critsre important meme si on ne le rencontre que sous fomes 

&annotations sur les copies des apprenants (C oh tmuvez-vous cela? D, G Lien avec ce qui 

pre&de!>>, cqe ne comprends pas >>, <que voulez-vow dire?>>, etc.). ll est donc important de 

priciser que sur le plan interpdtatif, le critkre de progression thhatique va de pair avec celui 

de la congruence (relation s6mantico-logique) des 6nonc6s. C'est pour cette raison que nous 



retenons ces deux critkres pour Cvaluer les textes des Ctudiants. 

1. Progression th6matique: elle conceme I'organisation des informations. En effet, les 

discondnuitds thdmatiques et rhematiques, la juxtaposition ou le manque de hikrarchisation 

des informations nuit A la coh6rencefcohbsion du texte. Or, la Spartition de I'inforrnation 

s'appuie sur des possibiiit6s de faire co'incider ou non la structure Wmatique (thbme-rh2me) 

avec l'ordre theorique des constituants de la phrase (Paret et al., 1996; Lundquist, 1980). Dans 

leur typologie des anaphores, Paret er al. (1996) distinguent dam cette catdgorie deux sortes 

dtanaphores2'. 

2. Congruence ou Relation dmantico-logique: ce crit6re tient compte des consignes 

d'kcriture et des strat6gies d'kcriture qui seront enseignees Iors de la mise i% l'essai. L'usage des 

connecteurs ou des organisatem textuels et celui des modalisateurs permet de lever Ies 

diffikemtes contradictions (6nonciatives, infzrentielles et pr~suppositionne~esu) qu'on peut 

rencontrer dans les textes produits par Ies 6tudianrs. 

Ces dew crithes tiennent compte des mdta-r6gIes de relation et de non-contradiction 

(Charolles, 1978). I1 est 6vident que sur le plan de ta comprdhension de textes, les CnoncCs 

sont interpret& en fonction du contexte Linguistique et en fonction de la comaissance du 

m o n k  de I'interpdtant- En d'autres termes, le scripteur tient compte du destinataire 

21 Synthk th6me-rh&1~e dam un syntagme 
La tilivision montre beaucoup de violence @ La violence & la t41~vision (p.78) 

Theme dirivi: reprise de SN a SN par aspectualisation (cornplCmentari~ ou antonpie) 
T h h e  dirivi avec un lexeme diffCrent e t  ua dkterminant ou un modXcateur anaphoriques 

Z'auteur @ son oeuvre (en contexte) (p.78) 
les dkputb @les aurres citoyens (en contexte) (p.78) 

Theme diriv6 avec un lexhne identique 
L'hornme entra [...I @ le chapeau de llhornrne[. . .I (p.79) 

22 Cf. mh-dg le  de non-contradiction de Charolles (1978). 



(Irinterpr6tant) qui, sur le plan scolaire, est le professeur. Les liens st5mantico-logiques existant 

enue les 6nonces s u n  texte/discours ne sont pas forckment linguistiques (De Weck 1991). 

Toutefois, ils respectent le principe de relation logique et celui de non-contradiction. 

2.2.5.43 Les autres marques d'organisation textuelle 

De mani&-e g&u5rale7 nous regroupons dans cette catkgorie les marques internes (conjugaison, 

modalitks enonciatives, structures de phrase, regles d'accord, catdgories grammaticdes, 

ponctuation, etc.) et externes ou non linguistiques (mise en paragrapha, etc.) d'organisation 

textuelle telles qu'elles sont enseignks dam I e s  le~ons de grammaire traditiomelle. En effet, 

ces aspects entrent kgaiement dam les composantes de la textualit& 

Dans cette categorie, nous d o n s  distinguer six critkres majeurs &identification d'erreurs ou de 

dysfonctionnements textuels: choix du vocabdaire, orthographe grammaticale (toutes sortes 

d'accord), orthographe lexicale (elision, homophonie, etc.), struchue de la phrase (phrases 

enchhsies, phrases jwctaposkes ou mai construites), conjugaison (pour Ies modes et temps 

verbaux) et ponctuation. ~videmment, la plupart des e m u s  reliees au non-respect des normes 

syntaxiques et lexicales peuvent &e combl6es par les habiletes linguistiques et inferentielles 

du Iecteur (en se basant sur Ie contexte linguistique). 

1. Vocabulaire: en franpis, le bagage lexical des ktudiants n'est pas suffisamment riche pour 

leur pennettre un choix stir et p&is des mots ou expressions lorsqu'ils corrigent leur texte. Il 

faut donc que les mots aient la signification appropritk et que leur emploi soit correct dans le 

contexte. 

2. Orthographe Iexicale: en choisissant ce critere, notre but est d'amener les itudiants h 



recourir aux ressources disponibIes tel que Ie dictionnaire pour corriger une erreur texicale, ce 

qui l e u  donne e'galement l'occasion de verifier Ie sens contextuel du mot utilisd 

3. Orthographe d'accord: dans certains cas, une erreur d'accord grammatical peut causer un 

problime d'orientation rkferentielle et nuire ainsi 2 la continuid de l'information. Cela 

concerne surtout la d6signation B "6Erence contextuelle" avec le demonstratif- 

4. Structure de la phrase: ce critere sera uniquement consid&& lorsque la structure de la 

phrase nuit a la progression de l'information. En effet , certaines structures phrastiques, 

lorsqu'elles sont incompletes ou ma1 construites, nuisent 2 la cornprkhension du texte. 

5. Conjugaison: ici aussi, le critkre disignera les cas d'erreurs portant sur la position d'un 

processus (action ou fait) exprime par un SV de P2, notamment apr& l'usage d'une 

conjonction, par rapport B une reference temporairement situke par le dispositif argumentatif 

dans PI.  dement, un prob12me d'accord peut avoir lieu dans certaines assertions 

conjonctives posant ainsi un problhe  de progression thimatique du texte. Les cas qui 

interessent 1'6valuation des krits scolaires sont relatifs au choix des modes et des temps 

verbaux, B l'expression de la valeur aspectuelle ou modale des formes verbales, et au bon 

usage de la personne grammaticale. Ces diffirentes categories grammaticales du verbe sont 

importantes pour la compr6hension des textes/discours. 

6. Ponctuation: elle sera consid&& dans te cas de rupture de progression thkmatique 

notamment en cas de mauvais decoupage en paragraphes. En effet, certaines marques de la 

ponctuation que Fayol (1997) appelle des asignes pausaux, servent B indiquer la relation qui 

existe entre les knoncds d'un texte krit. 



Pour tous ces crit&xs, des dktails sont donnes dam le chapitre portant sur la m6thodologie de 

Ia recherche. Nous verrons comment les rendre opiratoires lors de leur utilisation comrne 

instrument d'6valuation des 6crits des &udiants. 

CONCLUSION: &&T DIDACTIQUE DE CES PRINCIPES TEI~ORIQUES 

En quelques mots, cet kclairage thkorique permet de comprendre les principaux aspects 

abordks par la linguistique textuelle dans une perspective de compdhension et/m de 

production kcrite. Ces diffkrentes considt5rations theoriques permettent aux p&iagogues de 

dkgager des strat6gies &intervention didactiques lorsqu'il s'agit pour l'eliive de rkoudre des 

probl5mes de planification, de mise en texte etlou de revision, ce qui prouve l'importance de 

comprendre Ies concepts de cohkrence et de cohesion en production kcrite. Sur le plan 

didactique, la connaissance des composantes de la textualitk, telle que nous l'avons dkfinie, 

ameliore la quaiit6 des interventions didactiques sur les copies des app~nan t s  des qu'il s'agit 

de signaler les erreurs causant des malentendus textuels ou ce que nous avons appe16 Ies 

dysfonctionnements textuels. 

Du point de vue de la production &rite, la coh6sion est consi&r& comme un ensemble de 

possibilitks mises B la disposition du scripteur pour dormer au texte son unit6 (Schnedecker, 

1995). Pour cela, les stratigies mises en oeuvre par le scripteur doivent tenir compte des 

chahes de r6f6rence de tout Ie texte pour 6viter certaines anomalies ou ambiboui'ttCs que 

poserait l'emploi de  certains pro&d& inad6quats. Ainsi, plusieurs choix ou pro&d& de 
. - 

textualisation existent dans chaque langue et permettent &identifier la plupart des rialisations 

<erron&s, en production Bcrite. De l'avis de Schnedecker (1995), I'apprehension int6graIee des 



chahes de r6firence permet de faire le point sur le matiriau utilise, de dkeler &iventueUes 

lacunes catkgorielles et/ou lexicales compte tenu du type de maillons de chahes (unifomes 

ou multiformes) de Gfkrence utilis6? 

R h 6  du sous-chapitre 

Dans cette partie du chapitre, nous avons, premi6remenf tend de prksenter les diffkrentes 

caract&istiques de la com$tence scripturale en definissant les concepts auxquels on recourt 

le plus souvent pour traiter les problemes d'6criture dans une perspective pkdagogico- 

didactique: 

la notion de cornpitence langagiere nous a permis de sNcifier la composante 

communicative intigrant les actes de parole et le savoir culture1 explicite; 

la dkfinition didactique du savoir-&rim a, quant B elle, mis en evidence I'existence de 

quelques composantes de la comp6tence scripturde; 

I'expression processus d'kriture a 6t6 dkfinie c o m e  me demarche de r6soIution de 

probl5mes pr6supposant un ensemble de processus cognitifs qui rephentent le cadre 

ophtionnel sur Iequel repose l'application des comaissances de'claratives, proc6durales et 

conditiomelles. 

Dans un dewerne temps, nous avons dkfini les concepts de coherence et de cohesion 

textueiles tels qu'ils sont abor&s par L'analyse linagpistique de niveau discursif. Cela a kIair6 

la notion de texte aborde sous son aspect fonctionnel, en tant que structure s6xnantique ayant 

une finalit6 communicative. Nous appuyant sur cet &lairage notionnel, nous avons essay6 de 

degager les diffirents il&ments (marques de cohkrence et de cohQion, standards de la 

textualitk) caractinsant la composante textuelle. Ainsi, la composante textuelle contient des 

iliments qui pennettent notamment de: 

L'objectif principal de cette recherche s'apappuie sur ce constat que partagent beaucoup de chercheurs d6ja kt& 
(Fayol, 1997; Pr€fontaine, 1997; Paret et al., 1996; Patry et Mknard, 1992; Gervais et Noel-Gaudreadt, 1992; De 
Weck, 199 1, etc.). 



elaborer une macrostructure textuelle correspondant B un genre ou schema textueI (en se 

basant sur les types de sequences de base); 

definir les liens logiques servant 3 unifier les propositions, les phrases et les paragraphes 

(co hkrence) ; 

assurer la cohtsion par des marques grammaticales ou lexicales; 

forrnuler des structures iinguistiques de surface sur les plans s yntaxiques, morphologiques 

et sur celui des ophtions grapho-matrices. 

Les differentes sections du sous-chapitre que nous venons de d6velopper sont 

compl6mentaires. De manisre &nkraIe, il est apparu que la didactique de l'kriture fait surtout 

ses emplettes du c6ti de Ia Linguistique (grammaire de la phrase, grammaire de texte, 

shantique, lexicologie, etc. ) et de la psychologie cognitive (essentiellement en ce qui a trait 

au traitement de l'information dam l'enseignement/apprentissage de la production kcrite). 

Dam Ie d6veloppement du cadre conceptuel qui suit, nous pr6sentons deux sous-chapitres qui 

traitent de l'importance de la connaissance des processus d'hiture d'une part, et d'autre part, 

de la co~aissance des concepts de cohirence et de cohksion textuelles en production Wte. 

LRS caractiristiques de la composante scripteur ont it6 somrnairement abordees dans Ies 

points pde'dents. 



2.3.Irnportance de la connaissance des processus d'kriture 

Introduction 

La plupart des recherches sur l'e'criture ont mane que certains aspects de la compktence 

scripturale ont it6 longtemps ignor6s par l'institutiorr scolaire mal@ leur importance dans Ie 

processus de production k i t e .  Pour Reuter (1989 et 1996), l'enseignement traditionnel de 

I'e'aiture mettait essentiellement l'accent sur I'apprentissage des 6l6rnents lin,ouistiques isolBs 

du contexte de communication. Dans les rnod6Ies traditionnels en production Ccrite, le 

scripteur prockdait Ctape par Btape: la pkCcriture, l'6criture et la r&xiture. L'enseignement de 

l'dcrit se faisait alors B travers les exercices de n%action, B travers les lesons d'etude de textes 

et des auteurs dCj2 consacr6s par la tradition scolaire et aussi B a v e r s  l'enseignement de 

contenus peu theorisks. La edaction, exercice privilkgigi6 B l'kcrit, ne reposait sur aucune 

thkorie du texte et etait considike c o m e  un aboutissement des apprentissages consacris aux 

sous-sysdmes (orthographe, lexique, conjugaison, grammaire, etc.) 06 le Lien entre les 

diffkrents savoirs se i f iques  Ctait rarement ttabli pour dtvelopper chez l'apprenant une 

comgtence scripturale. LZvaluation formative des hits s'intiressait aux critSres de rhssite 

du produit terminal (Garcia-Debanc, 1986). C'est ainsi, par exemple, que les grilles 

d5valuation des textes produits par les &ves proposaient une liste de propriites que devaient 

pgsenter les textes. Par aiueurs, 4es reprisentations des structures textuelles que proposent 

les linguistes ou les ~Cmioticiens ne modklisent jamais que l'organisation sun produit f i n i ~  

(Charolles, 1986: 9). On admet aujourd'hui que le processus r6dactio~el exige du scripteur 

un certain nornbre de savoirs n&essaires B la mise en mots des dferents extra-situationnels. 

Ainsi, on Qabore des modgles de production ecrite qui tiement compte des caractiristiques 



fondamentales du processus humain de traitement de l'information. 

2.3.1 Apports theoriques des rnoddes de production kcrite 

Les nouveaux apports theoriques de la psychologie cognitive ont permis IIEIaboration de 

mod6ies Wcriture bash sur la description des op6rations intervenant dam le processus 

r6dactionnel (Charolles, 1986; Garcia-Debanc, 1986; Deschihes, 1988; Reuter, 1989; Halt& 

1992). Ainsi, des mod2les d'kriture lin&tires ax& sur Ies &apes de la production kcrite: 

pr&criture, icriture et rkicriture (Reuter, 1989), on est pass6 aux mod&s plus compIexes 

surtout influences par les theories de la psychologie cognitive. Les moddes dinspiration 

cognitiviste dtfinissent l'activite d'kriture c o m e  Ie rt5sultat d'un rapport dynamique et 

constant entre plusieurs processus et sous-processus (Charolles, 1986; Garcia-Debanc, 1986; 

Deschhes, 1988; Reuter, 1989; Halt6, 1992). Les mo&les cognitifs de l'acte d'kcrire 

actuellement disponibles prksentent des spkificitEs differentes, et parfois divergentes, mais 

decrivent genblernent trois composantes du processus riidactiomel qui sont la planification, 

la mise en texte et la &vision. Tous s'accordent @dement sur le fait que le processus 

d'6criture est rkcursif. Dans ce travail, nous partirons des mod2les de Hayes et Flower (1980) 

et de Bereiter et Scardamalia (1987) pour expliquer les trois composantes du processus 

rMactionne1. En plus de foumir des moyens d'intervention permettant de comprendre les 

processus d'kiture, ces modkIes offrent un cadre structurt5 pouvant faire l'objet d'un 

enseignement explicite et stratEgique. 

Les composantes du modkle de Hayes et Flower (1980) sontr l'environnement de la &he, Ies 



connaissances (conceptuelles, situationnelles et r t~5tor i~ues~~)  stockees en MLT et le 

processus d'criture. Cette derniere composante se subdivise en trois souscomposantes: la 

planification, la mise en texte et la revision (figure 2). 

I Situation d'kriture I 

Thgrne trait6 
Public visd 
Exigence 

M4moire B long 

- Connaissance 
du t h h e  
du public visC 

PIanifier 
Produire des id& 
Organiser ses id6es 

] yii- Reviser 

- Plans d'tkriture 
me'moris6s Contr6ler le processus 1 

Figure 2. Mod&! d'&ture de Hayes et Flower traduit par Darcia-Debarm (1986) 

La pldcation constitue la base du texte. Les op6rations de phification &finissent le but 

du texte et Etablissent un plan-guide de I'ensemble de la production &rite. Ces op6rations se 

subdivisent en trois &tapes: la conception, Itorganisation et le recadrage. L'etape de conception 

trouver long terme des connaissances conceptuelles, 

situationnelles et rhCtoriques. Ce sous-processus a deux fonctions: la r~cup5ration de 

l'information et la construction schdmatique des contenus 2 Ccrire. L'organisation est la mise 

24 Nous en avons d6jh par16 lors de la prkntation des savoirs mis en oeuvre daus la composante scripturale (cf. 
supra point 2.2.2). 



en ordre des elements recueillis B Etape prkcedente. A ce niveau, chaque scripteur choisit 

l'ordre de presentation en fonction du sujet ii traiter, des structures textuelles et du lecteur. Le 

recadrage est 1'6tape oG sont notkes les remarques portant sur I'adequation du texte au 

rkepteur. Le scripteur tient compte de la situation d' interlocution (CharolIes, 1986; Garcia- 

Debanc, 1986). La pIanification comprend ainsi une representation du but de I'activite 

associe'e 2 une representation des destinataires. 

La mise en texte constitue la rkdaction proprement dite. Elle oEi t  2 des contraintes locales 

(contr6le des marques linguistiques, contr6le des suites anaphoriques et des marques de 

cohe'sion) et 2 des contraintes globales (type de textes, coherence macro-structurelle) 

(Charolles, 1986; Garcia-Debanc, 1986). Le scrip teur utilise concurremment sa comp6tence 

linguistique, sa compttence textuelle et sa comp6tence discursive. La r6daction est, selon 

Bereiter et Scardamalia ( l987), soumise B deux modsles procCduraw d'6criture. Le premier 

modkle consiste B produire un texte par t5numkration des ide'es sugger&s par le theme et le 

type de texte. LR deuxi&ne mo&le consiste trouver des idees propres B la thematique, mais 

surtout 2i organiser cette information modifiant ainsi les schemas de connaissances des 

scnpteurs selon une procedure de transformation des comaissances. 

Le troisieme sous-processus d'eture est la r6vision. Les o@rations de &vision concement 

Ia lecture critique et la mise au point du texte. L'elaboration de la version finale consiste en 

une correction des erreurs syntaxiques, en un r6tablissement des informations jusque-1B 

implicites mais nicessaires B la comprihension et en une r66criture d'une partie du texte ou du 

texte entier (Garcia-Debanc, 1986.) La revision comprend trois &apes: cornparer, 

diagnostiquer et op6rer (Bereiter et Scardamalia, 1987). retape de Ia cornparaison consiste B 

1- 



juger sa production 6 i t e  la lumibre de son intention d'hiture et des objectifs. L'ktape du 

diagnostic permet de preciser l'ecart entre les objectifs visis et le texte Iui-mEme. Au cows de 

la troisibme Btape, le scripteur choisit une strategic pour pallier la Iacune constat& B I'itape 

pdcidente. 

Le rnodele de Hayes et Flower (1980) est le plus connu et le plus Iargement utilis6 pour 

expliquer Ie processus d'ecriture (Charolles, 1986; Garcia-Bebanc, 1986; EZalte, 1992; Moffet, 

1992). Il a kt6 h b l i  B partir d'une analyse de protocoIes verbaux afin de collecter des 

informations sur le processus r&iactionnel. Toutefois, on ignore le processus cognitif active 

dans une activite ci'6criture. Selon Garcia-Debanc (1986:26), 4e protocole temoigne de la 

rksolution de probMmes sous la forme de solutions successivement essay&. Mais il n'indique 

rien sur le processus de recherche en memoire et de construction qui aboutit I la production de 

l'id&>>. 

Les travaux de Bereiter et Scardamalia (1986, 1987) men& ?i partir d'un vaste 6chantiiIon de 

sujets en anglais langue matemelle ont montri les comportements des scripteurs novices et 

experts pendant l'acte d'6criture. Ils ont develop@ des modalit& d'intervention d'orientation 

mt5tacognitive ayant pour but d'induire chez les apprenants, l'acquisition et la mise en oeuvre 

des pIans du meme type que ceux issus de la Linguistique textuelle, l'utilisation de guides 

procCduraux permettant aux sujets de mettre en oeuvre des recherches volontaires 

d'informations en mbmoire, des rkidrences systimatiques aux objectifs B atteindre et aux 

mCthodes de planification et de contr6le/~vision. Leur objectif Ctait d'amener les sujets B 

passer d'une stratkgie de restitution-honciation (observable dans le &nowledge-telling 

model>> 2i une strategic de transformation/6Iaboration des connaissances (observabIe dam le 



<<howledge-transforming model>>). Voilii sommairement decrits quelques moddes thdoriques 

qui s'attachent aux processus de production &rite (voir annexe A). Dans le d6veloppement qui 

suit, nous allons signaler quelques apports thkoriques et m~thodologiques de la connaissance 

des processus d't5criture 2 la production &rite. 

2.3.2 Apports thdoriques et m&hodologiques de la comaissance des processus d'criture en 
production &rite 

Les objectifs p6dagogiques & re'aliser dans l'enseignement de l*e'crit sont essentieuement 

centres sur le dkveloppement de la compt5tence de communication des apprenants. Il s'agit en 

quelque soae d'amener l'apprenant 2 acquerir des connaissances et des habiletis nicessaires au 

dCveloppement du <<savoir-e'crire>> qui necessite la maitrise d'un certain nombre de savoirs 

25 savants <<enseignablesn et de savoir-faire particuliers que la pratique scriptu.de d6velopp-e. 

Ces comaissances et habileth, une fois acquises, modifient la structure cognitive de 

l'apprenant. 

2.3 -2.1 Apports thkoriaues de la connaissance des ~rocessus d'6criture 

S w  le plan theorique, Ies recherches portant sur les processus cognitifs en production ecrite 

ont mane que la production d'un texte implique la mattrise de trois types de comaissances 

(dklaratives, proctdurales et conditionne11es) qui doivent etre enseignes et appris de fa~on  

simultan6e et en contexte r&l de production de textes. Les connaissances diclaratives 

constituent la base des comp6tences des scripteurs tandis que les comaissances procCdurales 

renvoient awc strat6gies d'utilisation des connaissances diclaratives (Boudreau, 1992 et 

%eloo Halt6 (1989). la fonction de base accomplie par l'kole est la diffusion de savoirs. Sur le plan didactique. 
les savoirs savants, scientifiques ou techniques sont enseignks en priorit& Sous cet angle de we,  <<la notion de 
scoIarisation du savoir renvoie B knsemble de la question du passage des savoirs de rdfdrence aux savoirs 



1995a; Deschtnes, 1995). Boudreau ( 199%) fai t remarquer que les connaissances dkclaratives 

peuvent concemer la repr6sentation du aavoir-faire>>, terme gt5nrique designant 

gknCnlement Ies processus et les strategies cognitives actualise's en cours de ridaction, Il 

dome l'exemple d'un scripteur qui, lorsqu'il sait que la planification permet de rkup6rer et 

d'organiser les informations, dispose d'un soutien vtritable B la rt5daction. Toutes ces 

comaissances sont constitukes par l'ensemble d'informations stockkes clans la mtmoire 2 Iong 

terme du scripteur. Sur le plan du contenu, ces informations constituent des repdentations 

mentales du scripteur sur un sujet donne. sur des connaissances Linguistiques, skmantiques, 

rhitoriques, sur des connaissances de gestion de son activite, etc. Beaucoup de recherches 

empiriques attestent que l'activite de production de textes reste tres complexe du fait qu'elle 

mobilise un certain nombre de connaissances, de savoir-faire et d'attitudes qui sont chaque 

fois r6arrangies en fonction des situations d'kriture. Ainsi, l'acquisition d'une competence 

scripturale nkessite des connaissances linguistiques ou m6ta-linguistiques telIes que les 

schkmas textuels prototypiques en me'rnoire 2 long teme qui permettent au scripteur de 

r6soudre notarnment des pro bl2mes d'ordre linguis tique. Ces savoirs savants qui sont 

aenseignables) apportent des solutions didactiques pennettant aux p5dagogues de jouer 

pieinement leur r6le. 

Selon Fayol (1990), I'aspect lacunaire des mod5les dabor& selon une approche cognitive est 

qu'ils n'abordent pas le processus d'kriture sous I'angle fonctiomel. Pour Descht3nes (1988), 

ils rkussissent difficilement B integrer les connaissances acquises par les recherches en 

compr6hension. A son avis, I'activitb de production de textes peut etre envisagk sous 

~. 

scolaires> (Hald, 1989: 45). Ainsi, la phonitique, la phonologie, Ia syntaxe, ... sont des savoirs savants que Kcole, 
par le processus de  transposition didactique, transforme en objets d'enseignement. 



plusieurs angles, d'abord de f a o n  descriptive, puis selon une perspective fonctionnelle et 

enfin, ci'aprcs le mod& plus global de la psychologie cognitive2! Il existe d'autres recherches 

qui ont CtC menkes selon des approches socioculturelles (Cooper, 1986; Nystrand, 1989) ou 

socio-cognitive (Flower, 1989 et 1994; Hayes, 1994) dans le but de construire un cadre 

thCorique compl6mentaire 2 celui de l'approche cognitive essentiellement axke sur Etude des 

processus de production Ccrite. Quelle que soit donc la limite des recherches cognitives sur le 

processus r6dactionne1, il reste Cvident que leur contxibution dam la comprkhension des 

processus d'6criture apporte un nouvel &lairage 1 la didactique de la production &rite. 

2.3.2.2 Interst didactique de la sensibilisation aux Drocessus d'e'criture 

L'utilisation des modeles de production e'crite pr6sente un inter& certain. Selon Bark-Ee 

Miniac (1995), ces mod2les permettent: de r6flechir et & discuter des conceptions, des 

approches et des pratiques d'kriture; d'analyser les stratkgies utilis&s par les scripteurs et les 

opbt ions  qui leur font difficulte; et enfin, de connditre la situation d'interlocution afin cie 

prkdire les performances et le d6veloppement. Ainsi, la comaissance des processus d'h i ture 

apporte la didactique de la production M t e  des 6lCments n&essaires 2 la comprkhension du 

processus rkursif de la pratique scriptu.de et propose des solutions didactiques aux 

probEmes Lies la complexit6 de I'activite d'kriture. Pour Crowhurst (1988), Etude des 

processus d'kriture a men6 il la compr6hension de la cornpiexit6 de l'activitk d'6criture et h 

celle de Ifimportance de tels processus au moment de la planification et de la rivision. Mettant 

I'accent plus sur les processus que sur les produits (qui restent tout de meme importants), 

l'approche cprocedurale>> sfappuie sur l'hypothhe selon laquelle, l'activite de production &rite 

26 A nohe avis, cela signifie que t'activite de production ecrite deborde is cadre du rnodde global de La 
psychotogie cognitive. 
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est dicomposable en composantes plus simples en interaction constante cet sous le contr6le 

metacopitif (<<monitoring>,) du scripteur. 

Une telle approche entraine des r6percussions sur le plan pedagogique. Elle enmnne la 

modification de la atheone du d6veloppement-acquisition>> et celle de I'intervention scolaire. 

Toutefois, certains auteurs recomaissent que l'application des connaissances dans un domaine 

peu (ou mal) strucmr15 comme celui de la production kcrite prgsemte des difficult& 

particulEres et ngcessite une repaentation flexible des comaissances pour satisfaire aux 

exigences de la situation. Pour DeschSnes (1995: 138): 

la complexit6 de la production de textes et le fait quton l a  
de'crive comme la mise en oeuvre de diffkrents processus 
ricursifs se recouvrant partiellement, conduisent souvent l e s  
enseignants 2 diviser Ies t2ches d'icriture en petites unit& 
d'apprentissage pour favoriser leur acquisition. 

A son avis, il faut plut6t aborder les tgches d'kriture dans leur globaliti, en situation &He ou . 

authentique stimulant le processus complet. Dans un processus r6dactiomne1, ce qu'il faut 

apprendre aux scriptem, c'est la capacite de revoir constamment l e m  objectifs, leurs plans et 

leurs contenus en utilisant des tgcches authentiques qui ripondent & des besoins et B des 

situations rklles (DeschSnes, 1995). Cela permet aux scripteurs de ddiger des textes cohbifs 

et cohirents, c'est-Mire des textes qui tiennent compte des directives explicites ou des 

consignes fournies par le responsable de l'activite &rite en fonction de Pa communication 

visk, du but poursuivi, du sujet trait& du type de texte 2 produire, du lecteur antici*, des 

modalit& particuli&es B respecter ou des critikes d'ivaluation fonnulees. k connaissance des 
- - 

processus d'tkiture tente ainsi de rendre compte des caractiristiques Eondamentales du 

processus humain de traitement de l'inforrnation lors d'une pratique de comanunication M t e .  

L a  mobilisation des processus cognitifs internenant en production &rite exige du scripteur 



differentes strategies ou configurations qui se manifestent d'une fa~on rkursive tous les 

niveaux d'op&ations de planification, de re'daction euou de revision. Ainsi, on peut observer 
, 

les diff6rents comportements du scripteur lorsqu'il Bcrit, comprendre la nature des difficultt5s 

qu'il rencontre; ou encore, on peut mieux baiter les problkmes de I'enseignernent de l16crit. 

Tenir compte des processus d'hiture invite les didacticiens ii repenser 

I'enseignement/apprentissage de 176crit ainsi que les modes &&ahation des textes produits 

par les apprenants. De manibre g6n6rale, les recherches empiriques proposent que 

l'intervention soit bask sur Ies stratkgies. et les habiletds portant sur les pratiques d'6mihxre7 

condition indispensable pour dkvelopper chez le scripteur l'habilete 2 communiquer. Les 

nouvelles avenues offertes par la connaissance des processus de production kcrite portent sur 

les deux points qui suivent: conception/programmation des activitks d'apprentissage des 

processus re'dactionnels et kvduation formative des apprentissages. 

Premigrement, la conception et la programmation des activitks d'enseignement/apprentissage 

doivent ttre modifi&s en Bvitant de tomber dans "1' applicationnisme". Cornme I'ecrit Garcia- 

Debanc (1986), le modele de processus r&hctionnel aide & la conception et B la 

programmation des activites d'apprentissage des processus r6dac t io~e l~ .  Toutefois, 

l'enseignemnt du processus redactionnel facilite l'apprentissage quand les situations 

d'hiture amsnent chaque sujet B modifier Ies configurations des op&ations en oeuvre d;ms le 

processus rBdactionne1, 2 en essayer plusieurs et 5 juger laquelle est la plus op&atoire, ou si 

les 61Sves apprennent Z i  rendre conscientes et cont1616es les stratCgies qui se sont avMes 

op6ratoires (Garcia-Debanc, 1986). C'est ainsi que les activites d'apprentissage repondent 2 

plusieurs fonctions: activer t'un des sous-processus, automatiser I'un des niveaux de traitement 



et favoriser un auto-contr6le de l'6Eve sur sa propre activit6 en cours d'ecriture. Pour 

Frederiksen (1987), l'enseignement de strategies de redaction efficaces peut etre relie 

directement aux manipulations de textes. CeIa procure davantage de pkcision dans la 

description des stratkgies efficaces Four les apprenants, mais aussi une meilleure inttgration 

des orientations stir le processus et sur le contenu de Penseignement de k r i t .  

Dewti&nement, la nature de 1'6valuation formative qui portait uniquement sur les produits 

terminaux est amenee 5 changer. EUe doit d6sormais porter sur I'objectivation des kcrits par 

les apprenants qui observent, analysent et tvaluent leurs propres performances en cours 

d'kcriture. Pour ce faire, la norme dEvaluation est situee non pas par rapport aux moeles 

theoriques ou par rapport aux Ccrits qui circulent, mais par rapport 1 la situation r6elle de 

communication (Dabhe, 1987). 

Les resultats des recherches portant sur l'icriture permettent de poser un regard different sur 

les productions &rites. C'est ainsi qu'8 la suite du travail de N7Goulo (1996) qui a enseignk la 

coherence et Ia cohdsion textuelles & l'universitt de Bangui, nous avons Elargi le cadre 

thkorique habitue1 en y incluant les processus d'hiture. L'auteur souligne qu'au niveau des 

r6suItats de chaque type de procidt5 de cohQion et de coherence textuelles, des progrk ont 6t6 

observ6s chez les scripteurs en ce qui concerne la progression thimatique et I'argumentation. 

Par contre, sur Ies anaphores et le dsurnt5, il n'y a pas eu de progks significatifs. De plus, 

I'analyse des donnees qualitatives (journal de bord, entrevues) a dv61t que quatre 6tudiants . . 

sur six ne comaissent pas bien les processus d'6criture. Selon N7Goulo (1996), le fait d'avoir 

nCgligt le travail sur le processus d't5criture et la motivation constituait une limite B sa 
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recherche. Il faut, icrit-il, que I'enseignant prenne le temps de bien expiiquer aux ttudiants ce 

qu'est la planification, la mise en texte et la r6vision. En effet, chacun de ces processus est 

essentiel 2 la comprihension et B la production &rite. 

L'interSt que procure la connaissance des processus d'kcriture ne peut pas faire oublier que, 

dune part, le processus ddactionnel ne conceme qu'une seule dimension de la didactique de 

kriture et Gautre part, que cette connaissance doit Btre thkoriquernent et empiriquement 

contextuaIisie. EElle doit aussi stre articulee aau xutres connaissances relatives B 116crit: genre 

de discours ou types de textes, structures de la langue, cohksion et cohkrence textuelles, 

fonctions de communication ainsi que tout autre type de savoirs et savoir-faire rdatifs A la 

competence langagiike. 

2.4. Apport de la connaissance des concepts de coh6rence et de cohkion textuenes en 

production k i te  

Introduction 

Dans la mesure oG le texte peut &tre represent6 comme une structure shantique constituee 

d'dlements ou d'unitks organisdes (EhrIich, 1976), il devient alors possibIe' d'etablir certaines 

modalit& de contrale de la continuid simantique de la performance discursive. On admet 

&dement qu'en partant des propri8tis textueues, il est possible d'daborer des outils 

didactiques bas& sur des critZres precis d'6valuation des productions &rites des apprenants. 

2.4.1 Connaissance des modalit6 de contr6le de certaines ambigui'tes r6Erentielles 

Dans toute production kcrite, le bon usage de Itexpression de la r6ference reflete toujours une 

parfaite makise des savoirs spkifiques 3 Ia pratique scripturale. Ces connaissances ne portent 



pas uniquement sur les kgles de la cohtrence et la coht5sion textuelles. Elks portent 

tgalement sur le vocabulaire, la syntaxe, la morphologie, le qrototype de texte>> (si nous nous 

en tenons 5 la terminologie #Adam), etc. 

Selon Schnedecker (1995), les stratkgies referentielles mises en oeuvre par Ies scriptem 

doivent tenir compte des chakes de rt5ftrence de tout le texte et Z i  tous les niveaux discursifs 

(syntaxique, sCmantique et pragmatique). A l 'hit ,  il existe des contraintes linguistiques et 

s6mantico-logiques qui pkent sur I'utilisation des divers procedt5s anaphoriques (problbmes 

simantiques et ceux des pn5d6terminants le et ce pour le cas des contraintes iexicales, 

problbmes refirentiels dus aux contraintes propres 2 la pronominalisation) et des contraintes 

E e s  awc choix de combinaisons temporelles adtquates selon Ie type de texte re'dig6 et sa 

fonction. C'est ainsi que certains auteurs ont tent6 d'61aborer une typologie ou un corpus classt 

des h e w  &infraction B la coh&ence/coh~sion ou ce que certains auteurs appellent des 

enchahements r6fgrentiels posant des probl2mes de comprehension (Charolles, 1986; 

Reichfer-Bepelin et al. , 1988; Patry et MEnard, 1992; Gervais et N-I-Gaudreauk, 1992; 

Schnedecker, 1995). Pour illustrer queiques cas, nous pre'sentons ci-ap*s trois typologies: la 

typologie de Schnedecker (1995), la typologie de Patry et Menard (1992) et celle de Gervais et 

N&l-Gaudreault (1992)~'. Dans les trois cas, nous reprenons, s'il y a lieu, les exemples choisis 

par les auteurs28. 

Schnedecker (1995) utilise une typologie iibinairer, opposant les chdnes uniformes aux 

chaines protkiformes pour montrer les problemes &expression de la n5f6rence. Pour les 

27 

28 
Ces classifications nous serviront de modbles lors de I'analyse des productions &rites des 6tudiants. 
Chaque typologie s'inscrit, €videmment, d m  une problCmatique donnk et dam un cadre thkrique prkis. 

Pour plus de details, voir les auteurs cit& 



chakages uniformes, on peut, premi&rement, avoir une uniformid des chakes comme 

syrnpt8me d'un problgme principalement refirentiel. Il y a risque de confusion refe'rentielle 

quand, par exemple, le scripteur emploie un pronom personnel de la 3e personne dans un 

extrai t ayant deux chaines dis tinctes oCi les r6 firents prksentent les msmes carac teristiques 

morphologiques de genre et de nombre. 

Exemple: 

Il ttait une fois un oiseau, il n'avait pas de parents: alors il 
rencontre un chat; il lui dit; <<Viens jouer avec mob. Il Iui dit 
aOui je vienw [..,I. ApSs il lui dit: ~~Veux-tu te marier avec 
moi? (p.7). 

Dans cet exemple, le referent dominant ou saillant est le personnage de l'oiseau- Le second 

personnage, le chat, presente les memes caract6ristiques morphologiques de genre et de 

nombre que l'oiseau, d'ob des risques de confusion r6fCrentielIe. Le lecteur du texte pourrait 

ignorer le referent auquel se rapporte le pronom il. Dam ce cas, l'auteur suggsre deux 

interventions didactiques: renforcer un savoir-faire etabli et sensibiliser les 615ves aux 

problhes  que suscite un texte pluri-rEf6rentiel. 

Deuxikmement, on rencontre une uniformit6 cornme sympt6me de difficult& B structurer un 

texte, quand par exemple, le gfirent est constamment redenom6 par un SN ou un nom 

Exempie: 

Tout B coup, la voiture sle%ranla et, ientement d'abord, plus vite 
ensuite, la voiture se mit ii descendre la Eg&e pente. Et puis la 
voiture continua B descendre de plus en plus vite jusque en bas 
de la pente. Puis la voiture s1arri5ta brusquement. Les enfants 
descendirent de la voiture et pouss6rent la voiture pour que la 
voiture demarre comme avant. (Schnedecker, 1995: 10) 



Dans cet exemple, le redenomination provoque une discontinuit6 rkfkrentielle qu'un recours B 

certains proce'db de substitution aurait pu corriger. 

Enfin, on a une uniformit6 r&rentielle c o m e  signe de difficult& de conceptualisation et de 

planification du texte. Dans ce cas, les obstacles cognitifs sont responsables de certains 

canalentendus communicatifs>>. 

En ce qui conceme les chainages protkiforrnes, on constate que les cas de non-cohkrence sont 

dus B beaucoup de facteurs. En effet, les diffkrents types de textes ont une incidence sur les 

modaiids de I'expression de la refkrence (Charolles, 1988a et 1995; Patry et Mknad, 1992; 

Schnedecker, 1995). C'est notamment le cas des expressions anaphoriques qui remplissent 

plusieurs fonctions diffirentes dans un meme texte (narratif, argumentatif ou autre). Les 

probkmes couramment rencones sont relatifs aux choix lexicaux, au recours B llusage de 

dkterminants dimonstratifs, aux phbnornihes micro-syntaxiques, B la structuration 

illocutio~aire (A vist5.e argumentative, explicative, narrative, descriptive,...), etc. Selon 

Lundquist (1980: 42), llidentification du rkfkrent est souvent aendue incertaine pace que le 

rgfkrent anaphorique ne revet ni la forme d'une r6p&ition, ni  ceUe d'une proforme, mais 

apparaft en des variations lexicales, en pmgraPhes29>>. ~~a lement ,  l'usag redondant de 

connecteurs peut nuire B la comp&hension dans la mesure oh le scripteur peut postuler une 

relation (logique, causale, etc.), 1% oh il n'y en a pas. Cela cn5e kvidemment une rupture dans la 

continuit6 sdmantique du discours. 

Exemple: 

Considerer un jeune comrne un adulte peut &re autant n6gatif 

29 Ces fomw d'anaphores ont 6td regrouples dam la marque de cohhion substitution lexicde ou 
propositiomelle. 



que positif. Cela peut lui qporter une certaine confiance en soi, 
le respect des autres et I'acquisition de certaines responsabilith. 
Mais cela peut lui gkhe r  une partie de son adolescence, il n'a 
pas la mEme mentalit6 qu'un adulte, et de  plus, il n'a pas les 
rnEmes r6actions. A mon avis, on devrait rester adolescent 
lonque cela est encore possible et non chercher ii se grandir 
meme si cela peut nous aider dam la vie future. (p.13). 

Nous remarquons que I'usage du pronom demonstratif cela est inconstant du fait qu'il y a, 

dam cet exemple, un probEme de nominalisation. De mani6re ginirale, il faut donc introduire 

des activitis de sensibilisation et aencrainernent & la gestion des risques de confusion dam une 

t k h e  ddactionnelle (CharoUes, 1988 b). 

En franpis, Patry et Menard (1992: 151) identifient sept categories majellles de rialisations 

coh6sives posant des probl6mes &orientation refi5rentielle chez l'interlocuteur tels que le 

montre le tableau suivant. 



Tableau X 
Cohbion et problemes d'orienbtion r6firentieUe: ~Iassification des cat6gories majeures en franpis selon 

1. Accord grammatid 

2. Prerniiire mention 
re'itir6e 

3. Seconde mention 
introductive 

4. Omission 

5. Changement de 
r6fkrent non approprik 

Absence d'accord entre un moyen cohbif grammatical et son antectklent Le 
plus probable. 
Exemple: Les enfants vont au cine'ma voir un film d'horreur- C'est un film t r b  
popdaire qui passe pendant les vacances et il attend t ds  longtemps avant de 
pouvoir entrer dam le cine'rna. 

Introduction de Ia premi5re mention d'un rkfdrent par un dtterminant dgfini ou 
sous forme pronominale. 
Exemples: 
- La bite de conserve etait sur l'e'tagike. C'etait tout ce qu'il y avait pour le 
repas 

- LA, hi, il est pas trh content, puis, je pense qu'il s'est dispue avec eUe- 

Introduction de la seconde mention d'une rkitdration par l'intemidiaire d'un 
dk terminant difini. 
Exernple: Il y avait trois Nles et un garson qui attendaient pour voir Le Pike 
Noel. [..-Ipuis un garcon s'assit sur les genoux du Pike Nod, 

Absence d'un moyen cohQif n&essaire pour l'ktablissement de la continuit6 
s&nantique. 

Moyen cohQif pour lequel il existe une pluralitE de rkfdrents virtuels entre 
Iesquels il at difl?cile de  faire un choix. 

Exemple: Le petit garson est d'un c 8 E  de la rue. et puis le chien est de L'autre 
bord, II veut I'attirer avec un biscuit pour L'amener chez eux. 

Moyen cohkif dont le r6Erent est difficiiement dfidable. 

Exemple: 12, ils se promenaient dam le bois, puis ils prenaient Ie chose 
d'grable, la &ve, puis ils le faisaient bouillir, puis pa faisait du sirop puis de 
Ia tire. 

Moyen cohQif qui oriente I'interlocuteur vers un r6firent qu'il ne sait pas &re 
le bon. Le probl5me se s h e  au niveau de  la macrostructure du texte- 

Exemple: 
Question de l'interlocuteur: 
<< Qu'est-ce qu'il a fait le petit chaperon rouge? D 
Reponse du locuteur: << Il a battu le  loup w. 

La troisihe typologie que nous pdsentons est ceIIe de Gervais et N&I-Gaudreault (1992) qui 

regroupent Ies Lieux d'infraction E la coh~rence/cohbsion en six catdgories. 



Tableau XI 
S6lection et regroupement des lieux dfinfraction 5 la coh6rence/coh&ion selon Gervais et 

Noel-Gaudreault (1992). 

1. Arnbigui'te referentielle du pronom 
2, Manque &information 
3- Connecteur 

inapproprie 
superflu 
manquant 

4- Ponchration 
5. Rip5tition (&nonce ou mot) 
6.  Probl2me de temps verbal 

Ce tableau indique ce que les co-auteures appellent 4es iEments de discohirence itablis dans 

un corpus de 30 textes d'enfantw. 

En genkral, ces diffgrents lieux d'inhction B la coherence/coh~sion texfuelles doivent Stre 

kgalement pris en considhtion lorsqu'on &due une production kcrite au plan de la coherence 

g1obale:En effet, tout cas d'infkaction B la coherence et B la cohesion textueIles risque de poser 

un problime d'interpritation du texte par un kcteur domi. De mani&re gknCrale, le redacteur 

habile est celui qui est capable de percevoir dam ses propos les formes qui risquent de poser 

problime au lecteur. L'accss i ce type d'habilet6 suppose, d'apds Charolles (1988b), une 

connaissance intuitive (une exp&ience) des strategies priErentiel1es de traitement des 

arnbi@tQ auxquelles recourent spontanement les dcepteurs. 

Sur le plan descriptif, les indices de la coh6rence et de la cohQion et les autres marques 

d'organisation textuelle aident dans la compn5hension de types de textes (narratif, descriptif, 

argumentatif, dialogal ...) (Halliday et Hasan, 1976; Lundquist, 1980 et 1983; Adam, 1992). 

Par consequent, l'daboration et la conduite des activites d'apprentissage supposent 



conjointement une bonne connaissance des phenom6nes discursifs en jeu et une paat 

d'ingeniosite didactique de faqon 2 ce que les exercices don& posent de kels probl5mes 

d'tkriture (Charolles, 1988a). Ainsi, nous pensons que la connaissance des composantes de &a 

textualit6 par l'enseignant arndiore la qualit6 des contenus d'enseignement et ceUe d e s  

interventions didactiques en classe et notamment sur les copies des apprenants dcs qu'il s'agikt 

de signaler Ies dysfonctionnements textuels. r id& sous-jacente B cette affirmation est q u e  

l'enseignement/apprentissage du franqais e'crit, qui inclut l't5vaIuation formative d e s  

apprentissages, vise essentiellement le dt5veIoppement d'une compktence langag2re dite 

scripturale. Or, qui dit performance scripnuale sous-entend n6cessairernent une prisence d e  

certains criteres ci'6valuation de cette performance. Or, pour que ces critsres soient pertinents, 

ils doivent &e bases sur des propriktks textuelles scientifiquernent connues (dam lelur 

description du moins), ce qui justifie, B mon avis, l'importance d'intkgrer Ies crit5res; 

d'kvaluation des exercices dans Ifenseignement/apprentissage du fraqais. 

2.4.2 Connaissance des crit6res d'6valuation des productions e'crites 

Nous venons de pre'senter quelques-uns des travaux consacrEs ii I'ktude des phenomhes de 

coherence et cohesion des textes dont la comprt5hension et la maitrise constituent un outil 

essentiei de gestion et de contr6Ie des eneurs ou des <dysfonctionnements>, textuels B l'kcrit 

(Schnedecker, 1995; Patry et Menard, 1992). L'6laboration des crit5res d'kvaluation des 6crits 

scolaires s'inspire aujourd'hui des dsultats de ces travaux r&lis& dans le cadre de l'analyse du 

discours. Sur le plan pdagogique, les tests de compdhension en lecture (questions ouvertes, 

questions B choix multiples, test de closure) et les grilles d'analyse des productions k i t e s  sont 

de plus en plus ilabodes Zi partir des 6tudes basks sur les concepts de coherence et- de 



cohtsion. Ces outils d'6valuation (tests et grilles d'6valuation) occupent une place de choix 

dans L1enseignernent/apprentissage de I'ecrit, car 116valuation formative des k i t s  scolaires 

augmente la capacite de contr6le par les apprenants des marques d'organisation textuelle, et 

plus g&&ilement, le contrale des risques d'arnbiggiit6 ou d'incompr6hension de textes. 

Toutefois, cela n'est possible que dam le cadre d'un enseignement stratt5gique (voir point 2.1). 

Par ailleurs, <&he didactique de l'6crit fondde sur 116valuation formative des productions des 

CEves impose la mise au point de dispositifs &appropriation par ces demiers de critgres 

d'6valuatiom (Gadeau, 1989: 49). Cela permet aux &ves de prendre conscience des critgres 

au nom desquels leurs textes sont jug&. Bxf, ces outils d'Cvduation, construits en rkfgrence Z i  

une analyse de textes apprehend& dans l e u  r61e fonctiomel, agissent comme indicateurs du 

niveau de mditrise de l'icrit par Ies apprenants. Us pennettent aux enseignant(e)s d'analyser et 

de caracteriser les productions des apprenants 2 des fins ci'6valuation formative et somrnative 

et de rnieux situer dans le texte les erreurs commises par les apprenants. En effet, un 

enseignant cantom6 dam m e  pratique plus ou moins instinctive de l'dvaluation ne sera pas en 

mesure de justifier son appn5ciation et  de proposer aux apprenants des exercices susceptibles 

de repondre 5 leurs difficult& en leur faisant apprkhender les r6gIes de la coh6rence et de la 

coh6ion textuelles (Reichler-Beguelin et al., 1988). 

De rnan2x-e g6neraIe, IEvaluation des 6crits tient toujours compte de la competence 

scripturale. Mdheureusement, on constate de plus en plus un iparpillement des exercices dans 

l'enseignement de l'e'crit qui consacre a n  dkoupage des diff6rents champs>> dans la discipline 
' 

(frangais), ce qui, d'aprgs Thenen (1993)' ne facilite vraisemblablement pas ni I'enseignement, 

ni l'apprentissage, ni le transfert. Or, nous avons remarque un certain Cparpillement des 



activites d'enseignement du franpis &it consacrant un decoupage des diff'rents champs de 

la discipline au niveau supErieur burundais. Nous pensons done que 17int6gration des crittkes 

d'tvaluation des exercices en frangais ecrit au Burundi, au niveau de l'enseignement sup&ieur 

du moins, peut contribuer B regrouper ies differentes activitks qui se font dam une classe de 

langue. On fournirait ainsi un appareil critique (des outils d'intervention pkdagogique) tout en 

jetant un 6cclairage dynamique sur les theories didactiques relatives au domaine du franqais 

hi t .  Dans cette perspective, l'analyse de la production verbale constitue une source de 

renseignements pour 6valuer les habiietks langagigres de L'apprenant partir des aspects 

precis (si~uation de production, contraintes lexicales et syntaxiques, arnbiguilks &5rentielIes, 

etc.) fournis par les grilles de correction des exercices. C'est la raison d'etre des grilles de 

correction de textes scolaires tel que le montre la section du chapitre qui suit. 

