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L'apprentissage de I'&t est un processus assez complexe. Mais I'apprentissage 

de la langue h t e  coherente est encore plus complexe d a m  la mesure ou il irnplique l'utilisation a 

bon escient des mecanismes de la cohesion. L'objet de cette etude est le dbeloppement d'un outil 

didadique pouvant facilter I'enseignement de la cohesion et de la coherence textuelles au n i v w  

universitaire. L'elaboration de cet outil a &e eff 'ec~k d o n  le design pdagopique de Gagne et 

Briggs (1979) 6 elle a debouche sur la construction de chq l w n s  ainsi que leur enseignement 

pendant trois mois (d'octobre a d h n b r e  1994) a une vingtaine d'etudiants et d'etudiantes a 

l'universite de Bangui (Rkpublique centraflicaine). 

L'enseignement a porte prkisiment sur les anaphores grarnmaticales, lexicafes et 

lexico-s6mantiques en ce qui conceme la cohesion et sur la relation de non-contradiction, la 

hierarchisation des informations, la progression thematique et les procedes argumentatis en ce 

qui conceme la coherence. Au teme de l'enseignement, on s'attend a ce que les ehldiants 

parviement a developper des habiletis verbales et intellectuelles a produire des textes coherents. 

L'analyse des resultats des compositions de huit etudiants ayant regulierement cornpod a &el6 

apres les tests statistiques non param&riques que ces itudiants ont fait des progrh sur la 

Progression W t i q u e  et I'Argurnentation, rnais non sur les A~phores et J'ActivitC r&mante. 

Par ailleurs, I'interprktation des resultats a partir dbne h d e  de six cas: deux hdiants ordinaires, 

dam moyens et deux forts, et I'interpritation des rksdtats des tests statistiques non 

paramhiques ont montre que les p~cipales difbcultds eprouvk par les hdiants portent sur les 

Anaphores le Rkuxne. 
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L'enseignement du fran~ais etait loin d16tre socialise. .4u contraire, c'etait un enseignement 

de culture. Or, comme l'eleve n'avait pas encore bien assimile au primaire les structures de 

base du franeais, au secondaire il pouvait reussir difficilement. 

En plus des problemes de methodes d'enseignement, il y eut des dificultes 

politiques. De I966 a 1979, particulierement a partir de 1977, le pays est sous le regne de 

I'Empereur Bokassa 1". Or ce qui intbessait I'Empereur, ce n'etait pas la qualite de 

I'enseignement, mais la quantite des reGus aux esamens officiels. La question de la langue 

d'enseignement avait dispam de la politique lin~uistique centrafi-icaine. Bien que I'un des 

objectifs de Cooperation consiste a remplacer progressivement l'assistance technique 

Qrangere, on voit bientBt affluer Ies assistants russes dans les etablissements secondaires et 

universitaires. Mais les enseignants russes ne parlent pas bien franqais, ce qui contribua a 

faire baisser davantage le niveau des eleves et etudiants centrafricains en franqais. La qualite 

de I'enseignement se deteriora alors beaucoup. 

Ainsi, jusque dans les annees 80, le systeme educatif centrafricain etait dans 

un etat critique. En 1982, devant une telle situation, le gouvernement organise la reforme du 

systeme educatif et attribue de nouvelles orientations a I'enseignement du franqais. 

L'essentiel de ces grandes orientations se trouve dam les instructions oficielles de 

l'enseignement en 1985; ces instructions ne concernent que le secondaire. Pour l'universite, il 

n'y a pas &orientation specifique a I'enseignement du franqais. Cependant, dans Iforientation 

generale de I'universite, I'enseignernent du franqais peut bien trouver son compte. Cette 

orientation generale consiste pour I'universite i s'ouvrir sur le monde de la production, a 



diversifier les formations professionnelles, a encourager la recherche fondamentale et 

appliquee. Pour le secondaire, I'enseignement du fran~ais doit permettre a I'eleve de : 

- s'exprirner a I'oral et a I'ecrit dans une langue contemporaine non marquee et 

de comprehension internationale; 

- s'ouvrir a d'autres cultures que la sienne, en particulier par le goct de lire et le 

savoir-lire (Ministere de  du ducat ion nationale, 1985: 1 ) 

Dans les programmes, les conseillers pedagogiques proposent I'enseignement 

de la lecture expliquee, personnelle et dirigee, le vocabulaire, I'onhographe, la grammaire, 

les cours de langue et I'etude des oeuvres litteraires. I1 faut noter qu'au niveau de l'etude des 

oeuvres litteraires, il y a eu beaucoup de changement. De plus en plus, on etudie des oeuvres 

afi-icaines. L'enseignement de la littbature africaine prend en compte I'enseignement des 

romans, de la poesie et du theltre africains francophones ou anglophones d'avant et d'apres 

les independances. Au premier cycle du secondaire, des problemes se posent. Les matieres 

proposees sont lourdes a gerer. Dans son enseignement, le professeur doit mettre I'accent 

sur la communication orale et ecrite, sur la competence linguistique et sur la culture. 