2.4.3 Msentation de quelques grilles d'analyse de textes produits pour les apprenants 

Dans ce point, nous essayons de pdsenter quelques grilles d'analyse d'6valuation des h i t s  

scolaires qui nous ont inspirk au moment de produire notre outil d'6valuation des textes &its 

par les 6tudiants de lVniversit6 du Burundi. 

Le programme du ministike de l'&iucation du Quebec (1995) retient les crit2res suivants pour 

6vaIuer les productions &rites des &ves: la situation de communication, la coherence et Ie 

fonctionnement de la langue. Dam un texte descriptif, explicatif ou argumentatif, le texte de 

I1&ve est adapt6 B la situation de communication: 

s'il r6v2ie le point: de we de I1&netteur; 

s'il permet au destinataire de se faire une reprhentation claire et juste de ce qui est 



s'il suscite de L'intkret chez le destinataire par le choix des 616ments ainsi que par le choix 

des mots et des structures de phrases. 

Le texte de I'klbve est coh6rent si le destinataire peut le comprendre et en suivre la 

progression: 

la continuit6 et la progression du texte sont assur6es; 

Ies marques nkessaires B l'organisation du texte sont presentes; 

le point de w e  de l'kmetteur est rnaintenu; 

Ie vocabulaire et le registre de la langue sont adapt& aux exigences de la production. 

Le texte de l'elbve est co&ome au fonctionnement de la langue lorsque les rkgles suivantes 

sont respectkes: 

les mots ont la signification appropriee et l e u  ernploi est correct dam le contexte; 

les smctures de phrases et la ponctuation sont correctes; 

les mots sont orthographit% correctement: 

les accords en genre et en nombre dans le groupe du nom, 

les accords en genre, en nombre et en pe&onne dam le groupe du verbe. 

L'Evaluation des productions &rites des apprenants porte, dam la grille d'analyse de textes du 

MEQ (1995), sur le processus d'&riture et sur le texte produit. Les critkres sont pre'sent6s de 

fagon explicite. 

D'autres grilles ou critikes d'analyse de textes ont &5 consult&s pour 6tabIir les crit2res qui 

seront retenus pour Cvaluer les textes e'crits par les itudiants participant B notre recherche. 

Nous pre'sentons ci-apr5s la grille d'kvaluation d'un texte &opinion (MEQ, 1992) et la grilIe 

d'analyse de la cohirencelcoh~sion de Gervais et N&l-Gaudreauk (1992). 



La grille d'analyse d'un texte d'opinion du MEQ (1992) retient sept criteres definissant les 

qualit& du produit attendu, sous l'angle des compktences Linguistique, informative et 

discursive. 

Tableau XIT 
Grille d'analyse d'un texte d'opinion (MEQ, 1992) 

dart6 de 116nonc6 du sujet; 
0 c l a d  de I'opinion; 
0 efficacite de l'argumentation; 

prisence Gindices pertinents de la structure du texte; 
emploi de temes pkcis et varies; 
syntaxe et ponctuation; 
orthographe lexicale et grammaticale 

Cette grille est facile B comprendre m6me si elle ne rend pas compte de toutes les difficult& 

de coherence et de cohksion textuelles des apprenants. Sur le plan de I'6valuation formative, 

elle semble difficile B utiliser pour l'enseignant du fait qulelle ne favoriserait pas une r&riture 

corrective. 

Se basant sur les diffkrents l i e u  d'infraction B la coherence et 2 la cohksion textuelle, Gervais 

et NoEl-Gaudreault (1992) ont 6labok une grille d'analyse facile B comprendre et B utiliser. 

Elle est tr&s pratique meme si elle ne fait pas ressortir les diff6rents aspects des niveaux 

pragmatique et lexico-semantique du texte. 



Tableau XIII 
Grille d'analyse de la coh6rencdcoh~ion dam les textes d'6I&ves destink P L'eoseignement 

selon Gervais et NoGI-Gaudreault (1992) 

Selon les auteures, la cote retenue pour chacune des cases de la grille est etablie en fonction 

I 
MOT 

ENONCE 

PONCTUATION 

du degrt5 de gravid (1, 2, 3) de chacune des types d'erreurs. Si une emur  de ponctuation ne 

pose pas de problBme de comprkhension, la cote attribuee B cette erreur sur la copie est 1. 

Pronom 
Connecteur 
Autre 

Phrase 
ensemble de 
phrases 

L'analyse de ces quelques grilles d'analyse de textes produits par les apprenants nous am&ne 2 

forrnuler les observations suivantes: 

M~~NQUANT 

1 2 3  
1 2 3 
1 2 3  

1 2 3  
1 2 3 

1 2 3  

quelie que soit la nature des cridres dt%nis par Ies auteurs, toutes ces grilles ont pour but 

d'ivaluer la qualit& des textes produits par les scripteurs dam le contexte scolaire; 

ces grilles ont c o m e  denominateur cornmun l'ivaluation de la qualit6 de Iyargumentation 

(du texte), de la structure du texte produit et enfin, de la maitrise de la langue par les 

scripteurs; 

la difference entre ces outils d'Evaluation d'ecrits scolaires riside essentiellernent dam le 

type &information (aspects linguistiques ou discursifs) des criteres retenus. 

De faqon g6n6rale, le cadre thiorique d'analyse des textes ouvre la possibilitg au chercheur 

SUPERFLU 

1 2 3  
1 2 3  
1 2 3  

1 2 3  
1 2 3  

1 2 3  

et/ou B l'enseignant du fran~ais icrit d'apprehender les probEmes que rencontrent les 

apprenants ou les scripteurs non experts et de stimuler l'intert des divers intervenants pour la 

qualid du fianpis h i t .  a c e  aux grilles de correction, les apprenants sont capables de 

I N A P P R O P ~  

1 2 3  
1 2 3  
1 2 3  

1 2 3  
1 2 3  

1 2 3  



percevoir dans leurs productions les formes susceptibles de poser probkme au lecteur. Ainsi, 

ils peuvent, B h i d e  de personnes ressources, comger les lacunes constate'es. 

CONCLUSION DU CHAPITRE 

En conclusion. Ie cadre theorique que nous avons present6 permet de tracer le cadre Ganalyse 

des productions Ccrites des 6tudiants. Toutefois, il ne sufflt pas, B lui seul, pour ksoudre tous 

les problbes relatifs B leur 6valuation formative ou sommative, tkhe extrErnement 

complexe. Les &laircissements f o e s  mettent en IumiGre les caractCristiques fondamentales 

du texte, et partant, rendent compte des aspects essentiels pouvant Stre vises par 

l'enseignementlapprentissage de lt9rit. C'est ainsi que, ii la suite de certains sp&ialistes de 

ltanalyse de discours, nous avons pu montrer comment identifier l'origine des 

dysfonctionnements textuels et comment le scripteur peut les tviter lorsqu'il h i t .  En se 

basant sur les 6l6rnents du cadre conceptuek, l'on peut analyser et caracthiser les productions 

des apprenants des fins d'6valuation et d'am6lioration cornme nous envisageons de le faire 

dans notre recherche. Les diffkrentes skquences didactiques que nous 6laborerons seront 

centrks sur l'enseignernent de l'kriture, ce qui suppose Evidemment une delimitation des 

objectifs dapprentissage et une articulation systhatique des contenus d'enseignement Cela 

suppose un enseignement des stratdgies de contr6le des probI2rnes dtkriture chez les sujets 

choisis pour la recherche. En cela, les grilles d'andyse de textes pn5cCdemment d6crites vont 

nous aider Claborer notre propre instrument d'andyse des productions &rites des ktudiants. 

Comrne nous l'avons mentiom6 au chapitre precedent, nous tiendrons cornpte des 

recommandations formuEes par N'Goulo (1996) lors de Maboration des leqons et au 

moment de Itintervention @dagogique. Ayant utilisk l'enseignement direct lors de la mise B 



l'essai, il a constatt que son mod& a des lirnites. N'Goulo (1996) sugg2re alors I'utilisation 

d'un modele d'enseignement stratigique prenant ciavantage en compte la motivation des 

ttudiants. En effet, l'enseignement stratkgique permet B l'enseignant de s'interesser 2 la fois au 

produit de I'apprentissage et surtout au processus d'apprentissage de I'apprenant (voir sous- 

chapitre 2.1). 

En prksentant la problematique de la recherche, nous avons ~ O S N M  qu'un enseignement 

stratkgique de la coherence et de la cohkion textuelles amgliore la performance des 

apprenants 2 l'kcrit. Cela nous a amen6 B exposer, dam le cadre theorique, les principaux 

principes theoriques de la didactique de l'icriture et de la grammaire textuelle. L'ensemble de 

ces principes nous a p e d s  d'orienter la mkthodologie de cette recherche comme le montre le 

chapitre qui suit. 



CHAPITRE ID. &THODOLOGIE DE LA RECHERCHE 

Introduction 

Dans ce chapitre, nous d6veloppons 1es quatre points suivants: a) la demarche 

m6thodologique d'ensemble, b) la population de la recherche, c) le de'roulernent de 

l'intervention pe'dagogique, et enfin, d) les types de cueillette de donne'es. 

3.1 D6marche m6thodologique d'ensemble 

D'aprSs Gag6 (1997 : 92), la dkmarche me'thodologique est << comme un ensemble #&apes 

ou de principes spkcifiques visant 2 assurer un minimum de contr6le ou de cohgrence dam 

l'appre'hension de I'objet de recherche en fonction de I'objectif vise >>. Dans notre cas, 

I'objectif de Ia recherche est l'Claboration, la mise B l'essai d'un c o r n  de didactique de 

1'6criture cent& sur la cohirence et la cohCsion textuelles B l'Universit6 du Burundi et 

1'6valuation des apprentissages rkalisks par les e'tudiants. Ce cours est intituIC 

~Comprkhension de documents h i t s  et expression e'crite II3'm. C'est un cours de 30 heures 

ax6 sur l'enseignement de la production &rite. Ainsi, la demarche d'ensemble de notre 

recherche comporte trois itapes: la conception, la mise B l'essai et  l'kvaluation des 

apprentissages r&dis& par Ies dtudiants ayant suivi le cours. Ces &apes sont suivies par 

I'analyse des n5sultats (voir tableau suivant). Le procidt5 mkthodologique mis de l'avant dam 

cette recherche est la participation du chercheur en tant qu'enseignant. Il s'agit d'une 

recherche qui, comme 1'6crivent Gagn6 et al.(L989), a pour objectif de solutiomer des .. - 

problemes concrets et de transformer la &lit6 par une intervention pddagogique. SeIon cette 

'O C'est la deuxiiime partie d'un cows offen il partir de la premiere annie. 

--- 
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ddmarc he, 1' intervention didac tique es t la variable indipendante alors que I' apprentissage des 

Ctudiants constituent la variable dCpendante. L'Qlaboration de l'intenrention @dagogique 

s'appuie essentiellement sur I'enseignement du processus d76mture ainsi que sur 

I'enseignement de la coherence et de la cohe'sion textudes en w e  d'aukliorer Ie niveau de 

rnaihise de 176crit par les sujets. L'Cvaluation des apprentissages rCalisQ par les ttudiants a 

pour but d'identifier les changements en rapport avec I'am6Iioration de la qualit6 des 

productions kcrites des ttudiants. La recherche comporte trois 6tapes fondamentales dabodes 

.en dference B l'innovation @dagogique contr6lQ de Gag& et aL(1989). 

Tableau XIV 

Principales Btapes de la recherche 

PHASE I: CONCEPTION DE L'INTERVENTION PEDAGOGIQUE 

identification et formulation des objectifs d'enseignement 
planification des interventions p6dagogiques selon un modsle d'enseignement 
s trategique 
tlaboration des tests dZvaluation 

PHASE 11: MISE A L'ESSAI DE L'INTERVENTION 

a enseignement du processus d'criture 
enseignement de la cohkrence et de la cohesion textuelles 
cueillette de domdes 
kvaluations formative et sommative 

PHASE III: EVALUATION DE L'INTERVENTION ET INTEXPRI?TATION DES 

&ULTATS 

cornparaison des risultats aux tests T1 et T2 
Evaluation qualitative des perFormances des 6tudiants 
interpretation proprement dite des r6sultats. 

De manigre gknerale, ces diffkrentes 6tapes fonctionnent en interaction. Prerni&rement, nous 

amenons les gtudiants B se fixer des buts pour leur apprentissage et B delimiter leurs inter&. 



Ensuite, nous identifions ensenible les objectifs sp6cifiques dt.kpprentissage. Laction 

d'enseignernent stradgique est axe'e sur les connaissances antirieures des ktudiants et sur la 

presentation du materiel nkcessaire B la &he. 

Au moment de la pdsentation du contenu, nous insistons sur les activitis qui favorisent 

l'apprentissage en profondeur oh la variM des travaux de groupe, les discussions ou les 

nkgociations entre pairs et les echanges interactifs sont privi16gi&3'. En effet, lorsque la 

structure de rkgulation du travail en iquipe est souple, les modaIit6s des tiches et leur dure'e 

sont module'es par les apprenants & partir de &terminants personnels . Le ciirnat de la classe 

devient chaleureux, empreint de sentiments positifs, d'amitit, de dkternte et d'affabilitk, ce qui 

favorise I'apprentissage (Desrosiers-Sabbath, 1993). A travers des tgches compl6tes (travail de 

lecture et de redaction), les Ctudiants sont amene's B s'approprier leur propre processus 

d'apprentissage et B intkgrer leurs connaissances dans la ML?~. Toutes ces strategies 

d'enseignernent favorisent un apprentissage collaboratif susceptible d'amener les e'tudiants 2 

organiser leurs connaissances en schimas. Ainsi, le lien entre les conmaissances de'claratives, 

les connaissances proc6durales et les connaissances conditionnelles relatives B l'ecrit est 

discutC et 6tabli. En ce qui concerne le transfert des connaissanaes acquises en classe, 

plusieurs avenues de r6investissement des connaissances acquises omt kt6 sugge'des 5 titre 

illustratif: la prise de notes dam les autres cours, 1'6valuation dcs travaux d'&ves du 

secondaire oh enseignent les laurkats de I'Universiti, la ridaction de  proch-verbaii des 

3 1 Le recours aux strategies cognitives et aux techniques d'apprentissage est privil6giiR Les principales strat&ies 
cognitives sont: Ie rappel, I'daboration, l'organisation et fa r&olution de probl&mes. A chacune de ces strat6gies 
fprrespundent des techniques d'apprentissage qui seront pr&en& dam les s6quences didactiques en anmxe A. 

Les strategies m6tacognitives qui ont 6t6 utilistks sont: la planification (formudation des objectifs, survoi 
d'un texte, analyse du probl&me avant de le resoudre); le contr61e (prise de consciemce du niveau de I'attention, 
6valuation de la qualit6 du travail en cours d'accomplissement); la dgulation (aj-ement a w  variations de Ia 
dche et aux contraintes imps& par le temps). 



rkunions, etc. L'irnportance du modtYe d'enseignement strat6gique tient au fait qu'il permet B 

I'enseignant de creer des conditions pouvant augmenter les probabilitks d'apprentissage et de 

transfert chez l'apprenant. 

Quant ii I'CvaIuation formative, qui permet au chercheur d'adapter ou de modifier c e d n e s  

strat6gies de r6alisation des propositions d'intervention (Van Der Maren, 1995), elle etait 

considkree comrne un moyen de r6gulation de l'intervention pddagogique, une des 6tapes 

fondamentales de la recherche. EUe a consist6 en deux epreuves de r6daction semblables dont 

le but h i t  chaque fois d'kvaluer l'atteinte des objectifs d'enseignement, d'amener les 

etudiants 5 demander des dclaircissements ou B poser de nouvelles questions. Dans certains 

cas, cela a pu nous amener ii modifier les strat6gies d'enseignement pour favoriser 

I'apprentissage (et par 18, l'atteinte des objectifs de l'intervention). Ainsi, certains 6Ements ont 

kt6 ornis pour pouvoir insister sur les concepts de base ou sur des exercices d'application 

En ce qui concerne I'Cvaluation de l'intervention et l'interpretation des ksultats, nous nous 

basons sur les donnies d'entrevues semi-structuries, sur les donnks sClectionn&es k partir du 

compte rendu de l'intervention dans notre journal de bord et sur les donnkes des rkultats au 

prdtest et au post-test. 

3.2 Population de recherche 

La population de recherche est constituie par un groupe d'btudiants de 2' am& du 

Dkpartement de franpis de 1'Institut de PCdagogie Appliquee de IyUniversit6 du Burundi. Sur 

un total de 25 Ctudiants inscrits au programme, 24 e'tucliants ont r6gulikxnent participe au 

cows intituIC <<Comprehension de documents icrits et  expression e'crite a>. 



Sur les 24 Ctudiants ayant assisti aux 15 st5ances de cours, quatre n'avaient pas fait le pretest. 

Par ailleurs, il s'est avert5 par la suite que dewc de ces m2mes 6tudiants se sont absent& deux 

et trois fois au cours. C'est pourquoi les quatre sujets ne font pas partie de la population de 

recherche. Ainsi, la population de recherche compte 20 sujets. 

Avant d'entreprendre notre recherche nous avions pens6 e f f ~ t u e r  un sondage aupss des ces 

ttudiants pour determiner ceux qui n'avaient pas choisi le Departement de franpis. Vu qu'ils 

ttaient dtja en 2e annee, tous avaient accept6 de continuer leur scolarite, COO ieur motivation 

durant le cours. Nous n'avons pas jug6 opportun de les wiser de notre interet precis afin 

d'Cviter qu'ils s'absentent sans motif serieux. 

3.3.1 Mise B l'essai en classe 

L'intervention pedagogique consistait 2 dispenser un cows intituIC <Cornprkhension de 

documents tcrits et expression Ccrite I b ,  un cours de 30 heures dont le cadre de reference 

conjugue la grammaire de texte et les strategies d'6criture que presentent les modgles 

ridactionnels Clabor6s dans le cadre de la psychologie cognitive. Cette intervention 

pddagogique a et6 Claboree selon une approche d'enseignement strattgique, d6marche qui 

comprend trois phases fondamentales: la preparation 2 l'apprentissage, la presentation du 

contenu et enfin, i'application et le transfert des connaissances . 

Tel que le stipule le programme du cours enseign6, le contenu d'enseignement ttait 

considEr6 c o m e  un ensemble de comp6tences linguistique, discursive et pragmatique il 

cons truire en fonc tion d' une intt5gration (la maitrise de l'ecrit). Les seuences didactiques 



ont essentiellement ponf sur lyenseignement/appreDtissage du processus d'6criture, sur 

l'enseignement des m6canismes de la coherence et de la cohesion ?extueIles par le biais 

dYexpos6s et de travaux en groupes. 

C o m e  nous le verrons dans la partie consa&e 2 la cueillette de donnCes, le cours a d u e  

trois semaines du mois de juillet 1999. Au total, ii y a eu 15 siances de cours dont la premi2re, 

celle du 6 juillet 1999, h i t  consacrk Zi lY6preuve du prktest. Voici en quelques mots le 

contenu des activites 2 chacune des 14 stances qui e'taient consam'es B l'enseignement- 

apprentissagz. 

S h c e  2: Prise de contact, presentation des objectifs gkntraux et sp6cifiques du cours. 

Ensuite, nous avons discute' du matkriel requis B chacune des s h c e s  du cours, du contenu 

gene'ral du c o w  ,et enfin, le chercheur a present6 les ttapes de l'enseignement stratkgique. 

S h c e  3: Expost portant sur les principes d'orga~sation et de structuration textuelles. 

Les notions de texte, de discours et de competence de communication sont abordks. 

S h c e  4: Expose du chercheur sur La typologie textuelle, sur les propri8tk ge'nkrales des 

modes d'organisation du discours selon Chareaudau (1992). Travail d 'auipe portant sur 

I'analyse d'un texte argumentatif- 

S h c e s  5 et 6: Expose du chercheur sur les modsles de production Ccrite pour amener les 

Ctudiants B se familiariser avec Ies  m&1es de production &rite couramment utilis6s et de les 

amener 2 identifier les diffe'rentes op6rations impliquies dam le processus d'kriture. Nous 

avons aussi discutt5 des strat@es utili& par les scriptem "expertsfkt celles utili- par les 

Ctudiants lorsqu'ils e v e n t .  Vers la fin de la *riode, nous avons remis aux ttudiants les 

copies de la premi5re *tion. 

S h c e  7: Cornmentaire des erreurs rencontr6es dans les textes des etudiants B I'aide.de la 

nrille de correction (les consimes de rEcriture sont donnees aux ktudiantsl 



Sbnce 8: La seance est consacree 1 la presentation du mode d'organisation argumentatif 

suivi d'un exercice de compr6hension pour stimuler les strategies co,~tives chez les 

ttudiants (lecture d'un texte et travail d'equipe). 

S h c e  9: Sensibilisation des 6tudiants B la coherence et la cohQion textuelles. Les deux 

notions sont dkfinies avec leurs 61Crnents distinctifs respectifs. 

S h c e  10: Exercices sur les phenomenes de substitution et de rep6tition suivis de 

1' introduction B I'e'tude des anaphores. 

S h c e s  11 et 12: Expos6 sur les diffirents types d'anaphores. L'exposC est suivi d'un 

exercice d'entrakement A la production d'un court texte oh les Ctudiants recourent aux 

ph&-mmSnes de substitution, de nominalisation, de d6finitivisation, etc. 

S h c e  13: Expose sur la progression thkmatique suivi de I'exercice de production de 

courts textes pour illustrer les cas ktudi& 

S h c e  14: Organisation textuelle : typologie des marqueurs de relation et leurs fonctions 

dans un texte kcrit 

S h c e  15: Administration du questionnaire d'enquete. Revision g6nhIe et consignes 

relatives & IY6preuve du post-test qui a eu lieu le 17 aoDt 1999. . 

facon gen&ale, I'bvaluation se faisait B hide d'une grille d'andyse (grille de correction) 

qui avait kt6 6labore'e en re'ference au cadre theorique de la recherche et au contenu de 

I'intervention. La grille en question nous a permis &valuer la qualit6 des productions h t e s  

des 20 sujets pour identifier la nature des erreurs qu'ils rencontrent ii I'icrit et pour Bvaluer les 

changements en rapport avec la qualid de Ieurs productions ecrites. Iars des 6preuves 

r&iactionneIles T1 et T2, les consignes ktaient donnees par k i t .  



La grille d'kvaluation presente 16 crit6res kpartis selon Ies trois volets suivants: 

fonctionnement de Ia langue (FL), marques de coherence et de cohkion textuelles (MC) et 

contexte de production (CP). Ces trois volets sont itablis en reference aux composantes de la 

comp&ence langagikre et aux diff6rents standards de la textualit6 que nous avons &finis dans 

le cadre conceptuel. Les crit5res de Ia grille &evaluation ont it6 identifi6s 2 partir des aspects 

syntaxiques, sdmantiques et pragmatiques qui caractkrisent le texte icrit. Tous Ies diments de 

la grille de correction ont 6tk difinis de fqon d6taillt5e au second chapitre (voir point 2.2.5.4). 

Le tableau suivant presente les critiires retenus pour evduer les productions &rites des 

ihiiants ayant participe B l'intervention didactique. 

Tableau XV 

Caract6ristiques du texte de l'apprenant en contexte d'6valuation 

Fonctionnernent de la langue - 

I Vocabulaire 
2 Orthographe grammaticale (toutes sortes d'accord) 
3 Orthographe lexicale (dision, homophonie, etc.) 
4 Structure de la phrase (types de phrases) 
5 Conjugaison (modes et temps verbaux) 
6 Ponctuation 

Marques de cohkrence et de cohbion textuelles 

7 Repetition 
8 Pronominalisation 
9 Substitution lexicale ou propositionnelle 
10 Determination et rdferenciation deictique 
11 Ellipse 
12 ionction (connecteu. ou marqueur de relation) 
13 Progression thdmatique 
14 Congruence ou relation semantico-logique 

Contexte de production 

15 Unite du sujet 
16 Constance du point de w e  r 



Cet outii d'6vduation couvre Ies trois niveaux d'anaiyse du texte: Ie niveau pragmatique, le 

niveau syntaxique et le niveau shantique. 

Le wolet fonctionnement de la langue>> (FL) a kt6 retenu pour des raisons de cornmodit& En 

effet. le programme precise qu' il faut <G attac her, plus particuli&ement, B l'exploitation 

gammaticale, lexicale et culturelles des productions kcrites des itudiants.>> De plus, les 

cridres d'ivaluation des kcrits scolaires au Burundi relevent essentiellement du niveau 

syntaxique et du niveau lexical. Ainsi, nous avons retenu les iliments sly rapportant pour 

montrer aux ktudiants qui allaient participer B la mise B l'essai que certaines erreurs 

syntaxiques et lexicdes posent des problgmes d'arnbigui'tks pour la comprehension ou 

l'interprhtion des textes ecrits. Cela a pour objectif d'amener tes itudiants B avoir le souci du 

lecteur lorsquliIs icrivent. Ainsi, six crit2res ont itc5 retenus pour ivaluer les textes des 

itudiants: Ie vocabulaire, l'orthopphe gammaticale et lexicale (d'usage), la structure de la 

phrase, la conjugaison et la ponctuation. En fonction de chaque critere, le candidat pad  un 

certain nombre de points de penalit6 pour chaque erreur identifiCe (cf. grille de correction d'un 

tex te argumen tatif) 

S'agissant du volet <marques de cohkrence et de cohksion textueLles>> (MC), nous avons 

regroup5 les procedds Linguistiques qui, au niveau s6quentiet et interpretatif, permettent 

d'assurer B la fois la coh6sion et la cohgrence textuelles. Au total, huit critGres relevant du 

niveau discursif ont et6 retenus: la r6#tition7 la pronominalisation, la substitution lexicale ou 

propositionnelle, la dktennination ou la dfkrenciation deictique. l'ellipse, la jonction, la 

progression thiimatique, et enfin, la congruence ou relation s6mantico-logique. A vrai dire, les 

dew demiers crit6res ne relgvent pas de la cohksion comme tel. Il n'en demeure pas moins 

qu'ils sont compris grke  1 la prksence de certaines marques linguistiques relevant de la 



cohision. Cornrne nous I' avons mentionne' pre'ce'demment, la grille de correction montre que 

le candidat perd des points lorsque une marque de cohision est absente ou incorrecte. 

En ce qui conceme le volet <<contexte de productionm (CP), deux crit2res ont 6tB retenus: 

11unit6 du sujet et la constance du point de we. La particularit6 de ces crit2res est qu'ils portent 

sur le niveau supra-phrastique. Cette categorie de crit2res permet de cerner les 

dysfonctionnements textuels au niveau des composantes infornatives ou rhe'matiques, surtout 

quand il y a une absence de marques d'organisation textuelle. Soulignons toutefois que pour 

ces crit&res, c'est l'adkquation des arguments au contexte de production qiii est 6valuie. Ainsi, 

le candidat perd des points si I'affirmation n'est pas en lien avec la prise de position ou si la 

preuve n'a pas de lien avec I'affirmation. Cela vaut pour I'introduction, pour Ie 

d6veloppement et pour la conclusion du texte produit. 

En gkntral, l'instrument dEvaluation permet d'atteindre les objectifs pe'dagogiques d'un 

contr6le continu de connaissances en production e'crite. La grille de correction permet 

d'6valuer la codonnit6 du texte avec le contexte de production et de voir si I'Ctudiant a 

respect6 toutes les consignes d'Ccritures. Ainsi, nous somrnes en mesure d'identifier non 

seulement Ies erreurs (les probl&nes) d'ecriture ou les dysfonctionnement textuels, mais 

tgalement de diceler Ies aspects positifs dkveloppb par Ies candidats. A partir des rEsultats 

obtenus g r k e  ii cet instrument de contr6le de la qualit6 des textes produits par Ies Btudiants 

burundais, nous pourrons degager une vue d'ensemble du taux de riussite par critsre et du 

deg6 de competence scripturale des itudiants en tenant compte des autres donnies 

recueillies lors de la mise 2 l'essai. 

Au cows de I'intervention trois instruments de cueillette de donnks ont ett5 utilises: le journal 

de bord, le questionnaire d'enquste et les textes produits par les &diants. 



Le journal de bord a semi B recueillir des informations relatives B la rnise L l'essai en cIasse 

(voir annexe C, p. xcii). Tout d'abord, Ie calendrier de recherche a subi quelques 

modifications. Le cours initialement privu L I'automne 1998 a commence le 06 juillet 1999 i 

cause de la guerre civile et des @ves des dtudiants 2 17Universit6 du Burundi. Pour ces 

raisons, les cours programmes devaient durer B peu pr2s un rnois. Ainsi, au lieu d'avoir une 

seance de deux heures par semaine comme c'Ctait pr6vu sur le calendrier de recherche, nous 

avions deux seances de cows par semaine. Chaque stance durait quatre heures incluant une 

pause de 20 minutes. Au total, nous avons travail16 30 heures dont dew heures consacrees G 

l'ipreuve dc petest. L'epreuve de post-test a kt6 administre'e B titre d'examen Ie 17 aoiit 1999, 

soit deux semaines aprk la fin du cours. 

En ce qui conceme le materiel, nous avons manque au dtbut du cours d'un r6troprojecteur. 

Par apr8s. nous en avons empruntg un dans un autre rninistbre (ministike de 17Am6nagement 

du Territoire et de lYEnvironnement) g rke  L un ami. Lors des productions &rites, certains 

Ctudiants n'ont pas pu disposer d'un dictionnaire. Les ouvrages de rtferences n'haient pas 

disponibles B la bibliothbque de lYUniversitt. 

Pour ce qui concerne la participation des etudiants, seulement deux ktudiants sur 24 se sont 

absent& au co rn  plus d'une fois. Par ailleurs, ces ttudiants font partie des quatre 6tudiants 

n'ayant pas fait la premiere epreuve de redaction (le pretest). Dans l'ensemble, la majoritt 

des itudiants etaient motives et se sont confomks aux recommandations fornulees dks le 

ddbut du cours (voir entrevues avec les Ctudiants): participation active en posant des 

questions et en proposant des activites & faire pour renforcer leurs apprentissages. 



Concernant les travaux de groupes, la classe Ctait subdiviske en cinq Cquipes dont trois 

compraient cinq Ctudiants chacune tandis que deux autres Cquipes ttaient successivement 

compostes de six et trois Ctudiants. Cette ripartition tenait compte des souhaits formuMs 

par les 6tudiants. 

Les entrevues semi-stmcturiks nous ont permis d'obtenir des donn6es sur quelques th6mes. 

Le guide d'entrevue (questionnaire d'entrevues, annexe B, p. xc) est articuM autour d'une 

dizaine de questions principales qui servent de grands points de repike. Une fois sur le 

terrain. il nous a kt6 impossible de rencontrer individuellement tous les 6tudiants c o m e  

pr6vu. La raison est qu'ils n'avaient pas de temps. Le cours finissait B I'heure du &ner. Or, la 

majorit6 des Ctudiants mangeaient B l1ext6rieur du campus. De plus, il n'y avait pas moyen de 

les rencontrer en dehors des heures de cours d'autant plus qu'ils suivaient tous des cows de 

rattrapage 5 la suite des gkves des Ctudiants et B cause de la guene civile qui dure depuis 

1993. C'itait une pkriode de couvre-feu B partir de 18h. 

Aussi, l'exp6rience nous a montr6 que la plupart du temps, Ies ktudiants interview& ne 

repondaient pas correctement aux questions. Ils tentaient par tous les moyens de satisfaire 

l'enqueteur et ne disaient pas r6eUement ce qu'ils pensaient. C'est ainsi qu'apes avoir 

rencontre huit ttudiants, nous avons constat6 qu'ils avaient Ies memes reponses aux questions. 

Au lieu de proceder par interview, nous avons utilisi le guide d'entrevue c o m e  un 

questionnaire d'enquete que nous avons administre aux itudiants en leur disant que leurs 

reponses nous aideraient B arniliorer la qualit6 de notre plan de cours pour l'ann* suivante 

(voir annexe B, p. xc). 



Comme le rnontre le questionnaire en annexe B, les thkmes abordis ttaient en rapport avec 

l'enseignement du franpis Ccrit au Burundi. en rapport avec les attitudes et representations 

des ktudiants sur la tkhe d'e'criture, en rapport avec les difficult& qu'ils rencontrent et enfin, 

en rapport avec leurs habitudes personnelles d'kcriture quant 5 la planifcation, la rkdaction, la 

revision et l'utilisation des outils de reference (dictionnaire, manuels de rkErence, etc.). 

D'autres donntes relatives 2 la situation Mdagogique telles que la gestion de la classe, la 

qualit6 des consignes d'6valuation. la satisfaction des attentes des Btudiants, etc., ont it6 

recueillies lors du sondage (voir systkme de codage pour les entrevues et le joumal de bord, 

annexe C, p. xcii). 

La collecte de textes s'est fait au moment du prktest et du post-test (voir exemples, annexe E, 

p. cii et suivantes). Le corpus de textes compte une quarantaine de textes h i t s  produits par 

les etudiants. Ces textes ont dtc5 photocopiis en deux exemplaires destines aux correcteurs. 

3.3.3 D6roulement du pr&est et du post-test 

Que ce soit pour le pn5test ou pour le post-test, La tkhe demand& aux 6tudiants consistait 5 

h i r e  un texte d'opinion sur un sujet donn6. Des consignes &rites Btaient distribuies aux 

Ctudiants puis comment&s par le chercheur (voir syllabus de corn en annexe A, p. xii). Voici 

les consignes d'tcriture telles qu'elles ont 6t6 present&% au moment du pdtest 

Ridigez un texte sur le sujet: n k s  avantages et les inconv&nients de Z'hle rnixte au 

Bunindiu. Les consignes suivantes vous guideront dans la production du texte. 

1. Le texte doit &tre redigi en dew heures. 

2. Le texte ne doit pas dkpasser deux pages manuscrites. 

3. Le texte doit cornporter une introduction, un developpement et une conclusion. 

L'introduction presente Ie sujet trait6 en pr6cisant le point de we et les aspects 1 developper. 



Le dkveloppernent fait ressortir le point de vue de l'auteur sur la question (exemples, 

comrnentaires, preuves,. . .). La conclusion resume les informations d&elopp6es. 

4. Le texte p r o p s e  et ne pkente pas de contradiction 

5. Chaque Ctudiant doit avoir le souti du l e ~ t e u r ~ ~  (destinataire) lorsqutil f i t  (les informations sont 

claires et font dfkrence ii la connue). 

6. Le texte produit est conforme au fonctionnement de la langue et du discours. 

Au post-test. pratiquement les memes consignes ont Btd donnCes aux 6tudiants. Le sujet 

ttait formuM comme suit: d k e z  attentivement l'article de Sinaly Diamtene <<Les gdteawr 

amers de l'aideu. Redigez ensuite un court texte oh vous pksentez vos opinions sur le point 

de w e  de I'auteur. Pour persuader, convaincre, refuter ... l'un ou I'autre argument, vous pouvez 

vous inspirer des proce'd6s discursifs dont I'auteur s'est semi dam son texte>~. 

Une fois le corpus de textes d'dtudiants constitue, les textes produits p a .  les Ctudiants ont 

6t6 photocopits pour disposer d'une copie destinke au deuxibme correcteur. L'analyse des 

donn&s recueillies a pour but d't5valuer la qualit6 des productions k i t e s  des sujets-scripteurs 

pour determiner la nature des difficult& rencontn5es par les 6tudiants 2 1'6crit. Dans un 

premier temps, une analyse descriptive des donnkes extra-textuelles recueillies est effectu6e 

pour chaque sujet scripteur. Nous abordons ensuite 17Ctude du corpus de textes d'opinion (du 

type argumentatif) produits par les dtudiants au pn5test (TI) et au post-test (T2.) 

33 Dam le contexte scolaire, le lecteur est 6videmment le pmfesseur qui, en situation d'~vaIuation-n5gdation, se met ii la 
place du destinataire "hypoth6tique" du texte iait par L'apprenant Pour que le texte de l'6tudiant soit adapt6 9. cecte 
"situation de communication scolaire" d&i* ci-qnk coatexte de production, ii faut que le professem puisse se t i ire 
une repentation claire et jute de ce qui est pr&ent& 



3.4 Correction des textes produits 

En se basant sur les 16 critgres d'6valuation retenus, les deux correcteurs relgvent les 

diffkrentes erreurs observkes dam les textes produits par les scripteurs. Chaque erreur ou lieu 

&infraction B la coherence et B la cohe'sion textuelles est notie et porte un n u m h  de code 

cornme l'indique le tableau XVI. 



Tableau XVI 
Grille de correction d'un texte d'oplnion (argumentatif) 

FONCTIONNEMENT DE 
LA LANGUE 

20% 

II 
MARQUES DE 

COH~RENCE ET DE 
COH~SION TEXTUELLES 

CONTEXTE DE 
PRODUCTION 

FL 1 - Utillser un vocabulaire approprid, 
FL 2 - Observer llorthographe grammaticale 
FL 3 - Observer Itorthographe lexicale. 
FL 4 - Utlliser une bonne structure de phrase. 
FL 5 - Conjuguer les verbes aux modes et temps indiquhs. 
FL 6 - Respecter la ponctuation. 

MC 7 - Utiliser correctement des ClCments de rCpCtitlon 
MC 8 - Utillser correctement les pronoms. 
MC 9 - Utlliser des substitutions lexlcales pertlnentes 
MC 10 - Employer correctement les ddtermlnants. 
MC 11 - Employer correctement Ies cas d'omlsslonso 
MC 12 - Employer correctement les connecteurs et les autres marques de relation 
MC 13 - Le texte a une progression thhmatlque lorsque: 

a) I1 apporte des arguments pertinents, 
b) il apporte des arguments en nombre sufflsant 

MC 14 - Le texte prCsente des liens shnantlco-logiques quand: 

a) iI respecte le processus d'argumentation. 
b) les dnoncCs sont justes et conformes au contexte. 
c) les arguments ne sont pas contradictoires. 

CP 15 - Traiter le meme sujet 
CP 16 - Maintenlr le point de vue en tant qu9auteur du texte 

-2 par erreur 
-1 par erreur 
-1 par erreur 
-3 par plwase ambigui! 
-3 par erreur 
-1 par erreur 

-2 par erreur 
-2 par erreur 
-2 par erreur 
-1 par erreur 
-1 par erreur 
-2 par absence de lien 

-2 par phrase superflue 
-5 sl insuffisant ;-5 si 
falble 

-5 s'il est absent 
-5 sl hors sujet 
-2 par contradiction 

-2 pour un hors sujet 
-5 si les consignes ne sont 
pas respectdes, 

NOTES 



La correction des textes est une analyse sequentielle et interpretative de chaque texte. Cette 

analyse comporte trois Ctapes: lecture des textes, choix des unites de communication de 

chacun des textes et correction. Pour uniformiser la correction, le correcteut C2 a r e p  le plan 

du cours pour se familiariser avec les notions de coherence et de cohe'sion textuelles. Chacun 

des 16 critkres a Ct6 explicit6 par le chercheur (correcteur CL). Les consignes suivantes ont et6 

suivies par les deux correcteurs: 

lo Lecture des textes par deux comcteurs pour en apprecier la coherence et la cohesion 

globales. Un deuxikme correcteur est nicessaire pour con116ler le biais de fluctuation de 

l'instrument de m e s ~ r e ~ ~ .  

2" Segmentation de chaque texte en unites de communication pour fin d'analyse des CMrnents 

de coht5rence/coht5sion textuelles. A ce niveau, les erreurs liies au fonctiomement de la 

langue sont relevees et corrigkes B l'aide de la grille d'6valuation. 

3" Andyse des marques de coherence et- de cohhion textuelles comprenant les aspects 

different5 (recurrence, chafnes de &f&nce, structure thernatique et identification des relations 

skmantico-logiques en cas &absence &indices de coherence et de cohesion textuelles.) . 

L'analyse des erreurs et leur classification &ant faites par Ie chercheur, I'etape de correction 

consistait B relever systimatiquement les erreurs dY6criture et & les consigner sur la grille de 

rksultats d'6vaIuation des candidats (grille de correction d'un texte d'opinion). 

~videmment, quand on comge, on juge de la pertinence du choix d'un Bnonct ou des 

enonces fait par le scripteur. Ainsi, nous avons essay6 , dans la mesure du possible, de 

3 % second correcteur C2 est un professeur de f iaqais  en 12' et 13' am& dam un l y c k  de Bujumbura . 

(capitale du Burundi) depuis huit ans. 11 detient une licence (6quivalent d'un baccalaurtkt au Qukbec) en 
langue et littbrature franqaise et il a dij& partkip6 dans cinq sessions de corrections des 6preuves de franpis 
de fin de cycle secondaire au Burundi. 



corriger les copies en nous basant sur les consignes dYcriture. 

Cela exclut une correction non crite'ride, c'est-&dire subjective. L'on ne corrige pas par 

rapport 2 ce que le scripteur devrait ecrire. Prenons comme exemple l'absence d'un 

dkterminant. Cette erreur est interpretie cornme un cas d'omission (code MC 11) et non 

comme un empioi incorrect d'un dkterminant (code MC 10). 

CONCLUSION DU C W I T R E  

Dans les points precedents, nous avons present6 la dha rche  m&hodologique adoptee au 

cows de la prisente recherche. Ensuite, nous avons present6 la population de la recherche 

ainsi que Ie diroulement de l'intervention. Dans ce dernier point, il a e t i  question de Ia mise i 

I'essai en classe et de la cueillette de donnies oc  nous avons expliquk les elements de la grille 

de correction des productions kcrites des itudiants. 

Dans le chapitre qui suit, nous d6velopperons, dam un premier temps, les aspects en rapport 

avec la pdsentation et l'analyse des donnees. Ensuite, nous essaierons de presenter les 

risultats et les conclusions de notre recherche sur les performances B 1'6crit des ktudiants de 

niveau supkrieur burundais. 



CHAPITRE IV. PEU~SENTATION ET ANALYSE DES DONNI~ES 

Introduction 

Dam cet avant-demier chapitre, nous analysons essentiellement les donnees en rapport avec 

l'intervention didactique du mois de juillet 1999 qui a eu lieu B 1'Universiti du Burundi. 

L'andyse porte sur l'aspect qualitatif des textes qui ont kt6 produits par les Ctudiants. En 

cornparant les r6sultats de I'anaiyse de textes, nous d o n s  dt5gager les variations de types 

d'erreurs entre les Cpreuves de redaction T1 et  T2. Ensuite, ces rksultats sont compiMs dans 

un tableau synoptique presentant les types d'erreurs et leur Wquence par ordre croissant des 

numCros de code des ktudiants. En gCn&al, l'interpre'tation des r6sultats de la recherche va 

ktablir m e  relation entre l'intervention et Ies changements observ6s par le biais de l'andyse 

des textes icrits par les itudiants. 

Pour y arriver, nous allons cornparer Ies donnees de l'andyse des productions Ccrites des sujets 

aux donn6es extra-textuelles recueillies au cows de l'intervention p6dagogique dam le but 

d'expliquer Ies changements observb dam Ies performances des sujets au TI et au T2. Une 

analyse descriptive des d o n n h  recueillies sera effectuge afin &examiner si des changements 

pourront apparaitre entre les performances scripturales ii chacune des dewr epreuves. Une 

diminution du t a u  d'erreurs pourra Ctre interpr6tee c o m e  un indice d'arnc9ioration de la 

performance langagi6re par 1'6tudiant~~. 

35 Nous devrons d'abrd analyser s'il n' y a pas d'autres facteurs en cause. 



4.1 Prkentation des r&ultats aux kpreuves de raaction T1 etT2 

Les donndes du tableau XW nous permettent de preciser s'il y a un accord inter juges. En 

d'autres termes, le coefficient de cordation nous aide B determiner la ressemblance qui 

existe entre les deux distributions de notes. 

Tableau X V I i  
Comuaraison des r~sultats au TI selon les deux correcteurs 

I Numkro de code des ktudianrs 
I NOI 

~ t a n t  donne que le coefficient de corr6lation est egal B 0,76 (soit, 0 < rh6 = 0,76< l), on ne 

peut pas parler d'une parfaite ressemblance des notes accordees par les correcteurs C1 et C2 

Correcreur CI 1 - Correcteur C.2 
64 67 

NO5 
NO6 
NO7 
NO8 
NO9 
NIO 

(voir 

Nous 

Dans 

60 
58 
39 
67 
51 
41 

annexe D2, p. xciv), meme s'il y a une forte correlation entre les deux distributions. 

59 
59 
36 
60 
49 
45 

disons tout simplement que l'accord inter juges est elev6. 

le tableau qui suit, nous comparons les notes des deux correcteurs au post-test 



d7&ab1ir le dege d7Equivalence comrne on vient de la faire au paragraphe precedent. 

Tableau XV.11 
Co~nparaison des risuitats au 72 selon les deux correcteurs 

/ Nmu5-o de code des Ptudiants / Correcteur C1 1 Correcteur C2 

Dans cette situation, le coefficient de corrt5lation rh6 equivaut 0,72. Ici aussi, il n'y a pas de 

parfaite ressemblance entre les distributions de notes. Toutefois, I'accord inter juges est 

relativernent klev6 c o m e  au prktest. 

Compte tenu de la similitude des rksultats obtenus par Ies ktudiants selon les deux 

correcteurs (voir annexe D3, p. xcv), nous presentons uniquement les donnees du correcteur 

C1. Pour plus de details, on consultera les tableaux des resultats selon le correcteur C2 

repris dans les annexes D4, D5 et D6 (p, xcvi-xcviii). 

4.1.1 Cornparaison des rhultats au pr6test et au posttest selon Ie correcteur C1 

S'agissant de la typologie des erreurs d'kcriture on se referera, dans certains cas, aux 



donnkes des deux correcteurs. Pour le moment, nous presentons les scores des itudiants 

afin de determiner le nombre de ceux qui ont progress6 et le nombre de ceux qui ont 

regress& 

Tableau MX. 
Comp(~~aison des r ~ s u ~ s  des 20 sujets au TI et au 7'2 d'apr6s 1 .  correcteur C1. 

Code de Z'e'tudiant 

NOI 
NO2 
NO3 
NO4 
NO5 
NO6 
NO7 
NO8 
NO9 
NIO 
N1 I 
N12 
N13 
N14 
NI5  
N16 
NI 7 
N18 
NI9 
N20 

- 
Moyenne geire'rale sur 

100 

Re'sultats au pretest (TI )  
srir un total de I00 

Re'sultats au post-test (T2) sur 
un total de I00 

L'analyse des resultats obtenus par les ttudiants au pretest et au post-test montre ce qui suit: 

a Neuf Btudiants (45%) n'ont pas amiIion5 leur score du pn5test. Panni ce group, deux 

t5tudiants (10%) ont 6gaE leur score au pn5test et au post-test (TI et TZ). 

Au post-test, 11 Ctudiants (55%) ont amkliore leurs rdsultats du pretest- 

Si nous comparons la moyenne generale de rksultats des 20 sujets au T1 et au T2 d'aprgs les 

deux correcteurs, nous constatons que: 



1. La moyenne gkn6rale du groupe pour l'ipreuve TI est de 52,15% selon Ie correcteur 

C 1. Cette moyenne est de 52.5% d'aprss le correcteur C2 (voir annexe D 1). 

2. La moyenne gbnCrale du groupe pour l'bpreuve T2 est de 52,2596 d7apr6s le correcteur 

Cl. Elle est de 52'95% pour le second correcteur (voir annexe Dl). 

DYapr&s ces scores moyens, nous remarquons que, toutes choses restant Cgales par ailleurs, les 

ktudiants n'ont pas amdiori leur performance k l ' icrit On pourrait bien 8tre tent6 de croire 

que d'apres les deux correcteurs, il n'y a pas eu d'arndioration. CeIa n'est pas le cas parce que 

le facteur ulongueur des textes produits montre que L'indice de frgquence des erreurs est plus 

blev6 au T2 qu'au T1 (nous y reviendrons dans les points qui suivent). Par consicpent, La 

diminution relative du nombre moyen d'eneurs commises par Ies e'tudiants dans Ieur texte de 

I'epreuve T2 peut G t r e  ici interpretke comrne un indice d'mtlioration de la qualit6 des 

productions Ccrites due 5 l'intervention didactique. Nous verrons plus tard si d'autres factem 

vont confirmer ou i n f i e r  cette interpretation des d o m k s .  Dans le dkveloppement qui suit, 

nous verifions si la diminution du nombre moyen d'erreurs commises par Ies 6tudiants ii 

1'Cpreuve de r&iaction T2 confirme cette hypothsse. De manisre gkneraIe, les effets positifs 

sur I'apprentissage des &diants ne dependent pas nkcessairement de l'intervention. Ainsi par 

exemple, sept des I1  ktudiants qui ont amelion5 leur score au T2 avaient des scores faibles au 

TI. 

En tenant compte des crit6res et sous-critgres objectifs d'6valuation que nous avons dtfinis 

dans Ie cadre theorique, nous sommes en mesure de pdciser le pourcentage d'ktudiants ayant 

am6lior6, au post-test, 1e resultat du pretest dans chacun des trois volets retenus par la grille , 

d'6valuation. ~videmment, d'autres donne= qualititatives (rkponses au questionnaire de 

sondage entre autres) viendront etayer Ies observations qui se digagent de l'analyse de ces 



re'sultats des e'tudiants a w  kpreuves de rkdaction TI et T2. 