Seulement, il ne dispose pas de moyens pedagogiques dont il a besoin pour travailler. En 

plus, il faut qu'il soit forme pour pouvoir repondre a la complexite de sa tiche. 

L'idee de la presente recherche est nee des problemes que nous venons 

d'evoquer. Nous allons prtsenter maintenant le plan detaille de la these. 



PLAN DETAILLE DE L A  THESE 

Le chapitre premier qui est la problernatique cornprend l'analyse de la 

situation du franqais en Afrique francophone subsahelienne, les causes de la maitrise 

insufisante du fran~ais par les eleves, les resultats des recherches qui ont ete effectuees sur 

I'enseignernent du franqais en Centrafrique, les donnees du probkme et les objectifs de la 

recherche. 

Le chapitre 2 presente deux ensembles de cadres de reference comprenant 

d'abord les compktences langagieres notamment la competence linguistique, la competence 

encyclopedique, la competence logique et la competence textuelle. Le deuxieme ensemble 

presente une etude detaillee des mecanismes de cohesion el de coherence. Pour la 

coherence, I'etude met I'accent sur la textualite et la realisation de la coherence au niveau 

pragmatique et grice a I'apport des elements de la logique argumentative. Pour la cohesion, 

ce sont les types de moyens cohesifs composes par la cohesion grammaticale, lexicale et 

lexico-semantique qui constituent l'essentiel de cette etude. 

Le chapitre 3 traite de I'operationnalisation des concepts de cohesion et de 

coherence et de la methodologie. L'operationnalisation des concepts a consiste a donner une 

definition operatoire de la cohesion et de la coherence pour rendre plus pertinents les 

objectifs du cows a donner. Dans le cadre methodologique, nous avons presente les sujets 

ayant participe a notre experimentation, I'echantillonnage et les differentes etapes de I'objet 

didactique qui relhe de la recherche de developpement et qui est une adaptation du adesign 
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pedagogique)) de Gagne et Briggs (1979). Le cadre methodologique prbente egalernent les 

instruments destinC a collecter les donnees; il s'agit des compositions, des entrewes et du 

journal de bord. Nous avons clos le chapitre 3 par l'daboration des cinq leqons sur la 

cohesion grammaticale, lexicale et lexico-semantique et sur la coherence comprenant les 

marqueurs d'intkgration Maire, la reformulation, les types de progression thernatique et 

I ' argumentation. 

Le chapitre 4 rend cornpte des resultats. I1 pone sur la presentation 

descriptive des instruments de collecte de domCs presentes sous forme de tableaux 

synoptiques. Dans ce chapitre, nous avons aussi analyse les resultats des compositions a 

l'aide des tableaux. Sur les resultats globaux de 8 Qudiants sur 19 ayant participe 

regulierement a toutes les compositions, nous avons effectue des tests statistiques non 

parametriques de Wilcoxon. Ces tests ont revele que pour I'ensemble des procedes de 

cohesion et de coherence, les 8 etudiants ont fait des progres significatifs dam leur 

apprentissage de la langue ecrite. Mais au niveau de chaque procede de cohesion et de 

coherence, certains resultats sont significatifs, d'autres ne le sont pas. L'analyse des resultats 

des differents indicateun montre que les 19 etudiants maitrisent assez bien cenains 

indicateurs c o m e  les pronoms et la meta-regle de non-contradicrion, mais ils ont beaucoup 

de lacunes dans I'emploi de plusieurs indicateurs. L'interpretation des resultats a pone sur 

six etudes de cas et sur les resultats des tests de Wilcoxon. Les progres significatifs et les 

tendances au progres sont attribues a une assimilation progressive des phenomenes de 

cohesion et sunout de coherence et les difficult& rencontrees par les Ludiants a propos des 

Anaphores et du Resume sont attribuables a la densite et la nouveaute des cours. 



Le chapitre 5 presente les limites de la these et propose quelques activites 

pedagogiques pouvant contribuer a arneliorer davantage l'expression ecrite des etudiants de 

niveau universitaire. Les pistes proposees concement l'enseignement des processus 

d'ecriture, le rnod8e d'enseignement strategique, l'enseignernent des comaissances 

dklaratives et procedurales telles que la synonyrnie, I'anaphore conceptuelle, la progression 

a themes derives et les procedes semantiques. Le chapitre 5 prend fin sur le r6le de la 

motivation dans I'apprentissage de la langue ecnte coherente. 

Le chapitre 6 presente les conclusions generales dc la these. Dans ce chapitre, 

il s'agit de voir dans quelle mesure les objectifs generaux et specifiques de la recherche ont 

Qe atteints et le prolongement a domer a cette recherche. 





Un peu partout dans le monde francophone, des enseignants tiement un 

discours alarmiste. Du primaire au secondaire et m4me a I'universite, certaines formes 

d'expression ecrite sont loin d'8tre maitrisees. Au Quebec, par exemple, selon Beaupre 

(1 99 I), les resultats d'enqustes effectuees par Ouellet (1 985) et le Gouvemement du Quebec 

(1 986) ont montre que les eleves eprouvent des difficultes non seulement en onhographe, 

mais egalement dam I'etablissement des liens entre les phrases d'un paragraphe et entre les 

differentes parties d'un texte. Par ailleurs, d'apres le bureau des admissions a IIUniversite de 

Montreal, les resultats des tests de fianqais pour I'entree a I'universite, a l'automne 1992, ont 

revele 48,8% de rhssite et 5 1,2% d'echec. 

En France, le probleme de la maitrise du franqais ne date pas d'aujourd'hui. 

Selon Charmeux (1 983: 1 1 ), les Instructions Officielles de 1923 se plaignent d'un niveau 

insuffisant en composition franqaise. Celles de 1938 affirment avec sherite: 

Les resulfats de I'enseignernent de la composition fruyaise sont 

decevauts. A ~u Cerrrjcut d'etudes, c'est l'iprereue fa plus jaib fe. 

En Afrique francophone subsahehelieme, la question de la maitrise du 

franqais est lourde de consequences puisque dans cette partie du continent, qui vit dans une 

situation de multilinguisme, le fianqais demeure encore le seul vehicule d'enseignement. 

Selon Rey (1992:29), en general, faute de pouvoir evaluer les veritables fiancophones 

dlAfrique (environ 30% de la population sunout masculine, surtout urbaine, et en comptant 

tous les niveaux de maitrise, y compris les plus faibles), on estime que les statistiques de 



I'enseignement primaire sont pertinentes: les inscriptions allaient de 90% au Gabon et au 

Congo a 13% au Burkina Faso. Pour le Centrafrique oh nous aurons a effectuer un 

enseignement dans une salle de classe et qui nous permettra de collecter les donnees de cette 

recherche, les enquhes menees par le Secretariat dgtat au Plan et a la CoopCration 

Internationale en juillet 1994 donnent les resultats suivants: 

Tableau I 

hdicateurs sur I'Cducation par sexe 

Indicat eurs Sexe Ensemble 

Masculin Ferninin 

TBSP 
TBSS 

TNSP 

TNSS 

TDSP 
TDSSl 

TDSS2 

Source : Secretariat d ' ~ t a t  aux Finances, au Plan et a la Cooperation Internationale 
(1 994:6). Enquite priorifaire sur les conditions de vie des menages. 

Exdication 

TBSP : Taux brut de scolarisation au primaire; 

TBSS : Taux brut de scolarisation au secondaire; 

RISP : Taux net de scolarisation au primaire; 

TNSS : Taux net de scolarisation au secondaire; 

TJXP : Taux de deperdition scolaire au primaire; 

TDSS 1 : Taux de deperdition scolaire au secondaire ler cycle; 

TDSS2: Taux de deperdition scolaire au secondaire second cycle. 



Ces pourcentages semblent 

Centrafrique, la desalphabetisation, apres 

un peu trompeurs. La rQlite est en de~a .  En 

une Cole primaire peu suivie et souvent peu 

efficace, est Come.  L'effectif d'analphabetes au recensement de 1988 est de 1 478 460 

personnes (soit 63%) parmi la tranche dt&ge de dix ans et plus; la population centrafricaine 

&ant de trois millions d'habitants. En realit4 si on wmpte tous les niveaux de maitrise, il 

existe environ 37% de locuteurs de langue h * s e  en Centrafrique, ce qui correspond a 

peu pres a la moyenne africaine au sud du Sahara qui est de 30% selon Rey (1992:29). 

A I'ecole, certains resultats des examens et concours montrent a quel point 

les eleves et Qudiants centrafiicains connaissent des lacunes non seulement en fran~ais mais 

egalement dans les autres disciplines (voir le tableau 11). 

Tableau I! 