Tableau XX 
Cornparaison des r ~ s u l t a s ~ ~  des 20 sujets au TI et au TZ en regard du ~fonctionnement de la 

languew d'aprtk le correcteur CI 

Code de I 'e'tudiant 

NOI 
NO2 
NO3 
NO4 
NO5 
NO6 
NO7 
NO8 
NO9 
NIO 
NI I 
N12 
N13 
N14 
N15 
NI6 
N17 
NI8 
NI9 
N20 

Re'sultats au pretest (TI) 

07 
00 
00 
04 
00 
00 
00 
06 
03 
00 
05 
00 
00 
00 
00 
03 
03 - 
02 
10 
00 

R&sultats au post-test (l2) 

Cornme le montre le tableau prkcedent, LO Ctudiants (50%) ont amCliork au post-test leur 

score du pretest. Par contre, 5 etudiants (25%) ont vu l e u  rdsultat baisser au post-test. Le reste 

des etudiants, soit 25% du total, n'ont ni amkhor6 ni baiss6 leur score du pretest. 

En outre, la cornparaison des moyennes brutes des resultats au pretest et au post-test nous 

arnZne B constater qu'il y a une amkliolittion de 100% de la qualit6 des textes produits en 

'15 D'apres la grille d'6valuation. la note attribuk est fonction du total pour chaque volet consid6r6. II est de 60 
points pour le volet <<marques de coherence et de cohkion textuellesw et de 20 points pour chacun des volets 
c<fonctionnement de la langue,, et <<contexte de production>>. 



regard du fonctionnement de la langue (d'apds le correcteur Cl). En effet, la moyenne brute 

des r6sultat.s des t5tudiants au vo!et donctionnement de la langue>> est passee de 2,15 sur 20 & 

4.3 sur 20 au T2. La cornparaison des moyennes brutes selon les deux correcteurs3' s'ktablit 

cornme suit: 

Elle est respectivement de 2,LS et de 3,9 sur 20 au T1 selon les correcteurs C1 et C2 

Elle est respectivement de 4,3 et de 4,l sur 20 au T2 selon les correcteurs C1 et C2. 

Le constat est que, toutes proportions garde'es, les 6tudiants ont am6liorE la qualit6 des textes 

produits B 17t5preuve de r6daction T2 dam le volet <a. Nous y revieridrons en parlant de la 

longueur des textes- 

37 
Pour les r6sultats du correcteur C2, voir annexe D4. 

-- _ 



Tableau X X l  
Cornparaison des rt!suklats des 20 sujets au TI et au T2 en regard d e s  ccmarques de coheience et 

NOI 
NO2 
NO3 
NO4 
NO5 
NO6 
NO7 
NO8 
NO9 
NIO 
NI 1 
N12 
N13 
N14 
NI5  
N16 
NI 7 
N18 
N19 
N20 

Movenne brute 

Re'sziltats au pre'est (TI)  Re'sultats au post-test (72) 

D'aprh le tableau prkident, 11 Ctudiants sur un total de 20 sujets ont amkLior6 leur r6sultat 

du pretest dans la rubrique canarques de coherence et de cohbiom textuelles~. Par contre huit 

Ctudiants (40%) ont vu leur note du prtest baisser au post-test et un seul ttudiant (5%) l'a 

maintenue constante. Les pigtres performances des moyennes brutes au T2 par rapport au Tl 

peuvent 8tre expliqu& par la longueur des textes qui ont kt6 produits au T2. Encore une his,  

cela reste relatif si I'on tient compte des ecarts tr6s minimes de l a  fix5quence des erreurs pour 

l'ensemble des critgres <marques de cohkrence et de coh&ion textiueUes~. 



Tableau XXlI 
Cornparaison des risulrats des 20 sujets au TI et au T2 en regard du cccontexte de  production^ 

d'aprgs le correcteur CI 

Code de I'e'trtdiant 

Movenne brute 

Re'szrltats art pre'rest (TI)  Re'sultats azr post-test (T2) 

En observant le tabIeau l+Xll, on remarque que seulement 25% des etudiants ont atndiore 

leur rksultat du pretest Un nornbre important d'6tudiants a vu son score du pretest baisser 

au post-test, soit 40% des sujets. Par contre, sept sujets (35%) n'ont ni amClior6 ni baissd 

leur resultat du pretest, Notre hypoth2se ii ce sujet est que les scripteurs n'ont pas respect6 

toutes les consignes d'ecriture. 

La quasi-equivalence des moyennes brutes au TI et au T2 pour le volet <<contexte de 

production. pourrait encore une fois &re justifiee par la qualit6 des textes malgre l e u  

longueur (tr2s longs textes) au T2. En effet, 90% des scripteurs ont ecrit des textes dont le 

-- 



nombre de mots est superieur h la longueur moyenne des textes au pr6test (2 peu prks 536 

mots). Comme nous allons le voir au point suivant, la longueur moyenne des textes est de 

536,7 mots au T1 alors quyeUe est de 737,7 mots au T2. 

4.1.2 La longueur des textes produits 

D'aprgs la consigne d'kriture, les textes produits ne devaient pas dipasser deux pages 

manuscrites. Au dipart, nous pensions que la longueur rnoyenne des textes produits n'allait 

pas dipasser 500 mots. Vu sous cet angle, la majorit6 des etudiants ont respecti la consigne. 

En somme, ce sont deux scripteurs (NO6 et NO7 dans le corpus ClT2) qui ont icrit des 

textes couvrant respectivement trois pages rnanuscrites et deux pages et demie, soit B peu 

pres 1365 mots et 730 mots. 

En tenant compte de La longueur moyenne des textes produits, nous constatons qu'un grand 

nombre d'itudiants a redig6 des textes tr2s longs. Panni ceux-18 qui ont respect6 la 

consigne de deux pages manuscrites, il y en a qui ont dipassi de loin 500 mots. La moindre 

des choses qdon  puisse dire est qu'ils ont pris soin d'ecrire de fqon  dconomique~?*. Cela 

s'est surtout produit B 1'Cpreuve de ridaction T2. Est-ce parce que les itudiants avaient un 

texte de support? Est-ce que le sujet trait6 etait facile? Est-ce que cy&ait un sujet 

d'actualitk? Certes, il n'est pas facile de repondre B ces questions, mais on peut supposer 

que les itudiants itaient rnieux outillis au moment du post-test que Iors du pretest. C'est 

d'ailleurs ce que la moyenne des r6sultats des itudiants au post-test c o n f i e  (cf. supra). 

Observons attentivement Ies 6Ements du tableau qui suit. 

38 Les caractbres et les interlignes &ant trh seds, nous dirions qu'ils ont h i t  des textes plus ou moins longs 
(voir textes de I'annexe E, p. cii). 



Tableau XXIII 
Longueur des rates,  moyenne etfiPquence des maus des 20 sujets au TI et au T2 

Total 

Nombre de mots 
au TI 

I0734 mots 

Nombre de mo& 
au T2 
1000 
320 
686 
588 
516 
1365 
730 
982 
832 
468 
684 
888 
696 
500 
676 
902 
650 
871 
858 
540 

I1752 mots 

Nombre d 'emeurs 
au T2 

En aflitlysant les textes produits au TI, le constat est que 20% des textes du corpus TlC 1 ont 

plus de 600 mots sur une longueur moyenne de 536,7 mots. Dans le corpus T2C1,35% des 

etudiants ont produit des textes de plus de 850 mots sur une longueur moyenne de 736'7 mots. 

L'analyse des indices de perforname (rapport du nombre d'erreurs sur le total de mots) au T1 

(coefficient T1= 0,0396) et au T2 ( coefficient T2= O,O3 18) rnontre que la moyenne d'erreurs 

est plus petite au T2. Cela signifierait que l'intervention a eu un effet positif meme si Ia 

correlation entre les deux van-ables est fmile, Par ailleurs, Ia diffirence entre le coefficient TI 

et Ie coefficient T2 pour chacun des 20 etudiants (<< T-Student D), montre me difference 

rnoyenne de 0,077. La vaIeur statistique du test-t (etudiants) &ant de 3,215 avec une probabilite 

de 0,005, on peut croire effectivement que I'intervention a eu des effets positifs sur les 

apprentissages. 

a En calculant les indices de performance, nous constatons que six sujets (30%) sur 20 sont 



moins performants au T2. Il s'agit des sujets (NO2 = 0,030 vs 0,043; NO4 = 0,039 vs 0,034; 

Remarquons toutefois que les indices de performance des sujets N04, N13 et N20 n'ont pas de 

dBi5rence significative (soit x 5 5/1000). Par centre, 14 sujets sur 20 (70% ) sont plus ou moins 

pelformants au 7'2. Les indices de perfomance s'etablissent w m e  suit : NO1 = 0,026 vs 

0,015; NO9 = 0,042 vs 0,030; N l l  = 0,057 vs 0,029; N14 = 0,024 vs 0,046; N16 = 0,034 vs 

0,022; N18 = 0,058 vs 0,030; N19 = 0,028 vs 0,020. Encore ici, les indices de performance des 

sujets N04, N15 et N17 n'ont pas de diffCrence significative(s0it x 5 5/1000). Nous observons 

donc que six sujets (30%) dont pas &e performants au T2. Sur les 70% des sujets restant, il y a 

15% qui ont 6te rnoins perforants au T2. En cornparant ces valeurs ou indicateurs de la 

performance des 6tudiants au T2 par rapport au T1 et les donnh du tableau XXV, nous 

remarquons que les resultats obtenus par les deux mkthodes de calcd sont semblables (12 

sujets (75%) sur 20 (75%) au TI et 1 l sujets (70%) sur 20 au T2). Pour mieux comprendre la 

pertinence de tous ces chifFres, le tableau qui suit pksente une vue globale de l'analyse 

quantitative de ces diffkrentes donnh- 

Tableau XXIV 
Longueur des testes, moyenne des r&uItat et des erreurs au T1 et au T2 

r I AU pktest  I AU post-test I 

I Nombre total d'emurs 1 4 1 8 erreurs I 434 erreurs 1 

Effectif3 
Textes longs 
Textes moyens 
Textes courts 
Moyenne des r6sultat.s 

hdice moyen de f*uence 
tune erreur tous les ...) 

20 sujets 
20% @lus de 600 mots) 

70% (entre 400 et 600 mots) 
10% (moins de 400 mots) 

52,15% 

Longueur moyenne des 
text- 
Moyenne d'erreurs par copie 

20 sujets 
35% (plus de 850 mots) 

40% (entre 550 et 850 mots) 
25% (moins de 550 mots) 

52,25% 

L'analyse des resultats obtenus par les etudiants ayant produit des textes tres longs au TI 

536,7 mots 

20,9 erreurs 

25 mots 

montre que la moitid d'entre eux ont eu des scores sup&ieurs a la moyenne du groupe, 

737,6 mots 

21,7 errem 

34 mots 

tandis que l'autre moitie a eu,,des rksultats iderieurs a la moyenne generale du groupe qui 

est de 52,15%. Quant aux sept dtudiants ayant produit des textes de plus 850 mots au T2, 



quatre Centre eux ont des rksdtats sup&ieurs a la moyenne du groupe qui est de 52,25%. 

Par ailleurs, exception faite du sujet N12, les &udiants ayant produit un texte long au T1 ne 

sont pas ceux qui ont produit un texte long au T2. Par consequent, on ne peut pas conclure 

que le taux de reussite ddpend de la longueur du texte produit. 

En effet, les domees presentees dans les deux tableaux precedents montrent clairement que 

la longueur des textes produits n'a pas eu d'influence sur la reussite des Ctudiants. De plus, 

l'indice moyen de fiequence des erreurs montre qu'il y a une erreur tous les 25 mots au 

pretest, dors qu'on compte m e  erreur tous les 34 mots au post-test Cela nous amtne a 

formuler le constat suivant : toutes proportions gardees, ies etudiants ont commis moins 

d' erreurs d' Ccriture au post-test qu' au pretest 

Nous puvons donc aflirmer que la longueur des textes n'a pas Cte necessairement un 

grand handicap pour les etudiants. Comrne nous allons le voir plus loin (voir sous-chapitre 

4.3, p- 132), les lacunes majeures s'observent surtout en regard du fonctionnement de la 

langue et en regard des contenus stmantique ou pragmatique des enonc6. 

Sans entrer dam les details, voici une analyse des points forts et des points faibles des 

Ctudiants compte tenu des scores qu'ils ont obtenus a chacune des epreuves de redaction T1 

et T2 selon 1e correcteur C1 . 

4.2 Comp6tence en &riture des 6tudiants ayant suivi le cours 

Les donnees du tableau qui suit revelent que de maniere generale, un seul sujet qui avait 
me compdtence minimale au pretest a une comp&ence redactionnelle insuffisante au post- 
test 

Tableau XXV 
Distribution des sujets selon leur degrC de comp6tence aux Cpreuves T1 et T2 

t 4 I 

i Degrk de compitence 

I 

Competence minimale De 50 a 59% I 40% (n=8) 35% (n=7) 1 
Competence devke 

Tranche de rhul ta ts 
Pourcentage des cat6gories de sujets 

I t 

60% et plus 

Compktence insuff~sante I Moins de 50% 
Effectif total des sujets 

Au pr6test 

20% (n=4) 

40% (n=8) 

N=20 

Au post-test 

20% (n=4) 

45% (n=9) 

N=20 



En examinant les taux de reussites de la population de recherche en fonction des crit&res 

retenus, nous pouvons degager le profil de chacun des trois groups de sujets en regard du 

fonctionnement de la langue, des marques de coherence et de cohdsion textuelles, et enfin, 

du contexte de production. La distribution de la population de recherche en fonction des 

sous-composantes de la comp6tence scripturale ayant ete evaluees est presentee dam Ies 

trois tableaux qui suivent- 

Tableau XXVI 
Distribution des sujets selon leur degre de comp6tence en regard do fonctionnement de 

la langue aux Cpreuves de r6dsrction T1 et T2 
I I 1 f 

D'apres les donnees de ce tableau, nous constatons que le taux de reussite est tres faible 

Dega-6 de compCtence 

Compktence &lev& 
Compitence minimale 
Compitence insiffisante 

aux deux 6preuves. De faqon gherale, la maitrise de la langue est tres problematique pour 

plus de 90% des scripteurs. L'hypthese est qu'il y a des erreurs lexicales ou syntaxiques 

Tranche de &ultats 

60% et plus 
De 50% a 59% 
Moins de 50% 

qui auraient pu &e &tees par la consultation d'un dictionnaire. 

Effectif total des sujets 

Tableau XXVII 
Distribution des sujets selon leur degrt5 de comp6tence A utiliser les marques de 

Pourcentage des cateories de sujets 

coherence et de coh6sion textuelles aux Cpreuves de rtkiactioo T1 et T2 
I I I I 

Au pritest 
0% (n4) 
5% (n=l) 
95% (n=19) 

N-20 

Au post-tes t 
0% (n4) 
15% (n=3) 

85% (n=17) 
N=20 

Degr6 de compiitence 

Comp&ence Clevee 
Comp&ence minimale 
Comp&ence insUmsante 

Tranche de rkultats 

60% et plus 
De50 a59% 
Moins de 50% 

Effectif total des sujets 

Pourcentage des cat@wies de sujefs 

Au pritest 
50% (n=IO) 
20% (n4) 
30% (n=6) 

N=20 

Au post-test 
50% (n=lO) 
25% (n=5) 
25% (n=5) 
N=20 



D7apr5s ce tableau, 70% 

d&laratives, proc6durales 

des etudiants ont des aptitudes ii utiliser leurs connaissances 

et conditionnelIes qu'on peut situer au niveau skmantique et 

pragmatique. De plus, l'intervention didactique semble avoir produit un changement 

significatif. En effet, le pourcentage des sujets ayant au moins me compitence 

redactionnelle a passe de 70% i 75% pour le correcteur C1. Pour le correcteur C2, ce 

pourcentage est pass6 de 70% B 80% (voir donnies dms l'annexe D5, p. xcvii). 

Tableau XXVIIXl 
Distribution des sujets selon leur dep4 de comgktence en regard du contexte de 

production aux 6ipreuves de rMaction T1 e- 
I I I 1 

es catigories de sujets 
-- I 

I Au pr6test 1 AU post-test I 

I Effectif total des suiets I N=20 I N=20 I 

Compitence minimale 

Compktence insuffisante 

De fagon gen6rale, la majorit6 des scripteurs ont produit des texts  qui respectent les 

consignes d'ecriture. Cependant, que ce soit pour le correcteur C 1 ou pour le correcteur C2, il 

y a au moins 10% des sujets qui ont une comp6tence insufisante en ce qui concerne le 

contexte de production d'un texte &opinion au cours d'une dvaluation formative ou 

sommative. Par ailleurs, Ies faiblesses des scripteurs au niveau du respect des consignes 

expliquent en grande partie le pourcentage des scripteurs ayant une comp6tence insuffisante 

aux c r i t h s  < C P  15 - traiter le &me sujet->> et <CP 16 -maintenir le point de -we en tant 

qu'auteur du texte- n, soit 10% au post-test. 

Ces domties de cornparaison ne suffisent pas eUes seules pour comprendre les difficultks 

que les Ctudiants ayant suivi I'intervention didactique ont rencontrees. L'6valuation de la 

De 50 ii 59% 

Moins de 50% 
5% (n=l) 

0% (n=O) 

10% (n=2) 

10% (n=2) 



performance des itudiants suite 2 l'intervention reste relative, surtout lorsque l'on cherche 5 

connaitre les forces et les faiblesses des apprenants lors d'une 6preuve r6dactionneIle. C7est 

ainsi que nous abordons dans le point qui suit, une description des erreurs inventoriees dans 

le corpus de textes produits au pritest et au post-test par les dtudiants. En effet, la 

connaissance des difficult& rencontrkes par les scripteurs en situation d'apprentissage est 

indispensable pour m6liorer la qualit6 du soutien didactique qu'il faut leur apporter. Cette 

preoccupation rejoint le troisiime objectif de cette recherche 21 savoir : relever du corpus de 

textes k i t s  par les 6tudiants les types d'erreurs le plus souvent rencontrkes. 

4.3 Description des erreurs rencontrh dans les textes d'Btudiants 

Les erreurs de fonctionnement de la langue ou celles qui rel$vent de l'organisation du 

discours prennent plusieurs formes. Cependant, elles ne nuisent pas toutes de Ia mEme 

faqon 2 la comprt5hension du texte. C'est ainsi que, exceptionnellement, pour Eviter une 

frkquence nuisible d'erreurs de ponctuation, nous n'avons retenu que les erreurs de 

ponctuation suivante: un <cpoint>, qui coupe la phrase et un mauvais choix de signe de 

ponctuation. Pour le reste, nous avons suivi , dam la mesure du possible, la grille de 

correction. 

La presentation de la typologie des erreurs rencontrh dans les textes produits portera sur les 

erreurs li&s au fonctionnement de la langue, sur les erreurs en rapport avec l'organisation du 

discours et enfin, sur les erreurs dues au non-respect des consignes d'Ecriture. Avant d'y - - 

arriver, nous pdsentons dam le dt5veloppement qui suit la Mquence des erreurs compte tenu 

de chacun des 16 critgres consid&& pour l'ivaluation des textes. 



43.1 Fr6quence des infractions a-ux crit6res d'6vaiuation 

Dans les d e w  tableaux qui suivent, nous rapportons toutes Ies erreurs rencontries dans les 

textes des ktudiants. Ensuite, nous allons tenter de Ies expliquer afin de mieux en dresser une 

typologie plus ou moins dktaillke. 

Dans le premier tableau (tableau XMX, p. 134), nous constatons que les emus de 

fonctionnement de la langue sont relativement plus nombreuses que celles qui relsvent de 

criteres contexte de production>> et <<marques de coherence et de cohesion textue1les)b. Si on 

consid2re l'ensemble de tous les textes produits aux deux 6preuves de redaction, le 

pourcentage moyen des erreurs dues au mauvais usage de la langue est respectivement de 

47,3% au T1 et de 40,3% au T2 (tableau MM, p. 135). Pour les marques de coherence et de 

cohbion textuelles, le pourcentage est r6paRi comme suit: 44,6% au T1 et 49,8% au T2. En 

difinitive, les emurs relevant de ces deux categories sont les plus importantes si nous les 

comparons 1 cetles qui ont it6 inventorikes au c~contexte de production>, dont le pourcentage 

est de 7,3% au T1 et de 9,6% au T2. Nous y reviendrons un peu plus t a d  



Code de I'Ctudiant 
Type dl'erreur et 

frequence par crittre 

- - 

Orthcographe 
gram. maticale 

Structure: de la phrase 

Ponctuation 

Pronom t inatisation 

Substitution lexicale ou 
propositionnelle 

Ditermina tion 
/rifirenciaffion deictique 

EUlipse 

Jonction cconnecteur) 

Unit6 du sujet 

Constance du point de 
wue 

Total d'erreurs par 
copie rorrigge 

Taux d'enreurs pour 
chaqrrre copie 



Code d e  I'itudiant 
Type d'erreur et 

frequence par critere 

Vocabulaire 

Orthographe 
grammaticale 

Orthographe lexicale 

Structure de la phrase 

Conjugaison 

Ponctuation 

RipCtition 

Pronominalisation 

Substitution IexicaIe ou 
propositionnelle 

Ditermination 
/riftkenciation dCictique 

Ellipse 

Jonction (connecteur) 

Progression thematique 

Congruence 

Unit6 du sujet 

Constance du  point de 
vue 

Total d'crreurs par 
copie corrigCe 

Taux d'erreurs pour 
chaque copie 



4.3.2 Catkgories d'erreurs inventorik d m  le corpus de textes analys6s 

Tout d'abord, il faut dire que lorsqu'on corrige des textes produits dans un cadre scolaire, 

on juge de la pertinence du choix d'un 6noncC ou des Cnoncb fait par le scripteur. L'on ne 

comge pas les textes produits par rapport i ce que le scripteur devrait bcrire. Ainsi, les deux 

correcteurs ont essay6 dans la mesure du possible, de corriger les copies en se basant sur les 

criteres d76valuation. En consequence, nous avons remarque que les problemes de redaction 

rencontres dans les productions kcrites des Btudiants de candidature au Dtpartement de 

h-anpis de I'Institut de pCdagogie applique'e (PA.- Universite du Burundi) peuvent Etre 

group& en trois categories principales: les erreurs qui relsvent du mauvais fonctionnement 

de la langue, les problemes d'ordre discursif que nous appellerons dnfractions B la 

coh6rence et la cohision textuelles~ et Ie non-respect des consignes en rapport avec le 

contexte de production e'crite. 

4.3.2.1 Analyse d6taillie des erreurs relatives au fonctionnement de la langue 

La plupart des erreurs observkes dans le fonctionnement de la langue ne causent pas de 

malentendus communicatifs graves. Cependant, elles constituent des infractions L la norme 

ou au code linguistique et sont, dans certains cas, des obstacles 2 la lecture au moment de 

lTop&ation de traitement de l'information. En effet, pour accBder aux signifiks des mots ou 

des morph*mes, on s'appuie sur les marques linguistiques imprimies au texte par le 

scripteur pour constmire une representation du contenu propositio~el du texte ( b a n d ,  

1998). 

A titre de rappel, le volet fonctionnement de la langue a 6t6 inclus dans la categorie des 



marques internes et externes d'organisation textuelles enseignkes dans les le~ons de 

grarnrnaire traditionnelle (voir point 2.2.5.3.4). Ce volet regroupe les six criteres suivants: 

le vocabulaire, l'orthographe grammaticale et lexicale (d'usage), la structure de la phrase, la 

conjugaison et la ponctuation. Le tableau suivant montre le nombre moyen et Ie pourcentage 

des erreurs de cette catkgorie par copie dam le corpus TlC l et T2C1. 

De manigre gknkrale, il ressort de ce qui prkckde que le pourcentage d'emurs en regard du 

Tableau XXXI 
Nombre rnoyen et pourcentage d'erreurs par cat6gorie au T1 et au T2 

fonctiomement de la langue demew trk kleve par rapport aux autres volets retenus pour la 

Categotie d'errem 

FL 1 Vocabulaire 
FL 2- Ort. Gram. 
FL 3- Ort- Lexicale 
FL 4- Phrase 
FL 5- Conjugaison 
FL 6- Ponctuation 

Total 

correction des textes. Que ce soit au T1 ou au T2, chaque scripteur a commis au moins une 

erreur de vocabulaire. De plus, nous remarquons que le nombre moyen d'erreurs et le 

Nombre moyen 
d'erreurs au T1 

3 ,5 
1,25 
0.6 

2,35 
0-9 
1.35 

Moyenne de 9,95 
erreurs par texte . 

pourcentage d'erreurs par copie sont plus tlevks au T l(9,gS errem; 47,5%) qu'au T2 (8'8 

eneurs; 403%). Presque toutes les catkgories du volet fonctiomement de la langue comptent 

Nombre rnoyen 
d'erreurs au T2 

3,1 
1-05 
1,2 
1'7 
0,75 
. 1 

Moyeme de 8.8 
erreurs par texte . 

moins d'erreurs au T2 qu' au TI. Il n' y a que la catggorie orthographe Iexi&.de qui compte plus 

d'erreurs au T2 qu'au TI. 

Pourcentage 
d'erreurs au TI 

16,7496 
5,9876 
2,8776 
1 1,24% 
4.3% 
6.45 % 

473% 

Dam les points qui suivent, nous donnons des exemples des errem qui appartiennent awc 

Pourcentage 
d'erreurs au I2 

14,2476 
4'83% 
5,52% 
7,83% 
3,45% 
4,60% 

40,5% 
I 



six categories que nous venons de commenter au paragraphe precedent. Chaque categorie 

d'erreurs regroupe un certain nombre de cas qui renvoient B des connaissances suppost5es 

Btre d6j2 acquises par les ttudiants de niveau supkrieur burundais. 

4.3.2.1.1 Faiblesse dans le choix d'un vocabulaire ~r&is  et correct 

Le taux de reussite en fonction du critere cutiliser un vocabulaire appropriQ est tr2s faible. 

Selon ce crit&e, 60% des ttudiants ont commis une 2 trois erreurs au Tl ,  dors que 40% 

d'btudiants ont des erreurs variant entre quatre et six eneurs. Au post-test, seulement 20% des 

6tudiants ont des erreurs qui vont de quatre B six erreurs de lexique, les 80% restant ayant des 

erreurs dont le nombre varie entre un et trois. Par ailleurs. le taux de frequence des erreurs 

cornmises par l'ensemble des scripteurs est de 16'74% de l'ensemble des textes au pr6test 

(corpus TlC1). Dans le corpus T2C1, le taux de frequence des erreurs est de 14'24% de 

l'ensemble des erreurs inventoribes. Dans les deux cas, ce taux est de loin le plus eleve de 

toutes les catkgories d'erreurs. 

Les erreurs de cette catkgorie (<a>) comprennent l'emploi des mots ou des expressions 

non appropri6s, des cas d'emprunts 5 la LI (le kiruundi) ou B la langue anglaise et de ce que 

nous pouvons appeler les barbarismes de forme et de sens. 

Exemples d'erreurs 

a Bar barisme: 

(1) <&'&ole mixte au Burundi est un ma1 dcessaire>> (N01, TlC2) 

(2) <C&ole mixte au Burundi est une arme a double tranchanb (N01, 
TlC2) 

(3) <<[. . .I quand les dew sexes sont 6duqu& et formiis . . .>> (N06, TlC2) 

Mot ou expression incorrect(e): 



(4) <<[. . -1 12 oP elle ne pouvait pas confronter un garson>> (N02, T IC2) 

(5) <<[. . .] au cas oh nous sommes pr6ts de I'autosuffisance~~ (N10, T2C2) 

(6) <<[. . .] et de surplus loin de leurs parents. (N09. TlC2) 

(7) a [ .  . .] Elle est nee au coeur de la rkpublique, (N03. TlC1) 

(8) a[ ...I une dette 5 trait.. .qui a'a rien fait pour le pro@% (NO4 
TlC1) 

Emprunt 5 la L1 et anglicisme: 

(9) (fit de 1P a vu le jour I'essai de tricherie. ..B (N02, TlC2) 

(10) <<[. . .I on la trouve relaxe (N11, TlC2) 

4.3.2.1.2 Infractions aux rWes d'accord 

L7anaIyse des donnies du tableau XXW (voir page 127) donne ce qui suit: au prktest, il y a 

30% des etudiants n'ayant pas commis aucune erreur d'accord De l'ensemble des textes 

produits au p&est, 35% d'entre eux ont une emur de cette catkgorie tandis que 35% ont dew 

ou trois erreurs. S'agissant du post-test, le pourcentage des dtudiants n'ayant pas commis 

d'erreur est de 40% . P a .  les 60% qui restent, la rkpartition s'ttablit comme suit: 40% des 

scripteurs ont commis une seule erreur, 15% des scripteurs ont deux erreurs et 5% ont sept 

erreurs d'orthographe grammaticale. Le tableau montre aussi que le nombre moyen d'erreurs 

d'accord par copie est d'une erreur. 

Si nous consid6rons l'ensemble des eneurs de toutes les productions, le pourcentage des 

emeurs d'oahographe grammaticale au T1 et au T2 est respectivernent de 5.98% et de 4,838. 

CeIa indique que, sous certaines conditions, Ies erreurs au T2 ont fortement diminu6. 

De fason g6n%rale7 les erreurs de cette categorie concernent essentiellement l'accord du 

verbe, l'accord du nom (du substantif et de I'adjectif), la dksignation B reference 



140 

contextuelle avec le dhonstratif, etc. Cependant, la majotiti de ces erreurs sont causees 

par un rnauvais accord du verbe. 

Exemples d'erreurs 

Mauvais accord du verbe: 

(1 1) a[. . .] IXcoIe est une institution bien outillkes.. .D (N06, TlC2) 

(12) a[.. -1 Ies pays d&eiopper...>> (N18, TICI) 

(13) a[. ..I les pays donateurs renvoit...>> (N07, T2C2) 

(14) 41s . . .se protsges mutuellemenb (N04, T1Cl) 

Mauvais accord du nom: 

(15) a[.. .I Pour les nouveaux commandes, c'est prkisement 3 ce 
, bienfaiteur qu' il faut s' adresser., (N18, n C 1 )  

(16)<<[. . .I la maihonnStet6 que je dirais humain pour ne pas dire 
typiquement afrirain, il y a un grand doute, (N18, T2C2) 

DCignation rdf'rence contextuelle avec le dkmonstratif: 

(17) <Ce prgtendu aide. ..D (N20, T2C1) 

Chez les 6tudiants bumndais, Ies erreurs de cette catkgorie sont moins frkquentes que les 

erreurs d'accord. Leur pourcentage par rapport 2 I'ensemble des erreurs varie entre 2,87% et 

5,52%. Les cas les plus rdcwents sont relatifs B I'emploi d'un mauvais graph5me ou d'un 

mauvais trait d'union, d'un signe mathkmatique, d'un point non suivi par une majuscule, 

d' une majuscule au lieu d' une minuscule et vice versa. .- - 



Exempies d'erreurs 

Mauvais graph5me: 

(1 8) a[. . .I dans un goufflea (N07, T2C 1) 

(19) <<[. . .] qui s7y oposent.,>> (NOl, TlC2) 

(20) <<[. . .] quelque chose avantagieuse ... >> (N02, TlC1) 

(2 1) <<[. . -1 notre continant,->, (N07, T2C 1)  

Usage d'un signe math6matique 

(22) <<[ ...I Elle est nCe au cmur de la 2e r6publiques (N03, T1C1) 

Trait d'union 

(24) KC.. .] le complexe inter-sexes.>> (N02, T 1C1) 

(25) <<[. . .I la planbte-terre.,.>> (N07, T2Cl) 

(26) a[.  . -1 et vice-versa.>> (N16, TlC2) 

Mauvais usage d'un point non suivi par une majuscule, d'une majuscule ou d'une 

minuscule 

(27) <<[ ...I le terrain Bumndais.. ..>> m20, TlCl)  

(28) a[. . .I pour les filles. poutant-. ..>> (N03, TlCl) 

(29) a[. . -1 du developpement de la Nation.>> (N20, TlCl)  

(30) H[.. -1. cependant, il semblerait que.. ..>> (N03, T2C1) 

(3 1) a[. . .I le noir ... domine p a .  le blanc.. ..>> (N07, T2Cl) 

4.3.2-1.4 Mauvaise structure de la phrase 

Cette catdgorie regroupe essentiellement les e m w  qui ont trait 2 la construction boiteuse 



de la phrase (due 9 l'emploi inadkquat de certains mots, de certains modes et temps 

verbaux) ainsi qu'au recours I des structure empruntees 9 la langue materneue. Les phrases 

&Ss longues, les phrases incomplbtes ou incomprihensibles sont regroup& clans la sous- 

categorie <<construction boiteuse de la phrase>>. Leur Mquence rnoyenne par copie est 

respectivement de 2,35 erreurs au T1 et de 1,7 erreurs au T2. 

L'ensemble de ces erreurs represente 1 1,X% de toutes les erreurs au T1. Leur pourcentage 

est de 7'83% de l'ensemble des erreurs commises au T2, 

Exemples d'erreurs 

Construction boiteuse de la phrase 

(32) a[ ...I si l'encadrement de kcole mixte n'est pas renforck, la 
conskquence est le dkvergondage sexuel et une difference des gaqon 
nuisible aux fi1Ies.n (N03, TlC1) 

(33) a[. . .] Certes, elle pr6sente des avantages incontestables comme celui 
d'kduquer Ies filles et les gaqons ensemble pour rnieux se comprendre 
dam la vie active, mais des inconvknients, c o m e  celui de Ia 
d&%oration des valeurs sociales et rnorales, ne sont pas 2t &carter.>> 0 1 ,  
TLCl) 

(34) a[ ...I h i d e  europ6eme est <an giiteau amem Si elle ne change pas 
de face, elle derobe une ambition de peqituer la mis5re de 1'Afrique et 
d'enrichir 1'Europe. >> (NO3, T2C 1) 

(35) <*din, n'est pas toujours avoir les mains tendues vers les europ6ens 
et le refus categorique par les dirigeants des pays Africains de certaines 
impositions poskes par les pays europiens pour un don kventuel d'une 
aide>> (N10, T2C I) 

(36) Les jeunes gaqons 2t cat6 des jeunes filles abandonnent la brutalit6 et 
trouvent l'occasion de dkcouvrir les talents de ces dernieres.?, (NOS, 

Structure de la phrase emprunt6e B la L1 

(37) <<[. . .] Car notre sociitk n'est pas faite d'un seul sexe>> (N11, TlC2) 



(38) a[ ...I Le gaqon avec lequel eUe ttudie ensemble, elle h i  prend 
comme son fSre.>> ( N L  1, TlCl)  

(39) a[.. .]  Prenons la sexualitk, la perte de la dignit6 pour les jeunes 
demoiseIIes>> (N 1 1, T 1 C 1) 

(40) cdlans les icoles, on peut voir que les gaqons Ctudient ensemble 
avec les filles et les m h e s  mati&es.>> (Nl2, TlCl)  

4.3.2.1.5 Erreurs de coniugaison 

Certaines erreurs de conjugaison peuvent etre regroupees dans la categorie orthographe 

d'accord (accord du verbe en ce qui concerne la terminaison). Nous distinguons dans cette 

cadgorie les cas suivants: les erreurs essentiellernent dues aux mauvais emplois des modes 

et des temps verbaux, au mauvais choix de la categorie de la personne grammaticge, au 

mauvais choix de ['aspect ou de la modalid des formes verbales. Les infractions aux r5gles 

de conjugaison sont relativement peu nombreuses. Elles representent plus ou moins 10% 

des erreurs dues au mauvais fonctionnement de Ia langue. Leur frkquence moyenne par 

copie est de 0'9 erreurs au T l  et de 0,75 erreurs au 72. 

Exemples d'erreurs 

Mauvais emploi des modes et des temps verbaux 

(41) G[.. .I qu'il s'en sortisse.~ [verbe sortir, subjonctif pr&ent] (N06, 
T2Cl) 

(42) <<[. . . ] le t a u  de scolarisation des filles a beaucoup 6levC>> [auxiliaire 
&el (N10, TlC2) 

(43) <Mais il est grave que[ ...I est un atout.>, [verbe ttre, subjonctif 
present] (N06, TIC 1) 

(44) <<[ ...I la raison ttait que les filles n'ont pas besoin . . . Il faut plut6t 
qu'elles s'occupent des travawc mhagers.. . .>> [discours rapport6, verbe 
falloir B I'imparfait] (N20, TlC1) 

(45) d e s  africains n'en tiraient aucun inter& et devraient attendre les 
aides.,, [concordance de temps, verbe devoir B l'imparfait] (N12, T2C 1) 



(46) <<[.,.]En effet, la majoriti d'e'coles secondaires que compte le 
Burundi avaient des internats pour les gaqons et pour les filles pour 
permettre aux CEves d'ktudier dans de bonnes conditions.>> [concordance 
de temps, verbe avoir au present] (N07, TLCI) 

r Mauvaise expression de la valeur aspectuelle ou de la valeur modale 

(47) < a s  auraient nous envoy4 des machines ... >> [n&essitk] (N19, 

(48) <ills auraient 6galement nous aider .a [possibilitE] (N19, T2C1) 

(49) <d,'enseignement itait aux mains des religieux qui n'approuvaient la 
proximitC entre filles et gaqons. Mais avec la crbation.. .on va *sister au 
systerne de mixid dam beaucoup d'ecole. On peut alors se demander 
. . . de cette e'cole mixte au Burundi? [action d6j2 en cours] (N04, TIC 1) 

Mauvais choix de la personne grammaticale 

(SO) <<[. . .I les pays donateurs renvoit . . . .D (N07, T2C2) 

(5 1) a[. . .I ces aides qui leur Ctaient accordi...>) (Nl2, T2Cl) 

L'emploi de tous les signes de ponctuation entre dans cette cate'gorie. La majorit6 des 

erreurs observCes concerne essentiellement l'absence ou la prdsence d'un point et/ou d'une 

virgule dam une phrase donnee. Ces erreurs representent 13'55% (au pritest) et 10'46% (au 

post-test) de l'ensemble du nombre moyen d'erreurs. Elles sont prisentes dans 75% des 

copies au TI et sont prksentes dans 70% des copies au T2. 

Exemples d'erreurs 

Absence /pr&ence erron& d'un point-virgule ou d'une virgule 

(53) <<[ ...I la socialisation des Cli5ves de differents sexes (/)et la gestion 
saine et logique du nombre des 6coles et Da gestion] de Ieurs 
infrastructures.>> [absence de virgule B la place de la conjonction] 0 3 ,  
TlC1) 



(54) a[ ...I d'une pan(/) le bloc constitd par les pays riches 2 savoir 
I'occident et les pays arniricains[,]; et d'autre part(/) le bloc constitue par 
les pays pauvres reprksentks par 17Afique.>> [absence de virgule entre Ies 
mots en italique] (N07,TlC 1) 

(55) a[. . .] doivent absolument concevoir, une chose rnaudire B l'epoque.>> 
[presence d'une virgule entre le verbe et le compltment d'objet] (N20, 
T l C l )  

(56) <La mauvaise habitude chez les gaqons de ['internat; de se nigliger 
a disparu. U voit qu'il a affaire B un monde Eminin, qui est g6nhlement 
propre, et dans Iequel il cherche une copine. I1 fait donc tout moyen 
possible pour Etre propre.. .>>[presence injustifie'e du point virgule entre le 
verbe et le compEment du nom] (N15, TlCl)  

Absence fprkence erronie d'un point 

(57) c<[. . .I comme le souligne ['auteur. et vont souvent 2 I'encontre des 
int6rEts des b6n&iciaires>> [presence d'un point apr& le mot en italique] 
(NO 1 ,T2C2) 

(58) <<[. . . ] Les problZmes Ies plus jkappants. Ce sont les grossesses.. .>> 
[presence d'un point apres le mot en italique, phrase sans verbe!] 
(N07,TlCZ) 

(59) <<[.. .I S'il n'y a pas de gens ne sont pas cultiv6s, il ne peut y avoir de 
progris; non plus si les gens ne sont pas de bonne santt5, tout s'arrete. 
[absence de point aprgs Ie mot en italique] ('09, T2C 1) 

Les erreurs de ponctuation , au mEme titre que les erreurs de connexion dont il sera question 

dans le developpement de ce chapitre, nuisent & la progression de l'infonnation. En effet, 

les trois ccsignaux pausaww (,); (;) et (.), d'apr6s l'expression de Fay01 (1997)' awcquels 

nous avons associk certaines erreurs de rnarquage textuel etablissent des relations entre les 

Il est kvident que I'emploi erroni des ile'ments relies a la syntaxe de la phrase, 2 
. - 

l'orthographe (lexicale ou grammaticale) et 2 la ponctuation ne se limite pas seulement aux 

cas que nous venom de presenter. Nous avons simplement identifit5 les principales 



infractions aux critsres contenus dans la grille de correction que nous avions retenus pour 

kvaluer Ies productions des gtudiants lors de l'intervention didactique. Cornrne nous le 

verrons plus tard en prksentant le tableau synoptique des infractions majeures rencontrees 

dans les textes des etudiants de niveau superieur burundais, cette andyse nous aide B 6tablir 

une typologie des principales erreurs qui appartiennent au c<fonctiomement de la langue>>. 

Dans les points suivants, nous abordons l'analyse des erreurs en regard des <<marques de 

coherence et de cohesion textuelles, rencontrkes dam les productions kcrites des etudiants. 

4.3.2.2 M-actions B la coherence et B la cohesion textuelles 

L'emploi errone des marques de cohision textuelle cause des malentendus communicatifs. 

Ces derniers sont dus notamment aux probl2mes d'orientation rdferentielle, aux ruptures 

dans la progression thematique et A Ia presence ou & l'absence de certaines marques de 

cohesion textuelle. Nous appuyant sur les elements distinctifs de la cohkrence et de la 

cohesion textuelles que nous avons prisentis dans le tableau VI (voir page 39), nous avons 

retenu quelques rn&anismes linguistiques qui, sur le plan relationnel et sur le plan logique, 

nous permettent d'identifier les categories majeures des problhnes d'orientation 

referentielle, de progression de l'information et de tout autre dysfonctionnement textuel 

imputable & la prisence ou ii l'absence de certaines marques ou micanismes linguistiques 

dans les textes analyses. Dans Ie cadre de cette recherche, nous distinguons huit categories 

principales de marques de coherence et de cohksion textuelles: la repetition, la 

pronominalisation, la substitution lexicale ou propositionnelle, la dktermination ou la 

referenciation deictique, l'ellipse, la jonction, la progression thhatique et la congruence. 

Le tableau suivant montre le nombre moyen et le pourcentage des erreurs de cette catkgorie 



par copie. 

Tableau XXMI 
Nombre moyen et pourcentage d'erreurs (par copie) par catkgorie au T1 et au T2 

I I I I f I 

MC 7 - Repitition 
MC 8 - PronominaIisation 
MC 9 - Substitution 
MCIO - D W R X  
MC L 1 - Ellipse 
MC 12 - Jonction 
MC 13 - Progression 
MC14 - Congruence 

Totaf 

Nombre moyen 
d'erreurs au T L 

0.95 
1.3 
0 2  
0.95 
0.6 
198 
2.2 

Nombre moyen 
d'erreurs au T2 

1 ,O5 
2.4 
0.25 
192 
1-65 
1,3 

2.05 

Pourcentage 
d'erreurs au T 1 

454% 
622% 
0.95% 
4.54% 
2.87% 
8.61% 
1032% 

Po urcen tage 
d'erreurs au T2 

4.83% 
1 1.05% 
1.15% 
552% 
7.6% 

5.99% 
944% 

Les moyennes des pourcentages pa .  catEgorie au T1 et au T2 dans le tableau p&Cdent nous 

1.4 
Moyenne de 9.35 
erreurs par texte 

arnhent aux constats suivants: 

Ie classement de ces erreurs (aux deux kpreuves de ridaction) par rapport 8 l'ensemble des 

16 critkres atteste qu'il y a une Mquence importante des erreurs de connexion (7% en 

moyeme), des erreurs de pronominalisation (plus ou moins 8%) et des erreurs de 

progression de l'infonnation (8 peu pres 10%); 

les erreurs de substitution repksentent 2 peu pr6s 1% du total des emeurs inventorih et 

dans la plupart des cas, une nominalisation aurait pu eviter ce genre d'erreur, 

les erreurs de @&tion, d'omission, de determination ou d'emploi de Gictique et celles 

de congruence apparaissent pratiquement dam les m h e s  proportions sur les copies des 

etudiants (2 peu p& 5% pour chacune de quatre catggories). 

0.95 
Moyenne de 10.85 
erreurs par texte 

Grossa mado, i'importmce num6rique des erreurs de <marques de coherence et de cohesion 

textuelles~ nous plonge au c a m  meme de la problematique de I'enseignement de l'icrit au 

6.69 

449456 - 

niveau supbrieur burundais (nous y reviendrons au cinquigme chapitre). Analysons une ii 

437% 

49'9% 

une, les huit catigories d'erreurs de cohkrence et de cohQion textuelles. 

4.3.2.2.1 RCdtitions fautives 

La nature des rep6titions fautives varie knom6ment. Il y a entre autres les repetitions des 



connecteurs, des substantifs, des conjonctions de coordination, des pronoms, etc. Si on 

considbre le nombre moyen d'erreurs par copie, l'occurrence des erreurs de ce type 

reprksentent 4,54% au pretest et 4,83% au post-test. 

Exemples d'erreurs 

(60) << Elles travaillent ensemble avec les garsons [pltonasmes] (N04, 
TLCl) 

(6 1) <<[. . .] s'entraider mutueIIement [pleonasme] ( ' 07 ,  T1C1) 

(62) a[. . .] un don Cventuel d'une aide [impropriktk ssdmantique] (N10, 

(63) a[. ..I les donateurs de b i d e  [pl8onasme] (N16, T2C1) 

(64)aL.. .] donner quelque chose 5 quelqu'un [impropriCd stmantique] 
(N14, T2Cl) 

Mauvslise parenthbe explicative 

(65)<<[. . .I les enfants, garsons et €ilIes [. . .les enfants ,quel que soit Ieur 
sexe ou les d e w  sexes confondus] (N09, TIC 1) 

(66) <Ce qui bizarre et qui imte pas ma1 de gens, c7est que ce prktendu 
aide approvisionne les pauches de cerfains au moment oc d'autres 
agonisent dam la misgre. En plus de ces grands magnants, les 
occidentaux sont les premiers ii b6n6ficier de ce pr6tendu aide et cela 
sous muItiples formes.~ [incompatibilite skmantique entre les enoncks mis 
en italique] (N20, T2C2) 

(67) <<. . .de s'epanouir du point de vue social et intellectueI [socialement 
et intellectuellementj (N04, T ICl) 

(68) a[ . . . I  Prenons la sexualitk, la perte de La dignit6 pour les jeunes 
demoiselles~ (N11, TIC I)  

R6pCtition ghante ou rBpCtition entrainant une ambigui'tk r6fGrentieIle 

(69) <<Come autre inconvenient de l'e'cole mixte, les filles vont imiter 
les gaqons en causant certains dsdlits sociaux comme les grgves par 
exemple, alors que.. .(NOS, Tl C1) 



(70) < a n  effet, les avantages de ce syst6me sont multiples. Ce sys the  a 
sensiblement diminui sinon efface le compIexe d'infkriorid des filles 
[. .-ID (N14, TICI) 

(71) <<Et les gaqons et les fiiles.. -D (N13, TlC1) 

(72) a[.  . .I car elle pr6sente beaucoup d'avantages malgrC qu'elle 
prkente  quelques inconvenients .>> (N15, T I C  1) 

(73) <<On constatera qu'un pays occidental qui donne me aide 2 un pays 
africain pour pouvoir garder la [omission] i l'intirieur du pays, 
paralli9ement le meme pays europbn crde des dordres dans le pays 
bhnbficiaire et finance un rkbellion qui va attaquer le pays.>> (N15, 
T ' C  1) 

(74) &a mauvaise habitude chez les gaqons de l'internat; de se negliger 
a disparu. Il voit qu'il a affaire B un monde f6mininY qui est gkniralement 
propre, et dam lequel il cherche une copine. II fait donc tout moyen 
possible pour &e propre.. .D (N15, TlC1) 

(75) a[. . . ]  D'une part, I'Europe associe dam ce systbme d'aide une 
stratigie mercantile par exemple, L9Europe donnera de h i d e  2 l9Afrique 
afin que cette dernigre puisse acheter ses biens 2 l'instar des voitures ou 
autres produits finis dont I'Afrique ne peut fabriquer. Les africains 
s'empressent d'acheter tout ce qui ressort de I9Europe dans I'esprit de 
vivre B 17europ&nne. 

[...I Certes, cette aide powai t  avoir un certain indrst pour I'Afrique si 
19Europe dtait bienveillante et fort soucieuse du sort de sa sceur, 
19Afrique. L'aide europeenne pourrait priviligier les secteurs-clCs du 
d6veloppement de 19Afrique comme I' industrie, 1' agriculture.. . De plus 
elle pourrait avoir un certain avantage 2 I'Afrique si elle encourageait les 
hommes d'affaires africains. Mais comment cela puisse Etre possible 
d'autant plus que 1'Europe n'a pas de cette vision? 

En dCfmitive, pour joindre I'avis de Sinaly Diamtene, h i d e  europdenne 
est < a n  gateau amem. Si elle ne change pas de face, elle derobe une 
ambition de perpetuer la misire de 1'Afrique et d ' e ~ c h i r  1'Europe. 
L9Afrique.. . D (N03, T2C1) 

4.3.2.2.2 Emploi emon6 des Donoms 

La plupart des erreurs de pronominalisation sont dues B la confusion de  certains pronoms 

avec un mot qui appartient 2 une autre catigorie grammaticale. Dam d'autres cas, il s'agit 



d'une ambiguYt6 r6Erentielle causee par I'emploi d'un pronom incorrect. Le pourcentage du 

nombre moyen des erreurs de pronominalisation represente 6,2296 au pdtest et 11'05% au 

T2. En re'alitb, 35% de copies ne cornportent pas d'erreur de pronominalisation au T1. Par 

contre, toutes les copies comptent au moins une erreur de ce type au T2. Par consbquent, la 

frkquence moyenne d'erreurs par copie est d'une erreur au T1 alors qu'elle est de deux 

erreurs par copie au T2. 

Exemples d'erreurs 

Mauvais choix du pronom 

(77) << [. . .] les rnaux que souffre I' Afiique >>(N02, T2C1) 

(78) <C [...I Le gaqon avec lequel elle itudie ensemble, eIle lui prend 
comme son fr2re. 11s se comaissent bien, ils se disent tout, pas de peur 
entre eux.>>(Nll, TlC2) 

(79) << [. . .] la population enviromihte n'a rien profit6 de ces projets et 
elles sont impuissantes pour.. . >>(NO& T2C 1) 

(80) << Pourquoi se reveille-t-on aujourd'hui pour nous douter de cette 
aide?>>(N08, T2C 1) 

(8 1) a,. .la jeune fille abandonnera ses itudes B cause du g q o n  mais ce 
dernier [celui-ci] continuera ses 6tude B l'aise.>> (N10, T 1C 1) 

- .. 39 Changement de r6Erent non appropne 

(82) << [. . .]le t a u  de scolarisation des filles et l'insuffisance des ecoles 
destinkes & ces derniires a decidi la cre'ation de l'e'cole mixte pour 
remCdier 2 ce probliirne>>(NlO, T LC 1) 

(83) cQuant 3 ceux qui voient en cela des inconvenients, eux aussi 
presentent ses propositions.>, (N10, TlCl) 

r Ambigui't6 r6Erentielle du pronom 

(84) <&a mauvaise habitude chez les garsons de l'internat; de se 

39 
Pour plus de details, voir Patry et Mdnard (1992). 



negliger a disparu. Il voit qu'il a affaire B un monde fgminin, qui est 
g6nCralement propre, et dans lequel il cherche une copine. I1 fait donc tout 
moyen possible pour Etre propre.. .D (N15, TlCl) 

(85) <<Avant, I'6coIe etait scindee en d e w  catkgories: celle des filles et 
celle des gaqons D (N03, TIC1) 

(86) Aprgs l'analyse des resultats ... C o m e  avantages, on peut partir d'un 
exemple typique d'une farnille nuclCaire qui comprend le p&e, la d r e  et 
les enfants, garsons et filles. Ces derniers sont amen& B vivre 
ensemble, ii travailler ensemble et 2 s'entraider mutuellement. [...I 
l'kducation qui est assur6e par Leurs parents en leur montrant qu'il faut 
vivre pacifiquement avec quelqu'un ou quelqu'une sans toutefois le 
m6me sexe. Leurs parents Ieur montrent et Ieur obligent un respect 
mutuel>,- (N07, TIC 1) 

4.3.2.2.3 Cas des substitutions lexicales ou prowsitionnelles emnkes 

De manisre genbrale, les erreurs de cette catkgorie sont rares. EIles representent ZL peu prss 

1% de l'ensemble des erreurs relevkes dans tout Ie corpus de textes comges par le 

correcteur C1. On les rencontre surtout dans des phrases ma1 structuries ou dam des 

phrases tr&s longues. Dans la plupart des cas, i1 y a une incornpatibiIit6 sCmantique entre les 

unites rnises en relation ou il s'agit tout simplement d'un substitut sans coreferent qui 

cause une ambiguilte refkrentielle 

Exemples d'erreurs 

Mauvais choix d'un substitut propositionnel et substitution sans corff6rent 

(87) K[ ...I les pays riches dominent les pays en voie de 
d6veloppement. . . cette menace [domination] > [incornpati bilite 
sdmantique entre 1' anaphore et le substitut] (N18, TlC1) 

(88) <<La plan6te-terre est essentiellement divisde en deux blocs: d'une 
part Ie bloc constitue par les pays riches B savoir I'occident et les pays 
amCricains; et d'autre part le bloc constitut5 par les pays pauvres 
repr6sentks par YAfrique. En effet, I'auteur (0 a raison en format ce 
constant >> [I'usage du substitut laisse supposer & tort qu'il y a quelque 
part dans le texte une forme anaphorique ou une forme cataphorique, 
substitut sans corkfErent] (N07, T2Cl) 



(89) K.. . Apr& analyse des rissultats, on remarque que la rnixitk i l'ecole 
prksente d'avantages que d7inconv6nients ... >> [usage d'un substitut sans 
cort5ferent cians le contexte linguistique imrnediat (cor6Erent kloigne)] 
(N07, TlC1) 

Mauvais choix d'un su bstitut lexical 

(90) &a paresse et la non crkt ion s'en suivent car les africains sont 
tomb& dans I'inactivit6 fla torpeur]>> [incompatibilite st5mantique entre 
Ies unites mises en parallile] (N12, TlC1) 

(91) <@ar ailleurs, il est B signaler que le cas [usage d'un substitut sans 
corkfkrent] contraire peut se produire dam les differentes kcoles du 
pays ... L'un ou l'autre groupe ou individus peut adopter un 
comportement inadequat envers I'autre [ambiguile r6ErentieHe causee 
par l'emploi d'un substitut sans corefkrent precis dam le SN (forme 
anaphorisee) ] (N07, TlCl)  

(92) <Ce qui bizarre et qui irrite pas ma1 de gens, c'est que ce pdtendtr 
aide approvisionne les pauches de certains au moment oil d'autres 
agonisent dans la miskre. En plus de ces grands rnagnants, Ies 
occidentaux sont les premiers 2i bCnCficier de ce prktendu aide et cela 
sous multiples formes.>> [incompatibiliti sdmantique entre les unit& mises 
en parallkle] (N20, T2C2) 

(93) << [. . .] Enfin de compte, tous les pays africains devraient se concerter 
pour mettre £in ii ces giiteaux amers qui plongent le continent dans un 
gouffle. Il faut que les dirigeants africains fassent un examen de 
conscience pour le bien-Etre de leurs citoyens et le dkveloppement effectif 
de leur continent qui souffre beaucoup des g4teaux ernpoisonnk. >> 
[incompatibilite simantique entre les unites mises en rdation] (N07, 
T2C I). 

4.3.2.2.4 Emoloi erron6 d'un determinant ou d'un deictiaue 

Les erreurs dues B l'emploi erron6 d'un determinant ou d'un dkictique se regroupent en 

deux catCgories principales: un mauvais choix (ou mauvaise utilisation) de determinant et 

une confusion d'un determinant. avec un autre mot. Si on tient compte de leur occurrence 

dans les copies des ~tudiants, ces erreurs repdsentent respectivement 434% et 5,52% de 

I'ensemble des emems inventoriies au pretest et au post-test. 



Exemples d'erreurs 

Mauvaise utilisation su mauvais choix d'un dkterrninant ou d'un ddictique 

(94) << [...I que ce soit dam les etudes ou d'autres travawc >>(N05, TlC2) 

(95) <dl y avait donc des activitks appropriBes exclusivement pour les 
filIes et d'autres appropriies exclusivement pour les gaqons.>> (N15, 

(96). <<La mixit6 B l'6cole peut engendrer les conflits entre les filles et les 
gaqons si leur &ducation n'est pas ~Crieusement assuree les gaqons 
peuvent croire que les filles les sous-estiment et de I& peut naftre un 
conflit ind6tennintS (N07, TIC 1) 

(97) <<[. . .I par le moyen des taxes et (0 impbts., (N04, T2Cl) 

(98) <<[. . . ] s'entraident mutuellement aux travaux donn6s par les 
professeurs et Ies encadreurw (N07, T 1C 1) 

Confusion d'un d6terminant avec un autre mot 

(99) << Cela etait un problbme majeur pour les autoritks des 6coles 
secondaires des fiIles qui devaient accueillir un nombre aussi important 
dans ses Ccoles qui ttaient moins nombreuses > > ( N O ,  TIC2) 

(100) r En effet, si je suis une fille, ce n'est pas pace que j'6tudie 
ensemble avec le (lequel) gaqon que je dois perdre le Nord.v(N11, T1C2) 

(101) ~Quant  B ceux qui voient en cela des inconvbnients, eux aussi 
presentent ses propositions.~~[confusion de la personne grammaticale] 
(N10, TlC1) 

4.3.2.2.5 Omission d'un pro&& linwstiaue lorsau'il est reauis 

L'omission est parfois utilisee pour marquer la continuit6 du discours. C o m e  nous l'avons 

vu dans le cadre thkorique, l'omission d'un prockdk linguistique sea B marquer la constance 

thtmatique. Il arrive parfois que, pour signifier ce non-changement thematique ou par oubli, 

le scripteur 1' exprime par le <~ilence>> (Pepin, 1989). En moyenne, 40% des scripteurs n'ont 

pas commis d'erreur d'omission d'un proc6d6 requis. Toutefois, le pourcentage de ces 



erreurs dans les copies n'est pas negligeable. Au TI, il represente 2,87% de toutes les 

erreurs identifrees. Il s7&Eve par contre B 7,6% au T2, soit une moyenne de deux erreurs de 

cette categorie par copie. 

Exemples d'erreurs 

Absence d'un d6terminant ou d'un autre mot 

(103) << [...I qu'en est-il de ses avantages et (0) inconvt5nients. ..s(N03, 
TlC2) 

(104) <<[. . .I entre autres: les voitures, (0) television, (0) ordinateur, (0) 
radio, etc.. . ~(N10,  T2Cl) 

(105) << [...I notamment en investissant dans l'e'ducation, (0) sant6, et le 
secteur priv6 ~(N10,  T2C2) 

(106) <Mais quelles sont les consequences qu'a (0) &ole mixte au 
Burundi?>> (N02, TIC 1 

(107) <<[ ...I et nos fr&es occidentaux ou tous les autres donateurs seront 
obliges de nous &outer au lieu de nous imposer (@).D (NOl, T2Cl 

(108) a[ ...I A part ces quelques inconvdnients qui ne font mEme pas cas 
(0) [de figure] dans beaucoup d'kcoles, l'kcole mixte est B encourager. 
Car la mixit6 d6veloppe l'esprit d'entraide sociale et le bon voisinage 
entre les gens>> (N04, TlCl).  

Omission d'un 616ment ou de plusieurs 616ments pouvant exprimer une 

cor&rence (une rbp6tition, un compl6ment du nom ou un terme paralliile, etc.) 

(109) <<La pladte-terre est essentiellement divide en deux blocs: d'une 
part Ie bloc constitue par les pays riches 2 savoir l'occident et les pays 
am6ricains; et d'autxe part le bloc constituC par les pays pauvres 
reprksentks par 1' Afrique. En effet, 1' auteur (0) [du texte <<Les gQteaux 
amers de I'aiden?] a raison en format ce constant >> [l'usage du substitut 
me constanb laisse supposer B tort qu'il y a quelque part dam le texte 
une forme anaphorique ou une forme cataphorique - emploi d'un substitut 
sans coreferent ] (N07, T2C 1) 

(1 10) <<Par ailleurs, il est Zi signaler que le cas contraire peut se produire 
dans les diffkrentes ecoles du pays.>> [usage d'un substitut sans coriferent] 
(N07, TlCl) 



(1 11) (( [...I s'installent dans le pays beneficiaire de l'aide et on remarque 
que ce sont eux qui utilisent me grande partie (0) [de cette aide?] sous 
prktexte qu'ils sont entrain de vous de vous apprendre comment par 
exemple., , ils ne vous apprennent riem, (N07, T2C1) 

(1 12) (( [...I Nous vivons au rythme du monde et (0) [nous] somrnes 
obligk de nous y  conformer.)^ 0 9 ,  T2C1) 

(1 13) a [. . . ] On peut se demander quels sont les avantages et (0) [quels 
sont] les inconvknients . . . .D 0 4 ,  TlC1) 

4.3.2-2.6 Structure et articulation du texte: cas des rnarqueurs de relation 

Que ce soit au niveau de la phrase (plus petite unite de communication ) ou au niveau du 

texte (en tant qu'ensemble coherent forrne de phrases), Tes erreurs de connexion des 

knoncCs nuisent a la comprehension du texte. P a .  ailleurs, nous avow constate que le 

pourcentage de ces erreurs dans les copies des etudiants ayant suivi l'intervention 

didactique est relativernent eleve. I1 est de 8,61% au pretest et de 5,9996 au post-test. Nous 

presentons ci-apes l'integralitk d'un texte illustrant quelques cas de  discontinuit6 

rkferentielle causees par l'ornission etlou par l'emploi errone des connecteurs- Le texte est 

extrait du corpus (TlCI) et a ete ecrit par 17ktudiant identifie par le code N07. Les errems 

de connexion y sont relevees et leur categorie est donnee entre guillemets. 

(1 14) Depuis longtemps au Burundi, le secteur educatiomel a vodu que 
tous les enfants du pays, gaqons et filles soient scolarisks cornme cela se 
fait partout ailleurs dam les pays du monde entier. 

En effet, la majoritk d'kcoles secondaires que compte le Burundi avaient 
des intemats pour les gaqons et pour les filles pour permettre aux eleves 
d'6tudier dam de bomes conditions. Les dcoles skminaires faisaient 
seulement exception etant donne que ces dernikres devaient preparer 
seulement les gaqons a devenir prEtres. Aprh analyse des 
rbultats.[muuvais choix de connecteur], on remarque que la mixite a 
1'Ccole presente d'avantages que d'inconvenients. Comme avantages, on 
peut partir d'un exemple typique d'une farnille nucleaire qui comprend le 
+re, la mere et les enfants, gaqons et filles. Ces derniers sont amen& a 
vivre ensemble et a s'entraider mutuellement. 

I1 y a kgalernent [Connectem supeflu] 17Cducation qui est bien assuree 



par hurs parents en leur montrant qu'il faut vivre pacifiquement avec 
quelqu'un ou quelqu'une sans toutefois avoir le meme sexe. Leurs parents 
Ieur montrent et leur obligent un respect mutuel, 

Arrivk i I'6coIe (primaire ou secondaire voire universite) [mauvais 
choir de connecteur] les enfants vont essayer de suivre et d'appliquer le 
modgie et l'e'ducation appris 2 la maison envers les autres trouve's B 
I'&ole consid6rie comrne second milieu. Le gaqon comprendra que la 
fille est sa sceur et la fille fera de meme. (D)[Connecteur rnanquant] Dans 
les internats, les garsons et les filles vivent ensemble. En classe, ils sont 
assis ensemble et s'entraident rnutuellement aux travaux donnb par les 
professeurs et  les encadreurs. 

Par ailleurs, il est B signaler que le cas contraire peut se produire dans les 
differentes 6coles du pays. L'un ou l'autre groupe ou individus peut 
adopter un cornportement inade'quat envers l'autre. (@)[Cotinecteur 
manquant] La mixit6 2 l'icole peut engendrer les conflits entre les filles et 
les gaqons si leur education n'est pas stkieusement assure'e les gaqons 
peuvent croire que les filles Ies sous-estiment et de 1B peut naitre un 
conflit indktermind. 

(0)[Connecteur manquant] Les problemes les plus frappants. Ce sont les 
grossesses non voulues qu'on observe dam les diffkrentes kcoles alors 
que Ies responsables de ces grossesses sont encore sur le banc de l'tcole 
et que leur avenir risque d'ikre douteux. (0)[Connecteur manquant entre 
deux phrases donr le conrenu sirnantique esr identique] 

Ces grossesses proviennent des affinitis qui missent entre ces ilgves qui 
acroient qu'ils s'aimenb alors qu'iIs n'ont rien pour priparer leur avenir. 

Dans ce cas, c'est surtout la fille qui perd parce que c'est souvent elle qui 
est renvoyie et c'est egalement elle qui supportera toutes les 
conse'quences et des fois elle ne continue plus ses etudes. 

Somme toute [Connecteur supeflu], il faut privilkgier l'ecole mixte au 
Burundi pour pennettre Ia bonne comprehension et 1' entraide mutuelle 
des il&ves mais assurer skrieusement l e u  kducation en vue d'obtenir les 
re'sukats escompt6s qui sont ceux d'avoir des fils et des filles utiles pour 
leur patrie. 

En analysant ce texte, le constat est que les diffkrents cas de connecteurs causant des .. - 

malentendus communicatifs se repartissent dam les categories suivantes: l'omission d'un 

connecteur requis, l'emploi d'un connecteur superflu et l'emploi d'un connecteur errone. 



Cornrne nous l'avons dej3 signal&, ce texte souffre de quelques imperfections tant au niveau 

de 170rganisation du texte qu'au niveau de la progression de I'infomation. Sur le plan de la 

forme, Ie texte est subdivisC en trois parties: l'introduction, le d6veloppement et la 

conclusion. Par ailleurs, il comporte des paragraphes mais qui, malheureusement, ne 

developpent pas nkessairement une idke principale. Aussi, le Lien entre les phrases est 

quelque peu problematique. En gdn&ral, nous pouvons affirmer que l'auteur du texte n'a pas 

respect6 l'argumentation. En effet, la division du texte en pangraphes n'est pas claire 

rnalgre la prksence des marqueurs de relation. Cela s'explique par le fait que l'organisation 

logique ii l'intkrieur des paragraphes est absente en raison du manque de Iien entre les 

phrases. L'unite des phrases et 17unit6 des paragraphes n'ktant pas assuries par les 

marqueurs de relations que I'auteur du texte a utilise's, on peut conclure que I'emploi des 

connecteurs n'avait qu'un r6le de <maquillage coh&if>> du texte. A notre avis, ce 

maquillage justifierait l'incohkrence et la dente progression, du texte en question. 

Exemples d'erreurs pour chacune des trois catigories idenlifi6es 

Absence des marqueurs de relation 

L'omission des 61Cments de connexion s'observe surtout dans les textes comportant des 

paragraphes ma1 structur6s ou dam des phrases g6nkralement longues ou dont les 6noncks 

ne presentent pas de lien semantico-iogique entre eux (voir exemple no 114). ~videmment, 

il existe d'autres textes dont les paragraphes ne presentent pas de Iien entre eux. Nous 

pr6sentons en annexe quelques copies qu'on peut qualifier de cas typiques (voir textes de 

l'annexe E). 

Emploi abusif ou superflu des connecteurs 

Pour illustrer cette catkgorie d'erreurs, voici un exemple de texte (N03, T2C1). On y 



rencontre aussi certaines erreurs (mots marquees en gras) que nous avons d6jB dkcrites dans 

Ies points pr6c6dents de ce chapitre 

(1 15) L' Europe s'est engage Gaccorder de I'aide B 1'Afiique pour essayer 
de relancer son developpement. Cependant, il semblerait que cette aide 
est douteuse pour l'avenir de 1'Afrique B s'en tenir mCme B l'opinion de 
Sinaly Diamtene. 

En effet, I'aide europe'enne s'est rnontre'e dgfaillante dans sa mission de 
iaire acceder 1'Airique B 17autonomie Cconomique. Cet &hec tient de 
deux raisons. D'une part, I'Europe associe dans ce systkme d'aide une 
stratigie mercantile par exempIe, 17Europe donnera de l'aide B 17Afrique 
flu1 que cette dernikre puisse acheter ses biens & l'instar des voitures ou 
autres produits finis dont 1'Afrique ne peut iabriquer. Les africains 
s'empressent d'acheter tout ce qui ressort de 1'Europe dam l'esprit de 
viwe 5 l'ewope'enne. 

D'autre part, l'aide europienne est mal utilisie. Au lieu que h i d e  
profite au bien &re des peuples africains, on a vu par exemple qu'elle 
concourt au contraire B gonfIer les tresors des dirigeants africains. Aussi 
cette aide n'est-elle pas investie dam des secteurs non rentables, car 
comment justifier la mis&e perpktuelle de 1' Afrique? Donc, sans doute, 
cette aide europe'enne accuse une erreur 2 corriger. 

Certes, cette aide pourrait avoir un certain int6rEt pour I'Afrique si 
1'Europe etait bienveillante et fort soucieuse du sort de sa saeur, 17Afrique. 
L'aide europe'enne pourrait priviligier les secteurs-cl6s du diveloppement 
de 1'Afiique comme 1' industrie, I' agriculture. . . De plus eUe pomait 
avoir un certain avantage B I'Afkique si elle encourageait les hommes 
d'affaires africains. Mais comment cela puisse &re possible d'autant 
plus que 1'Europe n'a pas de cette vision? 

En d6fitive7 pour joindre I'avis de Sinaly Diamtene, h i d e  europknne 
est < a n  giiteau amen,. Si elle ne change pas de face, elle dirobe une 
ambition de perpktuer la misbre de 17AErique et d ' e ~ c h i r  L'Europe. 
L' Afiique aura donc besoin d'un autre giiteau, celui de <<la conscience de 
son identiti et de sa nationalit& 

Ce texte ilIustre bien le cas d'utilisation abusive des marqueurs de relation. 

pour un court texte de plus ou rnoins 590 mots et qui compte six paragraphes, 

l'auteur recourt B une vingtaine de connecteurs. Cela embrouille le lecteur car 

certains connecteurs sont inappropries ou superflus. Dans de tels cas, le lecteur 

--- 



a beau essayer de comprendre, il n'y parvient pas car les preuves et les 

explications aux arguments sont dam un paragraphe rnal structure. 

Cornme le soutient Fay01 (1997)' l'occurrence d' un connecteur n' apporte pas 

ne'cessairement I'infomation simantique tenue a priori c o m e  inhgrente B ce connecteur. 

Dans le troisieme paragraphe du texte prdcident, nous remarquons des co-occurrences de 

connecteurs probl6matiques : << car comment >>, << ou alors lorsque u et << et puisque >>. C'est 

le meme cas pour l'exemple suivant. 

(1 16) <at puisque les filles et les gaqons se rencontrent au service aprgs 
les itudes, il est interessant qu'ils cohabitent dam la vie scolaire pour 
mieux se comprendre dans la vie active.>> (N01, TlC2) 

Les occurrences du type <<car comment>,, << Et puisque >> amhent le conrecteur (ou le 

lecteur) 2 s'interroger sur la pertinence d'un tel choix. Autrement dit, on ignore la valeur 

skmantique de chacun de ces couples de connecteurs. La catkgorie de ces erreurs est proche 

de celle des connecteurs ma1 choisis. 

Mauvais choix de connecteurs 

(117) <&I premier c6t6, L'kcole mixte est susceptible d'harmoniser la 
colIaboration sexuelle des 6Eves.. .Au second c6t6,. - ->> (N03, TlC2) 

(lL8) <#artant [en conclusion], l'dcole mixte a fagonni l'ilsve, le 
fonctionnaire d'aujourd'hui >> (N02, T lC2) 

(1 19) <dl y a Cgalement I'iducation qui est bien assur6e par leurs parents 
en l e u  montrant qu'il faut vivre pacifiquement avec quelqu'un ou 
quelqu'une sans toutefois avoir le mSme sexe. Leurs parents leur montrent 
et leur obligent un respect mutuel.>> (N07, TlC1) 

(120) dpri is  analyse des rbultats, on remarque que la mixit6 il1'6cole 
prksente d'avantages que d'inconvhients. C o m e  avantages,. . .>> 

La presence d'un connecteur est toujours importante. Qu'il s'agisse de la structure ginkrale 

du texte , qu'il s'agisse de l'articulation du texte en paragraphes, ce sont les connecteurs qui 



ttablissent un rapport entre les aspects d6veIoppks par le scripteur d'une part, et un rapport 

entre les arguments d'autre part. En plus de leur vdeur sbmantique, Ies connecteurs (au 

msme titre que les marques de ponctuation) sont donc des mots charnibre qui etablissent 

une relation entre ce qui precede et ce qui suit. 

4.3.2.2.7 ProblBrnes de progression th6matique des textes analvs6s 

Certains extraits dkjl pre'sentks itlustrent fort bien la plupart des erreurs de progression de 

l'information. En effet, L'absence de lien semantique entre les e'noncks, Ies mauvaises 

substitutions lexicales ou propositionnelles, les re'pktitions ggnantes, etc., causent des 

malentendus communicatifs. Ainsi, la difficult6 du Iecteur de pouvoir ktablir un rapport 

logique entre les Cnonce's (d'une phrase, d'un ou de plusieurs paragraphes) est un indice du 

manque de clarte d'un texte. Ce sont ces paradtres qui permettent au correcteur (en tant 

que Iecteur) &identifier la pertinence de I'apport en nouveaux arguments et de determiner si 

ces arguments sont sumsants compte tenu des volets du sujet trait& Qu'en est-il des textes 

ayant 6t6 produits aux deux ipreuves de redaction? 

Au pretest, le pourcentage moyen d'erreurs relatives i La progression thematique represente 

10,5296 de l'ensemble des emeurs releve'es, dors qu'il est de 9,44% au post-test. La 

frequence moyenne par copie est de deux erreurs. Dans ceaains cas, c'est le manque 

d'apport en informations pertinentes et dam d'autres cas, il s'agit des arguments 

insuffisants pour justifier son opinion sur le sujet trait6. 

Exernpks d'arguments faibles ou non pertinents 

(121) <<[ ...I Puis, au niveau des rnaxrs rundi est ne'e une contradiction. Le 
comportement est modifid. Par exemple, une discussion dans 1aquelIe 
triomphe la fille, 1'habilIement ne distingue plus les sexes, le travail en 
groupe hCtkrog2ne et autres. Enfrn, le complexe inter-sexes a disparu. 



Tous se sentent 6gaux . . .>> (N02, TlCl)  

(122) K.. .lTe'cole mixte presente actuellement des inconvenients. Il se crke 
un certain complexe chez les gaqons cornme chez les filles. Cela entralne 
beaucoup des cas de vol et d'escroqueries pour pouvoir se conformer aux 
autres qui ont les moyens financiers et rnatt%els.>> (N15, TLCl) 

(123) [...I Les EuropCens, pour rnieux asseoir leur politique, accordent 
quelques avantages aux autorites afiicaines et celles-ci sacrifient 
l'exploitation des mati&es premi2res de leurs nations. (NOS, T2Cl) 

(124) K.. .Us etaient s6par6s dans leurs activitb et dans leurs 
comportements quotidiens pour des raisons implicites. Cette mauvaise 
mentalit6 n'a pas ipargne 1'Ccole burundaise au debut de son 
implantation. Tout le monde reste convaincu que les parents ne voulaient 
envoyer Ieurs filles B l'hole. A cela, la raison Ctaient que les filles nyont 
pas besoins d7~tudier, il faut plut6t qu'elle s'occupent des travaux 
mknagers afin qu ' elIes Ies aident B produire.. . >> (N20, T 1C 1) 

(125) << L'aide aux pays africains est alors une arme B double tranchant. 
Ce dont I'Afrique a besoin aujourd'hui cyest la bonne gouvemance, des 
dirigeants conscients de l e u  r6le et responsables. Certes, les contraintes 
E e s  2 l'aide ne manque pas, comme le souligne l'auteur et vont souvent 2 
I'encontre des intkrzts des bEn6ficiaires. Mais lorsque les classes 
dirigeantes des pays bCn6ficiaires a ~ o n t  pris conscience de leur r6le 2 
jouer I'Afkique pourra s'imposer comme partenaire (...) et nos frgres 
occidentaux ou tous les autres donateurs seront obligQ de nous ecouter au 
lieu de nous imposen, (N01, T2Cl) 

Logiquement, tous ces 6noncCs font reference 2 des rCalit6s gEn6rdement connues. 

Malheureusement, ils ne justifient pas le point de we de l'auteur OK son opinion sur la 

question posee. Prenons I'exemple no 123. Le fait qu'il y ait <<des autorit6s africaines,, qui 

Ccsacrifient l'exploitation des matiires prerniikes de leurs nations>> ne justifie en rien la 

politique europienne en Afrique. 

Pour ce genre de textes, les errem d'argumentation sont nombreuses. En fait, certains 

ttudiants ont, dam leur processus d'argumentation, tent6 de multiplier les faits ou d'apporter 

des preuves sans toutefois fonder la justification de ces faits. Ils oublient de formuler un 



jugement qui ktablit un lien de validation avec l'opinion h i s e  tout en excluant le recours aw 

passions et aux prCjug&. Nous supposons que leur difficult6 est qu'ils n'arrivent pas a anticiper 

les questions du lecteur (du correcteur dans le cas qui nous conceme), soit pare que leurs 

connaissances du m o d e  sont insuffisantes ou pare qu'ils comprennent rnal le pMnomene de 

la colonisation, 

Exemple d'arguments insuffisants 

Dans les textes ou les arguments sont insuffisants (voir exemple no 142 ou texte N15, 

TlCl annexe E), le plan des arguments n'est pas toujours clair, les volets de la question 

posie y sont abordes de facon dbkquilibree et certains paragraphes ne developpent pas 

necessairement une idee principle . Voici un extrait d'un texte deja presente (N07, T 1C I). 

(126) K[-..ID Par ailleurs, il est a signaler que le cas contraire peut se 
produire dam les difftrentes ecoles du pays- L'un ou l'autre groupe ou 
individus peut adopter un comportement inadCquat envers 17autre. La 
mixit6 a 17kcole peut engendrer les conflits entre les filles et les garqons si 
leur education n'est pas serieusement assuree les gaqons peuvent croire 
que les filles les sousestiment et de la peut naitre un conflit indetermink. 

Les problemes les plus fiappants. Ce sont les grossesses non voulues 
qu70n observe dans les differentes tcoles alors que les responsables de 
ces grossesses sont encore sur le banc de 17Ccole et que leur avenir risque 
d'&e douteux 

Ces grossesses proviennent des affinites qui naissent entre ces Cleves qui 
{tcroient qu'ils s'aimenb, alors qu'ils n'ont rien pour preparer leur avenir. 

Dans ce cas, c'est surtout la fille qui perd pace que c'est souvent eIIe qui 
est renvoyee et c'est egatement elle qui supportera toutes les 
consequences et des fois elle ne continue plus ses etudes (N07, TIC I). 

Dans cet extrait, il manque des arguments sufisants et la progression de l'information y 

apparait problCmatique. Dans certains cas, on rencontre des textes oh l'unitk de 

communication en tant qu'unite textuelle analysable en sous-composantes textuelles 

(thim~elrheme) est absente. Cela s'observe surtout dans Ies textes ou les paragraphes 

n'abordent aucun volet (au lieu de deux ou trois volets) portant sur le sujet traite. 



Observons ensemble le mouvement du texte (N15, T1C1). En lisant ce texte, on a 

I'impression que Ie texte ne progresse pas. Dans ce texte, l'auteur essaie de repondre ii la 

question bien poste dans I'introduction: << [. . .] les avantages et les inconvknients de I'Ccole 

mixte au Burundi>> Une analyse d6tailEe de ce texte au niveau de la coherence et de la 

cohesion textuelles montrerait fort bien toutes les Iacunes de ce texte. Le probMme majeur 

de ce texte reside dans le d6stquilibre entre les deux volets abordes par I'auteur. C'est ainsi 

que I'essentiel du d6veloppement porte sur le premier volet du sujet trait& On constate que 

le volet avantages ... >> est plus dEveloppt5 que le volet dnconv&ients>>. De plus, lB oB 

l'auteur apporte plus d'arguments, Ie texte ne progresse pas cornme le Iecteur l'aurait 

Un autre cas d'un developpement d&&pilibrt5 conceme les textes qui n'abordent pas tous 

les volets du sujet traitt. Voici deux extraits de textes (N06, TlCl et N05, T2C1) qui 

illustrent ce dysfonctionnement textuel. 

(127) <<[ ...I NCanmoins, si les partenaires iducatifs n'y prennent pas 
garde, des inconvenients peuvent se glisser dans le systcme de mixit6 
dans les ecoles dont la prostitution par exemple. Par conskquent, des 
grossesses, des abandons chez les filles ainsi que la propagation du SIDA, 
fleau du XX peuvent heurter le bon fonctionnement des tcoles.>> 0 6 ,  
TlC1) 

Pour un texte de plus de plus ou moins 572 mots, l'auteur utilise B peu prGs une soixantaine 

de mots pour divelopper Ie dewtikrne volet de la question traite'e. Meme 18, l'auteur ne cite 

que quelques faits en rapport avec les inconvhients de 1'Ccoie mixte sans qu'il fournisse 

une analyse explicative et convaincante de ces faits. Qu'en est-il de l'exemple suivant? ll 

s' agit d' un dkveloppement lacunaire d'un aspect important du sujet trait&. 

(128) <<... Ils (les Europe'ens) essayaiznt de tout procurer aux colonisds 
pour handicaper I'esprit de crtativite, d'innovation chez ces derniers. Les 



EuropCens dvitaient de voir un jour les colonists capables de produire et 
de vivre indt5pendamment d'eux. Dans l'enseignement par exemple, le 
niveau supkrieur que pouvait atteindre le colonist5 ne dkpassait pas celui 
d'enseignant du primaire >> (N05, T2C1). 

Dans le cas de l'exemple no 128, l'auteur introduit un aspect important mal d6veIoppC dam 

le paragraphe. <<[. . .] Dans l'enseignement par exemple, le niveau sup6rieur que pouvait 

atteindre le colonis6 ne dkpassait pas celui d'enseignant du primaire>>. Le problbme de la 

formation des cadres indigsnes sous la colonisation est fort connu dam la littkrature 

africaine d'expression franqaise. Tel qu'il est aborde par l'auteur du texte, cet aspect n'est 

pas bien explicit6 L'auteur adhkre B une position (celles des nationalistes africains) sans 

apporter la preuve de  cette prise de position. On dirait que I'auteur se fie aux connaissances 

encyclopidiques du Lecteur! Cela ne suffit pas pour prouver que c b s  Europeens evitaient 

de voir un jour les colonis& capables de produire et de vivre indkpendamment dYeux.>> De 

plus, le contexte linguistique, caract6rise par des ruptures dans la progression de 

I'inforrnation, ne peut pas supplker B cette Iacune. C'est d'ailleurs ce qui fait que certains 

Cnonc6s ne sont pas congruents. Cette question de congruence des tnoncds est abordee par 

le point qui suit. 

4.3.2.2.8 ProbEmes relatifs 2 la conmence des hence's 

Sur Ies 16 crit2res que nous avons utilisCs pour evaluer les textes des Ctudiants, les 

infractions au critsre de la congruence occupent Ie cinquiime rang du classement des 

erreurs par ordre d6croissant au pretest. Au post-test, elles sont au sixi2me rang. Msme si 

c'est un critgre d'6vaIuation difficile A appiiquer awc productions 6crites' nous constatons 

que la majoritt des copies cornpte au moins une erreur de congruence des Cnoncts. 

~6a&noins, il faut noter que 35% des copies au T2 ne comportent pas une erreur de 



congruence. Au prktest, seulement 15% des copies ne cornportent pas une telle erreur. 

Quelques exemples d'erreurs 

Non-respect du processus d'argumentation 

Observons encore une fois l'exemple no 128; nous constatons que i'auteur du texte n'a pas 

respect6 toutes les consignes d'kriture. Les arguments prisent6s ne font pas rdference au 

point de w e  de I'auteur sur Ie sujet trait& Dans d'autres cas, quand les auteurs justifient 

leurs arguments, le lien entre ces arguments manque souvent, d'oii l7unit6 de 

communication est difficilernent d6celable. De plus, il y en a pour qui les 6nonc6s prdsentks 

ne sont ni justes ni conformes au contexte- Or, la rationalit6 du discours, c'est-Mire sa 

coherence, s'apparente 5 l'evidence. Si les arguments ne sont ni justifies par les faits, ni 

fond& par leur degre d'acceptabilite. on peut conclure qu'il y a absence de lien semantique 

et logique dans les 6noncCs qui fausse Ie processus d'argumentation. 

Non-conformit6 des 6nonc& 

(129) G[. ..I Par exemple, une fille enceinte est dkonsidir6e car sa vie de 
future ipouse sera heureuse et ficonde en raison du skieux de sa vie de 
jeune fille.. .>> (N16, TlC1) 

(130) <<I.. .] partant, I9&ole mixte a faqom6 l'Cl6ve, le fonctionnaire 
d'aujourd'hui. La fille, le garson pour ainsi dire la femme et l'homrne, 
tous sont devenus des genies. Ils ne semblent qu'8 des hurnains que 
lorsqu'ils meurenb (N02, T lC2) 

ZRS exemples prickdents illustrent bien l'occurrence des inonc6s non conformes au 

contexte linguistique. C'est ce contexte linguistique dans lequel les inonces (marques en 

gas)  apparaissent qui atteste de leur presence inadiquate au plan syntagmatique et au plan - 

paradigmatique. Dans certains cas, ces inonc6s sont associ6s aux erreurs de contradictions 

cornme dam 1es exemples don116 dans le dCveloppement qui suit. 



Cas de contradictions de mondes, de contradictions infe'rentielles ou e'nonciatives 

(13 1) a[. . .I La consequence etait que le gaqon ne pouvait pus exercer 
tels travaux alors qu'il en itait capable, de m h e  que la fille., 
wauvaise inference] (N 12, T LC 1) 

(132) <Dam le temps, c'est-%-dire avant la crktion des &oles mixtes, 
on remarquait une sigrigation sexuelle 5 tout point de vue dans les 
milieux scolaires cornme dans les rniliewc sociaux.>>[Contradiction 
enonciative] (N15, T lCl )  

(133) <<[. . .I Par exemple, une fille enceinte est d&onsid&& car sa vie de 
future ipouse sera heureuse et Econde en raison du serieux de sa vie de 
jeune fille.. . ~ w a u v a i s e  infirence] (N16, T l C l )  

(134) <&s pays ajiicains & l'exception des pays scandinaves ne cessent 
de recevoir des aides europe'ennes. Cependant, ces aides retournent sous 
une autre fonne d'oc elles etaient venues.>>[Contradiction des mondes] 
(N20, T2C 1) 

(135) <<La paresse et la non crhtion s'en suivent car les africains sont 
tombis dans I'inactivit6.. .D wauvaise inference] (N12, TIC I) 

En conclusion, nous dirions que toutes les erreurs d6jB identifikes dans les points precedents 

peuvent etre, B des degrks diffkrents, des obstacles B la comprehension d'un texte h i t .  

Ainsi, le manque d'unid du sujet dans les textes analyses se prksente sous plusieurs formes. 

Le non-respect des consignes relatives au fonctionnement de la langue et au bon usage des 

marques de cohCrence et de cohesion textuelles occasionne des erreurs ou des 

dysfonctionnements textuels qui entrainent des malentendus communicatifs B chacune des 

differentes parties du texte. Il en est de m h e  pour l'inconstance du point de vue du 

scripteur. 

4.3.2.3 Non-respect des consignes d'hiture: 17unit6 du sujet et la constance du point de vue 

Par rapport au nombre total moyen des erreurs, ces deux criteres pris ensemble representent 



7,3% des erreurs au T1 et 9'6% des erreurs au T2 (voir tableaux MLM et XXX, p.130-13 1). 

Cela signifie qu'une erreur sur 10 relkve du non-respect des consignes d'icriture (infraction 

aux critkres d'Cvaluation KCP 15 - traiter le meme sujet - >> et <<CP 16 - maintenir le point de 

vue en tant qu'auteur du texte >>. En general, les etudiants ont globalement respect6 les 

consignes d'bcriture. En effet, nous avons rencontrk trks peu de textes totalement 

dysfonctionnels . Ainsi, 50% des 6tudiants ont satisfait totalement au critgre <<unit6 du 

sujeb au TI.  Ce pourcentage itant de 5% au T2 (probablement 2 cause de la longueur des 

textes produits). 

Nous avons relevi un certain nombre de problSmes lies au non-respect des critZres relatifs 

au <ccontexte de production>> tel que nous l'avons ddfini au troisisme chapitre. Quoique ces 

problkmes soient imputables 2 plusieurs facteurs, ils nuisent & l'unit6 du texte (en 

introduction, dans le dkveloppement et dam la conclusion). Heureusement, nous avons 

constate que presque tous les itudiants ont etd capables de rediger chacune des parties en un 

paragraphe distinct et ont parfois utilist un marqueur de relation pour mieux structurer 

l'organisation du texte. 

S'agissant du crit5re d'6valuation <<constance du point de we>>, nous avons remarque que 

trois textes (15%) au T2 rkpondaient 2 cette exigence. Par ailleurs, les textes ayant I'une ou 

l'autre partie du texte mal r~kiig6e sont les pires de tout le corpus de textes produits. Les 

erreurs qui relevent du fonctionnement de la langue et/ou du niveau discursif nous ont aid6 

B dvaluer la coherence locale (au niveau des phrases et des paragraphes) des textes analys6s. 

La coh6rence et Ia cohesion textuelles sont 6valu6es par des critsres englobants qui rel6vent 

du contexte de production icrite. Vu sous cet angle, le manque de coherence et de cohQion 



textuelles des productions des kudiants qui ont suivi I' intervention didactique s'observe 

dans l'introduction, le dkveloppement et la conclusion. 

4.3 -2.3.1 Les textes avant une mauvaise introduction 

Quelques-uns des textes produits par les 20 scripteurs n'ont pas une bonne introduction. 

Certains d'entre eux n'ont pratiquement pas d'introduction. Rappelons ici que la consigne 

donnte precisait que l'introduction prksente le sujet trait6 en precisant le point de vue et les 

aspects B d6velopper. Le cas des exemples suivants montre que certains ktudiants n'ont pas 

respect6 cette consigne et ont produit des textes dkpourvus d'une bonne introduction. 

L'exemple suivant montre que l'introduction manque des klkments importants. 

(136) iDepuis longtemps au Burundi, le secteur kducationnel a voulu que 
tous les enfants du pays, gaqons et filles soient scolaris& comme cela se 
iait partout ailleurs dam les pays du monde entiem (N07, TLCl) 

Dans ce cas-ci, nous pouvons a f f i i e r  qu'il s'agit d'un cas typique d'un texte depourvu 

d'introduction. Voici une ilIustration d'un texte dont l'introduction est un hors sujet- 

(137) cbrsque  Dieu a cre'i Ie premier hornme, il a vite constat6 qu'il ne 
pouvait pas vivre seul et il lui a fait un conjoint....>> (Nl.3, T2C2) 

L' exemple qui suit est un peu diffkrent. Toutefois, 1 'introduction manque 6galement des 

kliments qui auraient pu prouver que l'auteur a respect6 les consignes de redaction de 

1' introduction. 

(138) < a s  pays africains B l'exception des pays scandinaves ne cessent de 
recevoir des aides europe'ennes. Cependant, ces aides retournent sous une autre 
fonne d'oc elles etaient venues. Faut-il alors continuer 5 b6neficier de ce cadeau 
empoisonnt5?u (N20, T2C1) 

Dans cet exemple, nous remarquons que Ie sujet B traiter est en partie pose. On sait qu'il est 

question de l'aide, mais l'auteur ne mentionne pas les aspects du sujet qu'il va dkvelopper. 

En plus, le lecteur ignore l'opinion du scripteur par rapport au sujet. DejB dans la premi5re 



phrase du paragraphe, l'auteur 6prouve des difficult6s en rapport avec ce qu'on peut appeler 

ici, les connaissances g6nbrales relevant du domaine de la g6ographie. Le lien qu'il Ctablit 

entre les pays scandinaves et Ies pays africains nous semble peu fonde ou tout au moins non 

pertinent. Cela resulte-t-il d'une mauvaise comprehension de l'information contenue dans 

le texte de support? Cela n'est peut-Etre pas Ie cas, mais il y a une contradiction des 

mondes: le monde des pays africains et le monde des pays europ6ens dont les pays 

scandinaves font partie. 

De rnaniire ginbrale, nous avons constate que dans la plupart des cas, les 6tudiants font 

ressortir 17id6e principale du texte de support ou font une sorte de synthke du texte de 

support sans toutefois exprimer de faqon claire leur point de vue sur la question posCe. 

Voici un exemple de point de we confus ou ma1 inonci: 

(139) <&'Europe s'est engagi d'accorder de h i d e  B 17Afrique pour 
essayer de relancer son d6veloppement. Cependant, il semblerait que cette 
aide est douteuse pour l'avenir de 17Afrique 2 s'en tenir meme B l'opinion 
de Sindy Diamtene.>~ (N03, T2C1) 

Comrne l'illustre cet exemple, le scripteur NO3 rapporte partiellement l'opinion de l'auteur 

du texte de support. Malheureusement, il ne presente pas le sujet qu'il va traiter. De plus, la 

vision qu'il a sur le problsme soulev6 par le texte de support n'est pas exprimke. Dans ce 

cas, le lecteur ignore les volets qui vont Etre d6veloppCs. Analysons les aspects abordCs par 

l'auteur du texte. 

(140) &'Europe s'est engag6 d'accorder de l'aide 1'Afrique pour 
essayer de relancer son d6veloppement. Cependant, il semblerait que cette 
aide est douteuse pour l'avenir de 1'Afrique B s'en tenir meme Zi l'opinion 
de Sinaly Diamtene. 

En effet, l'aide europdenne s'est montree d6faillante dam sa mission de 
faire acceder t'Afrique 2 l'autonomie kconomique. Cet Cchec tient de 
d e w  raisons. D'une part, 1'Europe associe dans ce syst5me d'aide une 



strategic mercantile par exemple. I'Europe donnera de l'aide B 1'Aftique 
'fin que cette derni5re puisse acheter ses biens B l'instar des voitures ou 
autres produits finis dont 1'Afrique ne peut fabriquer. Les africains 
s'empressent d'acheter tout ce qui ressoa de 1'Europe dans I'esprit de 
vivre B l'europkenne. 

D'autre part, h i d e  europeenne est mal utilise'e. Au lieu que h i d e  profite 
au bien &tre des peuples africains, on a vu par exemple qu'elle concourt 
au contraire B gonfler Ies trksors des dirigeants africains. Aussi cette aide 
n'est-elle pas investie dans des secteurs non rentables, car comment 
justifier la rniskre perpdtuelle de 17Afiique? Donc, sans doute, cette aide 
europtenne accuse une erreur L corriger, 

Certes, cette aide pourrait avoir un certain intkr2t pour 1'Afkique si 
1'Europe ktait bienveillante et fort soucieuse du sort de sa soeur, I' Afrique. 
L'aide europienne pow& privilkgier les secteurs-cl& du 
d6veIoppernent de I'Afrique comme i'industrie, l'agriculture.. . De plus 
elle pourrait avoir un certain avantage B 1'Afiique si elle encourageait Ies 
hommes d'affaires afi-icains. Mais comment cela puisse &re possible 
d'autant plus que 1'Europe n'a pas de cette vision? 

En dkfinitive, pour joindre l'avis de Sinaly Diamtene, I'aide europkenne 
est <<on ggteau amen,. Si elle ne change pas de face, elle derobe une 
ambition de perpktuer la misere de I'Afiique et d'enrichir 1'Europe. 
L'Afrique aura donc besoin d'un autre ggteau, celui de <cia conscience de 
son identiti et de sa nationalit&. 

Nous constatons que L'auteur a abordt5 bien des aspects dans le d6veloppement du texte. 

Cependant, on en voit pas la trace dam l'introduction. Or, d'apres les consignes de 

ridaction, chaque candidat devait poser le sujet dans ses propres mots. Ensuite, il devait 

6numt5rer les aspects de la question qu'il allait dt5velopper tout en precisant son opinion. En 

ne respectant pas cette consigne, le scripteur courait au moins un des risques suivants: 

produire un texte sans un plan d'argurnentation clair ou produire un texte dkkquilibre au 

niveau du dkveloppement. 

En gknkral, les textes Ccrits sans un plan d'argumentation clair ou les textes dksequilibn5s 

dans leur developpement sont difficiles A comprendre et suaout, ils sont t d s  difficiles 2 

corriger. Par consequent, le correcteur est obIigk d'appliquer l'un ou plusieurs cridres de la 



grille d'kvaluation a un m h e  enonce pour determiner lequel est plus applicable que 

17autre- C'est pour cela que des textes d6siquilibres ou sans plan d'argumentation clair ne 

progressent pas et sont peu cohkrents- 

4.3 -2.3 -2 Les textes prkntant des civsfonctionnements au niveau de leur developmment 

Su. le plan quditatif, c'est-a-dire en regard du respect des consignes en rapport avec les 

differents criteres de redaction du developpement, nous avons decelC des cas de hors sujet 

et des cas d'inconstance. Ces differents aspects vont Etre abordes dans les points qui 

D'emblk, soulignons le fait que pour la plupart des textes analyses, il n'est pas toujours 

aise de preciser l'element a la base du ((dysfonctionnement textuelx U est important de 

souligner que nous tentons de presenter une apprkciation globale de textes produits au 

niveau de leur dkveloppement. Bien entendy nous n'allons pas reprendre tous les 

dysfonctiomements dej'a releves au niveau du d&eIoppement_ Ce sont I'organisation du 

texte en paragraphes et l'articulation du texte en parties (volets ou idees principles) qui 

sont kvaluees pour ddgager quelques probl tmes d' ecriture presents dam les textes des 

ktudiants. Les plus importantes idkactions rencontrees sont : 

le manque de clartk du plan d'argumentation; 
les d&eloppements qui n'abordent pas tous les volets du sujet traite; 
l'absence de lien semantique et logique entre les enoncCs 
la mauvaise structure des paragraphes. 

Le manque de clartt! du plan d'argumentation 

Tous les sujets avaient requ des consignes precises et claires. Chacun savait que le 

developpement du texte fait ressortir le point de w e  de l'auteur sur la question en utilisant 



des exemples, des commentaires, des preuves, etc. Cependant, l'analyse de quelques textes 

du corpus rtvsle des imperfections dues au manque de clart6 du plan de ['argumentation. 

C'est le cas de I'extrait suivant. 

(141) [...I Par ailleurs, il est B signaler que le cas contraire peut se 
produire dans les differentes icoles du pays. L'un ou l'autre groupe ou 
individus peut adopter un comportement inadequat envers l'autre. La 
mixitt 2 l'bcole peut engendrer les conflits entre les filles et les gaqons si 
leur education n'est pas strieusement assurge les gaqons peuvent croire 
que les filles les sousestiment et de 11 peut naitre un conflit ind'termint. 

Les problkrnes les plus frappants, Ce sont les grossesses non voulues 
qu'on observe dam les diff'rentes icoles alors que les responsables de ces 
grossesses sont encore sur le banc de I'tcole et que leur avenir risque 
d'etre douteux. 

Ces grossesses proviennent des affinit's qui naissent entre ces tlbves qui 
acroient qu'ils s'aimenb alors qu'ils n'ont rien pour preparer leur avenir. 