RCsultats des examens et concours - Session de juin 1988 

Concours d'entrie Classt cle 6" B.E.P.C. Baccalaurtat 

Present es 28 384 6 528 4 566 

Admis 6 158 1 801 902 

Pourcent age 2 1,69% 27,58% 19,75% 
d'admission 

Source : Minijtbe de  ducation ion Nationale (1 992: 19). Le ~ s ~ e m e  educatij 
centrafricairr de 1958 a 1991. 

Les domees du tableau II montrent que tres peu d'etudiants reussissent aux 

exarnens. Le concours d'entree en 6', le B.E.P.C. et le Baccalaureat sont des exarnens 

officiels organistis par le ministere de 1'~ducation Nationale. Le premier est organise a la fin 

de la sixieme annee du primaire; le second, a la fin de la quatrieme annee du secondaire et le 



dernier, a la fin de la septieme annee du secondaire, c'est-bdire a la fin du second cycle. Les 

resultats presentes au tabelau I1 reflbent le niveau des eleves sur le plan national. Le taux 

dtechec qui est tres deve dans plusieurs disciplines est imputable en grande partie a la non- 

maitrise du frangais, langue d'enseignement. C'est pourquoi, dans le chapitre suivant, nous 

allons rkflecchir sur les causes des difficultes de maitrise du franp6s. 

1.2 LES CAUSES DE LA NON-MA~TRISE DU FIUNCAlS 

L'analyse de la situstion du fran~ais que nous venons de faire montre que le 

probleme est assez preoccupant et qu'il faut chercher des solutions. Mais avant d'en arriver 

la, cherchons tout d'abord les causes. 

La question de la maitrise insuffisante du franqais remet en cause 

l'enseignement de cette langue. Or, cet enseignement est lie au systeme educatif C'est donc 

tout un sys tke  qui est en dificulte. Selon Dumont (1990:37), le systeme educatif soufie 

d'une crise structurelle qui touche le monde entier et pas seulement I'Afiique. L'ecole est 

inappropriee au milieu. Cette inappropriation est plus aigue en Afrique oh se pose un double 

probleme institutio~el lie au choix du systeme educatif et a celui de la langue 

d'enseignement . 

Par ailleurs on constate une insuffisance de materiel pedagogique reellement 

adapte et des prix exorbitants du livre pour 1'Afkique qui a deja beaucoup de problemes 

d'ordre economique. A cela il faut ajouter I'insuffisance de la formation des enseignants et 

des classes plethoriques (80 eleves par classe) qui rendent impossible un enseignement de 

qualite. 



La demiere cause est evoquee par Dumont ( 1990: 38). I1 s'agit des mLhodes 

d'enseignement. L'Afkique a connu depuis un quart de siecle une proliferation de methodes 

(naturelles, grammaire-traduction, lecture-traduction, directes, audio-orales, audio-visuelles, 

televisuelles, communicatives), toutes plus ou moins adaptees au contexte africain; ctest a 

cette pluralite revelatrice d'une prbccupante inadequation des modes d'apprentissage 

proposes que certains attribuent l'emiettement actuel de la langue fiancaise. 

Parallelement a la question des methodes, se pose celle de la situation du 

multilinguisme en Afrique. En effet, selon Tetu (1988), plus de huit cent langues sont parlees 

en Afrique. Plusieurs ont un statut de langue vehiculaire. C'est le cas du swahili en Afrique 

anglophone et dans une partie de ItMque fiancophone (Rwanda, Burundi, Zaite); du wolof 

en Afrique de Itouest, notamment au Senigal et en Garnbie; du diula au Burkina Faso et en 

CBte-dtIvoire; du lingala au Zai're et au Congo. Toutes ces langues et beaucoup d'autres ne 

connaissent pas de fiontiere dans leur dheloppement. Face a elles, le fianqais est une langue 

seconde. Dans la majorite des foyers, les gens s'expriment en wolof, en swahili, en sango, 

etc., et non pas en fian~ais. Donc, ce manque de pratique reguliere du fran~ais joue aussi sur 

le niveau de sa maitrise. Mais bien qu'il soit langue secorrde, le franqais est la langue 

d'enseignement, la langue de I'administration, bref, la langue oficielle dans plusieurs pays 

dtAf?ique : sa maitrise a l'ecrit et a Itoral est une des conditions de I'acces a des fonctions 

sociales dorninantes. Sa maitrise permet aussi I'ouverture sur le monde et l'acces a d'autres 

cultures. Pour le cas du Centrafiique, nous allons examiner les resultats de quatre recherches 

qui ont ete effectuees sur l'enseignement du Fran~ais. 