Dans ce cas, c'est surtout la fille qui perd parce que c'est souvent elle qui 
est renvoye'e et c7est egalement elle qui supportera toutes les 
consiquences et des fois elle ne continue plus ses itudes (N07, TlC1). 

Dans cet extrait, certains paragraphes n'abordent aucun des deux volets portant sur le sujet 

trait&. Comme nous l'avons d6jB soulign6, I'extrait comporte des imperfections en regard de 

l'organisation du texte. En outre, nous remarquons que ces paragraphes abordent 

pratiquement un seul aspect du sujet trait6 (les cas de <<grossesses non voulues>>). Ainsi, le 

texte pr'sente une multiplication injustifiie de paragraphes. Les trois derniers paragraphes 

constituent ce qu'on peut appeler une preuve, un exemple, un fait qui justifie un argument 

(le cas des grossesses non desirkes) portant sur un des deux volets du sujet trait6 

<<lYinconvt5nient de 1'Ccole mixte au Burundi>>. 
. - 

Dans le texte n0142, les informations fournies par l'auteur foment une constellation 



40 d'e'nonc&>> oh les distances aux plans s6mantiques et logiques sont quasi nulles . Une 

analyse d6tai116e de ce texte au niveau de la coherence et  de la cohesion textuelles en 

montrerait fort bien toutes les Iacunes. 

(142) Lorsque les f i k s  et les garsons grandissent ensemble et re~oivent 
une meme education, ils ont quelque chose qui les unit. Ils se considbrent 
cornme freres et soeurs et se protggent mutuellement. Les filles n'ont plus 
peur des garsons parce qu'elles Les connaissent bien, les gaqons ne 
consid5rent plus les files c o m e  des esprits fragiles et faibles parce 
qu'ils les connaissent bien. Les gargons aident les fdles dam ce qu'elles 
ne peuvent pas accomph elles-memes. Cela permet aux filles de 
s'epanouir du point de w e  social et intellectuel car elles travaillent 
ensemble avec les garsons et echangent sur certains propos. Les files 
comptent sur les garsons en cas de besoin par exemple Iorsqu'ii s'agit 
d'accomplir les travaux forts et lorsqu'il y a une menace exterieure, les 
garsons encouragent les filles et essaient de repousser cette menace. Les 
filles ont ainsi confiance aux gareons et ont ce sentiment d'&e 
protegees. Les filles A leur tour ont des secrets B rkvtler qu'ils peuvent 
rkve'ler aux garsons concernant la faqon de se tenir devant les dames, la 
galanterie. Elles crkent une entente entre les autres et ternpkrent le 
caracttxe orageux des garqons. Elles provoquent et consolident ainsi chez 
les garqons un sentiment de tendresse et de douceur qui remplace la 
brutalit6 et la barbarie chez les gargons. 

Cependant, on ne peut pas ignorer quelques inconve'nients qui surgissent 
quelques fois dans l'e'cole rnixte. C7est notamment le cas des grossesses et 
des dkbauches qui peuvent se presenter, mais pas d'une fagon frappante, 
mais cas [quand] meme c'est un cas qui se fait observer dam quelques 
e'coles (N04, TIC 1) 

Le probl2me majeur de ce texte re'side dam le disiquilibre entre les deux volets aborde's par 

l'auteur et dans la progression de i'information. L'essentiel du dr5veloppernent porte sur le 

premier volet du sujet traite'. On cons tate que le volet {avantages . . . >> est plus developp6 que 

Ie volet <dnconvenients>>. De plus, 18 06 l'auteur apporte plus d'arguments, le texte ne 

progresse pas cornrne le lecteur le souhaite. Le plan &argumentation n'est pas clair. 

" Les Cl&nents qui reviement souvent sont Ccrits en caracOres gas. 



Les d6veloppements qui n'abordent pas tous les volets du sujet trait6 

Un autre cas d'un dtveloppement d6siquilibre concerne les textes qui n'abordent pas tous 

Ies volets de la question ou du sujet trait& Voici deux exernpks qui illustrent ce 

dysfonctionnement textuel. 

(143) <Nkanmoins, si les partenaires iducatifs n'y prennent pas garde, des 
inconvknients peuvent se glisser dans le systhne de rnixiti dans les Ccoles 
dont la prostitution par exemple. Par conskquent, des grossesses, des 
abandons chez les filles ainsi que la propagation du SIDA, fleau du XX a 
peuvent heurter le bon fonctionnement des Ccoles.>, (N06, TlC1) 

Pour un texte de plus de plus ou moins 572 mots, l'auteur utilise B peu prSs une soixantaine 

de mots pour dEvelopper le dewci2me volet de la question traitee. Nous constatons que 

l'auteur cite quelques faits en rapport avec les inconvtfi~ents de l'tcole mixte. 

Malheureusement, il ne fournit pas une analyse explicative de ces faits. Observons 

I'exemple suivant. 

(144) < a s  (les Europkens) essayaient de tout procurer a m  colonisCs pour 
handicaper l'esprit de crkativite, d'innovation chez ces demiers. Les 
Europeens Cvitaient de voir un jour les colonisis capables de produire et 
de vivre independamment d' eux. Dans 1' enseignement par exemple, le 
niveau sup6rieur que pouvait atteindre le colonis6 ne depassait pas celui 
d'enseignant du primaire.>> (NOS, T2C 1). 

Dans le cas de I'exemple prkcCdent, I'auteur introduit un aspect important ma1 dkveloppC 

dans le paragraphe, K(. . .) Dans I'enseignement par exemple, le niveau supCrieur que 

pouvait atteindre le colonis6 ne dkpassait pas celui d'enseignant du primaire, (NOS, T2C1). 

Il s'agit ici d'un probleme relatif ii la formation des cadres indigenes sous la colonisation. Ii 

manquait certes des cadres burundais ayant termin6 le niveau universitaire. Cependant, la 

faqon dont l'auteur du texte aborde cet aspect n'est pas bien claire. En effet, I'on sait qu'il y 

avait des pays africains qui comptaient des cadres universitaires sous la colonisation. 



Pour ce genre de textes, les erreurs d'argumentation sont nornbreuses. En fait, certains 

ttudiants ont, dam leur processus d'argumentation, tent6 de multiplier les faits ou d'apporter 

des preuves sans toutefois fonder la justification de ces faits. Le probKme est qu'ils n'arrivent 

pas B anticiper Ies questions du correcteur. a s  oublient de formuler un jugement qui etablit un 

lien de validation avec I'opinion emise tout en excluant le recours aux passions et aux 

prejug6s. Cette observation vaut egalement pour les textes caracte'ris& par une absence d'un 

lien sirnantique et logique entre certains CnoncCs (paragraphes, phrases). 

L'absence de lien sdmantique et logique entre les Bnonciis 

Prenons le cas du texte << N04, TIC1 >> (cf. annexe E). Comme nous l'avons souligne 

precedernment, c'est un texte presentant des problhes de continuit6 ref6rentielle. En effet, 

Ies thsmes sont constamment redCnomm6s par des substantifs et le lien s6mantique entre Ies 

diffirents rhkmes reste fortement etroit: Cette red6nomination des substantifs (quasi 

paralldes) desfilles/Zes garcons* provoque une discontinuit6 referentielle qu'un recours 2 

certains procddds de substitution lexicale ou propositionnelle aurait sans doute comge'e. 

Cela prouve bien que nous sornmes en face d'une unifonniti referentielle qu'on peut 

interpreter cornme un signe de difficult6 de conceptualisation iprouve'e par l'auteur du 

texte. 

Voici un autre exemple: 

(145) [. . .] LRS Eur~pkens, pour mieux asseoir leur politique, accordent 
quelques avantages aux autoritis africaines et celles-ci sacrifient 
I'exploitation des matikres premiires de Ieurs nations. (NOS, T2C1) 

Dans ce cas, il s'agit d'un hors sujet. Logiquement, un tel inonce fait kference 2 une realit6 

connue mais qui, malheureusement, ne conduit pas i la veracit6 de l'opinion 6mise. Le fait 



qu' il y ait <<des autorites dafricaines>> qui aacrifient l'exploitation des mati&res premikes de 

leurs nations, ne justifie en rien Ia politique europ6enne en Afrique. Toutefois, cela pourrait 

&e discutable. 

Dans les cas semblables B celui qui prkcede, les auteurs ne justifient pas toujours les 

opinions qu'ils prtsentent. Lorsqu'ils Ie font, le lien entre les arguments manque souvent, 

d'oh ['unite de communication est difficilement decelable. De plus, il y en a pour qui Ies 

inoncts prksentes ne sont ni justes ni conformes au contexte. Or, la rationalit6 du discours, 

c'est-&-dire sa cohkrence, s'apparente k 1'Cvidence. Si les arguments ne sont N justifids par 

les faits, ni fond& par leur d e s k  d'acceptabilitt, on peut conclure qu'il y a absence de lien 

s6mantique et logique dans les 6noncb. C'est le cas de I'exemple qui suit. 

(146) Ils (les EuropCens) essayaient de tout procurer aux colonist5s pour 
handicaper l'esprit de crkativitt, d'innovation chez ces demiers. Les 
Europiens 6vitaient de voir un jour les colonisis capables de produire et 
de v ine  independammen t d'eux. Dans I' enseignement par exemple, le 
niveau suptrieur que pouvait atteindre le colonist5 ne ddpassait pas celui 
d'enseignant du primaire (NOS, T2C1). 

Ici, la dernisre phrase sert de preuve ou d'exemple concret. En r6aiitt7 cela n'est pas 

ivident. Le lecteur ne comprend pas qu'il s'agit du niveau de formation dont il est question. 

Meme I& ce n'est pas prouv6 car il y avait quelques rares Afn'cains qui avaient Mquentk 

des universites occidentales. S'il existait l'un ou l'autre colon qui ne voulait pas que les 

colonis& accZdent B une formation poussb, cela ne justifie pas l'opinion de I'auteur du 

texte (du moins teI que c'est e'crit). 



La rnauvaise structure des paragraphes 

S'agissant des textes ayant une rnauvaise structure des paragraphes, on peut dire qu'il ne 

sont pas nombrew, Nous reproduisons ci-apres l'integralite du texte icrit par l'etudiant 

dont le code est NO7 - Le texte est tire du corpus (TlC1). 

(147) Depuis longtemps au Burundi, le secteur educatiomel a voulu quie 
tous les enfants du pays, gaqons et filles soient scolarisks comrne cela s e  
fait partout ailleurs dans les pays du monde entier. 

En effet, Ia majorite d'ecoles secondaires que compte le B m d i  avaiemt 
des intemats pour les garqons et pour les filles pour permettre aux bleves 
d'etudier dans de bonnes conditions- (a)[Connecteur manquant] Less 
Ccoles seminaires faisaient sedement exception 6tant donne que ce=s 
dernieres devaient preparer seulement les garqons a devenir pr&es. 
Aprh analyse des r~ultats.[rnauvais choix de comecteufl, on remarque 
que la mixite a IY~co1e presente Gavantages que d'inconvenients. Cornme 
avantages, on peut partir d'un exemple typique d'une farnille nuclkire 
qui comprend le e r e ,  la mere et les enfants, garqons et filles. Ces 
derniers sont amen& a vivre ensemble et a s'entraider mutuellement. 

Il y a 6gaIement .[Comecteur superfld I'education qui est bien a s s u r k  
par leurs parents en leur rnontrant qu'il faut vivre pacifiquement avea: 
quelqu'un ou quelqu'une sans toutefois avoir le mSme sexe. Leurs parents 
Ieur montrent et leur obligent un respect rnutuel. 

Arrivtk ii I'&ole (primaire ou secondaire voire universite) .[mauvairs 
choix de comecteurl les enfants vont essayer de suivre et d'appliquer le: 
modele et I'education appns a la maison envers les autres trouvds Si 
l'ecole considkree c o m e  second milieu. Le garqon comprendra que l a  
fille est sa smur et la fille fera de mzrne. (0)[Comecteur rnanquant] Dams 
les intemats, les gargons et les filles vivent ensemble. En classe, ils sonrt 
assis ensemble et s'entraident mutuelIement aux travawc donnCs p a .  l e s  
professeurs et les encadreurs. 

Par ailleurs, il est a signaler que le cas contraire peut se produire dans l e s  
differentes ecoles du pays. L'un ou l'autre groupe ou individus peurt 
adopter un comportement inadequat envers l'autre. La mixite a l'ecole 
peut engendrer les conflits entre les fiiles et les garqons si leur educatiorn 
n'est pas serieusement assuree les gargons peuvent croire que les filles les 
sous-estiment et de la peut naitre un conflit indetermine. 

(a)[Connecteur manquant] Les problemes les plus frappants. Ce sont Ies  
grossesses non vouIues qu'on observe dans les differentes ecoles alors 



que les responsables de ces grossesses sont encore sur le banc de I'tcole 
et que l e u  avenir risque d7Etre douteux. (@)[Connecteur manquant entre 
deux phrases dont Ie contenu se'rnantique est le meme] 

Ces grossesses proviennent des affinitks qui naissent entre ces elbves qui 
acroient qu'ils s'aimenb alors qu'ils n70nt rien pour pre'parer l e u  avenir. 

Dam ce cas, c'est sunout la fille qui perd parce que c'est souvent eLIe qui 
est renvoyee et c'est Cgalement elle qui supportera tomes les 
consEquences et des fois elle ne continue plus ses etudes. 

S o m e  toute, il faut privikgier 1'6cole mixte au Burundi pour pemettre 
la bonne comprEhension et I'entraide rnutuelle des e'15ves mais assurer 
serieusement leur Education en vue d'obtenir les re'sultats escompt6s qui 
sont ceux d'avoir des fils et des fiI1es utiles pour leur patrie. 

Comme nous L'avons d6jB rnentionnk ce texte souffre de quelques imperfections tant en 

regard de I'organisation du texte que de la progression de I'infomation. Nous rernarquons 

que ce texte est subdivisC en trois parties: l'introduction, le d6veloppement et la concIusion. 

Par ailleurs, il comporte des paragraphes mais qui, rnalheureusement, ne dEveloppent pas 

necessairement une idee principale. Aussi, le lien entre les phrases est quelque peu 

problematique. En effet, la division du texte en paragraphes n'est pas claire rnalgr6 la 

presence des marqueurs de relation. Cela s'explique par le fait que le lien entre Ies phrases 

n'est pas la. L'unitk des phrases et, par conse'quent, celle des paragraphes n76tant pas 

asswee par les marqueurs de relations que l'auteur du texte a utilists, on peut conclure que 

ces connecteurs n'ont eu qu'un r6le de <<maquillage cohesif>> du texte. Ce maquillage 

justifierait sans doute I'incohirence et la dente progression>, du texte en question. 

Par ailleurs, nous avons constate qu'il n'y a aucun volet qui ait pu etre trait6 de fagon 

approfondie. Le manque d'apport de I'infomation montre que ce texte ne satisfait pas 

conectement B la meta-rkgle de progression de Charolles (1978). 



4.3.2.3.3 Les textes sans une bonne conclusion 

Les textes n'ayant pas de conclusion sont rares. Il y a surtout des textes sans une bonne 

conclusion. Cependant, il s'agit d'un probl6me de redaction qu'on rencontre chez 10% des 

scripteurs . Ce probltme se presente sous trois aspects differents: une synthkse incompGte, 

un mauvais lien avec les arguments d6veloppkis lorsque la conclusion presente l'opinion de 

I'auteur et enfin, un hon sujet en lieu et place d'une ouverture du sujet- 

Cas d'une conclusion sous forme de synthhe incompBte. 

Exemple d'erreur 

(148) < L e s  pays africains devraient profiter ainsi de h i d e  qui est une 
dette de sorte qu'elle soit remboursee aprgs avoir seni  B quelque chose de 
bien pour la nation pour ne pas exposer 1es peuples B une pauvrete 
perpCtuelle. Il faut investir dans les secteurs productifs et alors rembourser 
cette dette une fois pour toutes.>>(N04, T2Cl). 

Dans cet exemple, I'auteur tente de rhuner Ies aspects dkvelopp6s sans y arriver. Un seul 

aspect es t repris <cutilisation profitable de 1' aide (dette) accordde. 

Cas d'une conclusion sous forme d'opinion. 

Dans la conchsion qui suit, l'auteur exprime pour la premiiire fois son opinion sur la 

question. 

(149) <A part ces quelques inconvknients qui ne font m2me pas cas (0) 
[de figure] dans beaucoup d'kcoles, I'e'cole mixte est ii encourager. Car Ia 
mixit6 diveloppe l'esprit d'entraide sociale et le bon voisinage entre Ies 
gens.>> (N04, T 1C 1). 

Cette conclusion ressemble ii une synthcse resumante. En effet, on croirait que l'auteur 

resume les arguments d6veloppks. Cependant. on remarque qu'il justifie son opinion en 

recourant au seui aspect abord6 par le deveioppement du texte: la solidarite. C'est aussi le 



cas de I'auteur de I'extrait qui suit. 

(150) <<En definitive, malgre les inconvknients qui peuvent se faufiler 
dans le systeme de mixit6 dam les kcoles, je ne vois aucun pretexte de le 
supprimer; il faut au contraire l'encourager vu ses avantages. Seulement, 
un contr6le rugoureux doit Etre applique pour que les bavures de nature 
soit-elle, soient prevenues et contrecarr6es.~ (N06, TlCl). 

Le problbme de cette conclusion reside dam le manque d'arguments portant sur I'aspect 

inconv6nients de l'tcole mixte. Dans sa conclusion. I'auteur exprime un point de vue sur 

des aspects non abord6s par le dkveloppement du texte. Ainsi, il est question de supprimer 

le systeme de mixite alors qu'ii n'a Evoque nulle part les raisons qui rnotiveraient cette 

suppression. 

Le demier cas conceme les textes ayant une conclusion traitant un volet non abordE par le 

dkveloppement. 

Cas de hors sujet 

Dans l'ensemble, les cas de hors sujet sont rares. L'exemple suivant illustre ce genre de 

conclusion. 

(151) <Enfin de compte, tous les pays africains devraient se concerter 
pour mettre fin B ces ggteaux amers qui plongent le continent dans un 
gouffle. Il faut que les dirigeants africains fassent un examen de 
conscience pour le bien3tre de leurs citoyens et le d6veloppement effectif 
de leur continent qui souffre beaucoup des ggteaux empoisonn&.>>(NO7, 
T2C1). 

En gknkrd, la conclusion c16t le texte produit. EIie rappelle au lecteur tout ce que I'auteur a 

trait6 dam son sujet en pnkisant L'idie d'ensemble. Autrement dit, la conclusion resume les - 

informations d6velopptks. Nous avons monM que cela n'est pas toujours le cas dans Ies 

productions kcrites des Btudiants ayant participt5 l'intervention didactique. Dans l'exemple 



pr&c&lent, I'auteur cr6e une ouverture du sujet P laquelle il adjoint, tardivernent, son opinion. 

Les difficult& majeures qui s'observent dans la majoritC des copies sont de trois sortes: ie 

rappel du point de vue, le resum6 des volets trait& dans le d6veloppement et enfin, 

l'ouverture du sujet. Nous I'avons vu avec cerctins exemples, les itudiants ayant rkdig6 une 

conclusion qui satisfait B ces trois exigences sont peu nombreux (voir aussi les textes en 

Annexe E). 

Conclusion du sous-chapi tre 

Le non-respect des consignes de r6daction concerne essentiellement la longueur des textes (le 

nombre de pages manuscrites), I'organisation textuelle en paragraphes (surtout en regard du 

d6veloppement) et enfin, la qualite de l'information contenue dans les trois parties 

fondamentales du texte (l'introduction , le dEveIoppement et la conclusion). Exception faite 

des erreurs relatives B la longueur des textes, ce sont les criteres <<unit6 du sujet D et 

<<congruence>, que nous avons utilises pour 6valuer le respect des consignes de production. En 

concluant ce sous chapitre, nous pksentons dans le tableau qui suit une synthbe de toutes les 

eaeurs inventoriks dans les textes hits  par les Ctudiants ayant particip6 k I'intervention 

didactique. 



Tableau XXXm 

Synthke des diffkentes cat6gories et sous-cat6gories d'erreurs identifik d a m  les textes d'6tudiants 

Volets retenus pour 
1'6valuatioo des textes 

Volet fonctiomement de la 

Iangue 

r (47,5% d'erreurs au T 1; 
40.5% d'erreurs au T2) 

r (moyenne de  9.95 
erreurs au T 1 ; moyenne 
de 8.8 erreurs au T2) 

Volet marques de 
cohkrence et de cohbion 
textuelles 

r (449% des erreurs au 
TI; 49,9% des erreurs 
au T2) 
(moyenne de  9-35 
erreurs au TI; moyenne 
de 10,85 erreurs au T2) 

-- - - 

~ o l e t  contexte de 
production 

(7,396 d'erreurs au TI; 
9,6% d'erreurs au T2) 
(moyenne de  7,4 1 
erreurs au T 1 ; moyenne 
de 9.66 erreurs au T2) 

Cateories I Sous-catigories d'erreurs 

r Vocabulaire 
Barbarisme, mot ou expression incorrect, 
ernprunt ii la Ll ou anglicisme 

r Orthographe 
d'accord 

Structure de la I Phrase boiteuse. phrase ernpruntee B la langue 

Mauvais accord du nom ou du verbe, 
de'termination 

r Orhographe 
lexicale 

Mauvais grapheme, trait d'union, signe 
rnathCrnatique, maiuscule ou  minuscule 

phrase 

r Conjugaison 

maternelle 
Modes et temps verbaw, expression de la 
valeur aspectuelle ou modale, personne 
grarnmaticale 

0 Ponctuation 

Pronominalisatio I Mauvais choix, changement de  refkrent non 

Absence/pr&ence d'une virgule ou d'un point- 
virgule ou encore d'un point 

Repetition 

n I approprid, ambigulte-referentielle du pronorn 

ImpropriCtC semantiquelpEonasmes fautifi, 
mauvaise parenthhe explicative. repitition 

r Substitution 

0 Determination 

(omission) I CI6ment pouvant exprimer une corkference 

Mauvais substitut lexicaV propositionnel ou 
substitut sans corefkrent 
Mauvais choix, confusion d'un d6terminant 

r dkictique 
ElIipse 

avec un autre mot 
Absence d'un ddterminant ou d'un autre mot, un 

Progression I Argument(s) faible (s), insuEsant(s) 

Ionction 

r Congruence des I Non-respect du processus d'argument, inoncks 

Absence de c o ~ e c t e u r ,  emploi superflu de 
connecteur, mauvais connecteur 

inoncb 1 non conforrnes, contradictions 

I Introduction : absente, rnauvaise ou  
incomplkte. 

I Conclusion : absente, incomplbte ou 
inadhuate. 

0 Unite du sujet e t  
constance du 
point de we 

Dans le d6veloppement qui prktde, nous venons de pr6senter une analyse detaillee des - 

D6veloppement : peu clair, dkveloppements qui 
n'abordent pas tous Ies volets du sujet &aid, 
absence de lien entre les enoncb ou mauvaise 
structure des paragraphes. 

principales errem rencontrees dans les productions Ccrites des dtudiants qui ont paaicip6 B 

1' intervention didactique. 



CONCLUSION DU CHAPITRE 

La determination des erreurs foumit sans nu1 doute un eclairage important sur les faiblesses 

des Btudiants. Les erreurs observees r6vklent un manque acriant D de connaissances 

d6claratives et proc6durales en icriture chez un certain nombre de scriptem. Ce ne sont pas 

des erreurs d'apprkciation du correcteur qui diminuent Ies taw de reussite observ&. Il est 

permis de croire que les performances observe'es au niveau de la cohirence et de la cohesion 

textuelles au T2 ont un lien avec les diffkrentes strategies d'ccriture enseigmks lors de la mise 

B l'essai en classe. Malgr6 le fait que 40 B 45 % des ktudiants ont une comgtence scripturale 

faible, nous avons remarque des progrks notables qui se sont manifest& dans l'utilisation des 

marques textuelles au post-test. Cet effort a permis B certains scripteurs de respecter les mkta- 

rzgles de relation et de progression plus qu'ils ne l'avaient fait au pretest. 

Les differentes infi-actions rencontdes dans les productions &rites de la population de 

recherche nous atnhent B nous intemoger sur l'importance de ces donnees. Autrement dit, 

leur interpretation, quoi que d6jB sous-jacente aux constats dkjb formulis, s'avere nkessaire 

compte tenu des objectifs de la recherche. 



CEIAPITRF, V. INTERPR~TATION DES R~?SULTATS ET RECOMUANDATIONS 

5.1 Interprgtation des r&ultats 

5.1.1 Considirations gik6rales 

En entreprenant une recherche poaant sur l'enseignement du franpis icrit par la coherence et 

la cohision textuelles au niveau universitaire burundais, nous avions l'arnbition de faire de 

1'6valuation diagnostique et formative un outil d'enseignement/apprentissage du cours 

intitule : ct Comprdhension cie documents k i t s  et expression &rite II >>. C'est la 

caract6ristique meme de 1'~valuation w e  dam une perspective de la discipline didactique, 

unique raison pour laquelle les outils d'kvduation doivent toujours &re subordom6s 5 la 

conception de la situation didactique. 

Comaissant bien le contenu des programmes de fr;inpis au Burundi (du primaire 2i 

l'universite), nous ne doutions pas que les ktudiants de niveau universitaire disposaient 

d' assez de connaissances dklaratives, procCdurales et conditionnelles pouvant leur pennettre 

de produire, B i'ecnt, des knoncks cohirents. Cependant, la seuie faqon de comprendre leurs 

points for?s et leurs points faibles lors d'une &he r 6 d a c t i o ~ e h  consistait 2 planifier et ?i 

mettre 2i l'essai un cours d'expression &rite. Ce ne sont donc pas des r6sultats de test 

d76valuation des connaissances qui Ctaient importants Zi nos y e w ,  car dans la plupart de cas, 

les examinatem (au Burundi) rqoivent << des consignes >> en lieu et place de grille de 

<<notation n. Les donnees de ces r6sultats n'auraient probablement servi ii rien. Sans entrer 

dans la problkmatique de I'ivaluation au Burundi, nous pensons que les programmes sont 

aaboks en fonction de l'kvaluation des apprentissages en fin de cycle ou en fin de niveau de 



formation. Nous ne reviendrons pas sur la problimatique de l'enseignement du h p i s  au 

Burundi qui a mo tivc5 notre intervention didactique ax& sur 1' enseignement des processus 

d'kriture et sur la coherence et la cohtsion textueiles selon une approche d'enseignement 

strategique (voir premier chapitre). La question qui se pose est de savoir si Ies ksultats de la 

recherche confirment ou infiment notre hypothise de dipart savoir que les e'tudiants de 

niveau sup5rieur ont des connaissances qui, au moment de la redaction, restent inertes dam 

leur MLT du fait qu'ils ignorent Ies modalit6 de leur utilisation. 

5.1.2 Rkultats de la recherche fort r6v6lateurs 

L'analyse des productions &rites des itudiants montre que les 20 ttudiants qui ont partkip6 2 

l'intervention didactique sont capables d'ecrire des textes qui sont, jusqu'8 un certain degrt5 

d'acceptabilitk, plus ou moins cohirents. Les principawc probl5mes d'kcriture que nous avons 

mis en kvidence se rkferent aux aspects suivants : le fonctiomement de Ia langue (sous 

differentes catigories identifikes), le mauvais usage des marques linguistiques au niveau de la 

coherence et de la cohision textuelles et enfin, l'organisation gkne'rale du texte (explicit& par 

le contexte de production). 

Nous avons constat6 que la plupart de ces probEmes auraient, dans une certaine mesure, pu 

ttre &it& par les ttudiants au post-test. Les observations d6j2 faites sur la nature des 

difficult& rencon&s par notre population de recherche ainsi que les domi-es qualitatives (les 

.notes de terrain et le sondage aup& des itudiants) recueillies confirment le postulat que nous 

avions avanck au dkbut de cette recherche 8 savoir qu'un enseignement stradgique des 

processus d'6criture d'une part, et celui de la cohEsion et de la coh6rence textuelles d'autre part, 

une proposition susceptible d'am6liorer la qualit6 des productions Ccrites des 



6tudiants au Burundi. Nous I'avons prMdemment mentiorme, un tel choix etait dicte par le fait 

que les candidats a l'enseignement universitaire posdent  d6jA un certain nombre de 

connaissances spticifiques necessaires a la production ecrite mais dont ils ignorent parfois les 

modalit& d'utikation et 1es conditions de mobilkation lors des tAches rddactiomelles- 

Dam la problematique de  la recherche . nous avons stigmatid le fait qu'un enseignement de la 

Iangue axe sur 1 s  sous-systemes en hgmente les contenus 8enseignement/apprentissagee 

D'aprk les rbulats de notre sondage, 42,85% des etudiants interroges sont d'avis que 

l'enseignement de l'kriture est peu adapt6 a leurs besoins. De plus, les etudiants ayant partkip6 

a l'intervention didactique jugent sevkrement les mkthodes ut i l i sh  pour l'enseignement du 

franqais au Burundi. En effet, 57'14% Centre eux disent que la rn~thodologie d'enseignement 

de l'kriture est peu adaptee au contexte scolaire. Ce qui est plus surprenant est que 23,8% sont 

d'avis qu'elle n'est pas du tout adapt& a la situation actuelle. Seuls 19'04% disent qu'il y a 

adequation entre les mkthodes d'enseignement et le contenu enseigne en h q a i s .  Cornme nous 

I'avons montre en prkisant les points forts et les points faibles de la population de recherche 

au pretest et au post-test, l'apprehension des etudiants est fond6e- En comdquence, 

I'enseignement de I'kriture en cours dam les classes de h p i s  au Burundi doit etre ameliore. 

Le graphique qui suit monbe tres bien que le taux de fidquene des erreurs dam les textes est 

assez important pour qu'une approche novatrice de I'enseignement du h p i s  k i t  soit initike 

au niveau supt5rieur burundais. 





Que ce soit en regard du bnctionnement de la langue ou du discours, les erreurs commises par 

les e'tudiants ne sont pas attribuables 5 << I'ktourderie >> ou B l'kternelle << baisse de niveau D des 

apprenants dont i1 a e 'd  question au premier chapitre. 

L'intervention didactique a prouvC qu'un enseignement strate'gique des processus d'kcriture, 

de la cohdrence et de la coh6sion textuelles peut am6Liorer les performances scripturales des 

apprenants, C'est ainsi que l'indice moyen de Mquence est d'une erreur rous les 25 mots au 

TI alors que cet indicateur de l'amilioration de la qualit6 des textes produits au T2 est d'une 

erreur tous les 34 mots Qu'en est-il dellement au niveau de chacun des volets retenus pour 

ivaluer les textes des &udiants? 

5.1.2.1 Le fonctionnement de la langue 

S'agissant du volet fonctionnement de la langue, notre recherche montre que confomhent  B 

notre postulat, la sensibilisation des r5tudiants au bon usage de la langue (quelle que soit la 

catigorie d6terminie par le critsre d'6valuation) amt5liore Ieur capaciti B recourir 5 des 

connaissances dklaratives contenues dans la MLT. Elle leur permet d' t5viter ainsi certaines 

erreurs lexicologiques et syntaxiques. 

Cependant, rappelons l'hypothbe que nous avons pr&&iemment 6mise comme quoi certaines 

erreurs d'ordre lexico-syntaxique peuvent ttre corrigees en recourant A certains outils tels que 

le dictionnaire. Notre sondage aupSs des Ctudiants a montrfi que les besoins matiriels des 

etudiants sont dCrnentaires, exception faite de I'ordinateur (souhait6 par un seul &udiant, soit 

4,76% du total) et de la machine B h i r e  (souhait6 par 9, 42% de l'ensemble des &uiiants). 

Ces besoins materiels sont: papier et stylo (23,8%), r6troprojecteur (23,8%), dictiomaire 



(19'04%)' ouvrages de rif6rence (14'28 %), manuscrits et documents authentiques (14,28%). 

Le constat est qu'il faut mieux outiller les apprenants par une approche m6thodoiogique 

coherente pour cder des conditions favorables ?i I'apprentissage. Les progrt5s r6alisb par les 

scripteurs au post-test malgr6 la longueur des textes en font foi (cf. tableau XXSQ p. 130). 

Nous avons d6jB vu que le nombre moyen d'erreurs et le pourcentage d'erreurs par copie sont 

plus Clev6s au pretest (9'95 erreurs; 47.5%) qu'au post-test (8,8 erreurs; 44,9%). De plus, 

presque toutes les catkgories du volet fonctionnement de la langue comptent moins d'erreurs 

au T2 qu'au T1. II n'y a que Ia cattgorie orthographe lexicale qui compte plus d'erreurs au T2 

qu'au TI. La seule explication possible de cette exception au niveau de l'amelioration de 

l'aspect lexico-syntaxique des textes au post-test s'appuierait sur la longueur moyenne des 

textes. En effet, cette longueur est de 737,6 mots au T2 alors qu'elle est de 536,7 mots au TI. 

5.1.2.2 Les marques de coherence et de cohesion textuelles 

En ce qui concerne la coherence et la cohesion textuelles (en regard des marques 

linguistiques), l'importance numerique des erreurs ne nous a pas surpris du tout. Ces erreurs 

attestent de l'exactitude de notre propos en commentant les pigtres performances acad6miques 

des ttudiants des d6pattement.s de franpis B I'UniversiJ du Burundi. Notre constat reste 

valide : la majorit6 des Btudiants eprouvent beaucoup de difficult& h s  des tiches 

r6dactionnelles alors qu'ils sont supposb avoir acquis des comaissances dklaratives, 

procCdurales et conditionnelles en production &rite durant l e u  scolarid primaire et 

secondaire en langue franpise. Si nous mettions de c6t6 l'aspect statistique des reussites 

enregistries au niveau de la coherence et de la cohe'sion textuelles, nous serions 2 mesure de 

tirer profit de l'importance des d o m h  accumul6es au sujet des erreurs d'ordre discusif. 



Un des objectifs poursuivis par la recherche etait de connditre la nature des erreurs souvent 

cornmises par les etudiants d'ordre universitaire burundais. La typologie des erreurs presentee 

lors de I'analyse des productions &rites est d'une utilitb non nt5gligeable. Si les etudiants 

comettent plus d'emurs de connexion, de structuration ou de hic5rarchisation des dnonces 

aux Cpreuves rtdactionnelIes, c'est probablement parce qu'ils disposent peu de connaissances 

d&Aaratives, proct5durales et conditiomelles en matikre de cohbrence et de cohhion 

textuelles. Autre=ent dit, on ne leur a jarnais appris & intkgrer les savoirs scolaires 

(linguistiques, sbmiotiques, semantiques ou pragmatiques) B une production de textes en 

fonction des critkres de notation prkis. DyaprSs le sondage effectud & la fin du coufi, 90% des 

Btudiants ayant particip6 B l'intervention ont trouvi que les diffCrentes activitks et la rnise en 

situation lors des Cpreuves de redaction etaient bien menees par le professeur. Parmi les 

m h e s  etudiants, 65% affirment avoir des difficult& B bien structurer leurs id& A I'e'crit. 

Nous supposons donc qu'il y a eu des transformations significatives meme si les progres au 

niveau de la cohCrence et de la cohksion textue1Ies n'ont pas kt6 immediats. Par ailleurs, nous 

avons remarqud que Ies ttudiants ont pu produire des textes cohererents au post-test meme s'ils 

ont commis beaucoup d'erreurs (voir chapitre IVY point 4.3.2, p.136). Quelques observations 

se dkgagent de toutes ces analyses. 

A la difference des erreurs lexico-syntaxiques, les erreurs de coh6rence et de cohesion 

textuellles sont le fait de nombreux Etudiants. Ces erreurs ne sont pas faciles re@rer pour 

&tre corrigges par les scripteurs lorsqu'ils revisent leurs textes. Ainsi, elles ne peuvent pas Stre . - - 

uniquement dues B leur inattention. Elles attestent d'un certain dkficit de comaissances 

ddclaratives, de connaissances proddurales et/ou conditionnelles chez les scripteurs disposant 



de savoirs scoIaires << parcellaires m. C'est donc un manque d'exp&ience de 1'6criture qui peut 

justifier les lacunes observks dans Ies textes analys6s. On peut se demander si les etudiants qui 

n'ont jarnais eu I'occasion d'evaluer eux-memes leur habiletk 5 h i r e  et de comger leurs 

textes (quand ils en ont produit) peuvent prendre conscience de Leurs faiblesses. L'on sait par 

ailleurs que l'activite d'kcriture tree chez le scripteur un Ctat anxioghe qui p u t  etre aggrave 

par la complexit6 de la tgche. Ce n'est pas par hasard que 65% des 6tudiants disent qu'ils 

aimeraient avoir le point de vue du professeur sur le sujet avant de rediger leur texte. Leur &at 

de << surcharge ~o~gpitive est aggrave par la note qu' ils obtiennent (98%) et par Ie manque de 

confiance en eux-rnemes lorsqu' ils cherchent du vocabulaire (80%) sans dictionnaire (75%). 

Ces difficultks se rkpercutent toujours sur la structuration et l'organisation generde du texte 

(coherence globale du texte). C'est pour cela que les erreurs qui se rattachent au niveau 

discursif s'observent 5 la fois au niveau phrastique et au niveau supra-phrastique parce que la 

surcharge cognitive tient aux aspects conceptuels lies au theme (sujet trait@ et aux aspects 

spkifiquement Linguistiques (Fayol, 1991). On peut donc dire que les 6tudiants burundais 

sont dkbordes par la t2che scripturale quand ils Ccrivent. Leur &at anxiog&e se &percute ainsi 

sur la qualit6 de leu. production kcrite. 

5.1.2.3 Le contexte de production 

Dans une production &rite de type scolaire, les consignes d'kriture et les autres directives 

donnees oralement sous forme d'explication sont aussi importantes que les critgres 

d'6valuation. C'est pour cela que les crit6res se rapportant au contexte de production portent . 
. + .- 

sur tous les niveaux d'analyse textuelle (pragrnatique, semantique et lexico-syntaxique). Les 

r6sultats observb s'expliquent bien. Que ce soit la clart6 du plan &argumentation, la 



succession et l'articulation des arguments au sein des paragraphes, le dkoupage du texte en 

paragraphes, l'absence des unites de connexion caractc5ristiques de l'argumentation, 

l'organisation gin6rale du texte en a souffert. Nous avons d6ja Cvoque le fait qu'une erreur sur 

dix relsve de l'organisation g6niraIe du texte (unit6 et constance du point de we du scripteur). 

La comparaison des t a u  de kussite au T2 et au T1 rnontre que de fa~on ge'nirale, la majorid 

des e'tudiants sont sensibilisis au respect des consignes d'kiture. Cependant, la grande 

majorit6 des Ctudiants interrogks admettent qu'ils 6prouvent d'bnormes difficult& Iorsqu'ils 

redigent des texts. A peu p2s 40% des dtudiants merit avoir &s aptitudes faibles ou 

insuffisantes B r6aliser une activitk d'kcriture. Ce pourcentage est confirm6 par les re'sultats de 

notre analyse (voir tableau de comparaison des rksultats au T1 et au T2, p. 121). 

5.2 Implications didactiques des rkdtats de la recherche 

Les rhultats de notre recherche mettent en evidence l'importance des emeurs cornmises par 

les Btudiants ayant partkip6 B l'intemention didactique. Les diffkrentes observ&ms que nous 

avons pksent6ies s'appuient sur un principe didactique selon lequel tous les problemes 

d'ecriture peuvent Btre n5solus par un savoir-faire 6tabli et renforcC par une sensibilisation des 

apprenants aux contraintes d'une activitk d'tkriture B chacune des composantes du processus 

rc5dactionnel. 

Sans diminuer l'importance que les programmes de franpis I'UniversitC du Burundi 

accordent au fonctiomement de la langue (mditrise du vocabulaire, de la syntaxe et de la 
- 

ponctuation), nous pensons que des efforts consi&rabies doivent Btre consads  2 

17am61ioration de l'enseignement/apprentissage du fi-anpis h i t .  Dans un premier temps, il 

faut que la conception et la programmation des activites d'enseignementlapprentissage soit 



modifie'e en tenant compte de nouveaux apports de la didactique des langues tout en &itant de 

tomber dans << l'applicationnisme >>. Ensuite, i1 faut que lT6valuation formative porte sur 

l'objectivation des 6crin par les apprenants et non sur l'bvaluation des produits finis. Cette 

fonne d'kvaluation doit viser un objectif de dgdation de la shuence didactique en amenant 

Ies 6tudiants B demander des 6claircissernents ou B poser de nouvelles questions, non 

seulement sur la note qu'ils ont obtenue (ou qu'ils vont obtenir) mais aussi sur les problimes 

d'6criture qu'ils rencontrent au moment de la planification, de la mise en texte et de la 

&vision. La question qu'on se pose est de savoir comment on peut arriver B de tels 

changements de la pratique d' enseignement/apprentissage au Burundi. 

Pour y arriver, les responsables des institutions d'enseignement supt5rieu.r doivent actualiser 

les ressources matkrielles et didactiques ntcessaires B 17imp1ant&on d'une approche 

d'enseignement stratkgique du fianqais 6crit. Le principe des vases communiquants entre les 

professeurs et les milieux scientifiques intemationaux doit fonctionner au maxirnum pour que 

les enseignants du Bwnd i  aient un accbs facile aux publications scientifiques en didactique 

du franpis. Sans cela, il sera toujours illusoire d'entreprendre des recherches dont les ksultats 

n7arn6liorent guSre I'enseignementlapprentissage de la langue. 

En conskquence, le contenu d'enseignementlapprentissage du franpis kri t  doit tenir compte 

des nouveaux apports de la didactique et de l'analyse de discours. Les &ultats de la recherche 

prouve que l'enseignementlapprentissage du franpis dcnt reposant sur des seuences 

didactiques portant sur les processus d'kriture, sur la coh6rence et la cohksion textuelles peut . - 

ameliorer la compktence scriptu.de des 6tudiants. Cependant, il faut que Ies ttudiants 

bgntficient d'une approche centr& sur le texte plut6t qu'une approche inspirb de la 



grammaire traditionnelle ( g w l a i r e  de la phrase). Cette approche novatrice amenera les 

apprenants 2 consolider leurs apprentissages par des situations de lecture et d'6criture qui l e u  

permettent d'exercer un transfert rapprochk des connaissances. 

Les travaux en groupes ou en sous-groupes, qui ne sont envisageables que dans un 

enseignement stratdgique favorisent des interactions entre Ies membres d'un groupe lors de la 

recherche des rCponses 5 des probIimes d'dcriture dans la MLT, c'est-Mire lors du << brain 

storming >>. Nous savons qu'en situation d'bcriture, chaque Ctudiant d6ploie diverses 

strategies de r6solution de probMmes afin d'atteindre ses objectifs. Les travaux en groupe 

ofient donc aux Ctudiants, quand ils sont motiv&, l'occasion de prendre conscience de 

leurs faiblesses et de corriger leurs textes en consCquence. En effet, le processus de 

recherche de solution (traitement de I'information) bien connu en psychologie cognitive est 

active par des stratkgies dont la mise en muvre est entreprise, superviske et regulte par la 

m6tacognition pendant Ie <i brain storming >>. 

5.3 Pertinence, contr6Ie de b i d  et lirnites de la recherche 

Les rksultats de ce travail intiresseront particdi6rement les intervenants en matiere 

d'enseignernent/apprentissage du franqais au Burundi qui n'ont aucune &fdrence en didactique 

du franqais langue d'enseignement dans ce pays. Notre recherche propose une approche de 

l'enseignement de l'krit baske sur un mod5le d'enseignement straegique mettant B profit Ies 

rCsultats des nouvel~es recherches en diciactique de I't5critw-e et en analyse du discours. Ainsi, 

l'intervention didactique a perrnis a m  apprenants d'enrichir leurs comaissances textuelles et 

m&a-textuelles en w e  d'arrkliorer leur comp6tence scripturale en contexte de transfert 

rapprochti et 6loignC. L'analyse des textes produits par les Ctudiants nous a aussi permis 



d'idenhfier les categories d'erreurs que rencontrent les apprenants d'ordre universitaire 

lorsqu'ils krivent en firanpis, langue enseignk et langue d'enseignement au Burundi. 

Cependant, quelques diEcultb ont entravk le bon deroulement de l'intervention didactique. 

Premiere- il a 6t6 impossible daborder toutes les activitb que nous avions prt5vues. Ainsi, 

nous n'avons pas pu apporter un soutien individuel a chaque hdiant  dam le but de l'amener a 

r a r i r e  son texte (Tl.) Un deuxit?me exercice de composition a ite ornis faute de temps- Dam 

I'ensemble, la pratique d'Mture et la revision lors des kpreuves T1 et T2 en out souffert, Lors 

de l'intervention l'accent a kte essentieuement mis sur L'enseignement des strategies de 

resolution de problemes d'kriture pour mieux outiller les hdiants sur le plan cognilif quant a 

la ptanification, a la W t i o n  et a la rkvision Malheureusement, les conditions d'evduation 

(production d'un texte de d e w  pages manuscrites en dew heures) induisaient davantage 

1'6valuation d'un premier jet et evacuaient la prise en compte des stratkgies de r6vision des 

hdiants. II est donc possible de penser que Ie dispositif d'kvaluation ne permettait pas une 

veritable revision Par ailleurs, ce probleme de temps ne nous a pas permis d'utiliser tous les 

strategies d'enseignement /apprentissage Claborees lors de la planification du wurs. Dans 

certains cas, I'exposti a 6te la strategie la plus uti l ik .  

Dewdemement, les resultats de la recherche ne sont pas g~ndralisables. La courte durk de 

l'intervention ainsi que la p r d u r e  que nous avons mise en place (ies Ctudiants ont r q u  un 

article pour rediger leur texte au T2 alors qu'il ne I'avaient eu au TI) limitent la porte des 

rksultats observk. Egalement, certains biais sernblent inevitabtes mSme si des prkautions ont 

kte prises: fiabilite des resultats obtenus par une cuerllette des donnCes qualitatives. C'est pour 



cette raison d'ailleurs que les entrevues ont it6 abandonnkes au profit d'un sondage kcrit afin 

d'iviter des dponses Cvasives ou spe'culatives de la part des Ctudiants. 

S ur le plan de l'analyse textuelle, une erreur de s tructuration illocutionnaire argumentative 

peut, par exemple, Stre due A un mauvais choix de connecteur. Dans d'autres cas, une telle 

erreur peut etre due au recours P une marque de modalit6 verbale par le scripteur. A notre avis, 

meme si les cridres d'&mluation des textes sont objectifs, leur interpstation par Ie correcteu. 

peut Stre ardue. CeIa prksente deux diifis majeurs Z i  savok miewr localiser lbrigine des fautes 

et mieux interpreter Ies types d'erreurs observkes en fonction du contexte de production (phase 

3 de la recherche). Il y a donc une difficult6 de tracer une fronti6re nette entre le niveau 

pragmatique et le niveau s6mantique qui fait que le metalangage des grilles de correction 

manque de prkision ici comme dans toute autre activite d'kvaluation d'une production icrite. 

C'est pour cette raison qu'une grille d5valuation 5 16 critSres ne suffit pas nkessairement 

pour rendre compte de tous les prob12mes de dysfonctionnement contexte-texte 

(co~aissances 61abokes sur le thsme, structuzttion textuelle, gestion et contdle de la 

textualisation). Non plus, elle ne suffit pas pour inventorier toutes les errem d'kcriture. Cest 

ainsi que nous n'avons pas insist6 sur certains aspects d'organisation graphique du texte et sur 

certaines catkgories qui relbvent de la grammaire de la phrase. Meme si sa validit6 exteme 

doit E t r e  prouvtk, la grille d'evaluation que nous avons 61abon5e peut inspirer d'autres travaux 

ul tkrieurs. 

D'autres biais comme Ie facteur de maturation ou ceIui de fluctuation des consignes au - - 

moment de l'adminisaation des epreuves ~dactiomelles ont pu affecter notre recherche. 

Toutefois, pour Cviter le plus possible cette fluctuation, les consignes ont 6t6 domkes par dcrit 



B tous les etudiants et au &me moment. ~ ~ a l e m e n t ,  nous avons tout fait pour repondre aux 

exigences acad6miques. Nous avons retenu uniquement d e w  c5valuations fonnatives 

(composition TI et un autre exercice de compdhension de texte); ce qui a rendu notre 

intervention plus ou moins "naturelle". Cela a probablement contribui h eviter une Cventueile 

contamination des rt5sultats due 2 la fatigue ou 2 l'ennui des scnpteurs. 

CONCLUSION DU CHAPITRE 

En conclusion, les diffkrents sous-chapitres temoignent des rh l t a t s  qui confmnent le postulat 

de notre recherche et l'efficacite d'une approche bask sur l'enseignement stratkgique des 

processus d'kriture et des notions de cohikence et de coh6sion textuelles. Ensuite, nous avons 

formuI6 quelques recommandations basks sur la pertinence, l'importance des r6sultats et les 

limites de la recherche. D'apss les ksultats compil6s et analysbs, nous retenons que meme si 

la cornparaison des scores des ttudiants au T1 et au T2 montre qu'il y a des performances 

r6alis&s au T2 par plus de la moitie des sujets, les erreurs relev6es au Riveau du contexte de 

production, au niveau de la coherence et de la cohksion textuelles et au niveau du 

fonctiomement de la langue sont nombreuses et varikes (voir tableau XXXm). Nous pensons 

que les interpdtations proposks dans cette partie de la thhe demeurent hypothktiques vu que 

Ie temps et les conditions d'enseignementlapprentissage ne nous ont pas permis de respecter 

toutes les stratkgies d'enseignement planifi&s. En effet, l'intervention didactique qui devrait 

initialement durer huit semaines n'a dun5 que trois semaines. 



CONCLUSION GENI~RALE 

Le tableau ci-aprk prbnte les grandes phases de la recherche, les sujets impliqu&, les types 

de donnees qui ont ete recueillies et l a  instruments de cueillette que nous avons utilids. La 

plus importante etape de cette recherche est constituk par le moment de l'intervention 

didactique (mise a I'essai en classe). L'enseignement strategique des comaissances 

d&laratves, proukiurales et wnditionnelles relatives a L'krit prtait essentiellement sur les 

strategies.(cognitives et rn&icognitives) d'&xiture et sur les composantes de la cctextualitC)) 

telles qu'elles ont ete abordh au second chapitre. 

Tableau XXXIV 

Tableau synthk: phases de  ia recherche, interwenants, dona& recueillies, instruments utilisis 

Phases I Intervenants I D o n n k  rmueiI1ia 

Phase la.  
ExpIoration 
Formulation des objectifs 
d'enseignernent 

- chercheur Besoins des hdiants et de 
I'institution 

Phase lb 
Planification de 
l'intemention 

0  labora at ion des tests 

- chercheur 

Phase 2 
0 Mise a I'essai: 

enseignernent- 
apprentissage et 
observation en classe 

- &udiants 
- chercheur 

Attitudes, comportements, 
contexte de la t5che tors de 
I'emeignement et d e  
I'ckhation (formative et 
sornmadve) 

Phase 3 
Correction des copies, 
d y s e  de d o n n k  
(cornparaison des rtidtats 
aux TI et T2; analyse des 
erreurs ) 

r Interprhtion des r6sdtat.s 

- chercheur 
- second 
Correcteur 

A notre avis, la demarche mkthodologique ainsi que la 

Instruments utilisb 

Devis de recherche, 
programme du cours, 
cadre conceptueI 

Plan du cows, cadre 
conceptud et 
programme du cow 

Plan des s@uences 
didactiques, journal de 
bord, grille de correction 

Dorm& du journal de 
bord et du questionnaire 
d'entrevues, exertices et 
tests d'evafuation 

nature des contenus 

d'enseignementlapprentissage choisis semblent avoir contibue a arneliorer la qualite des 

productions ecrites des etudiants ayant participi a la mise B I'essai. Comme le souligne 

Halte (1989), la tiiche proprement didactique consiste essentiellement a selectionner les 

concepts utiles et a obtenir leur appropriation par les apprenants. Dans cette perspective, le 



modkle d'enseignement strat6gique offke plus d'avantages que I'enseignement traditionnel 

(plus connu sous l'appellation enseignement direct ou magistral) pratique au Burundi. Il offre 

des avantages sur le plan de l'organisation des skquences d'enseignement/apprentissage (voir 

notes de corn, annexe A). 

La demarche suivie tenait compte des questions sodev6es par la problematique de dCpart. 

C'est pour cela que, pour la premisre fois B l'Universit6 du Burundi, nous avons decide 

d'integrer I'enseignement du processus ci'6criture et celui des principes et concepts importants 

de la grammaire textuelle dam le contenu du cours cCornpn5hension de documents Ccrits et 

expression &rite Ili>. Le choix de notre approche Btait donc dict6 par les objectifs de recherche 

et par les moyens techniques dont nous esp6rions pouvoir disposer au moment de 

I'intervention didactique. Nous avons pris en consid6ration les concepts importants de la 

didactique du h p i s  6crit et les caract6ristiques des apprenants pour mener cette recherche. 

Nous avons constat6 que cette intervention a eu un certain effet sur le fonctionnement de la 

langue et probablement sur l'utilisation de certaines marques de coherence et de cohesion 

textuelles 2 lY&rit. ~ ~ a l e m e n t ,  les r6sultats de cette etude redlent l'ampleur des erreurs 

d'ecriture commises par les ttudiants (voir tableaux I(XIX et IWC). Que ce soit au niveau du 

fonctionnernent de la langue ou & celui des marques de coherence et de cohksion textuelles 

(voir tableau xxxII et XXXN) ,  les erreurs relevks denotent un manque criant de 

certaines comaissances en matiere d'tkiture. Compte tenu de la typologie des erreurs 

r enconW lors de I'analyse des productions W t e s  des Ctudiants de deuxiihne annk & l'PA, 

nous pensons que des efforts doivent etre exiges de La part des professeurs et des ttudiants 

pour kaliser i'objectif de toute sQuence didactique : assurer une comp6tence en fran~ais oral 

et ibit, puisque l'un ne va jamais sans l'autre. A cet effet, les professeurs doivent utiliser des 

techniques d'enseignernent/apprentissage novatrices. 

Les limites de cette recherche donnent des orientations pertinentes aux 6ventuelles recherches 

ult&ieures. Nous pensons qu'une intervention eta& sur un trimestre nous aurait permis de 

rniew asseoir un enseignement stratkgique des notions que nous avons aborcks et de mettre 

en place un dispositif d'evaluation des f i t s  des ktudiants adquat  Par ailleurs, une etude 

permemait de mieux 6valuer les apprentissages kalis& par les apprenants. 
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Amms 

AMYEXE A: PLAN DE MISE A L'ESSAI DES UNIT~S D'ENSEIGNEMENT DU 

COURS ~ C O M P ~ H E N S I O N  DE DOCUMENTS ECRITS ET EXPRESSION 

ECRITE II'D 

Dans cette partie' nous d o n s  pkenter  le plan g~n6ra.l de la mise a l'essai en classe et les 

differentes unit& d'enseignement comrne instruments de la recherche. Certaines notions 

p r h e n t k  dam le cadre thkorique ne sont pas reprises int6gralement d m  cet annexe. 

PLAN SOMIMAIRE DE LA MISE A L'ESSAI 

Seance 1: Pr6 test ( cette s h c e  est consacree B la premiere @reuve de r&ction), @. 

Seance 2: Prise de contact, prksentation des objectifs g~nkaux  et specifiques du cours. 
Ensuite, nous avons discutk du materiel requis A chacune des skances du cours, du 
contenu ginCral du cows ,et enfin, le chercheur a present6 les Ctapes de l'enseignernent 
strategique @. xiv). 

Seance 3: Expos6 portant sur les principes d'organisation et de structuration textuelles. 
Les notions de texte, de discours et de compitence de communication sont abordees @. 
xv). 

Seance 4: Expost du chercheur sur la typologie textuelle, sur les propriktk g6nerales des 
modes d'organisation du discours selon Chareaudau (1992). Travail d'tquipe portant sur 
I'analyse d'un texte argumentatif @, xxvi). 

Seances 5 et 6: Expos6 du chercheur sur les models de production &rite pour amener les 
6tudiants 5 se familiariser avec les modeles de production &rite couramment utilises et de 
les amener a identifier les differentes opkrations irnpliquks dam le processus d'kcriture. 
Nous avons aussi discute des stratkgies utilis6es par les scripteurs "experts" et celles 
utilist5es par les Ctudiants lorsqu'ils kcrivent Vers la £in de la pkriode, nous avons rernis 
aux btudiants les copies de la prernikre raaction @. xavii).  

Skance 7: Cornmentaire des erreurs rencontrks dam les textes des Ctudiants a l'aide de la 
grille de correction (les consignes de rc%criture sont dom6es aux ttudiants), @. lii). 

Sbance 8: La seance est consacrke a la presentation du mode d'organisation argumentatif 
suivi d'un exercice de comprihension pour stimuler les stratkgies cognitives chez les 
itudiants (lecture d'un texte et travail d'kquipe), (p. Liii). 

S6ance 9: Sensibilisation des Ctudiants A la coherence et a la cohbion textuelles . Les 
deux notions sont definies avec leurs dements distrxlctifs respectifs (p. lxi). 

' C'est la deuxieme partie d'un cours offert i partir de la premike annee. 



Seance 10: Exercices sur les phkomhes de substitution et de rt5petition suivi de 
l'introduction a M u d e  des anaphores @. lxxi). 

S6ances 11 et 12: Exposi sur les diffirents types d'anaphores. L'exposi est suivi d'un 
exercice d'entrahement & la production d'un court texte oc les ktudiants recourent awc 
ph6nomi:nes de substitution, de nominalisation, de dbfinitivisation, etc, (p. b) 

SCance 13: Expose sur la progression thhatique suivi de l'exercice de production de 
courts textes pour illustrer les cas ktudGs @. Ixxvii). 

SCance 14: Organisation textuelle : Ies marqueurs de relation @. kaii). 

Seance 15: Administration du questionnaire d'enquete. Revision gknkraIe et consignes 
relatives a I'ereuve du post-test qui a eu lieu Ie 17 aofit 1 999 @.lxxxvii). 

N-B.: Chaque s h c e  de cours a une durie de deux heures. 



xiv 

Dur6e : 2h 

Mise en situation 

Rkdigez un texte sur le sujet: < < L a  avantages et les inconvknients de l'icole rnixte au 

Burundi >>. Les consignes suivantes vous guideront dans la production du texte. 

1, Le texte doit Etre r a g 6  en deux heures. 

2. Le texte ne doit pas d6passer deux pages manuscrites. 

3. Le texte doit cornporter une introduction, un dkveioppement et m e   conclusion^ 

L'introduction prksente le sujet trait6 en precisant le point de vue et les aspects a dtvelopper. 

Le dkveloppement fait ressortir le point de vue de l'auteur sur la question (exemples, 

comrnentaires, preuves, .. .). La conclusion rkurne les informations dtveloppkes. 

4. Le texte progresse et ne prbente pas de contradiction 

5. Chaque Ctudiant doit avoir le souci du l e c t ed  (destinataire) lorsqu'il kcnt (les informations 

sont claires et font reference a la rkalitk comue). 

6. Le texte produit est conforme au fonctiomement de la langue et du discours. 

SEANCE DE COURS 2 : PR~SENTATION DU SYLLABUS DE COURS 

Duree : 2h 

' ~ a n s  le contexte scohire, le lecteur est ividemrnent Ie professeur qui, en situation d'CvaIuation-riguIation, se met 
a la place du destinataire "hypothitique" du texte k i t  par I'apprenant. Pour que le texte de I'itudiant soit adapt6 i 
cette "situation de communication scolaire" dEsignie ci-aprks contexte de production, il faut que le professeur 
puisse se faire une reprisentation claire et juste de ce qui est prkentk 



A. P&PARATION A L'APPRENTISS AGE 

1. Discussion des objectifs de la t k h e  

1.1 Objectif genkral de la leqon 

Prkenter les principes de base de la grammaire de texte. 

1.2 Objectifs spkcifiques 

A la fin de la le~on,  l'etudiant sera capable de: 

1) identifier les caracteristiques du texte; 

2) distinguer les propriktb d'un texte et celles d'un discours; 

3) distinguer les notions de situation et de contexte 

Le materiel utilise dwant Ie deroulement de la leqon se presente cornrne suit: 

- Programme de b n p i s  de l'enseignement secondaire g%6ral dam le but de faciliter le 

rappel des connaissances anterieures des itudiants. 

- Syllabus du cours "Cornprr5hension de documents h i t s  et expression &rite I". 

- L'ouvrage "Dictiomaire actuel de I'6ducation". 

- Un texte a faire lire avant le cows "La structure compositiomeUe des textes". 

- L'ouvrage "Grammaire du sens et de l'expression". 

- Tableaux et fi,o;ures sur acetate presentant les caractc5ristiques du texte et la structure 

compositiomelle des textes selon Adam (1992) pour aider les apprenants a organiser les 

comaissances acquises en schkmas. 

- Exercices &integration des comaissances sous forme de support textuel qui sera remis a 

chaque etudiant. 

- Grille de correction des exercices sous forme de retroaction sur les connaissances et les 
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strategies employees pour rkaliser la fiche. Le but de la prkentation de la grille est de 

prkciser & Ifintention des ktudiants les crit&res selon lesquels ils vont Etre ~valuks. 

- Journal de bord pour recueillir des domCes relatives 5 l'enviromement de la classe. 

Pour mieux diriger l'attention des ktudiants, les i1Cments du matiriel a distribuer le seront au 

moment opportun- 

III. Activation des connaissances antirieures 

Pour activer les comaissances stocktes dam la rntmoire B long terme, l'ktudiant est amen6 & 

rkpondre awc questions suivantes: 

- Queue d . & e n c e  Ctablissez-vous entre un texte et un discours? Autrement dit, comment 

difinissez-vous ces d e u  notions? 

1) Queues sont les caractkristiques du texte? 

2) Queues sont les caracteristiques du discours? 

Au cas oh les comaissances des ktudiants s'avireraient insuf£isantes, nous allons expliquer 

systematiquernent les diffkrents points soulevCs par Ies trois questions cidessus. Ainsi, nous 

d o n s  montrer comment les notions de texte et de discours sont abordies par les chercheurs 

tels que Van Dijk (1972), Halliday et Hasan (1970, Lundquist (1 980 et l983), Charaudeau 

(1992), Adam (1992 et 1995), Bronckart (1994) et autres. 

IV. Direction de l'attention et de ITint6rEt 

Pow guider la curiositi et les questions des ktudiants, un debat sera ouvert sur le texte "La 

structure compositiomelle des textes" distribue ii la fin du cows prMdent. 

Texte: La structure compositionnelle des textes 

Pow clarifier la reflexion didactique, il me semble utile de bien avoir en tete la 
difinition suivante: un TEXTE est m e  unite Iinguistique complexe r&ulCe par divers 
modules ou sous-systirnes pardellement autonomes les uns par rapport aux autres 
(assez pour pouvoir Etre dkrits, thbr isb  et enseignks de fagon relativement s@aree.) 
Je distingue six modules ou plans de regulation. Les trois premiers pennettent 
d'expliquer le fait qurun texte ne soit pas une suite alkatoire de propositions [A]. Les 
trois derniers correspondent a l'organisation qu'on peut dire pragrnatique du discours 
PI- (TABLEAU) 

Le module [All conceme la grammaire de la phrase, c'est-a-dire tous les domaines 
classiques de la linauistique, du phoneme au syntagme. La grammaire du texte [A21 
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tient conpte des liages inter-phrastiques allant de l'anaphore aux faits de connexion 
en gkn6raI (organisateurs et connecteurs); de Ia ponctuation et de la segmentation 
graphique (de la v i r - e  am paragraphes, des titrages et sous-titrages.) La structure 
compositionnelle [A31 comporte deux parties: les types de siquences de base [A3.1]: 
narrative, descriptive, argumentative, explicative et dialoguale et les structures 
rhCtoriques [AX2]: structures propres & des genres historiquement stabilisk tels que le 
conte, nouvelle, Ie plaidoyer, la lettre ouverte, etc.) Le module skmantique [Bl] 
conceme le sens des unit& lexicales aux isotopies (continuitC textuelle dam des phrases 
successives) en passant par le theme global du discours. L'Cnonciation [B2] se rapporte 
i tous les phknomenes de prise en charge (ou non) des Cnonck (focalisation, 
polyp honie, modalisation). 

Grammire Gramrnaire Sbucture Skrnantique 1 dc la phrase 1 ciu t u i c  / mmpositiannelk / 

Paret, M.-C. et BIain, EL (1995.) " I n t e ~ e w  avec Jean-Michel Adam, La structure 
compositionneIle des textes". Ouebec fiancais, Automne 1995,99, p. 54-55. 

Suite de propositions 

- Qu'avez-vow trouve d'interessant dam le texte? 

- Le texte Iu vous a-t-il semblC facile a comprendre? 

- A votre avis, Ie contenu d u  texte a-t-il changi l'idke que vous aviez de la d8inition du mot 

" texte"? 

Configuration pragmatique 

I. Traitement des informations 

TEXTE 

Le contenu du cours porte essentiellement sur la sensibilisation des ktudiants aux dBicult6s 

de d6finir la notion de texte et celle de discours. 

1. NOTIONS DE DISCOURS ET DE TEXTE 

Les travaux de beaucoup d e  linagistes se rejoisgent en plusieurs points pour dkfinir ces deux 

notions. Voici quelques comsidCrations theoriques de certains d'entre eux. 



Notion de texte/discours chez Bronckart 

Pour Bronckart (1994), lm texte est m e  trace rnatkrielle b e  action langag2re. Situ6 au 

niveau de l'analyse synchronique, le texte se presente c o m e  une suite de st5quences 

organisees de comporternents verbaux, oraux ou kcrits, attniuables P un agent singulier. 

Ainsi, le texte est "le maateur  de l'action". Ainsi, le statut fondamental des productions 

textuelles est celui d'assurer une mkdiation entre les reprisentations sociales d6finissant le 

contexte des actions hurnaines- 

Notion de textddiscours chez Charaudeau 

Charaudeau (1992) distingue le texte du discours qu'il dkfinit en reference aux principa 

d'organisation de la matiere Iirgguistique, lesquels dkendent de la finalit6 communicative du 

sujet parlant. Selon hi, le texte reprkente cde r&ultat materiel de la communicatioru,. De ce 

point de we, le texte cdemoigne des choix conscients (ou inconscients) que le sujet parlant a 

fait dam les categories de la langue et les modes d'organisation du discours, en fonction des 

contraintes imposies par la situatiolu, (Charaudeau, 1992: 634.) Ainsi, le texte d6pend du 

contrat de Ia situation de communication et du projet de parole du sujet parlant ou du 

scnpteur. En cela il differe du discours qui prhppose  des parametres d'ordre physique et 

d'ordre social. Les textes peuvent faire l'objet d'une catkgorisation en types de textes 

(publicitaires, scientifiques, Ginformation, &instruction, etc.) qu'il ne faut pas confondre avec 

des types de discours puisqu'un r n h e  type de texte peut rkulter d'un ou plusieurs modes 

d'organisation de discours et de l'emploi de plusieurs categories de langue. 

Exemples : 

1) Les annonces d'o£fre d'emploi constituent un type de textes utilisant en majorit6 un mode 

d'organisation descripti f et narrati f: 

La radio t616vision nationale cherche animateur en kiswahili de 35 ans maximum, 
ayant m e  exptrience en radiodiffusion, posstdant une borne maitrise du kirundi. 

I1 peut parfois utiliser de l'araoumentatif: 

"Si vous Ctes excellent vendeur vous pouvez, en un an, vous crier une situation 

independante". 



Notion de textddiscours chez Beaut6 

Beaut6 (1 987) soutient que contrakement au discours qui se d k f i t  par un acte de Iangage, un 

enjeu, le texte se dkfinit par une fonne (exemple: morphologie du conte), d'ok selon lui, un 

texte peut Etre caract6ris6, d'une part, par une logique interne, un principe de progression ou 

d'organisation, et, d'autre part, par un type de cl6ture (prockie discursifsignalant l'achkvement 

d'un texte ou d'un discours), 

Notion de texteldiscours chez Corth 

De l'avis de Cortks (1985a) qui difinit le texte dans une "perspective globale coherente", 

le texte est cornme un macro-signe dot6 d'un signifiC, d'un signifiant et d'un referent. Un 

texte presuppose une sequence d'kl6rnents linaguistiques ayant une existence concrkte, 

mat6rieHe. Cette sequence constitue une &onciation dans le cadre d'un acte de 

communication interpersomelle. Se basant sur la dkomposition de l'acte inoricistif en 

trois actes fondamentau (l'acte de rkfkrence, l'acte de predication et l'acte 

illocutionnaire), Cortks (1985a) conclut avec Lundquist (1980 et 1983) que le texte 

prksente trois niveaux d'analyse dessinant trois structures imbriqukes d a m  l'acte 

cornmunicatif: le niveau rCf6rentie1, le niveau prCdicatif et le niveau ilIocutionnaire 

qui correspondent respectivement a la structure thkmatique, a la structure skmantique et 

5 la structure pra*matique. 

Notion de texte/discours chez van Dijk 

Selon van Dijk (1972), le vocable texte vient du latin, textus qui signifie ctisskn. Ainsi, 

l'auteur dkfinit le discours cornrne "un enon& (ou m e  enonciation) de nature verbale 

qui a des propriit6s textuelles, mais qui, en outre doit Etre caract6risk en termes 

d'aspects contextuels, en tant qu'acte de langage accompli dans certaines conditions." 

Par propriktb textuelies, il faut entzndre le texte vu comme une sequence de phrases 

qui se suivent dans un certain ordre et entre lesquelles des relations skmantiques 

peuvent &re ktabiies. Les phrases sont likes en un tout significatif, Elles constituent une 

cornposante de base du texte. Quant aux aspects textuets, ils referent aux comaissances 

du monde et a la situation de communication. L'acte de langage determine quant a lui, 

la fonction et la portie du discours. 



Notion de texte/discours chez Adam 

D'un auke point de we, Adam (198%) soutient que les notions de texte et de discours 

refevent de deux plans differents. Alors que le texte, tout comme la phrase et le morpheme, 

est d S n i  sur le plan de la signifiance, le discours appartient au pIan de la signification au 

mgme titre que l'Enonc6 et le mot. Selon lui, il faut distinguer CnoncC et texte en ce sens que 

Sinonc6 doit 2tre compris dam le sens dobjet  materiel oral ou kcrib), ((observable et 

descriptible)) tandis que le texte est un cobjet abstrait construit par dkfmition et qui doit 

Etre pens6 dans Ie cadre d'une thhrie (explicative) de sa structure cornpositionnelle~ 

(Adam, 1992: 151, d ' o ~  les notions de texte et de discours sont abordtk sous leurs aspects 

structure1 et fonctionnel (Adam, 1987% 198% et 1992). Ainsi, le texte doit Etre compris 

comme < m e  structure skquentielIe)> en tant qu'unite composie de n sequences (oG n est 

compris enbe 1 sequence et un nombre n de st?quences, ...) pouvant Etre soit elliptiques, soit 

complktes. Ainsi, le texte est dkfhi p x  Adam (1995: 54) comme: < m e  unit6 linguistique 

complexe regulke par divers modules ou sous-systitmes partiellement autonomes Ies uns par 

rapport aux autres (assez pour pouvoir Ctre dknts, thkrisks et enseignk de faqon skparCe).)) 

ll distingue ainsi six modules ou plans de regulation qu'il subdivise en deux groupes de 

modules comportant trois modules chacun: le groupe de modules [A], suite de propositions, et 

Ie groupe de moddes [B], confi30uration pragmatique- Ces modules expliquent Ie 

fonctionnement g6nkral du texte (tableau I). 

Tableau I 

Structure cornpositionneIle des tevtes seIon Adam (Paret et Bhin, 1995) 

Le premier groupe de modules (grammaire de la phrase, gammaire du texte et structure 

compositiomelle) permet d'expliquer le fait que le texte ne soit pas une suite alkatoire de 

propositions. La structure compositiomelle se subdivise en deux parties: les types de 

Grammaire 
de la phrase 

A1 

Suite de propositions 

Ikonciation 

B2 

Configuration pn,omrttique 

BuWite(s)  

B3 

Grammaire 
du texte 

A2 

Structure 
compositiomelle 

A3 

Simmtique 

B l  



xxi 
sequences de base (narrative, explicative, descriptive, argumentative et dialoguale) et les 

structures rhetoriques (conte, nouvelle, etc.). Le deuxikme groupe de modules coxrespond 

quant a lui i l'organisation pragmatique du discours. Il comprend les modules skmantique, 

enonciation et but(s)/viske(s). Cette forme de <<polystmcturation des textes/discours>> a amen6 

Adam (1987a) a &nettre une hypothbe selon laquelle la linguistique textueIle doit 

abandonner toute viske typologique englobante afin de prendre appui sur les notions 

d7<dnsertion de s&pences>> et de adominaote s@uentielle>>. Cependant, cette id6e a 6t6 ensuite 

rejetee par I'auteur qui soutient l'hypothke de Pexistence d'un petit nornbre de types 

skquentiels de base pour theoriser de faqon unifike I'ht5t6rogiinkite cornpositiomelle des 

discom (1992). Le texte comporte done, selon Iui, une definition shuentielle et une 

definition ~o~~cruratiomelle ou pragmatique (Adam, 1987% 198% et 1992; Paret et Blain, 

1995). A k i ,  le texte se dkfinit par des principes constitutifs dont certains sont inbCrents 21 sa 

nature (Ia coherence et la cohbion) et dont les autres sont cent& sur son utilisation 

(l'intentiomalit6, I'acceptabilitt, la situationnalitk, l'intertextualitt et Pinformativitk). 

2. SITUATION DE COMMU-rSLCATION 

COMPOSANTES DE LA SITUATION DE COMMUNICATION 

Partant des klernents du schema de Ia communication et fGsant varier les modalitk tour a 

tour, on parvient B multiplier 5 l ' i n .  les situations de communication potentielles B proposer 

en classe. On degage ainsi une grille de dECrentes situations sur base des variables inhkrentes 

a chacun des pBles du schema de la communication (Crnetteur, ricepteur, riifkrent, code, 

canal, message). Cette grille foumit un cadre de questionnement des discours en question 

(Valiquette, 1979). 

La question qui se pose est de savoir comment on peut tenir compte de tous les klh-ients de la 

situation de communication. Pour pallier au problkme, on fait intervenir les fonctions de la 

communication. 

Apport original des fonctions de la communication 

R6les genkraux du langage humain: un r6le co>gpitif et celui de communication. La 

fonction de communication peut ttre dtfinie c o m e  Ctant l'ensernble des r6les 

assurnCs par le langage utilisC 1 l'occasion d'activites de communication. 
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Relation entre fonction et situation 

La fonction est I'un des principes essentiels d'organisation Linguis tique et psycholinguis tique 

du discours- 

La situation est apprthendke par le biais des dements suivants: endroit, objet du messase, 

caractEristique de l'interlocuteur, durte prkvue, le pourquoi de la communication (la fonction 

qu'elle exerce). 

Relation eotre situation et contexte 

Pour Charaudeau (1992), ces deux notions sont souvent confondues. On parle ainsi de 

"contextes linguistiques", "contexte discursif", "situation Linguistique" et "situation 

discursive" pour designer "tout ce qui entoure llCnoncC ttudiS"' La situation se rkEre h 

l'environnement physique de l'acte de communication, et le contexte se riGre ii 

l'environnement textuel d'un mot ou d'une sequence de mots. 

Compktence communicative 

Selon Hymes (1 97l), la compktence communicative comporte des composantes intkgrant des 

ac t s  de parole et un savoir culturel. Pour Lebrun (1987), la compktence discursive inclut la 

cornpktence textuelle qui rksulte elle-meme d'une combinaison des competences shiotico- 

stmantique et linaguistique, et la competence pragmatique qui tient compte en plus de la 

situation et de I'idklogie (voir figure 1). 

Figure I: Modhle de compCtences embolt6es selon Lebrun (1987) 

Dabhe (1991: 10) dkfinit la compktence un ({ensemble de composantes dont la maitrise 
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permet l'exercice d'une activitt, ici l'activite langagiere de production et de rkception des 

&rits>> . Selon lui, ces composantes sont h6t&og&nes et renvoient B des savoirs, ii des savoir- 

faire et B des reprkentations qui ne sauraient E t r e  confondues avec des performances scolaires 

de l'apprenant 

II. Int6gration des connaissances 

Pour faciliter l'intkgration des comaissances, l'exercice suivant est proposk en classe. Le 

travail est fait en &pipes pour favoriser des 6changes interactifis eritre ktudiants. 

Dur6e: 15 minutes 

Dtgager de I'ensemb le court texte Ies trois l'acte 

Trois multinationdes songent a venir s'installer au Burundi. Dew de ces cornpaguies 
s'ktabliraient dam la region de Makamba tandis que la troisikme s'instderait 5 
Kayanza Des investissements de l'ordre de trois millions de dollars amhicains 
viendraient gonfler l'kconomie de ces rkgjons 

Tableau IZ 
Grille de correction de I'exercice 

Actes fondamentau de I'acte 
de communication 

- Pack rkfkentiel 

III. Assimilation des connaissances 

IlIustrations 

- des investissements de l'ordre de 3M$ 
am&-cab 

- L'acte de prkdication 

A partir de l'exercice precedent, quelques questions sont posees pour guider les ttudiants dans 

- venue posslible de multinationales 
- lieu dtirnplantation 
- montant des investissements 

Ie processus d'assirnilation des connaissances apprises. 

- Comment avez-vous identifie le th&me, c'est-kdire ce dont on parle? 
- Comment avez-vous reperk les attributs du sujet traitk? 
- Raconta les difficultk que vous avez t5prouvkes dam cet exercice. Queues sont les 
questions que vous vous gtes pokes avant la lecture du texte et comment faites-vous pour 
evaluer la qualit6 de votre travail ? 
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Les dew dernikres questions servent i stimuler le processus de prockdurisation et le 

processus mktacognitif. 

C. APPLICATION ET TRANSFERT DES COMVAISSANCES 

I. EVALUATION DES APPRENTISSAGES 

Consigne 

Composer un court texte sur le thkme Suivant : << Ce que je retiens de l'exposk sur Ies 

niveaux de l'acte cornmunicatif>>. En rsgeant le texte, gardez B l'esprit les questions 

qu'on se pose pour dt5couvri.r ces niveaux: 

- A qui l'hetteur s'adresse-t-il d m  le texte? 

- Quelle est l'intention de l'auteur? 

- De quoi parle-t-il dans ce texte? 

Dude: 20 minutes 

Correction: La correction sera faite en classe 

11. Organisation des connaissances en sch6mas 

TEXTE 

f 
Acte de rkfkrence Acte illocutiomaire 
( ce dont on parle) (ce quyon en dit) ( 1 ' intention de 
(Ie theme) communication ) 

Figure 2. Presentation sch6matique des actes fondamentaux de l'acte communicatif 
selon Lundquist ( 1980). 

Pour facifiter le travail d'orpisation des comaissances par les etudiants, nous utiliserons le 

schema presentant Ie texte c o m e  un ensemble global (CortB, 1935 et Lundquist, 2980). Le 

tableau precise les actes irnbriquks dans l'acte de communication. 
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111. Transfert et extension des connaissances 

Sur la base de votre experience quotidieme, nommez trois situations de communication 

oh vous arrivez difficilement P identifier f'acte de prkdication. Prkcisez pourquoi. 
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SEANCE DE COURS 4: TYPOLOGIES TEXrrZTELLES ET MODES 

D'ORGANISATFON DU DISCOURS 

I. Discussion des objectifs de la Gche. 

Distinguer les types de textes et Ies modes d'organisation du discours. 

A la fin de la lepn, l'6tudiant sera capable de: 

1) caractkiser les dBCrents types de textes 

2) distinguer les proprietks gknerales des modes d'organisation du discours 

Le mat6riel qui sera utifisk durant le dkroulernent de la leqon se prksente comme suit: 

- Programme de k inp i s  de l'enseignement secondaire gkn&al dam le but de faciliter le 

rappel des comaissances ant6rieures des 6tudiants. 

- Syllabus du cows "Legon 2". 

- L'ouvrage "Grarnrnaire du sens et de I'expression". 

- Tableau sur acetate presentant quelques types de textes et les modes d'organisation qui les 

caractkisent pour aider les apprenants a organiser les connaissances acquises en schema. 

- Exercices &integration des connaissances sous fome de support textuel qui sera remis a 

chaque t5tudiant- 

- Grille de correction des exercices sous fonne de rktroaction sur les comaissances et les 

strategies emplo ykes pour rkaliser la t2che3. 

- Journal de bord pour recueillir des donnkes relatives 5 Penvironnement de la classe. 

3 ~ e  but de la prksentation de la grille est de prkiser ii I'intention des itudiants les cridres selon lesquels ils vont 
Ewe 6valuCs. 
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Pour mieux diriger l'attention des ktudiants7 les 61Cments du materiel & distribuer le seront 

au moment opportun. 

HI, Activation des connaissances anterieures 

Pour activer les connaissances s t o c k k  dam la m6moire a long terme, l'ktudiant est amen6 & 

ripondre aux questions suivantes: 

1. Avez-vous 6tudi6 la typologie textuelle ou les genres de discoudtextes? 

2. Wornma les genres ou les types de textes/discours que vow comaissa. 

Au cas ou les comaissances des 6tudiants s'avkreraient imuflisantes, nous d o n s  les guider 

par des questions supplCrnentaires pour mieux dkeler les fausses reprksentations qu'ils ont 

des typologies textuelles. 

IV. Direction de l'attention et de l'int6rEt 

Pour guider la curiosit6 et les questions des ktudiants, un debat sera ouvert sur le theme des 

typologies textuelles (les types de texte c i tb  par les etudiants ayant kt6 not& au tableau). 

- A votre avis, pensez-vous avoir 6tudiC correctement les diffirents types de textes ci-haut 

citks? 

- Ne trouvez-vous pas qu'un texte &fit tel que le rk i t  presente toujours des aspects qui 

cornbinent la narration et la description, et meme Pargumentation? 

I. Traitement des informations 

Le prksent module a pour objectif d'amener les 6tudiants a prendre comaissance de 

l'existence d'une variktk de typologies textuelles et des terminologies employkes. En effet, les 

modes d'organisation discursif (Chareaudeau, 1992) ou les skquentialitk (Adam, 19874 

198% et 1992; Paret et Blain, 1995) sont des ingrdients qui ahnentent les types de textes. 



xxviii 
TYPOLOGIES TEXTUELLES ET MODES D'ORGANISATFON DU 

Introduction 

La plupart des typologies ne retiennent pas nkessairement la distinction type de textelgenre 

de discours (ou genre de textes). Pour Bronckart (1994), lorsque les activitb humaines 

mkdiatisies par la langue se dkveloppent et se divers%ent, la langue tend aussi & se spkialiser 

en forrnes d'organisations diff6rentes ou genres de textes- Ces demiers <<sent ces modalitk de 

structuration de l'activitk Iangagiere par lesquelles les aspects illocutoire et locutoire sont 

intCgk, qui disent le rnonde en agissant dam le mode.>> (p. 385). La notion de genre a CtC 

appliquke d'abord aux textes littimires traditiomellement recornus: genre ipique, poitique, 

lyrique, fictiomel, etc. EUe a ensuite it6 appLiquCe aux textes icrits et oraux. Sous cet angle de 

we, ale texte singdiem est compris c o m e  <<exemplaire d'un genre>> composC de segments 

distincts qui relkvent de types de discours. Ces segments sont intuitivement isolables par leur 

fonction skmantico-pragmatique pour ainsi identifier des con.libwations &unit& linguistiques 

et des modes d'orginisations syntaxiques relativement stables- 

1. Notions de tvpes de tex%es et de genres de discours 

Petitjean (1989) distingue trois types de classification: l'apport des sociologues, l'apport des 

psychologues et celui des lin3aUistes, 

L'apport des sociologues est constitue par des typologies officielles bas&es sur des critkres 

socialement recomus (qualit6 esthktique, teneur morale, apport de savoirs, complexit6 

structu.elle,.--). L a  notion de genre est utilisCe d k  1988 pour 6largir I'kventail des genres 

litt6raires Egitimks et introduire a l'kcole des Canauvais genres.>> 

En matiere de classement des textes, les rares travaux des psychologues se fondent sur des 

crititres bases tant sur l'organisation textuelle que sur les parametres honciatifs. Cornrne le 

relevent certains travaux (Benoit et Fayol, 1989; Schneuwly, 1994), l'on admet que Ies 

recherches relatives aux classifications de textes ne sont qu'i leur debut, 

L'analyse bibliographique montre que l'apport des linguistes est de loin le plus important par 

rapport aux deux pricidents. Toutes ces ~Iassifications sont basies sur des critkres internes - 

<<foyer conceptuel>>- (theme, organisation globale ou locale, etc.) et extemes 40ye r  
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classificatoire>>- (support, destinataire, intention de communication, etc.) fortement 

httkrogknes de sorte qu'on peut trouver des proprikth communes a une classe de textes et des 

criteres diffirents ut i l i sb  pour rendre compte d'une m h e  classe. En tant que construction 

savante, une typologie comporte trois param&es: m e  base typologique (le nombre de critkres 

explicites uniques ou multiples, homogknes ou hktkrogenes, hit5rarchis& ou non), un domaine 

&application caractkrise et m e  description des formes de mise en rapport entre la base et le 

domaine &application. Petitjean 6numLre quatre exigences minimales a d'une typologie 

supkrieuren: l'homog6n6it6, la monotypie, la non-ambimtt et l'exhaustivitt. 

Malheureusement, une telle typologie n'existe pas et les demarches classificatrices sont trk 

varites. Dans son inventaire, Petitjean (1 989) dishgue trois types de classification: 

homogene, interinMaire, h6ttrog&ne. 

Classifications homoqenes 

Cette approche classificatoire est constituCe de <dbyers conceptuels>> lies 5 des proc6dures 

cognitives. C'est le cas des typologies de Werlich (1975) et &Adam (1992). Werlich (1975) 

distingue cinq types de textes: 

- Le type descriptif est lii h la perception dam l'espace. 

- Le type narratif est lik a la perception dans le temps. 

- Le type expositifest associk a I'analyse et i Ia synthke de reprksentations conceptuelles. 

- Le type argumentatif est centre sur le jugement et la prise de position. 

- Le type instructif est lii 5 la pr6vision du comportement B venir. Chacun de ces <<foyers 

conceptuels>> se manifate par des marques Linguistiques de surface: imparfat (description), 

passt simple (narration), accumulation de connectem logiques (exposition et argumentation), 

imp kratif et inhni tif (instruction). 

LM.  Adam (1992) distingue quant a lui cinq types de structures skquentielles de base qui 

servent B organiser la planification globale d'un texte (superstructure) ou a enchainer une suite 

d'unitks Zinpistiques (ccplan de texte>>): 

- Sequentialit6 narrative (roman, nouvelle, faits divers, conte, rkcit historique, parabole, etc.). 

- S kquentialitk descriptive (description d'un rkit, guide touristique, publiciti, etc.). 

- Skquentialiti explicative @age d'un manuel, article de vulgarisation, article d'infomation, 

etc.). 

- S 6quentialitC argumentative (iditorid, publicit& etc.). 



- SQuentialitk dialogale (dialogue romanesque ou thetral, interview, conversation 

t6lt5p honique, d6bat, etc.)- 

Chaque superstructure (ou <qlan de texte>>) peut etre d6tectie a partir des marques de surface, 

Classifications intermdkires 

Ces classifications ont c o m e  doyer classificatoire>> Ie mode enonciatif; l'intention de 

communication ou les conditions de production. Trois grand groupes de typologies se 

digagent si on analyse la rnise en situation des textes: inonciatives, comrnunicationnelles, 

situationnelles. 

Le premier correspond au courant knonciatifet a pour principe de base les rapports qu'instaure 

le producteur du texte avec la situation d'knonciation. Aprk avoir jet6 les bases thkoriques de 

Enonciation, Benveniste (1966 et 1970) a proposk une typologie fondke sur la 

prksence/absence, Ia corrilation et la densit6 des indicateurs linguistiques, l'ensemble reflktant 

un choix konciatif possible entre deux attitudes 6locutives: l'knonciation personnelle et 

l'6nonciation historique. A la suite des travaux de Benveniste (1966 et 1970), Bronckart et al. 

(1985) ont identifie des modes d'encrage pennettant de faire un classement des textes: le 

discours (m repirage dkictique se fait par rapport B Pinonciation), l'histoire (un reperage 

anaphorique se fait par rapport a un mot de l'&onct5), le discours indirect, les textes 

thbriques, les textes poCtiques. 

Les typologies communicationnelles ou fonctionneIles se Eondent sur le principe selon lequel 

Ia structure verbale d'un message d6pend avant tout de la fonction dominante des six fonctions 

qui ont 6tk definies par Jakobson (1973). Ces fonctions ont dom6 lieu par dkrivation i une 

typologie de textes et de discom: textes rkfkrentiels (c<objectivants>>), textes expressifs, textes 

conatifs (directifs ou prescriptifs), textes phatiques (facilitant le contact), textes 

m~talinguistiques (rkflkchissant sur la langue ou sur les textes comme le d k t i o ~ a k ) ,  texts 

poktiques (ou la lange est prise cornrne un objet). D'autres typologies ont Ctk d6rivCes de 

Jakobson en prenant cornme base typologique l'un des six facteurs du schema de la 

communication. C'est le cas de Peytard (1982) qui distingue trois types de messages: 

lin,Gstiques (dfordre oral ou scriptural), non linguistiques (relevant de la s&niologie), mixtes. 

Charaudeau (1992) distingue quant 1 lui quatre modes d'organisation du discours: le mode 

narratif, le mode descriptif, le mode Cnonciatif et le mode ar3mentatif, Chacun de ces modes 
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d'organisation posside me fonchon de base correspondant & la finalit6 discursive du 

projet de communication, 

Les auteurs des typologies situationnek classent les textes en s'appuyant sur le domaine 

social & park duquel les discours sont produits. On distingue ainsi dzs typologies de Lieu 

sociaux (Bronckart er aL, 1985), des pratiques discursives eEectuies a I'intirieur d'un Lieu 

social (Moirand, 2979). 

Les classi£ications h6tirog&nes 

Lorsque la base typologique est totalement hkterogkne et comprend des critkres relevant des 

foyers classificatoires diffirents, il conviendrait de parler de genre de textes pour disigner ce 

type de classification (Privat et Vinson, 1988). 

Toutes ces diffkrentes typologies revdent la complexiti des fotmes de relations que la langue 

entretient avec la situation de communication (orale ou kcrite). Les concepts de forme et 

d'acte de langage doivent d'abord &re distinguis avant de choisir une typologie textuelle 

pouvant rkpondre i des besoins didactiques prick. Ces choix p6dagogiques de types textuels 

doivent &cessairement Etre motivks par la prkentation prialable d'un regroupement d'indices 

faisant apparaltre les ccstructures skquentielles de base>>. 

2. Importance des tvpologies 

La co~aissance de types de textes en tant que connaissance objectivke permet au scripteur de 

dbvelopper sa compktence textuelle qui se construit kgalement avec le concours d'autres 

compitences. Les typologies textuelles sont essentiellement basies sur la mise en rapport de 

dew plans languekextes et la Worie linguistique de rkfkrence priviligiant un aspect 

linguistique plutdt qu'autre: l'organisation textuelle, le contenu textuel, les marques de 

surfaces, etc. C'est d'ailleurs ce que reflitent les diffkrentes descriptions portant sur 1es 

typologies de textes et de discours oh subsiste un certain d o u  m&hodologique>> dQ a la 

complexit6 des criteres typologiques et & l'h&kog6n&tk des approches classificatoires. Cela a 

poussk certains chercheurs c o m e  Schneuwly (1994) a considkrer que <da mode des 

typologies a fait place a celle des genres>>. N6anmoins, ces typologies restent utiles pour 

l'enseignement. Nous rejoignons ainsi cette reflexion &Adam (1992: 15): 



Les recherches sur les catkgorisations humaines 
jettent un pont entre connaissances du monde et 
connaissances linguistiques. Or, dam la 
connaissance du monde des textes, les sujets 
utilisent des cstkgories dont il faut bien essayer de 
tenir compte. 

Mais cornme le souligne Charaudeau (1992), Mat actuel des etudes en analyse du discours ne 

pemet pas d'arriver a une typologie exhaustive des textes. Ces types de textes co-incident avec 

un mode de discours qui en constitue l'organisation dominante lorsqu'ils ne rkultent pas de la 

combinaison de plusieurs de ces modes. D'oh il propose quelques correspondances entre 

modes de discours dominants et certains types de texts. Au niveau du principe, cette 

proposition rejoint celle &Adam (1987b, 1992) . 

Vers le milieu des annies 80, l'ensemble de l'krit se rkf6rait a w e  typologie de textes 

prkisant Ies relations entre l a  situations de production et l'emploi de certaines unites 

linguistiques. La tradition scolaire montre qu'on a fait correspondre, surtout 2 des fins 

pkdagogiques, a un certain type de texte un fait linguistique particulier (le texte narratif au 

passe simple, le texte descriptif k l'imparfait, le texte argumentatif a certains connecteurs, etc.). 

De l'avis de Combettes (1987), il est nkessaire de considirer qu'un type de texte se dkfinit par 

un regroupement, un faisceau &indices. La difficult6 majeure reste qu'on ne sait pas comment 

traiter la diversite des faits de langue- C o m e  l'Ccrit Petitjean (1989), L'enjeu thkorique, 

didactique et pCdagogique des classifications textuelles comrnande une reflexion sur l'acte de 

la classification selon qu'il est abordC par diffkrents champs thkoriques de refkrence. 

De mani6re gknCrale, Yon admet qu'il existe des modes d'organisation du discours 

prototypiques: le mode narras, le mode dacriptif, le mode explicatic le mode xgumentatif 

et le mode dialogual. C'est du rnoins les cinq modes principaux que retiennent les 

p r o g a m e s  d'enseignement tant au secondaire qu'au suptrieur. 



Tableau IIt 
Modes d'organisation du discours selon Charaudeau (1992) 

Construire la succession des actions 
dime histoire dans le temps pour en 
faire un rkit 

Modes 
d'organisation 
du discours 

Fonction de base 

Point de vue situationnel (JE-> IL) 

t- 

honciatif 

Tkmoignage sur Ie rnonde (E) 

Rapport d'influence (JE-> ?ZT) 

Identifier et quaIifier des Ekes de 
manihe objective / subjective 
-- 

Expiiquer me ~6x36 dam me v i s k  
rationalisante pour influencer 
l'interlocuteur 

Principe d'organisation 

Organisation de la logique 
narrative (actant et processus) 

Mise en narration (identitks et 
statuts du narrateur) 

Position par rapport 5 
l'interlocuteur 

Position par rapport au dit 

Position par rapport aux autres 
discours 

Organisation de la construction 
descriptive 

Organisation de la logique 
argumentative 

Mise en argumentation (proct5des 
sCmantiques et discursifs) , 

II. Int6pration des connaissances 

Pour faciliter l'integration des comaissances, l'exercice suivant est proposC en classe. 

Consigne 

Lisez attentivement Ie texte suivant et rkpondez ensuite aux questions a Ia fin du texte. 

Duree: 30 minutes 

Texte: La I&&ret& et la pesanteur 

Leternel retour est une id& mysthieuse et, avec elle, Nietzche a mis bien des 
philosophes dam Pernbarras: penser qu'un jour tout se passera comrne nous l'avons d@ 
vku  et que m6me cette rkktition se reppdtera indXniment! Que veut dire ce rnythe 
lou foque? 

Le mythe de l'iternel retour affinne, par la negation, que la vie qui disparait une fois 
pour toutes, qui ne revient pas, est semblable a m e  ombre, est sans poids, est morte 
d'avance, et Et-elle atroce, belle, splendide, cette beautC, cette splendeur ne signifient 
rien. II ne faut pas en tenir compte, pas plus que d'une guerre entre deux royaumes 



af?icains du silcle, qui nfa lien change B la face du monde, bien que trois cent 
rnille N o h  y aient trouv6 la mort dam d'indescriptiiks supplices- 

Cela changera-t-il quelque chose B la guerre entre deux royaumes afi-icains du X W  si 
elle se rkpkte un nombre incalculable de fois dam I'itemel retour? 

Oui: eUe dsviendra un bloc qui se dresse et perdure, et sa stupidit6 sera sans r6mission. 

Si Ia Rkvolution h q a i s e  devrait se r@iter, I'historiographie £i-anqaise serait moins 
fike de Robespierre, Mais comrne elle pade d'une chose qui ne reviendra pas, les 
annk sangIantes ne sont plus que des mots, des thkories, des discussions, elles sont 
plus Ikgeres qu'un duvet, elles ne font pas peur. Il y a une infinie diffirence entre un 
Robespierre qui nlest apparu qu'une sede fois dam l'histoire et un Robespierre qui 
reviendrait 6temellement couper la tEte aux Franpis. 

Disons donc que 11id6e de Yeternel retour dkigne une perspective ou les choses ne nous 
semblent pas teIles que nous Ies comaissons: e l l s  nous apparaissent sans la 
circonstance attknuante de leur fUgacitC. Cette circonstance attknuante nous empkhe en 
effet de prononcer un quelconque verdict. Peut-on condamner ce qui est kphernkre? Les 
nuages orang& du couchant kclairent toute chose du charme de la nostalgic; meme la 
guillotine. 

II nly a pas si Iongtemps, je me suis surpris dans une sensation incro yable: en feuilletant 
un livre sur Hitler, j16tais emu devant certaines de ses photos; elks me rappelaient Ie 
temps de mon enfimce; je I'ai vkcu pendant la guerre; plusieurs membres de ma f d l e  
ont trouvC la mort dans des camps de concentration nazis; mais qu'ktait leur mort 
devant cette photographie d'Hitler qui me rappelait un temps rivolu de ma vie, un 
temps qui ne reviendrait pas? 

Cette r6conciliation avec Hitler trahit la profonde perversion morale inh6rente B un 
monde fond6 essentiellement sur Pinexistence du retour, car dam ce monde-li tout est 
d'avance pardome et tout y est donc cyniquement permis. 

Milan Kundera, Insoutenable l&&ret6 de Etre, Chapitre 1, p- 13- 14 

- Quels sont, A votre avis, les modes d'organisation du discours auxquels recourt l'auteur du 

texte pour exprimer sa pensee? 

- Comment avez-vous procede pour idenaer  chacun des modes d'orgnisation du discours? 

Reponse: klimination-discrimination, fonction de base. 



IH. Assimilation des connaissances 

Consigue 

A partir de ce texte, quelques questions sont podes pour guider l'assimilation des 

connaissances par les ~tudiants: 

- Comment faites-vous pour dkider qutme s&pence discursive obtit ii tel principe 

d'organisation pIut6t qu% un autre? 

- Queue difference peut-on Ctablir entre les proprittk textuelles et les mode d'organisation de 

discours? 

C. APPLICATION ET TlRANSFERT DES CONNAISSANCES 

Consigne 

A pa& du texte "La 16gGret6 et la pesanteur", identifia les modes d'organisation 

(knonciati f, narratif, descriptif ou argumentaa utilish par l'auteur. 

Le travail est fait en kquipes pour favoriser des 6changes interactifs entre c5tudiants et pour 

stimuler les diffkrentes strategies cognitives (l'exercice exige la discrimination, l'klaboration et 

la prockdurisation). 

Tableau W 

Grille de correction de l'exercice 

I Paragraphes 1 ii 6 et 8 

11 Modes d'arganisation du discoun 

Question: Y a-t-il des klhents non rnStris6s ou qui mkritent d'etre amdiork? (Discussion 

sur les il&-nents identi fib par les Ctudiants.) 

Illurtrationr /I 



II. Organisation des connaissances en schemas 

Pour faciliter le travail d'organisation des comaissances par les ktudiants, nous reviendrons 

s u .  le tableau prkentant les dE6rents modes d'organisation du discours et la fonction de base 

qui les caracterise (voir tableau III). 

ID. Transfert et extension des connaissances 

Les connaissances acquises sont transfkrables en compr6hesion et en production de textes 

(lecture d'un appel d'ofie, r6daction d'une Lettre de demande d'ernploi, etc.). Les 

connaissances acquises ne sont pas particuli6res A ces contextes. Ella sont &dement 

transfdrables dans d'autres situations de la vie courante. 
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SEANCE DE COURS 5 ET 6: QUELQUES MODELES DE PRODUCTION 

ECIUTE~ 

I. Discussion des objectif. de la Gche 

1.1 Objectif gknkrai de Ia leqon 

Prkenter diffirents apports des modkles d'enseignement de l'kcriture et distinguer les sous- 

processus d't5critwe. 

1.2 ObjectXs spkcifiques de la Ieqon 

1) Amener les ktudiants a se familiariser avec les modkles de production k i t e  cowamment 

utilisk; 

'L'enseipement de l'ecrit au Burundi a toujours nCgIig6 Ie travail sur le processus d'kcriture. I1 faut donc que 
l'enseignantchercheur prenne Ie temps de bien expliquer aux Ctudiants ce que sont la pIanification, la mise en 
texte et la kvision En effet, chacun de ces processus est essentiel 5 la compkhension et ii la production &rite. 
~~alernenf  la conmissance des processus d'kriture permet aux itudiants d'acquerir des habiletk cognitives et 
mt5tacognitives relatives A l'6crit. 



2) Amener 1 s  ktudiants a identifier les diffikentes opkrations impliqu&s dans le processus 

d'kriture; 

3) Arnener Ies etudiants k discuter des stratipies utilisees par les scripteurs "experts"; 

4) Amener les 6tudimts a rkflkhir et a discuter sur chacune des op6rations de l'activitk 

d'kcriture; 

5) Arnener les Ctudiants a acquerir un autocontr6le de ieur activitk en corn  d'kcriture. 

FT. Survol du materiel 

Le materiel qui sera utilisC durant le dkoulement de la lepn se prksente comrne suit: 

- Programme de £i-anpis de Penseignement secondaire general dam le but de faciliter le 

rappel des comaissances antkrieures des ktudiants. 

- Syllabus du cows " Comprkhension de documents h i t s  et expression Bcrite I ". 
- Tableaux et figures sur acktates prkentant les modt-les d'kcriture et les strategies de 

rkolution de problkmes a l'krit pour aider les apprenants & organiser les comaissances 

acquises en schemas- 

- Exercices d'intkgation des connaissances sous forme de support textuel qui sera remis a 

chaque ktudiant, 

- Grille de correction des exercices sous fome de retroaction s w  les comaissances et les 

stratkgies employ& pour rkdiser la tLhe. Le but de la prkentation de la grille est de prkiser 

B l'intention des 6tudiants les critkres selon lesquels ils vont etre 6vduk. Cela permet aux 

ap prenants de rnettre en pratique leurs stratkgies m6tacognitives. 

- Journal de bord pour recueillir des donnkes relatives a l1enviromernent de la classe. 

III. Activation des connaissances antkrieures 

Sachant que les etudiants disposent d'un large Cventail de comaissances d6claratives en 

raaction, l'accent va porter sur Ie rappel de leurs comaissances conditionnelles et 

proc~urales. ~ ~ a l e r n e n f  nous pr6ciserons, chaque fois que ce sera nkcessaire, I'importance 

de telles connaissances a l'krit. 

Pour activer les connaissances stockkes dans la memoire A long- tenne, I'ktudiant est amen6 5 

r6pondre aux questions suivantes: 

Avez-vous dej 5 entendu parler de rnodGIes dt enseignernen t? 



Quels modkles d'enseignement avez-vous 6tudi&? 

Quel mod2le de production k i t e  avez-vous appris? 

QueLles sont les ktapes d'une activitk r&bctionnelle? 

DCfinissez chacune de ces &apes. 

Au cas oh les connaissances des ktudiants sfav6reraknt irw£Esantes, nous alIons expliquer 

systkmatiquement les diffirents points soulev& par les quatre questions cidessus. Ainsi, nous 

allons thhriquement montrer la complexit6 de l'activiti de redaction 5 travers les moddes 

plus comus et couramment utilisb. 

IV. Direction de Itattention et de ltint6rCt 

Pour guider la curiositC et les questions des ttudiants, un debat sera ouvert sur les questions- 

th1:rnes suivantes: 

1. Quelle importance accorde-t-on a la comaissance du processus d'&xiture? 

2. Comment pourrait-on formuler Ies critkres d'kvaluation des krits scolaires bas& sur les 

processus d'kriture? 

3. Quelles consiges aimeriez-vous recevoir avant d'entamer une Gche de rMaction? 

4. Quels sont les domaines d'application des comaissances relatives a la production &rite? 

I. Traiternent des informations 

Le prksent module veut arnener les kh~diants 2 prendre connaissance de l'existence d'une 

variete de rnodeles d'icriture prkentant trois composantes irnportantes, que certains appellent 

des sous-processus: la planification, la raaction et la rkvision. 

L'kcriture etant considtree comrne une dimarche de rkolution de problemes dam laquelle Le 

scripteur dkploie diverses strategies de r6solution a h  d'atteindre ses objectifs: 

1" Quelles sont, B votre avis, les strategies cognitives utilistes par le scripteur pour atteindre 

ses objectifs? 

2" Quelle est la facon dont il rkupkre l'inforrnation logke dms sa memoire 5 long terme? 

3" Comment organise-t-il les id& avant et durant la tiche? 

4' Qu'est-ce qui fait l'objet de son attention lonqu'il klabore le contenu? 



5' Quelles sont les conventions linguistiques qu'il doit respecter? 

PROCESSUS D'&CRITURE ET MODELES DE PROCESSUS D'ECRITURE. 

Introduction 

Le dkveloppement des sciences du langage a permis ces vingt derrnikres annees de modifier 

l'ancienne conception de la production kcrite en tant que simple produit. Du modele d'kriture 

lin&re ax6 sur les Ctapes de la production kcrite, on est passe awc; modkles plus complexes 

surtout influencb par la psychologie cognitive et la linguistique: textuelle. Ces nouveaux 

rnoddes d'inspiration cognitiviste dXmissent l'activitk d'kcriture comme le rkultat d'un 

rapport dynamique et constant entre plusieurs processus et sous-processus (Legendre, 1993). 

Psychologie cognitive: branche de la psychologie qui ktudie la cogmition dkfinie comme ktant 

l'ensemble des activitk mentales irnpliquCes dam nos relatiom avec l'enviromement 

(perception d'une stimulation, sa memorisation, son rappel r6solutio.n de problime ou prise de 

dkision). Elle traite des processus cognitifs, donc de l'activite du cenveau. 

Connaissance diiclarative: crest la comaissance de ce qu'est m e  chose, c'est le quoi. Ce sont 

tous Ies faits, les concepts, Ies principes, les lois, les theories ewna~aasinies dans la memoire ii 

long terme. Ce sont aussi tous les evenements personnels qu'une persome a experiment& 

ainsi que tout ce qu'elle airne et ce qu'elle nraime pas. 

Connaissance procklurale: co~aissance stockke dans la mimoire: B long terme pennettant 2 

un individu &agir sur son environnement. Les connaissances procidurales dkcrivent la 

manikre de faire des choses. Elle refire au comment des connaissamces. 

Connaissance conditionnelle: toute connaissance conditionnant l'action. 

Processus dlCcriture: Le terme processus peut signifier l'acte d'ecrire ou dkigner des 

thbries de l'ecriture, ou encore decrire des p6dagogie.s de l'Ccriture= (Susser, 1994). Quant au 

terme kriture qui lui est associi dam ce travail, il est d k h i  p a r  Hayes et Flower (1980) 

comrne un processus interactif de production de textes mettant en j e u  la situation d'kriture, la 

mCmoire long terme et les processus dEcriture. 



2. Modeles traditionnels 

Comrne nous l'avons deja souligne, les modkles traditionnels en production k i t e  montrent 

que le scripteur procde ttape par &ape: la pr66criture, l'kriture et la rtkriture (Rohmer, 

1965)- L'enseignement de l'kcrit se faisait d o n  B travers les exercices de redaction, A travers 

les lqons &etude de textes et des auteurs dEj8 consacrk pa.  la tradition scolaire et aussi B 

traves l'enseignement des contenus peu th&ris&. La redaction ne reposait sur aucune thkorie 

du texte et &. i t  considkree c o m e  un aboutissement des apprentissages consacrk am sous- 

systkmes (orthopphe, lexique, conjugaison, grammaire, etc.) (Reuter, 1989). 

Pour Garcia-Debanc (I%@, l'kvaluation formative des k i t s  s1int6ressait aux critkres de 

rkussite du produit terminal. C'est ainsi, par exemple, que Ies grille d'kvaluation des textes 

produits par les klkves proposait une liste de proprietk que devaient prbenter les texts. 

Cependant, ce modkle "6tapiste" a permis de rnettre en evidence la planification dam 

l'enseignement de l'kriture a l'kole (Legendre, 1993). Mais comme l'krit Deschenes (1988: 

76), Ies modkles linkires "simplifient a outrance le processus de production du langage et ne 

rendent pas cornpte des caractkristiques fondamentales du processus hurnain de traiternent de 

l'information" . 

3. Des modltles traditionnels au cognitivisme 

Reuter (1989) nous rnontre que le d6veloppement de certaines disciplines s'intkressant & 

l'analyse du discours telles que la narratologie ou la rhktorique a permis, @ce a leur apport 

thhique,  de mieux apprihender Ies 6crits. Toutefois, les rn6canismes de l'kcriture n'y ktaient 

pas Cclairks. L'tmergence des jeux d'kcriture (acrostiches, lipogrammes, calligrammes, mots- 

valises, ..-) a aussi apporte une innovation plus ou rnoins importante en construisant des 

interactions lecture-kcriture oli le scripteur &it considire comme un crkateur. 

Mettant I'accent plus sur les processus que sur les produits, qui restent tout de meme 

importants, la nouvelle approche <cproct5durale>> s'appuie sur 1"nypothke selon laquelle 

l'activitk de production kcrite a t  d6cornposable en composantes plus simples en interaction 

constante et sous le contr6le mitacognitif (monitoring). 



4, Le cognitivisrne et la mod6lisation du processus dtkriture 

Les nouveaux apports thkriques de la psychologie cognitive et de la psycholinguistique ont 

permis l'6laboration de modiles d'hiture bask sur la description des op6rations intervenant 

dam le processus r&ctiomel (Charolles, 1986; Garcia-Debanc, 1986; Deschhs, 1988; 

Reuter, 1989; Hdtk, 1992). Ces modkles, prbentent un intkret majeur du fait qu'ils 

pernettent: 

- de rt3Echir et de discuter des conceptions, des approches et des pratiques d'kcriture; 

- d'andyser Ies strategies utiliskes par les scripteurs et les op6rations qui leur font difficdtk; 

- de connaitre la situation d'interlocution afin de prkdire les performances et le 

d6veloppement- 

Les modiles actuellement disponibles prbentent des sp tcificitb diffirentes, et parfois 

divergentes, mais on y retrouve les composantes essentielles que sont la planification, la mise 

en texte et la rbision. La plupart de ces modkles envisage I'6criture comme m e  activitk de 

rkolution de problems (Hayes et Flower, 1980; Frederiksen et Dominic, L 98 1; DeschEnes, 

1988; etc.). Ces reprhentations dbfinissent 11activit6 d'6criture comme le rkultat d'un rapport 

dynarnique et constant entre plusieurs processus et sous-processus: planilkation, mise en 

texte, r&vision, etc. L'aspect lacunaire de ces modeles est qu'ils n'abordent pas le processus 

d'kriture s o u  I'angle fonctionnel (Fayol 1990). Pour DeschEnes (1988), ils rhssissent 

difficilement a integer les connaissances acquises par les recherches en compr6hension. A 

son avis, I'activit6 de production de textes peut etre envisagee sous plusieurs angles, d'abord 

de fqon descriptive, puis selon m e  perspective fonctiomelle et enhn d'apres le modele plus 

global de le psychologie cognitive. 

4.1 Le modele de Hayes et Flower (1980) 

Le modble de Hayes et Flower (1980) est le plus connu et le plus largement utilist pour 

expliquer le processus d'kriture (Charolles, 1 986; Garcia-Debanc, 1 9 86; Haltk, 1992; Mo ffet, 

1992; Legendre, 1993). 11 a kt6 ktabli ii pardr d'une analyse de protocoles verbaux afjn de 

collecter des informations sur ie processus r6dactiomel. Toutefois, on ignore le processus 

cognitif requis dans une activit6 &&xihue. Selon Garcia-Debanc (1 986:26): 

Le protocole tkmoigne de la rkolution de 
problkme sous la forrne de solutions 
successivement essaykes. Mais il n'indique rien 



sur ie processus de recherche en memoire et de 
construction qui aboutit ii la production de I'idke. 

L'analyse de protocole posside trois objectifs: 

- identifier Ies processus rkiactionnels; 

- determiner les origines des di87cultks rencontr&s lors d'une production &rite; 

- envisager les conditions d'amklioration des productions. 

Les travaux de Hayes et Flower (1980) ont rnis en Iurnikre les principales ophtions d'une 

activitk d'Ccriture. Ces op0rations constituent les composantes du modkle de Hayes et Flower 

(1980). Les trois composantes en interaction coastante sont: la planXcation, la mise en texte 

et la rkvision (Figure 3). 

.. . 

Mkmoire a long 
terme 

- Comaissance 
du theme 
du public visi 

- Plans d'icriture 
rntrnorisks 

- Situation dYCcriture 

Theme trait6 ~ c r i t  jusque& 
Public vise 
Exigence 

Planifier 
Produire des idtes 
Organiser ses idkes 

  valuer 
Reviser 

ContrCilcr le processus 

Figure 3. Mod& d'ecriture de Hayes et Flower traduit par Darcia-Debanc (1986) 

La planification constitue la base du texte. Les op6rations de planification d t f ~ s s e n t  le but 

du texte et ktablissent un plan-guide de I'ensemble de la production Ccrite. Ces opkrations se 

subdivisent en trois ttapes: la conception, I'organisation et le recadrage. L'Ctape de conception 

a pen-net au scripteur de trouver dans sa mhoire  a long terme (MLT) des comaissances 

dt5claratives, conditionnelles et proc&iurales. L'organisation est la mise en ordre des Oltments 

recueillis a l'ktape prkcedente. A ce niveau chaque scripteur choisit I'ordre de presentation en 
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fonction du sujet et des structure textuelles. Le recadrage est, quant B Iui, Mape o~ sont 

not& les marques portant sur l'ad&uation du texte au rkepteur. Le scripteur tient compte de 

la situation d'interlocution (CharoIles, 1986; Garcia-Debanc, 1986). La planification 

comprend ainsi une reprkentation du but de l'activite associte & une reprkentation de 

l'auditoire, 

La mise en texte constitue la r-ction proprernent dite- Elle obeit a des contraintes locales 

(contr6le des marques linguistiques, contr6le des suite anaphoriques et des marques de 

coh&ion) et des contraintes globales (type de texts, cohirence macro-stnzcturelle) 

(Charoks, 1 986; Garcia-Debanc, 1 986). Le scrip teur utilise concurremment sa compCtence 

linguistique, sa comp6tence textuelle et sa compktence discursive. 

La troisi6me &tape du processus d'kriture est la r6vision. 

LES optrations de rkvisions concement la lecture critique et la mise au point du texte. 

L'tlaboration de la version finale consiste en une correction des errem syntaxiques, en un 

rktablissement des informations jusque la irnplicites mais nkcessaires a la comprthension et 

en une r6kriture d'une partie du texte ou du texte entier. De l'avis de Garcia-Debanc (1986), 

le mod&le de Hayes et Flower, convient ii Ia production de discours oraux. 

4.2 Les moditles de Bereiter et Scardamalia 

Les travaux de Bereiter et Scardarnalia (1986; 1987) men& G partir d'un vaste khantillon de 

sujets en anglais langue matemelle ont montrt les cornportements des scripteurs novices et 

experts pendant l'acte d'kcriture- Ils ont dkveloppk des modalit& d'intervention &orientation 

metacognitive ayant pour but d'induire c h a  les apprenants: 

- l'acquisition et la mise en oeuvre des plans du meme type que ceux issus de la Linguistique 

textuelle; 

- l'utilisation de guides prociduram permettant aux sujets de mettre en oeuvre des recherche 

volontaires &informations en memoire, des rtfirences systematiques aux objectifs ii atteindre 

et aux mkthodes de planification et de contr6ldr6vision. 

Leur objectif etait d'amener les sujets a passer d'une stratkgie de restitution/6nonciation 

(observable dans le knowledge-ldlling model) [vo ir traduc tion de Garcia-Debanc (1 98 6), 

figure 41 a une stratigie de transfomatiod6laboration des co~aissances (observable dam le 

knowledge-b-ansfomzing mode[) [voir traduction de Garcia-Debanc (1 986), figure 41. 
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I Processus : I 
le dire des connaissances C i 

Reperage des 
identifica teur 
s de Ia Gche 

RepCrage des 
identifateurs du 

- - 

Construction des sondes de memoire 

Extraction du contenu ii l'aide des sondes 
de mimoire 

Repkentation mentale du devoir 

I 
I 

1 
I 

b 4 

Test de la pertinence du 
contenu 

Acceptation 

Mise a jour de la representation rnentale 
du texte L 

Figure 4. Structure du rnodik le dire des connaissances (knowledge-telling) I 

Ce mod& permet de decrire le processus d'ecritwe d'un scripteur novice. Ce demier construit 

une representahon mentale d'une Gche dam laquelle il spkcifie un topique et un genre textuel. 

Ce processus consiste a raconter ce que L'on sait sur un sujet donne. Ces informations sont 

aiors s tockkes dam la MCT avant d'e tre transcrites en texte. Le processus knowzedge-1eIZing 

modei s'insbre dam un modkle de production textuelle experte, le modble howledge- 

trans forming model. 
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Figure 5. Structure du modele: transformation dcs co~aissances Wowtedge-transforming) 

Ce modkle permet de dtcrire le processus d'kcriture du scripteur expert. Lorsqu'un scripteur 

expert fait appel aux informations contenus dam la MLT, il entre d m  le systkme du dire des 

connaissances et transforme les id& gknEr6es en fonction des objectifs rhktoriques et textuels 

globam. 

Il existe aujourd'hui d'autres modkles de production de textes qui prement appui sur un ou 

plusieurs aspects essentiels du processus d'kcriture. C'est le cas du modkle de production de 

textes de ~esch~nes '  (1 988: 78) qui s'appuie sur une dkfinition de I'activitt de production d'un 

texte h i t  qui serait < m e  interaction entre une situation d'interlocution ... et un scripteur dont 

le but est l'knonck d'un message dans un discours icrib>. 

5 Le rnd&le reprend dam le detail Ies grades itapes du processus d'kcriture que nous avons pksentkes dims le 
cadre thiorique. 



II. Intbation des connaissances 

Ces modkles de production icrite s'appuyant sur d'importantes recherches nous aident A 

mieux comprendre les objets d'enseignement/apprentissage qui mkritent d'etre priviEgik 

pour amdiorer la qualiti des productions kcrites en h p i s  langue d'enseignernent au 

Burundi. Cependant, certaines autres voies d'acck B la compktence scripturale mkritent dZtre 

prksenties. Si ces modkles de production &rite nous permettent de comprendre l'activitk 

mentale du scripteur en situation d'kriture, il irnporte Cgalement de montrer que l'acquisition 

d'une compktence langagikre nkcessite d'autres co~aissances linguistiques ou mkta- 

lin,guistiques. 

Les plus importantes stratkgies cognitives utilisks en production de texts  (Turgeon et B&Iard, 

1997) sont: 1) pl-er (se donner des objectifi de communication, activer ses id& les 

mettre en ordre, etc.); 2) r6diger le texte; 3) rkviser Ie texte; 4) Miter le texte. Le recours 5 ces 

strategies, ind6pendarnment des conditions de mise en oeuvre, constitue un apport 

fondamental et essentiel5 la cohkrence et A l'atteinte des objectifs que poursuit Ie scripteur. 

Question: Sachant que la representation comprend les divers processus relevb dans 1es 

modeles d'kcriture itudiQ, les differences en ecriture relevent-elks de la reprksentation que se 

font Ies scripteurs de l e u  tiiche? 

Rkponse: Oui, mais aussi de I'habilete a h i r e  (rkoIution de probl&ne). 

ll faut sfassurer que l'on se reprksente clairement le processus d'kcriture et qu'on maitrise bien 

les consignes relatives 5 la Gche a exkcuter. La comprkhension des consignes permet au 

scripteur de se domer me reprkentation approprike de I'Ctat initial du probleme a rkoudre. 

III. Assimilation des connaissances 

Nous savons dkjA qu'il faut apprendre A I'apprenant A revoir constarnmerit ses object&, ses 

plans et ses contenus en fonction des tsches authentiques qui repondent a des besoins et a des 

situations rkelles. Ainsi, nous amherons les ktudiants a rkdiger des textes cohbifs et 

coherents, c'est-a-dire des textes qui tiement cornpte des directives explicites ou des 

consignes fournies par le responsable de I'activitC kcrite en fonction de la communication 

visCe, du but poursuivi, du sujet traite, du type de texte a produire, du lecteur anticipe, des 



modalit& particulilres a respecter ou des critires d'6valuation formulkes. La connaissance des 

processus d'kcriture tente ainsi de rendre cornpte des caractkristiques fondamentales du 

processus humain de traitement de l'information lors d'une pratique de comunication Ccrite. 

La rnobilisation des processus cognitifs intervenant en production &rite exige du scripteur 

diffketes strategies ou confi30urations qui se manLfestent d'une fagon rkursive a tous les 

niveaux d'oplrations de planification, de redaction et/ou de r&ision. 

Travail: fait en 6quipes de quatre itudiants chacune 

Durke: 20 minutes 

Exercice: Observez le modile de Hayes et Flower (1980) et relevez, s'il y a lieu, les %men& 

qui caractkrisent les diffirents types d'opkrations du processus d'kcriture qui vous etaient 

C. APPLICATION ET TRANSFERT DES CONNAISSANCES 

Consigne 

Voici une liste de probIimes d'kcriture 2 rkoudre. Classez-les dans les trois catigories 

d'opkrations itudiies (planification, mise en texte et rkvision). 

Durke: 40 minutes 

Correction: une grille de correction sera remise a chaque ktudiant pour fin d'auto-iivaluation. 

Une pknalitl de -1 est imposie lorsqu'une reponse est fausse. Chaque &udiant s'attribue une 

note sur -/ 20. 

1. Comabe le destinateur et le destinataire. 

2. Rkgler les marques de modelisation. 

3. m valuer l'acceptabilitk des forrnes et des structures. 

4. Comaitre pourquoi on krit-on et pour quel effet on h i t .  

5. ~tabl i r  un lien entre le texte ecnt et le projet d'ecriture. 

6.  ~ c r i r e  de manikre lisible. 

7. Connake le type de discours qui convient le mieux. 



8. Detexminer les ressources, les contraintes du support, 

9, Juger de la pertinence et de I7acceptabilitt5 shantique. 

10- Mettre en oeuvre les rkgles de la langue. 

1 1. Distn'buer en paragraphes, 

12. Que veut-on dire du rkfkrent? 

13 - De quoi veut-on parler? 

14. Quel est le principe d'organisation d'ensemble? 

15- Signaler les articulations du texte- 

16. Rkgler les rapports des temps verbaux 

17. Que mettre en evidence au premier plan? 

1 8. Assurer la continuit6 du sens entre phrases. 

19. Comecter mots, groupes de mots, phrases, 

Tableau V 
Grille de correction de l'exercice 

Gestion de 
l'interac tion 

Gestion de 
I'objet du 
discours 

Gestion de 
l'objet du texte 

 valuation et 
mise au point 

I. Connake le destinateur et le destinataire. 
4. Conna'itre pourquoi on ki t-on et pour queI effet on 
6crit. 
7. Conmitre le type de discours qui convient le rnieux. 
8. Dlterminer les ressources, les contraintes du support. 

12. Que veut-on dire du rkfkent? 
13. De quoi veut-on parler? 
14. Quel est Ie principe d'organisation d'ensemble? 
17. Que mettre en evidence au ~remier plan? 

.- 

6.  h e  de rnanikre Iisible. 
10. Mettre en oeuvre les r2gles de la langue. 
1 1, Distriibuer en paragmphes. 
15. SignaIer les articulations du texte- 
16. Rkgler les rapports des temps verbaux 
18. Assurer la continuit6 du sens entre phrases. 
19. Connecter mots, groupes de mots, phrases. 

3.   valuer I'acceptabilite des formes et des structures. 
5. ~tablir un lien entre Ie texte tcrit et le projet d'&riture. 
9. Juger de la pertinence et de 1' acceptabilite stmantique. 



11. Organisation des connaissances en schemas 

Pour faciiiter le travail d'organisation des connaissances par les itudiamts, nous utiliserons la 

grille de correction ci-dessus. Le tableau precise les relations existant entre les operations de 

planification, de mise texte et de rkvision et les probl6mes d'kcriture menatiomks. 

Prkentation schbmatique des composantes de Ia compCtence i &ire 

4 Attitudes et I 

Figure 6. Cornposantes de la compCtence i krire adaptCe de Lalande, G a p 6  et Legros (1995) 

Pour interagir avec eux, les questions suivantes leur sont posCes: 

- quels sont les d&nents qui, A votre avis, ne sont pas bien maitrisk? 

- quels sont les contextes d'utilisation des comaissances acquises? 

IIII. Transfert et extension des connaissances 

- Prise de notes en classe 

- Exercices de redaction, de cornmentake de texte 

- Ridaction d'une lettre, etc. 
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SEANCE DE COURS 8: MODE D'ORGANISATION AIRGUMENTATIF 

I. Discussion des obiectifs de la t2che. 

Prkenter les p ~ c i p e s  de base du mode d'organisation argumentatif. 

A la fin de la lepn, PCtudiant sera capable de: 

1) identifier les caractkristiques du texte argumentadf; 

2) analyser des knonck pour trouver l'knonciateur et ses arguments 

Le materiel qui sera utifise durant le dkroulement de la leqon se prksente c o m e  suit: 

- Syllabus du cours " Comprehension de documents tcrits et expression icrite 1 ". 

- L'ouvrage "Grammaire du sens et de l'expression". 

- Exercices d'intkgration des comaissances sous forrne de support textuel qui sera re& a 

chaque etudiant. 

- Grille de correction des exercices sous fonne de retroaction sur les comaissances et les 

strategies employees pour realiser la t2che6. 

- Journal de bord pour recueillir des domkes relatives a l'enviromement de Ia classe. 

III. Activation des connaissances ant6rieures 

Pour activer les com~aissances stockkes dans la mimoire a long terme, un retour sur la leqon 

prkkdente est propose sous forme de rkvision. L'6tudiant est amen6 a repondre aux questions 

suivantes: 

'L.e but de la presentation de la grille est de prkiser h fintention des 6tudiants les critkres selon lesquels ils vont 
Ctre ivaluk. 



- Qu'est-ce que l'argumentation? 

- Quelle est la fonction de base dam un mode d'organisation argumentatif? 

Definition 

Selon Charaudeau (1992), l'arggumentation s'adresse 5 la partie raisonnante de hterlocuteur. 

Le sujet qui argumente passe par l'expression d'une conviction et d'une explication qu'il essaie 

de transrnettre & l'interlocuteur pour le persuader et modifier son comportement. 

L'argumentation se dkfinit dans un rapport triangdaire entre un sujet argumentant, un propos 

sur le monde et un sujet-cible. 

N. Direction de Ifattention et de IfintiirEt 

Pour guider Ia curiosite des ktudiants, nous leur montrons l'importance du mode 

d'organisation argumentatif, rnkcanique permettant de produire des argumentations sous 

diffkrmtes formes. Les domains d'application des comaissances sur l'argumentatif sont 

nornbreux: la presse, la recherche scientifique, la publicitk, etc. 

L'argumentatif a pour fonction de pennettre la c o ~ c t i o n s  d'explications sur des assertions 

faites a propos du monde (que cells-ci traitent d'expirience ou de comaissance) dans une 

double perspective de raison demonstrative et de raison persuasive 

B. PR~ENTATION DU CONTENU 

I. Traitement des informations 

Le present module a pour objectif d'arnener Ies Cmdiants 5 comprendre les diffkrents procedk 

argumentatifs dam les textes courants.Le contenu est essentiellernent inspire du cows 

"Didactique du firanqais: analyse de discours" du professeur Michel Therien et de l'ouvrage 

"Grammaire du sens et de l'expression" de Patrick Charaudeau. 

MODE D'ORGANISATION ARGUMENTATIF 

Introduction 

De l'avis de Charaudeau, il ne faut pas confondre l'argumentation et la logique argumentative. 

Pour qu'il y ait un processus argumentatif, il faut lo que le sujet argumentant prenne position 



par rapport A la vkraciti d'm propos (these) existant et 2' qu'il dise pourquoi il est d'accord ou 

pas, qu'il dCveIoppe un acte de persuasion. 

Exemple: Je bois de l'eau pour maigrir, parce que, grfice i son pouvoir diurktique, cette eau 

ilimine les toxines- 

1. Les arguments 

L'argurnentation est un ensemble &arguments, chacun contenant plus ou moins 

implicitement, des domks, des justifications, des conclusions. 

- Les donnees: ce sont des pr6misses a la base de l'argument Elles peuvent &re des faits, des 

prkomptions, des v6ritks, des croyances, des valeurs, des lieux communs, des principes 

partag& par les parties. Les donnees correspondent A ce que Charaudeau appelle I'assertion 

de dkpart (A& 

- Les conclusions sont les raisons ou les cons6quences de la thke  dkfendue. Selon 

Charaudeau (1992), l'assertion d1arriv6e (A2) reprksente ce qui doit Etre accept6 du fait de 

l'assertion de dkpart (A!), et du lien qui la rattache a celleci. 

- Les justifications, souvent implicites, foment le lien, le cheminement logique entre les 

d o m h  et la conclusion. Elles peuvent etre logiques (rationneks), non ratiomelles ou &tre 

basks  sur l'autorite (de l'kmetteur, du Iocuteur ou d'un tiers). C'est ce que Charaudeau (1992) 

appelle l'assertion de passage qui peut itre appelie preuve, Skrence ou argument seIon le 

cadre de questiomement, 

Exemples: 

1) "Le ciel est bleu, tu peux fermer ton parapluie" 
InfCrence: "Quand le ciel est bleu, il ne pIeut pas. Quand il ne pleut pas on n'a pas 
besoin d'avoir LUI parapluie". 

2) "- 11 est cinq heures, ils ne viendront plus. 
- Tu crois? Dome-moi un seul argument qui prouve ce que tu dis 
- Le d e r ~ e r  part i trois heures, et arrive ici quatre heures trente. Or a trois heures ils 
Ctaient encore chez eux lorsque je leur ai tCEphon6." [preuve-argument] 

2. Les stratkies argiumen tatives 

Charaudeau distingue cinq principales strategies argurnentatives qu'il appelIe << modes de 

raisonnemenbx Ia diduction, l'explication, l'association, le choix ahematif et la concession 



restrictive. Toutefois, ces strategies peuvent etre combinkes. 

- La dikiuction: elle s'appuie sur Al pour aboutir a la conclusion At IaqueLle reprbente la 

suite, Ie rkultat, l'effet, bref, la conskquence mentale de la prise en considtration de A,, Ctant 

donne me certaine inference, 

a Dauction par syllogisme: 

Exemple: "Les amis de mes amis sont mes amis." 

Exemple: "II pleut (donc), je prends le parapluie." 

c. Dauction par cdcul: 

Exemple: "Les choses &ant bien ainsi, (donc) elles doivent continuer ainsi" 

d D6duction conditionnelle: 

Exemple: "Si tu ne finis pas ton travail, tu auras une mauvaise note." 

- L'exptication: elle s'appuie sur A* pour aboutir a une conclusion A2 reprkentant l'origine, le 

motif, la raison, bref la cause mentale de la prise en considCration de A,, &ant donne une 

certaine infirence. 

a Explication pragmatiqrre: 

Exernple: "Je suis reparti parce qu'on m'a fern6 la pork au nez." 

b. Explication par svllo.g;lsme: 

Exemple: "La tulipe est me plante Al, parce qu'une tulipe est une fleur A2 et que les fleurs 

sont des plantes." 

c. Explication par calcul: 

Exemple: "Les choses sont ainsi parce qu'elles ont toujours et6 ainsi." 

d. Explication hypothktique: 

Exernple: "Je n'ai pas tire conskpence de son acte peut-&re parce que j'ai pens6 qu'il ne 

I'avait pas fait expris." 

- L'association: elle utilise Ia conjonction, la cause ou la cons&pence comme enchahement, 

et elle est caract6riske par une relation de contraire ou d'identitt des assertions A, et A2. 



a Association des contraires 

Exemple: "Si vous ne savez pas gagner d'argent avec vos mains, sacha au moins en 

dkpenser avec vos pieds." 

b. Association de  l'identique: 

Exemple: 

"Les amis de mes amis sont mes amis (S'il sont amis de mes arnis, alors ils sont rnes 

arnis)." 

- Le choix altematif: il met en opposition deux relations arawentatives et laisse la 

possibZt6 de choisir entre les deux, ou monhe l'incompatiiilitt qui rkulterait de la 

conjonction des deux. 

a me incompatibilit6: 

Exemple: "Ou on est juge, ou on est partie, mais on ne peut pas &e les deux & la fois." (Al 

-> Az: "Si on est juge, on juge", (AI, -> A%: "Si on est partie, on defend"). 

b. un choix entre deux relations: 

Exernple: "Moi ou le chaos". (Al -> A2:11Si c'est moi, c'est llordre", (Al, -> AZb: 'Si ce 

n'est pas moi, c'est le chaos"). 

- La concession restrictive: elle consiste a accepter A,, h Ie poser comrne vrai tout en 

recti fiant la relation quenta t ive .  

Exemple: 

"Certes, votre argumentation est habile, mais vous savez trks bien que c'est de la 
pure d6magogie.l' 

II. Intii~ration des connaissances 

Pour faciliter I'integration des connaissances, l'exercice suivant est proposi en classe. Le 

travail est fait en 6quipes pour favoriser des ichanges interactifs entre ktudiants, Ces derniers 

sont invitk a cornparer les connaissances anterieures sur les cctextes argurnentahfs)) et le 

contenu de la leqon canode d'organisation argumentatifi~ 
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III. Assimilation des connaissances 

Retenons que l'argumentation est un ensemble d'arguments chacun contenant toujours mais 

parfois implicitement, des donnkes, des justifications et des conclusi~ns~ De manikre ginkde, 

les arguments fonctioment c o m e  des syllogismes. 

Exernp le: 

Les femrnes et les h o m e s  sont mortels (donnkes). 
Or, Alexa est une femme (justification). 
Donc, AIexa est morteUe (conclusion). 

Le sujet argumentant recourt B des stratkgies argumentatives (modes de raisonnement) pour 

persuader. Il est la personne dont le point de vue s'exprime dam Z'knonc& 

C. APPLICATION ET TRANSFERT DES CONNAISSANCES 

Consigne 

L'exercice suivant est propose aux itudiants- 

Durge: 30 minutes 

Le travail est fait en kquipes. Trois strategies cognitives sont stimulCes par l'exercice: la 

discrimination, l'khboration et la procidurisation. 

Dkgager de I'ensemble du texte La lQ&retC et la pesanteur (voir l qon  du cours 3 p. xxxiii) 

les trois composantes de la log-ique argumentative (donnke, justification et conclusion). 



Tableau VI 
Grille de correction de I'exercice 

Affirmation par Ia 
negation que la vie est 
semblable a m e  ornbre 
(ex guerre entre roy. 
afiric.. R6volution fk) 

Conclusions 

@I 
Mort dam Ies 
carms nazis 

L'idte de l'tternel retour d&igne 
une perspective oii Ies choses 
apparaksent hors contexte 

Sensation provoquee par 
un Iivre sur Hitler 

 vocation dim temps rkvolu, qui 
ne reviendra plus 

Existence d'une perversion 
morale inh1rente ?i un monde 
fond6 sur l'inexistence du retour 

Explication 
par calcd 

Explication 
Par 
syllogisme 

Dtduction 
pragmatique 

Question: Y a-t-il des 6Ernents noa maitrisb ou qui mk-itent d'etre arndiork? 

1T. Organisation des connaissances en schkmas 

Pour faciliter le travail d'organisation des comaissances par les itudiants, nous rkmerons 

par un tabIeau les diffirentes stratkgies argumentatives (voir tableau suivant). 



Tableau VII 

Stratees argumentatives ou modes de raisonnement selon Charaudeau 

I La dtkiuction I - par syllogisme I 

- pragmatique 
- par cdcd 
- hypothitique 

L'explication 

- pragmatique 
- conditionnek 

- par syIlogisme 

I La concession restrictive I 

L'association 

Le choix alternatif 

IJ[. Transfert et extension des connaissances 

- des contraires 
- de l'identique 

- incompatiiilit6 
- choix entre dew relatfions 

Les comaissances acquises ne sont pas paaiculiires au contexte sco&ire. Elks sont 

transft5rables dans d'autres situations de la vie courante (en politique, publicitl, presse, etc.). 

CHARAUDEAU, P- (1992). Grammaire du sens et de I'exprestion. Paris: Haachette. 

TH~RIEN, M. (1 996). Didactique du fkancais: aalyse de discours, Cours ~ a i t ,  Universiti 

de Montreal (FES)- 

LEGENDRE, R (1993). Dictiomaire actuel de l'kducation. Paris: ESKA; Montrkal: Gu6rin. 

KUNDERA, M (1 987). L'insoutenable le~kret6 de I'Etre. (traduction revue par l'auteur). Paris: 

Gallimard. 



SEANCE DE COURS 9: NOTIONS DE COH~RENCE ET DE CO&SION 

TEXTUIELLES 

I. Discussion des ob jectifs de la Gche. 

1.1 Objectif g6raeral de la leqon 

hkenter quelques dkfinitions telles qu'elles sont domees par les thkriciens de la grammaire 

textueue. 

1.2 Objectifs specifiques 

A la fin de la lepn, l'ktudiant sera capable de: 

1) dCfinir ce qu'est la co herence d'une part, et d'autre part ce qu'est la cohkion 

2) identifier les traits distinctifs de la cohkence et de la cohkion textuelles 

E. Survol du materiel 

Le materiel qui sera utilise durant Ie dtroulement de la leeon se presente comme suit: 

- Syllabus du cows " Comprehension de documents ecrits et expression Ccrite I ". 

- L'ouvrage "Dictiomaire actuel de 116ducation"- 

- Tableaux et figures sur acetates prkentant les ~ t s  distinctifi de la coherence et de la 

coh6sion textuelles pour aider les apprenants A organiser les connaissances acquises en 

sch6rnas. 

- Journal de bord pour recueillir des donnies relatives a l'enviromement de la classe. 

Activation des connaissances antkrieures 

Pour activer les connaissances stock& dam la rnkmoire a long terrne, I'6tudiant est amen6 A 

r6pondre A la question que voici: 

- Quelle est, seIon vous, la diffkrence entre la coherence et la cohksion textuelles? Autrement 

dit, comment definissez-vous chacune de ces notions? 



Par la suite, nous prksenterons brievement l'aperqu historique de l'ktude de ces notions dans le 

but d'en montrer l'importance B I'krit. Nous insisterons sur la coherence textuek qui, 

Iongtemps, a fait l'objet d'attention des chercheurs bien avant la cohkion textuelle. 

IV. Direction de Ifattention et de l'int6rEt 

Pour guider la curiosite des itudiants, nous discuterons de certains prockdb linguistiques 

qu'ils seront en mesure de se rappeler a h  de les integer dam les quatre meta-k@es de 

coherence de Charolles. 

I. Traitement des informations 

Le contenu du cours reprend partiellement les ClCments du point 3.4. du cadre thbrique et 

conceptuel du projet de recherche. 

Introduction 

Les notions de coherence et de cohksion sont itudiees dam le cadre de l'analyse textuelle, 

D'aprks Patry (1993), l ' m a t i o n  de la cohkion, c o m e  concept et cornme domaine d'itude 

date de 1976 avec la parution de "Cohesion in English" de HalLiday et Hasan. Les travaux 

ant6rieurs portaient uniquement sur la coherence qui, disait-on, etait assurke par des moyens 

linguistiques et par la "comaissance gen6rale du monde". Crest notamment le cas des travawc 

de van Dijk (1972) ou de Bellert (1970) qui ont trait6 le problkme de  l'acceptabilite ou de la 

grammaticaliti de s$uences f o m k s  d'une suite de phrases. Dam cette perspective, la 

cohkrence est alors comprise cornrne ktant une cccaract~ristique intrins6que d'une suite de 

phrases pour qu'elles constituent un texten @e Weck, 199 1 : 43.) 

1. Premiers travaus d'analvse tex-tuelle 

Pour mieux apprkhender la nction de coherence, Charolles (1978) a dtfini quatre conditions 

ou mkta-regles de cohtrence que doit remplir un texte pour qu'il soit coherent: la rn6ta-rt2gle 

de rCpCtition, la rnita-rkgle de progression, la meta-rkgle de non-contradiction et celle de 

relation. La condition de rkpehtion exige que le texte comporte dam son dkveloppernent des 

Clkments r6currents permettant au lecteur ou A l'auditeur de les catt5goriser et de les lier 



adkquatement. La mkta-r&gIe de progression stipule que pour qu'un texte soit coherent il faut 

que son dkveloppement contieme de nouvelles informations. Quant aux mkta-rkgles de 

relation et de non-contradiction, elles signifient que les diffirents h o n c b  du texte doivent 

rkfkrer au meme contexte d'knonciation et que des rapports logiques peuvent Etre ktablis entre 

eux. 

Pour Halliday et Hasan (1976: 4), <<The concept of cohesion is a semantic one; it refers to 

reiations of meaning that exist within the text, and that define it as a texb). ~ ~ a l e m e n t ,  le 

concept de coherence entre dam la dkkition du texte. Voici comment ces auteurs d6fissent 

le texte: (A text is a passage of discourse which is coherent in these two regards: it is coherent 

with respect to the context of situation, and therefore consistent in register, and it is coherent 

with respect to itselc and therefore cohesive>> (1976: 23). Il appanit donc que, selon cette 

definition, la textualit6 du discours est fonction des relations cohkives existant entre les 

klkments (grammaticaw et lexicaux) du discours d'une part, et du contexte d'enonciation 

d'autre part. Dans une perspective de comprehension, la notion de cohkrence pourrait ainsi 

Etre interprkt6e comme un degrk de textualit6 du discours (voir aussi Charolles, 1983). Par 

contre, la cohesion serait l'une des deux conditions essentielles qui font qu'un texte soit dkfini 

cornme tel: la cohbion et le cuegistem. En effet, on parle de cohkion lorsque lrinterpr6tation 

d'un elkment du discours depend d'un autre tltment du discours, qu'il lui soit antkrieur ou 

postCrieur <Cohesion occurs where the "intexpretation" of some element in the discourse 

dependent on that of another. The one "presupposes" the other, in the sense that it cannot be 

effectively decoded except by recourse to ib> (Halliday et Hasan, 1976: 4). C'est dam cette 

perspective d'interprktation simantique des dkments du discours que sont dkfinis les cinq 

liens cohkifs. Ces derniers sont de nature grammaticale (la rkfkrence, la substitution et 

I'ellipse), lexicale ou lexico-grammaticale dans le cas de la jonction (Halliday et Hasan, 1976). 

Dans ce sens, la cohkion existerait sur le plan textuel alors que la coh6rence serait considkrke 

sur Ie plan purement discusif. 

Voici les structures de la cohkion selon De B e a u p d e  (1980): 

- la "rkcurrence", ou reutilisation d'une expression servant a rnarquer la continuit6 thhatique; 

- le "parallklisme", ou rkutilisation d'une meme structure de surface dam une suite de phrases 

introduisant chacune des iliments d'information diffkrents; 



- la "paraphrase", ou riutilisation du meme contenu sbmantique place dam une structure de 

d a c e  diffirente; 

- la "cor~fiirence", ou utilisation des expressions pour dkigner le r n h e  referent (elle est 

anaphorique lorsque une expression est suivie d'une forme substantive et cataphorique lorsque 

la fonne substantive est antiposee); 

- l"'ellipse", omission dam un segment de discours d'une ou de plusieurs expressions pouvant 

Stre retracks dans le contexte immddiat; 

- la "jonction", ou comexion d'unitk de surface, cornrne les phrases et les paragraphes, par 

des comecteurs qui etablissent m e  conjonction, une disjonction ou une subordination. 

2. Notions de cohkrence et de cohkion dans les travaux rkcents 

Aujourd'hui, la conception selon laquelle la coherence r6sulte de la prkence des marques de 

cohkion n'est plus admise, car un texte tout a fait cohesif peut &e incohkent Le linguiste 

Enkvist (1978) qualifie ces textes de "pseudocoherent", En outre, un texte d@ourvu de 

marques de cohksion peut etre parfaitement coherent comme dans cet exemple: <At diner 

last night, John burnt his mouth. The soup was far too hotn. Pow Sanford et Moxey 

(1989) citant Reinhart (1980), cette coherence existe sur le plan "extra-lin30Uistique" et 

"psychoiogique" parce qu'elle se refere k la fois au processus de raisonnement et aux 

connaissances antirieures. Selon ces auteurs, <<relevance is in fact obviously psychological, 

since relevance can only be definited with respect to background knowledge, and reasonning 

processuses,, @. 163). Quant a Coates (1989: 42), il dCfinit le concept de coherence par 

rapport au concept de cohkion qui h i  est associk dam l'analyse textuelle. 

Ainsi, la cohirence va au-del8 des liens lexicaux et gramrnaticaux existant entre les 

616rnents du texte. La cohkrence differe de la cohesion car elle se refere a la comp6tence 

discursive (Coates, 1989: 43). De meme, Charolles (1 98 8b) admet, contrairement k 

l'hypothkse qu'il soutenait auparavant (CharolIes, 1978 et 1983) selon laquelle la 

coherence n'est pas une proprietk inhkrente du discours, que la coherence relkve de la 

production discursive: coherence is also a principle governing discurses utterances)>. 

Pour Givon (1989), la coherence n'est pas fondarnentalernent une proprietk objective 

d'un texte produit. Elk est la resultante du processus mental de production de discours 

et de la comprehension de discours. Par ailleurs, nous avons vu qu'Adam (1989b) 
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distingue sur le plan de la textualitb deux types de representations appel6es dimension 

configurationnelle et dimension skquentielle du texte (cf. tableau VIII). 

Tableau Vm 

Types de reprkentations dont depend la mise en texte 

+ Situation d'knonciation (relevant de la 
pragmatique et du cognitivisme) 

ElIe est la dimension configurationnelle ou 
sont rang& des phinomenes relatifk: 

(a) i la prise en charge inonciative 
(b) i la kfkence 
(c) & l'argumentation (intention de 
communication ou d'effet 5 produire sur le 
destinataire) 
-- - - 

Correspond au plan global ou macro- 
slructurel du texte 

+ Categorie textuelle (relevant de la 
linguistique textuelle) 

Elle est fa dimension skquentielle oh sont 
rang& des phknornhes concernant 

(a) I'ordre des 6Ikrnents d'un texte 
(b) la hi&archie des 61Ements d'un texte 

Correspond au plan local ou micro-structure1 
du texte 

De I'avis de Evesque, Thenen et Paret (1991), la cohkrence subsume trois dimensions: une 

dimension enonciative, me  dimension macrostructurelle (prenant en compte le contenu 

stmantique du texte) et me dimension super-shucturelle (organisant en quelque sorte les 

macrostructures du texte). Pour De Weck (199 l), la ddfinition de la cohkrence chez Halliday 

et Hasan (1976) serait proche de ce qulAdam appelle la dimension configurationnelle, tandis 

que la cohbion serait proche de la dimension s6quentielle. 

Tableau IX 

~lkrnents distinctifs de la coherence et de la cohhion 

I (a) est considin% sur le plan global; 1 (a) est considkrke sur le plan local; 

(b) est envisag6e d m  le cadre de Ia relation 
du texte au contexte de production (sens en 
situation); 

(b) est envisagee au niveau des rapports 
sirnantico-logiques inhkents au 
developpement linkire d'un texte; 

I (c) est logique. I (c) est pIut6t un concept relatiomel. 

En conclusion retenons que sur le plan thkonque, I'approche de la coherence explore 

l'interface oc connaissances linguistiques et non linguistiques se rencontrent pour permettre Ia 

comprehension de textes dam leur sens cornrnuniqu6 tandis que Papproche de la cohkion 

cherche & &cider Ie fonctiomernent des rn6canismes linguistiques pernettant la continuid 

referentidle dans les diffkrentes unit& structurales d'un texte (Patry, 1995). 



II, Intkration des connaissances 

Pour faciliter l'intigration des wmaissances, I'exercice suivant est proposk en cIasse. Le 

travail est f ~ t  en &pipes pour favoriser des khanges interactifk entre ktudiants. Une 

discussion et une synthhe sont ensuite faites en grand groupe. 

Dude: 20 minutes 

Recenser les diffkrentes figures de styles que vous avez itudiies jusqu'ici et comparez-les a m  

structures de la cohkion de De Beaugrande que nous venom de prkenter. 

III. Assimilation des connaissances 

Pour faciliter l'intkgration et I'assimilation des connaissances, nous d o n s  mettre en p d d e  

les notions CtudiCes jusqu'ii prkent pour montrer leur importance dam les activitk de 

comprthension et de production de textes- 

Texte de support 

Selon Charolles (1983), la base du texte, sa reprbentation structurelle profonde est de 
nature sCmantico-logique. Les multiples liens coh&Es et coherents servent ii la fois 
d'encodage de I'information a cornrnuniquer (processus de production) et d'indices de 
dkodage du produit du langage (Ie texte) par Ie Iecteur. Au moment de L'encodage, il y 
a, d'une part une selection de surface fondke sur des traits syntaxiques et des 
caractCristiques temporelles du texte et, d'autre part, m e  stlection infkrentielle fondte 
sur des traits simantiques et des opirations ivaluatives portant sur le contenu 
simantique du texte (Ehrlich, 1976). 

C. APPLICATION ET TRANSFERT DES CONNAISSANCES 

Cette ivaluation porte a la fois sur les connaissances antirieures et les connaissances acquises 

dam le cadre du cours. L'activiti proposie est une activitk de comprkhension de texte. 

Consigne 

- Lire attentivement le texte; 

- Analyser ensuite les difftrents substituts (hcluant les cas de ripitition) compris dam le 

texte. Vous prkcisez le(s) mot(s) remplack(s) et la forrne de substitution (si vous la 

connaissez). (Durie: 40 minutes)- 



Tant pis si je derange 

Bravo aux Amiricains qui ont dkidi de passer B l'action! Dans plusieurs ~tats, on est 
revenu ?i la corde et 5 l'klectriciti pour sanctiomer tous ces tueurs qui peuvent abattre 
une victirne comme on achkve un chevreuil et un chien. Et si le m a b t  n'est pas accuse 
de meurtre, on lui fera payer sa charnbre. Bravo! Bravo! Depuis le dibut de I'amke, Ies 
prisonniers qui sont rqus dam les rnaisons de dktention fairales doivent payer leur 
sejour. La note sera r6glie comptant ou en quelques versements- Et Ies non-solvables se 
la feront dkduire 5 mEme leur paie. Qui dit mieux? 

Ah! Je vois diji  des <<ogues>> venir nous dire sur la place publique que cela entmkera 
m e  hausse de la criminalit6, puisque les apetits bkbis>> prisomiers (au Canada, il faut 
dire clients ...) ne pourront pas aider leur famille & l'exterieur! Quelle foutaise! Quand on 
est un voleur, on est pas un ange, point a Ia ligne. Oh! mais on ne devient pas voleur 
comme ?a! Bien sik, on le devient en regardant la t616vision,+. 

Une autre borne mesure que les Arn&icains ont rkemment adoptee, c'est ce hol& b 
l'assistance sociale infinie. Le systkme sera compl5tement bouleversk d'ici peu de 
temps. I1 est grandement temps, car Fa faisait au-dell de 30 am que les ~ t a t s - ~ n i s  
attendaient ce moment. Bref, la rkforme mettra un teme ii l'aide aveugle accord& A 
n'importe quel rnaudit menteur ou parasite quand ce n'est pas au premier gros plein de 
soupe dibarqui ilEgalement d'un batea~ il y a moins de trois heures! Cinq an. sera 
danc la Iimite d i f i t ive  de livraison de chCque. Cinq ans, c'est d6ji beaucoup trop 
comparativement a un an en Suisse, mais les Amiricains itant plus riches que nous, 
meme endettks, ipargneront 65 milliards de dollars. De plus, Washington demandera 
aux  tats de l'union de forcer 50 p. cent des B.S. ii se trouver un ernploi ou encore B 
accomplir des travaux communautaires. On parle meme de priver d'aide les immigrants 
qui ne sont pas encore citoyens amkricains et qui s'irnaginent qu'en s'en venant aux 
~ t a t s - ~ n i s  tout leur sera d b  Peut-on imaginer le Canada, hautement influence par les 
~ ta t s -~n is ,  en faire autant? Ce n'est pas demain la veille, car ici nous somrnes des 
<csocio-rnkdiocrates>>. 

De fait, en Suisse, lorsqu'une personne ne reqoit plus de prestations d'assurance- 
ch6mage et qu'elle se retrouve sur l'assistance sociale, la durie de l'aide itatique est dbn 
an maximum. De plus, si au bout d'un an le B.S. n'a pas dinichk un travail, letat se 
chargera de lui en trouver un, tout en diduisant de sa paie hebdomadaire la somme qu'il 
devra rernettre a la sociitk Pour une fois que celleci n'est pas accust5e de tous les maux 
du monde, on se doit de fkliciter ce gouvernernent qui prend s o h  des deniers de ladite 
sociktk. 

Ici, au Quibec, le ministere de Mme Jeanne <da ginireuse>> Blackbwn est a itudier des 
avenues pour reformer cette enveloppe qui atteint d6sorma.i~ cinq milliards de dollars! 
Irnaginez-vous ce qu'on pourrait faire avec cinq rnilIiards! La premiere chose a 
souhaiter, c'est l'imission d'une carte A puces sur laquelle seraient emmagasin6es toutes 
les informations nkcessaires du prestataire afin de l'empscher de tricher. Une autre 
mesure consisterait B etendre 11exp6dition des chkues de B.S- du premier au quinze de 
chaque rnois de rnaniire A mieux <<contr6Ien> celui ou celle qui en bkneficie. 
Id&lement, on devrait &miner le courrier et envoyer carriment les chhues par camion 
dans les divers CLSC ou Mtels de ville, En tchange du dit chique, on exigerait des 
travaux communautaires de ceux qui ont des bras et des muscles. Imaginez l'konomie 



de timbres annuelle faite sur 450 000 chQues (pour 900 000 personnes). Un calcul 
gouvemement f a k d  des paiements de tmnsfert, force est de constater qu'il faudra 
envisager quelque chose de semblable- 

Gilles PROULX, <<Tant pis si je d&range>), Le Lundi, 13 octobre 1995, voL19, m8, p. 5- 

Tableau X 

Grille de correction de l'exercice 
- 

R6pktitions et substituts lexicaux 

5 1 - Ie rnalfrat 
- sa chambre 
- la note 
- les non-solvables 

- Ieur paie 

92 - les "petits be%&" 
prisonniers/cIients 
- Ieur farniI1e 
- voleur 
93 - les Arnkricains 
- le systeme 
- les Etats-Unis 
- ce moment 
- la rkfonne 
- l'aide aveugle 
- cmq ans 
- les Amiricains 
- Washington 
-   tats de l'union 
- Etats-Unis 

- Etats-Unis 

$4 - l'aide itatique 
- le E3.S- 
- I'ttat 
- ce gouvemernent 
- ladite sociktt 

- au Qu6bec 

$5 - cette enveloppe 
- une autre mesure 
- I'&nission 
- 8.S. 
- cinq milIiards 
- les cheques 
- dudit cheque 
- 450 000 cheques 
- timbres 

- quelque chose de semblable 

Mots remplacb 

- Ces tueurs 

- (..-) les prisonniers ... leur skjour- 
- les pn'sonniers 

- voleur 
- - -- - -- - - - 

- hkricains (voir premier paragraphe, ligne I) 
- I'assistance sociale inEinie 
- les Amiricains 
- phrases prtckdentes 
- I'assistance sociale infimie 

11 - 11 

(1 - 11 

- les h6ricains 
- les Amkricains 
- Ies Amkricains 
- Ies Arniricains 

- les Amiricains 
- l'assistance sociale 

- l'assistance sociale 
- Suisse 
- ~Gtat 
- la societi 

- ici 
- l'assistance sociale 
- Ia premi2re chose 

11 - 11 

- I'assistance sociale 
- cinq milliards 
- des cheques 
- Ies chtques 

- m e  partie du demier paragraphe 



11. Organisation des connaissances en schemas 

Pour faciliter le travail d'organisation des comaissances par l a  ktudiants, nous utiliserons la 

grille de correction ci-dessus pour expliquer comment on cherche l1ant&t5dent du substitut 

lexical. 

Quelques questions sont aussi p o s h  aux Ctudiants: 

- quels sont les Clkments de la lqon qui ne sont pas bien maitrisk? 

- quels sont les contextes dam lesquels ce type de connaissances a kt6 utilis6? 

IIL Transfert et extension des connaissances 

- Prise des notes en classe; 

- En comprkhension et en production de textes. 
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SEANCES DE COURS 11 ET 12: TYPOLOGE DES ANAPHORES ET 

EXERCICES 

Durke: 2h 

A. PRI?PARATION A L'APPRENTISSAGE 

I. Discussion des obiectifs de la ache. 

Prkenter quelques dif i t ions telles qu'elles sont domkes par les thhriciens de la grammaire 

textuelle, 

1.2 Objectifs spkifiques 

A la fin de la legon, l'ktudiant sera capable de: 

1) comaitre et comprendre un corpus ktendu de proc&Es anaphoriques; 

2) appliquer ses connaissances du fonctionnement du processus anaphorique au 

developpement de stratkgies de rkolution de problirnes ii l'krit. 

Le materiel qui sera utilisb durant le deroulernent de la leqon se presente comme suit: 

- Syllabus du cours " Comprehension de documents Ccrits et expression Ccrite I ". 

- L'ouvrage "Dictiomaire actuel de I'~ucationW. 

- Tableaux et figures sur acetates prkentant les traits distinctifs de la cohkrence et de la 

cohbion textuelles pour aider les apprenants a organiser les connaissances acquises en 

schkmas. 

- Journal de bord pour recueillir des donnees relatives h l'enviromement de Ia classe. 



III. Activation des connaissances antkieures 

RAPPEL SUR LES PRONOMS 

Difinition: mot qui remplace un nom, un adjectif, me idCe ou une proposition exprim& avant 

ou aprb lui. 

Remarque: 

Le pronom personnel (PP) de la lrr et 2e pers. du singulier Je et Tu ne remplace aucun mot. 

Les catkgories de pronom: pronoms persomeIs, pronoms dhonstratifs, pronoms possessifs, 

pronoms relatifs et pronoms indefinis. Les PP constituent l'ensemble des marques 

grammaticales qui disignent les personnes qui participent ii I'acte de comunication selon 

different& r61es langagiers (Charaudeau, 1992). 

Le contenu du cours est inspire du cows "Analyse du discours en linguistique" dome par le 

Professeur Richard Patry au Dkpartement de Linguistique de 1ZTniversitC de Montreal d'une 

part et d'autre part, de l'ouvrase de De Weck (1991) "La cohbion dam Ies textes d'enfants: 

itude du dCveloppement des processus anaphoriques". 

1. Traitement des informations 

Rale des anaphores dam le fonctionnement textuel 

(Voir point 2.2.5.4.1 du cadre conceptuel, p. 54-64). 

II. Int6gration des connaissances 

Pour faciliter l'intkgration des comaissances, un exercice consistant 5 ktablir une typologies 

des anaphores est propose en classe. Le travail est fait en Cquipes pour favoriser des &hangs 

interactifs entre Ctudiants. A la fin, une g d l e  qui sera utilisee en classe est notee au tableau 

(Duke: 20 minutes). 

Recenser les diffirentes fiawes de styles que vous avez 6tudiCes jusqu'ici et comparez-1es aux 

differentes sortes d'anaphores textueks ttudi6es. 



III. Assimilation des connaissances 

Pour faciliter l'int6gration et l'assimilation des comaissances, nous d o n s  meme en pardkle 

les notions ttudikes jusqu'k prkent pour montrer leur importance dam les activitk de 

comprehension et de production de textes. 

C. APPLICATION ET TRANSFERT DES CONNAISSANCES 

I. EVALUATION DES APPRENTISSAGES 

Cette &ahation porte sur l'activitk de cornpr6hension de texte (texte choisi par Ie professeur 

Michel Thkrien d m  le cadre du cours AnaIyse du discours litremire, FES, Universiti de 

Montr* Autome 1996)- 

Consigne 

Lire attentivement le texte &'Esprit dfinventiow> et dkgagez ensuite les diffirentes sortes 

d'anaphores comprises d m  le texte. 

Durke: 60 minutes 

Texte: L ' Esprit d'invention 

Il vous arrive d'avoir des regrets? Vous d@lorez parfois d'avoir pris une dkision plut6t 
qu'une autre? Moi, rarement Quand une chose est faite, aussi bien n'y plus songer. 

Les regrets que j'entretiens sont d'un autre ordre. Par exemple j'aurais bien aim6 &re 
inventeur. Lkguer mon nom a une modeste trouvaille rn'aurait comblk Au rythrne ou 
vont les choses, toutefois, j'estime prudent de ne pas avoir d'espoir A ce sujet 

Je n'aurais tt6 qu'une andouille. J'ai v k u  plus de 50 ans sans avoir allkg6 le  SO^ de 
l'humanitt d'aucune manikre. J'aurais bien pu trouver la bouteille ouvre-bouteille par 
exemple. I1 s a t  d'y penser. Encore qu'un scrupule me serait peut4re venu. Il ne faut 
pas encourager les gens 2L boire. Dkja la sociktk se porte mal. 

n y a autant de dornaines ou j'aurais pu apporter une contribution souhaitke. Le sida 
dont on parle tant, la lecture rapide pour politiciens incultes, l'amdlioration des chemins 
de fer canadiens. Je n'ai qu'a lever l'oeil pour voir des objets dkficients. Mais les 
modifier, moi? Une andouille, vous dis-je. 

Je trouve au reste que l'histoire est ingrate pow les inventeurs. S'ils ont eu l'esprit 
&initiative, ceux-ci se sont e ~ c h k  @ce awc brevets qu'ils ont enregistrk. Mais Ieur 
nom passe rarement a la postkritk. Qui a invent6 le rdsoir dectrique, le papier-journal, la 
poudre 2L rkcurer les &viers, le yo-yo et Ie yaourt? Les hdritiers n'ont eu de cesse qu'ils 



nlaient deem6 le demier sou de l'inventeur pendant que celuici pourrissait dam la 
terre, la tete levee vers le ciel (ou plut6t vers le satin du cercueil). 

Il me semble que si un jour j'ai une id5e, un waie idee, utile, originale, je vais me 
d@kher de la publiciser. Que sert d'avoir trouvk une lotion qui empkhe la barbe de 
pousser si elIe n'est pas connue de votre propre nom? La tondeuse a gazon silencieuse 
dont j'aurai peut-6ke l'idEe m e  nuit d'insornnie s1appeIera la tondeuse Archambault Je 
reve H la pensbe de c a  baalieusards qui dorhavant pourraient dormir le samedi matin 
&ice A moi- Une pareille invention me vaudrait sirrement une statue 5 Brossard et un 
mausol~e couvert &inscriptions mortuaires en anglais a Ville Mont-Royal. 

Le souci de la gloire ainsi obtenue l'emporterait de loin chez moi sur le d&.r 
d'enrichissement rapide. L'argent, c'est bien corn& ne sert qu'a corrornpre. Il ne faudrait 
tout de meme pas qu'un cerveau, assez fertile pour avoir conqu une invention, se 
degrade, 

Mais le temps hit. Serai-je visit6 par l'inspiradon avant ma mort? La guigne qui me 
poursuit depuis ma naissance fera peut-6tre que j'aurai l'idie de transformer l'eau du 
Saint-Laurent en eau potable sur mon lit de mort. J'aurai trouvk m e  solution mirade, 
mais je pourrai tramnettre mon savoir au rnidecin et 5 son infirmiere qu'H l'aide de 
signes qulil ne pourront interpreter. 

Qu'ils ont eu de la chance, ceux qui ont sign6 leur passage sur la terre. Les Singer, les 
Ford, les Lkonard de Vinci! Voili des Winners, cornme disent les Amiricains et 
certainement leur Reagan de prksident. Pas comrne moi. Si l'humanitk rn'avait attendu, 
la roue serait cm6e et le toit ol~mpique nlaurait pas de stade. C'est pour me faire 
pardomer cette incurie que j ' k n s  des Ewes dont les hirairies ne veulent pas et que 
jlachkte des rnouchoirs a la douzaine pour sicher mes larmes. 
Archarnbault, G. (1 987). <&'esprit d'inventionn (extrait), Les plaisin de la rn61ancolie, 

Le Devoir, 26 septembre 1987, C-3/6. 



Tableau XI 
Grille de correction de I'exercice 

1 EXPRESSIONS 
ANAPHORIQUES 

$2- les regrets - des regrets (voir 1) 

- ce sujet 1 - tout le 52 

-ils 
- leur nom 
- les hkritiers 
- l'inventeur 
- Ia tEte levee 
- le satin du ... 

1 56- l'idee 
1 - une pareille 

invention 
I $7- gloire obtenue 
- l'argeot 
- cerveau 
- une invention 
$8- ma naissance 
- RIa ~ 0 r t  
- une solution miracle 
- une solution miracle 
- une solution miracle 
- mon savoir 

- les inventeurs 
t l  t t  - 
(1 t l  - 

- les inventeurs 
- I'inventeur 
- le ciel 

- une idie 
- tondeuse Archambault 

- P prkidente 
- enrichissement 
- inventeur 
- une ~areille., 
-je 
-je 
- serait par l'inspiration 
- transformer.,. 
- inspiration 
- je 

$9- leur passage 
- des Winners 
- mes larmes 

- les inventeurs 
- Singer, Ford, de Vinci 
- me (je j 

- reprise pronominale 

- dkterminant dkfini (ditennination un mEme 
SN par le passage d'un dkt indehi i un det 
d6fiIlii 

- anaphore rhmante  ou terme synthktique 
- 

- synonyme (rapport qualifiantlqualifik) 

- quasi-synonyme (terme gknirique- rapport 
quaMant/qualifik) 

- reprise (nominalisation d'un SV avec 2 
temes non cor~ftrentiels) 
- pronominalisation 
- mktonymie (le tout par la partie) 

11 11 - 
- reprise du SN avec changement de nombre 
- quasi-synonyme (me tonymie) 

- synonymic de discours 

- reprise immkdiate d'un SN avec d t t  dkfini 
- terrne synthktique 

- terme synthetique 
- terme genkrique 
- mgtonymie (tout pour la partie) 
- reprise avec terme ginirique 
- rnktonymie (partie pour Ie tout) 
- metonpie (partie pour 1e tout) 
- terme synthe tique 
- terme syntfiktique 
- terme synthktique 
- mitonymie (partie pour le tout) 

- m6tonymie (partie pour le tout) 
- terme synthktique 
- rnetonymie (partie pour le tout) 



IL Organisation des connaissances en schkmas 

Pour faciliter le travail d'organisation des comaissances par les ktudiants, nous utfiserons la 

gnlle de correction ci-dessus pour expliquer comment on cherche Pantkkdent du substitut 

lexical- 

Quelques questions sont aussi posks aux 6tudiants: 

- quels sont les 6ltments de la leqon qui ne sont pas bien rnaitrisb? 

- quels sont les contexts dans lesquels ce type de comaissances a 6tt utilisk? 

EL  Transfert et extension des connaissances 

Piste suggkrke: 

- En comprehension et en production de textes 
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Le Devoir, 26 septembre 1987, C-3/6. 
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I. Discussion des obiectifs de la tkhe. 

1.1 Objectif gCn6rai de la leqon 

DBfinir la progression thkmatique selon ie point de vue fonctionnaliste. 

1.2 Objectifs spkifiques 

A la fin de la Ieqon, l'ktudiant sera capable de: 

1) comaitre et comprendre les diErents types de progressions thtmatiques; 

2) appliquer ses connaissances du fonctionnement du processus de progression thematique 

au dkveloppement de strategies de r6solution de problbrnes en lecture/tcriture. 

II. Survol du materiel 

Le matkriel qui sera utilist d m t  le dtroulement de la leqon se prksente comme suit: 

- Syllabus du cows " Comprehension de documents tcrits et expression Ccrite I ". 

- Tableaux et figures stir acCtates presentant quelques schkmas illustrant les differentes 

formes de progression thkmatique pour aider les apprenants i organiser les comaissances 

acquises en schBmas. 

- Journal de bord pour recueilk des domees relatives B Penviro~ement de la classe. 

III. Activation des connaissances antbrieures 

R6vision de la leqon prk6dente en insistant sur le phknombne de l'arnbigultt refkrentielle 

en comprr5hension/production de textes. 



Ixxviii 

IV. Direction de l'attention et de 11int6rEt 

Pour guider l'attention et la curiosit6 des itudiants, nous discutons ensemble de Ia fiqon de 

dkouvrir la progression thkmatique dam un texte. Comment il faut dfabord determiner le 

t h h e  de la phrase (ce dont on parle) avant de dkceler son cherninement it travers le texte 

(la continuit6 et l'expansion du thkme). 

B. PRJ~SENTATION DU C O N T E ~  

I. Traitement des informations 

Tvpes de progression thhatique 

Sur le plan fonctionnel, le texte a une structure et m e  halite communicative. L'approche 

fonctionnelle de 118cok de Prague considere que la fonction communicative est une 

fonction primordiale du langage. C'est dam cette perspective que sont dkfinies les notions 

de "thkrne" et de "rhkme" qui caract2risent la "progression thematique". Cette demikre 

dbigne l'enchahement des themes dam un texte, l e u  hitrarchie, leur ordre. Ainsi, on 

distingue trois types de progression thtmatique: la thtmatisation Lintaire, la progression ii 

theme constant et la progession A themes d6rivts (Combettes, 1987; Lundquist, 1980 et 

1983; Patry, 1993). Concernant la thkrnatisation linkaire, Ze rhkrne d'une phrase devient le 

th6me de la phrase suivante: 

Exemple: J'ai mangk une orange. Le fruit ktait dtlicieux. 

Pour la progression i thkrne constant, le mEme element thkmatique app-t B travers tout 

le discours, seuls les rhkmes sont difftrents. 

Exemple: 

Le texte m'a paru facile. - I1 prisentait des CEments rtpktitifs facilitant sa rktention. 

restera longtemps grave dam ma mkmoire. 

Lorsque le theme d'un tnonci N est le m2me que celui de l'tnonck N-X (N > 1) dam un texte 

donnk, on parle de progression par reactivation (Patry, 1 996). Ici, les rtalisations du theme ne 

sont pas dans les &on& adjacents. 

Exemple: 

"Lorsque le colIoque cornmenGay mon pkre sfaperqut qu'il avait oubIiC it quel point 
les intellectuels sont une race. Parce que leur penske recherche l'adhksion et non 



l'tpreuve, parce qu'ils se rkferent B la biblioth%ue plus qu'a llexptrience. Mais la 
bibliotheque, aprks touf est plus noble et moins bavarde que la vie ... De la 
discussion vaine comme touts  les discussions idiologiques, et dont l'intirgt tenait a 
des monologues successifs, moo p h ,  retenait vaguement quelques Cclairs." (Andri 
Malraux, Les antim6moires) 

Quant a la progression a thlmes dkrivk, les thgmes des phrases sont isms d'un "hyperth6mef1 

, c'est-&dire que le contenu semantique d'un thkme ou d'm a r n e  genere plusieurs t hhes  

dans la suite du discours. 

Exemple: 

Je viens du garaee. Les pneus n'avaient plus d'adhkrence. Le mkcanicien m'a 
&me suggkrt une mise au point du moteur, un remplacement des valves et de la 
courroie qui ktaient trop usbes. 

De teUes series de references au meme thkme constituent une suite corkferentielle. Ainsi, les 

tlkments qui sont corefCrentiels possedent des traits s6mmtiques en commun. C'est cela qui 

c r k  une continuit6 skmantique du discours. 

Nous disons que le dkveloppement d'un texte se fait en continuit6 du fait que chaque 

phrase contient des Clkments ricurrents, redondants (pr6supposb connus- themes). Le 

dkveloppement du texte se fait ensuite en expansion car chaque phrase nouveIle est 

susceptible d'introduire des elements nouveaux (rhknes) qui assurent le dynamisme du 

texte. 

Ruptures 

I1 arrive que le thbme d'une phrase ne se rattache pas A ce qui prkcede. Selon Patry (1996), 

la progression par rupture survient: 

1) lorsque le thkme de 1'6noncC N constitue une premibre occurrence et ne peut &e d6rivC 

directement d'aucun ilirnent de l'6nonck N-1 ou d'un autre knonci ant6rieur. 

2) lorsque l'on rencontre un bnonck sans thkrne dans un texte dome. 

Exemple: 

"On - est descendus de l'avion en pleine nuit tropicale. Le temps de recupkrer Les 
valises et de mooter dam un taxi jusquta l'h8tel. n'y croyait pas. QIJ a pris 
possession de la chambre puis s'est couch6s" (Michel Dufour, Circuit fern16 Kit6 
par Patry, 1996/). 

Dans cet exernple, l'knonci (Le temps de rkuperer. .. 5 l'h6tel) fonctiome comme une 



De manikre ghkale,  certaines fomes de discours se prEtent mieux k un type de 

progression thematique particulier. La progression L theme lineaire s'adapte A la 

description, la progression & theme constant est utilisee dans les textes n m t i f s  alors que 

les textes publicitaires recourent A la progression i~ W m e  kla& Cependant, la plupart des 

textes sont construits autour de plus d'une forrne de progression. 

11. Intmation des connaissances 

Pour faciliter l'integration des connaissances, Ies etudiants vont produire des exemples 

illustrant chacun des formes de progression thkmatique. Le travail est fait en kquipes pour 

favoriser des Cchanges interactifs entre 6tudiants. A la fin, le dkbat en grand groupe porte 

sur quelques exemples choisis et not& au tableau (duree: 20 minutes). 

III. Assimilation des connaissances 

Pour faciliter l'int&gration et l'assimilation des connaissances, nous dons  mettre en 

parallble les notions Ctudiees jusqul& present pour montrer leur importance dam les 

activitQ de cornprkhension et de production de textes. 

C. APPLICATION ET TRANSFERT DES CONNAISSANCES 

I. EVALUATION DES APPRENTISSAGES 

Consigne : 

- Lire attentivement le texte d'Andr6 Mairaux (Extrait choisi par Patry, 1996); 

- ~tudiez  la progression thtrnatique du texte (durke: 40 minutes). 



TabIeau XII 
Grille de correction de I'exercice 

TEXTE 

1. Alors, peint ou do&¶ park du tresor 
royal, couch6 sur un lit eleve, 
il recevait les lavages sacrks, 
les b6nedictions des prgtres- 

2. Il rendait justice, 

3 - faisait distribuer les vivres au peuple, 

4, adressait aux astres Ia priere solennelle du royaume. 

5. Parhit! 

6. La lune cornmenpit 5 diminuer 

7. il se clo'itrait dam le palais 

8. Quand enfin venait l'epoque des nuits sans lune, nu1 
n'avait plus le droit de 1ui parler. 

9. Son nom, par tout le royaume, ttait interdit. 

I 0. Supprime! 

1 1. Le jour lui etait refirs&. 

12. Cache dam l'obscuritt5, meme pour la reine, il 
perdait les prerogatives ro ydes. 

1 3. Ne donnait plus d'ordres, 

14. Ne recevait 
- -- - - -- 

I 5. ni n'envo yait de presents- 

16. Ne conservait de sa condition que cette r6clusion 
sacree. 

PROGRESSION 

Theme constant 

Theme constant 

Theme constant 

Rupture 2 

Rupture 1 

Reactivation 

Rupture 1 

Rupture 2 

Reactivation 

Theme constant 

Theme constant 

Theme constant 

Thkme constant 

Theme constant 
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PATRY, R (1996). Analvse du discours en 1in.guistique. Cours inCdit, Dipartement de 
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PATRY, R(1993). "L'analyse de niveau discursZen linguistique: coherence et cohkion". In 
J,-L- Nespoulous, Tendances actuelles en lin.quistique mhhle ,  Paris/Neuchiitel: Deslachaux 

et NiestlC, p. 109-143. 

S~ANCE DE COURS 14. ORGANTSATION TEXTUELLE: LES MARQUEURS DE 
RELATIONS 

A. P~PARATION A L~APPRENTISSAGE 

1. Discussion des ob iectifs de la tgche 

Arnener les etudiants a intkgrer les connecteurs dam leurs strategies araaumentatives 

1.2 Objectifs spkcifiques 

A la £in de la leqon, l'ktudiant sera capable de: 

I)  identifier les comecteurs dam un texte k i t ;  

2) determiner les diffirentes fonctions des marqueurs de relations dans un texte 

3) utiliser correctement les connecteurs pour assurer la cohesion et la coherence textuelles 

B l'kcrit. 

TT. Survol du materiel 

Le matiriel utilise durant le dkroulement de la Ieqon se prCsente comrne suit: 

- Syllabus du cours " Comprehension de documents Ccrits et expression Ccrite f " afin de 

montrer aux etudiants le Lien entre les diffkrentes leqons- 

- L'ouvrage "Dictionnaire actuel de l'iducation". 

- Un texte a faire lire pour arnener les Ctudiants a dkcouvrir la valeur des connecteurs. 

- L'ouvrage "Grammaire du sens et de I'expression". 

- Exercices d'intkgration des connaissances sous forme de support textuel qui sera rernis a 

chaque hdiant. 

- Grille de correction des exercices sous forrne de retroaction sur les comaissances et les 

strategies employees pour rialiser Ia tiiche. Le but de la presentation de la gille est de 

preciser a l'intention des etudiants les critkres selon lesquels ils vont Etre kvaluk 



- Journal de bord pour recueillir des domies relatives k l'enviromement de la classe. 

111. Activation des connaissances anterieures 

Pour activer les connaissances stockks dam Ia memoire 5 long teme, l'etudiant est amen6 a 
ripondre a m  questions suivantes: 

- QueIles particules de liaison avez-vous itudiies jusqu'i maintenant? 

(R6ponses possibles: conjonchons, adverbes, locutions adverbiales, locutions toutes faites, 

etc-) 

- Quelle est la fonction de chacun de ces Clkments dans un texte? (Les reponses sont notees 

au tableau pour Etre traitkes selon la categorie de connecteurs dksignke par 1'6tudiant.) 

IV. Direction de l'attention et de I'intkrEt 

Pour guider la curiosit6 et les questions des 6tudiants, un dibat sera ouvert sur l'importance 

des marques graphiques d'organisation du texte. Dans un premier temps, on identifie 

ensemble les marques graphiques dija connues. Par la suite, nous en montrons 

l'importance tant i l'oral qu'& I'icrit. 

B. PRI?SENTATION DU CONTENU 

I. Traitement des informations 

Les marqueurs de relations, enchainants ou connecteurs 

Aujourd'hui, le concept de "connecteur" revet une acception plus large. 

- Sur le plan morphologique, on regroupe sous ce vocable les conjonctions, les adverbes, 

les locutions adverbiales, les locutions toutes faites, les syntagrnes propositionnek, etc. 

- Sur le plan "skmantique", les connectem sont de diverses catigories. ns peuvent cornporter 
des utilisations ayant des sens tout a fait diffirents. 



Ainsi, Ies marqueurs de relations sont u a s b  pour marquer: 

3. la transition 

Ex: ef encore, de plus, &dement, etc. 

Ex: d'abord, enfin, finalement, etc. 

Ex: d'ailleurs, en outre, etc. 

Ex: car, crest-A-dire, 8 savoir, par exemple, etc, 

Ex: par exemple, entres autres, a savoir, etc. 

6- I'oppositioda 
contradiction 

Ex: maidpar contre, d'une padd'autre part, etc. 

7. la cons6quence Ex: parce que, w e  que, donc, en effet, etc. 

8. la comparaison Ex: plut6t, mieux, aussi, c o m e ,  etc. 

9. l'insistance 
lo- la concession/1a reserve 

1 1. insister sur le moment 
du rkit  

Ex: non seulement,,.mais, d'autant plus que, etc. 

EX: toutefois, nkanmoins, il est vrai que, certes, etc. 

Ex: soudain/puis/ensuite; autrefois/hier/aujo~~d'hui; 
soudain/puis/ensuite/enfin, etc. 

12. marquer le contexte 
textuel 

Ex: voir page ..., cf. page ..., comme d6jB mentiom6 
pr6cedemment, etc. 

13. introduire une idCe/un 
expose 

Ex: d'abord, commenqons par, en premier lieu, au 
tout debut, etc. 

14. passer d'un point 5 
l'autre 

R5le des connecteurs dam la construction du texte 

Ex: passons maintenant A, avant de passer a, en 
deuxikme lieu, en dernier lieu, etc. 

15. risumer/conclure 

En grammaire de texte, les connecteurs contribuent 5 Irunit6 de la chaine rifkrentielle et it 

la continuitt skmantico-logique du discours. C'est ainsi que l'on dit qu'ils peuvent avoir 

dam leur emploi des valeurs diffkentes sur les plans syntaxique et pragmafique. Cornme 

on le voit, le sens p b e  de tout son poids dans la construction d'un texte dont ils peuvent 

marquer parfois, de faqon tres nette, tout le systeme articulatoire. 

Ex: voilii pourquoi, donc, en s o m e ,  
enfin,£inalernent, bref, pour terrniner, etc- 

Les connecteurs sont donc d'authentiques lextmes charges non seulement de relier mais aussi 

d'indiquer comment il faut comprendre la relation. Leur interpretation nkcessite une 

paraphrase explicative. Leur fonctionnement est soit anaphorique, soit cataphorique. MSme 

s'ils sont dot& d'une grade force coh&ve, ils ne sufllsent pas pour assurer la coherence d'un 



texte. SeIon Lundquist (1980), c'est en quelque sorte des iliments "cohCsiG redondants". 

b u r  emploi pennet de prkiser clairement me relation implicite, &oh ils facilitent la 

comprkhension d'un discours. 

11. Intkgration des connaissances 

Pour faciliter l'intkgration des comaissances, les Ctudiants vont domer des exemples illustrant 

chacune des valeurs exprimees par les connecteurs etudiCs. Le travail est fait en plenikre. On 

discute aussi sur la pertinence des exemples choisis et not& au tableau. 

Exercice: 

Trouvez un exemple oh vous mettez en situation un type de comecteur pow iuustrer un des 

cinq regroupernents semantiques de connecteurs 6tudiQ. 

Dude: 30 minutes 

III. Assimilation des connaissances 

Pour faciliter l'intigration et I'assimilation des connaissances, nous allons mztire ex 

parallde les notions d6ja &dikes pour montrer l e u  importance dans les activitks de 

comprehension et de production de textes. 

C- APPLICATION ET TRANSFERT DES CONNAISSANCES 

I. EVALUATION DES APPRENTISSAGES 

Le but de cette kvaluation est d'amener les ktudiants a repirer les diffkrents marql 
relations dans un texte et 6ventuellement &identifier Ieur fonction en tant qufCl&nents de 
cohesion textuelle. 

Consigne 

- Lisez attentivement le texte (texte dejk vu); 

- Relevez ensuite les diffkrents marqueurs de relation. Vous precisez le(s) fonctions que 

remplissent ces "enchainants". puree: 40 minutes). 

Texte: La ICgGretC et la pesanteur 



Tableau XIIl 

Grille de correction de I'exercice 

Marqueurs de relation I Fonction remplie 
I 

I 1. et (1 er paragrap he) I Ajout 

3,bienque (" ") 

4. mais (5e et 7e paragraphe) 

5 - donc (6e paragrap he) 

6. car (8e paragraphe) 

Restriction 

Transition (preuve) 

Opposition 
-- 

Conclusion (rksumk) 

Explication 

LI. Organisation des connaissances en s c h h a s  

Pour faciliter le travail d'organisation des connaissances par les ktudiants, nous utiliserons 

la grille de correction pour montrer comment les connecteurs sont des Clkments qui 

assurent la continuit6 d'un texte- 

IJ1[- Transfert et ex3ension des connaissances 

Pistes suggEr6es: 

- Prise des notes en classe, 

- En comprehension et en production de textes. 

COMBETTES, B. (1987). "Texte, discours, cohkrence". Repkres, 71, p. 85-91. 

CHARAUD EAU, P. (1 992). Grammaire du sens et de l'expression. Paris: Hachette. 

LEGENDRE, R (1993). Dictiomaire actuel de l'kducation. Paris: ESKA; Montreal: 

Gukrin. 

LEVESQUE, M.; T H ~ E N ,  M. et PARET, M.-C. (1991). Francais, langue 

d'enseienementau secondaire et minorites culturelles. Rapport de recherche (FCAR), 

Universite de Montreal. 
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LUNDQUIST, L.(1983). L'analyse textuelle: mkthode, exercices. Paris: CEDIC. 
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Linguistique, Universitk de Montr6al. 
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$tapes suggCr6es pour cette activite: 

~ t a ~ e  1: Travail en tquipes de quatre &udiants pour montrer le lien qui existe entre les 

diffkrentes le~ons du cours et pour relever les interrogations qui peuvent se poser dam 

l'application des savoirs appris (duree: 40 minutes). 

Btape 2: Mise en cormnun. Chaque tquipe prksente les rbultats de son investigation. On 

regroupe les questions soulevkes par themes et on Cchange ensemble sur chaque theme 

(durke: 60 minutes). 

A la premike &pe, le 6 l e  de l'enseignant est de guider chaque groupe dans son 

cheminement si les mernbres sollicitent sa participation. Lars du dibat en grand groupe, 

l'enseignant joue le r6le de facilitateur. Il guide les reflexions et pricise au besoin les activitks 

qui n5pondaient aux questions soulevees 

Mise en situation 

Regroupez-vous par &pipe de trois ou quatre Ctudiants. Mettez en comrnun toutes les 

questions que le contenu du cours a soulevees en chacun de vous. Discutez-en d'abord entre 

vous et retenez deux ou trois themes qui vous semblent plus importants que les autres pour les 

arnener en plhikre. Votre choix doit privilkgier la pertinence de la question et I'intkrEt qu'elle 



peut reprbenter pour tout le monde. 

Mise en situation 

Lisa attentivement l'article de Sinaly Diamtene 'Xes  giiteaux amen de l'aide7', Rkdigez 

ensuite un court texte ou vous prkentez vos opinions sur le point de vue de l'auteur. Pour 

persuader, convaincre, r8uter- -. l'un ou l'autre argument, vous pouvez vous inspirer des 

prockEs discursifs dont I'auteur s'est semi dam son texte. 

Texte: Les gsteaux amers de I'aide 

Je pense qu'il faut oublier l'aide. Hormis les pays scandinaves, I'aide europkenne est 
toujours un gsteau empoisomk que les f i c a i n s  s'empressent de consornrner avec 
fiertk et bravoure. Comment voulez-vous que j'accepte l'aide de quelqu'un si je suis 
oblige d'acheter & erst ses voitures? Et, en plus, je dois louer ses spCcialistes qui ne 
m'apprennent jamais comment reparer la machine si elle tombe en p m e ?  Je dois Etre 
capable d'appuyer sur le bouton jaune ou le verf ou Ie rouge. 

Et puis, indkpendamment du nom qu'elle porte, tantdt bilatkrale, tantdt aide au 
dtveloppement tant6t logistique ou budgetake, cette aide n'a pas porte de f?uits. Sous 
ses formes actuelles, elle n'est plus conforme a m  rtalitis d'aujourd'hui. ElIe a surtout 
servi, d'une part, i remplir les carnets de commande en Occident (donc souvent a 
peser sur la politique du ch6mage); d'une autre part, 5 enrichir les classes dirigeantes 
a6icaines et & rendre ainsi plus d$endants, moins imovateurs les  tats 
bknkficiaires. A la fin de ce sikcle, on pourrait remarquer que les pays btnkficiant de 
l'aide ttrangkre (sous la fome actuelle) sont les rnoins capables de s'adapter a m  
rkgles du jeu international. Constquence: marginalisation, perte de souverainetb, 
endettement lourd, miskre enfin. 

Il faut explorer d'autres horizons. Ce dont I'Afkique a besoin aujourd%ui, c'est d'un 
investissement direct dam les secteurs de Education, la santk et le secteur priv6 
(industriel, artisanal, agricole, etc.). Mais, 1 la iin du XX? sikcle, on fournit encore de 
I'aide (subventions, credits) pour creuser des puits, importer de l ' aspi~e,  apprendre 
i l'kcole la Rkvolution fianqaise de 1789 ou les "versets" de Shakespeare. 

Dicidtment, le gitteau semble vrairnent amer. Mais il serait bien possible de s'en 
passer du ggtteau du pgtissier de Broadway ou de Saint-Denis si on avait le courage 
de jeter un coup d'oeil sur le takoula (ggteau en bambara) de Yet-Gdonbougou 
(petite leqon de Barnbara: YGrGdon = prise de conscience, identitk, dignitk; bougou 
= ville, faubourg, contree...). 

Sinaly Diamtene (1998), "Les giiteaux amers de l'aide", Rubrique Vous et Nous, 
Magazine Jeune Af?ique, No 1961- du 11 au 17 aoiit 1998, p. 76. 



Consignes 

Les consignes suivantes vow guideront dam la production du texte- 

1. Le texte doit etre rtXig6 en dew heures- 

2. Le texte ne doit pas deasser dew pages manuscrites. 

3. Le texte doit cornporter une introduction, un d6veIoppement et une conclusion- 

L'introduction presente le sujet trait6 en prkisant le point de vue et les aspects i 

dkvelopper. Le dkveloppement fait ressortir le point de w e  de l'auteur sur la question 

(exemples, commentaires, preuves, . . .). La conclusion resume les informations 

dEvelopp6es 

4. Le texte progresse et ne prbente pas de contradiction 

5. Chaque ktudiant doit avoir le souci du lecteur (destinataire) lonqu'il k i t  (les informations 

sont claires et font reference A la r 6 a E  connue-) 

6. Le texte produit est confoxme au fonctionnement de la langue et du discours. 

Correction: voir grille de correction en annex 



1. Perception de If6tudiant sur I'enseignement de lf6criture au Burundi (d) 

a) l'enseignement de l'icriture est adapte aux besoins de l'apprenant 
b) I'enseignement de I'icriture est peu adapt6 awr besoins de l'apprenant 
c)  l'enseignement de l'6criture n'est pas adapt6 a m  besoins de l'apprenant 

2. Perception de I'ktudiant sur la m6thodologie de I'enseignement de I'tkriture au 
Burundi (4) 

a) la rnCthodologie de I'enseignement de l'icriture au B w d i  est adaptie aux 
besoins de l'apprenant 

b) la rntthodologie de I'enseignement de fkcriture au Burundi est peu adaptke aux 
besoins de l'apprenant 

c) la methodologie de l'enseignement de l'icriture au Burundi n'est pas adaptke aux 
besoins de l'apprenant 

3. Point de vue de l'ktudiant vis-&vis des objectifs de la leqon (4 
a) les objectifs repondent a mes besoins 
b) les objectifs reondent partiellement mes besoins 
c) les objectifs ne repondent pas B mes besoins 

4. Point de vue de I'Ctudiant sur le soutien pedagogique requ 

a) quelks sont les activites qui vous ont aid6 & rnieux apprendre? 
b) quel serait le materiel qui vous aiderait le plus A mieux icrire? 
c) quel soutien pkdagogique avez-vous requ pour la premiere fois? 
d) quel soutien pkdagogique de plus aimeriez-vous avoir? 

5. ApprCciation du climat de travail (trk bon, bon, pas assez bon) 

a) travail en &pipe 
b) gestion de la classe 

6. Degrk de motivation durant le cours (d) 

a) trk rnotivk 
b) motivi 
c) pas motive 



xci 

7. ApprCciation du contenu du cours 

Trks intkssant (I); Intkressant (2); Assez intiressant (3); Peu intkressant (4) 
a) sequences d'activitk 
b) explications 
c) soutien aux etudiants 

8. Apprkciation de 1'~valuation (degrk de satisfaction sur une Cchelle de 1 a 5) 

a) conslgnes 
b) rnise en situation 
c) grille de correction 

9. Aptitudes de ItCtudiant a rkaliser la Gche d'kcriture 

Estimez-vous que vous avez des aptitudes (suffisantes, faibles ou insuffsantes) 5: 
a) planifier votre texte? 
b) rkdiger votre texte? 
c) rkviser votre texte? 
d) rekrire votre texte? 

10. Aptitudes de 1'8tudiant a distioguer les operations d'kcriture 

Estirnez-vous que vous avez des aptitudes (suffisantes, faibles ou insuEsantes) a 
a) distinguer les opkrations de planification et de mise texte? 
b) distinguer les operations de mise texte et de revision? 
c) distinguer les opkrations de planification et de rkvision? 



ANNEXE C: SYST~ME DE CODAGE POUR LES ENTREVUES ET LE JOURNAL 
DE BORD 

BAP: besoin des apprenants 
OBJ F: objectifs de formation 
MTD: mkthodes 
EVA: 4valuation 
GAP: gestion des apprentissage 
DIV: divers 

PRP APR: prkparation ii Itapprentissage 
OBJ LCN: objectifs de la legon 
MAT: materiel utilisk 
ATM: atmosphkre 
ACA: activation des connaissances anterieures 
D R  ATI: direction de l'attention et de I'interet 

PRES CON: prkentation du contenu 

TRT INF: traitement des informations 
INT COS: int6gration des connaissances 
ASS COS : assimilation des co~aissances 

AP TFI' COS: application et transfert des connaissances 

EVA FOR: 6valuation formative 
EVA SOM: kvaluation sornmative 
ECR: icriture 
T: texte 
ORG COS: organisation des comaissances en sch6mas 
TFT COS: transfert des connaissances 

GC= GESTION DE LA CLASSE 

PRO: professeur 
ET: ktudiant 
EQU: travail en &quips 
GRP: travail en grand groupe 
CON: consignes 
PAR prise de parole 
DUR: durie d'une skquence d'ac tivitC 
DIV: divers 



Code de 
2 'itudiarr t 

NO1 
NO2 
NO3 
NO4 
NO5 
NO6 
NO7 
NO8 
NO9 
NI 0 
NI I 
NI2 
NI 3 
N14 
N15 
NI 6 
NI 7 
N18 
NI 9 
N20 

Moyenne 
g&n&rale sur 

100 

R&suitars au pretest (TI) Risuftats au post-test (T2) 

L'analyse des r6suItats obtenus par Ies itudiants au pretest et au post-test montre ce qui suit: 

Onze etudiants sur 20 (55%) n'ont pas amCliori leur score du pr6test. Parmi ce gmupe, trois 

ktudiants (15%) ont c5galC Ieur score au pretest et au post-test (TI et T2). En fait, il n y a que 

40% d'itudiants qui ont regress6 au post-test par rapport au rksultat du pretest. Meuf itudiants 

sur 20, soit (45%) du total ont amkliore leur risultats du prktest- 





Resultats 
A N W P VI Q) -I 03 

0 0 0 0 0 0 0 0 0 
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seio~t ie second correcteur 

Code de 
['kt udiant 
NO1 
NO2 
NO3 
NO4 
NO5 
NO6 
NO 7 
NO8 
NO9 
NIO 
NI I 
N1 2 
NI3 
N14 
NI5 
NI 6 
NI 7 
N1 8 
NI 9 
N20 

Moyenne brute 
stir 20 

Rkultats au pretest (TI)  Rksultats au post-test (T2) 

Comme Ie montre le tableau prEcident, 10 ktudiants mr 20 (50%) ont ameliork au post-test leu. score 

du pretest- Par contre, 8 ktudiants (40%) ont vu Ieur rksultat baisser au post-test. Le reste des ktudiants, 

soit 10% du total, n'ont ni amklior6 ni baissk leur score du prktest. 



Amexe D5 

Comparakon des rkdtats des 20 sujets au TI et au T2 en regard des cmarques de colzeie~zce et de 
coh&on tevtuelCes>j seiorr Ce second cowecte~cr 

Moyenne brute 
szrr 60 

- -. 

R&srtltats au post-test 

D'apnis le tabIeau prkident, 14 Ctudiants (70%) sur un totd de 20 sujets ont amdiore Ieur rkdtat du 

prbtest dans la rubrique <marques de coh&ion>>. Par contre 6 ktudiants (30%) ont vu leur note du 

pretest baisser au post-test. 
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Aiznexe D6 

Conrpara&urz des r & u b  des 20 sujets arr TI et au X2 en regard du cccorztate deproddon>> selon 
Ce second correcteur 

Code de 
I 'gtudiant 

NOI 
NO2 
NO3 
NO4 
NO5 
NO6 
NO7 
NO8 
NO9 
NIO 
N1 I 
N12 
N13 
N14 
N15 
N16 
N1 7 
N18 
N19 
N20 

Moyenne brute 
sur 20 

R&ultats au pretest (TI) Rkultats au post-test (T2) 

En observant le tableau 3, on rernarque que seulement 6 etudiants (30%) ont amCliork leur 

resultat du prktest. 50% des sujets (10 hdiants) ont vu leu- score du pretest baisser au post-. 

Par contre, 4 sujets (20%) n'ont ni ameliork ni baissk leur r6sultat du pretest. 



Arlr~exe D7 

Taux d'erreurs par critcre d'dvaluation des tcxtes dcs Ctudiants (corpus TlC2) 

NO 1 
NO2 
NO3 
NO4 
NO5 
NOG 
NO7 
NO8 
NO9 
N10 
N11 
N12 
N13 
N14 
N15 
N1G 
N17 
N18 
N19 
N20 

0- 1-0 
1-2- 1 
0-0-0 
o-o-o 
0- 1-0 
0-0-0 
1-1-4 
0-2-0 
1-1-0 
o-o-o 
0- 1 -0 
0- 1-0 
0- 1-0 
o-o-o 
0- 1-0 
0- 1-0 
0- 1 -0 
0- 1-0 
1-0-0 
o-o-o 

Total 



Type d'erreur et 
friiquence par critere 

Vocabulaire 

Orthogra phe 
grammaticale 

Orthogra phe lexicale 
- -  

Structure de la phrase 

Conjugaison 

Ponctuation 

Pronominalisation 

Substitution lexicale 
ou propositionnelle 

Determination 
/refdrenciation 

dkictique 

Ellipse 
- -  

Jonction (connecteur) 

Progression 
thkmatique 

Congruence 

Unit6 du sujet 

Constance du point de 
vue 

Total d'erreurs par h;, 
M copie corrigde 

Taux d'erreurs pour 
chaque copie 



5 

Taux de frkquence 

4 

I R post-test I 

no1 no2 no3 no4 no5 no6 no7 no8 no9 n10 n l l  n12 n13 n14 n15 n16 n17 n18 n19 n20 
Nurnbro de code de I'btudiant 

Annexe D9, Frequences des erreurs aux epreuves T I  et T2 selon le correcteur C2 



ANNE= E : EXEMPLES DE QUELQUES TEXT'ES ECRITS PAR LES 

ETUDIANTS AU P&TEST ET AU POST-TEST ' 

Les textes suivants constituent l'annexe E : 

Dans le corpus TIC1 (N04; N08, NlO et N15) 

Dans le corpus T2 C1 (N04; N08, NlO et N15) 

' Les numeros de code aident le lecteur B comparer les r~sultats obtenus par les auteurs des textes choisis 
aux epreuves TI et T2. 
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