1 .3 RECHERCHES SUR L'ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS EN CENTRAFRIQUE 

Les recherches sur l'enseignement du frantpis en Centrafiique portent 

essentiellement sur I'enseignement de la grammaire. C'est la raison pour laquelle avant de 



presenter les resultats, il serait interessant de brosser rapidement l'historique de 

I'enseignement de la grammaire en nous basant wr l'article de Simard (1995). Au regard de 

ce survol historique, nous verrons quels types de gramrnaire sont enseignes en Centrafrique. 

Selon Simard (1995:28), I'enseignement grammatical du fian~ais a ete 

marque par trois mouvements principaux: la grammaire traditiomelle, la grammaire 

structurale et la gramrnaire de discours ou de texte. La grammaire traditio~elle a ete 

elaboree au cours du XlXe siecle, parallelement i la mise en place de l'ecole publique. 

Aujourd'hui, elle est toujours vivante. Selon Chervel (1977), cette grarnrnaire a ete 

constituee sunout en w e  de I'apprentissage de l'onhographe d'accord. Le champ rdserve a 

I'enseignement grammatical ne deborde pas celui de la morphosyntaxe de I'Crit et considere 

le mot comme unite de base puisque I'objectif est d'apprendre a orthographier correctement 

le mot. 

Vers les annCs 1970, I'enseignement de la grarnrnaire s'est renouvele sur la 

base des descriptions stlucturalistes de la langue, notarnment le distributiomalisme et le 

generativisme. Avec la grammaire structurale, c'est la syntaxe qui devient I'unite de base. 

L'accent est mis sur le groupe fonctionnel (groupe nominal, groupe verbal.. .) 

Au coun des annees 1980, sous l'influence de la linguistique textuelle, est nee 

la grammaire de discours ou de texte. Selon Simard (1995:29), la perspective retenue n'est 

plus phrastique cornme dans la grammaire structurale, elle s'agrandit et devient 

transphrastique. En etendant l'etude de la grammaire aux enonces longs, que foment les 

discoun ou les textes, on vise I sensibiliser les eleves aux mecanismes grammaticaux 

responsables de la continuite du texte et de son inscription dans une situation de 

communication. Les principaux constituants de la grammaire de texte sont la coherence et la 

cohesion. 



En Centrafrique, quelques recherches ont ete effectuees par des enseignants 

sur les difficultes rencomrees par les eleves et Qudiants dans l'apprentissage de ltecnt. Nous 

avons retenu quatre de ces travaux et nous allons presenter les resultats des trois premiers. 

Nous presenterons les resultats de la quatrieme recherche au point 1.5 de ce chapitre portant 

sur la question de la recherche. 

Ouandet (1989) a fait le bilan de ce que les eleves a la fin du primaire ont 

retenu de I'apprentissage des structures syntaxiques. Pour rendre son etude plus 

comprehensible, I'auteure s'ea servie de trois questions: 

1.  Qu'est-ce que l'eleve a retenu de ce qui lui a ete enseigne ? 

2. Comment l'enseignant le hi a-t-il appris ? 

3 .  Quels sont les eleves qui rendent le rnieux compte de I'enseignement requ ? 

Voici les conclusions auxquelles I'auteure est anivee. En ce qui conceme la 

premiere question, elle avoue qu'il est tres difficile de distinguer les enonces produits, par le 

fait que la ponctuation est quasi inexistante chez les eieves. Pas de point, pas de virgule, 

meme les majuscules qui se~raient d'indicateurs pour les phrases n'existent que sur 

quelques copies. Voici ce qu'un Qeve dit avoir retenu: 

P e n b t  les grandes vacances j'uvai voyager a provaisse pour 
voir tes familles aussi je peu ede ma grand mer qui est dea 
fatigue j &is a cote de Iui pour puiser dolo j'aide ma p4nd mer 
p i  est few c h p  qtde je vais cultiwr u ma grand mer ... aussi je 
jais fa commercent pour achefer les cahiers leu craym pour 
retourner a Bangui. 

Pour la seconde question, I'observation des fiches c o m e  du deroulement des 

le~ons en classe permet de conclure que I'enseignant impose des phrases types des leqons 



qu'il enseigne a I'ecrit. L'eleve hi-meme ne produit que le modele de I'enseignant. Dtune part, 

l'enseignant ne peut apprecier la phrase de I'eleve que si elle est conforme a celle qu'il a 

proposee; d'autre part, il evitera de demander des productions qu'il est incapable d'evaluer. 

Les reponses a la demiere question montrent que ce sont les enfants de 

categories sociales economiques les plus faibles qui ont tendance a oublier facilement des 

points, des virgules, des majuscules, a cornmettre beaucoup de fautes dtaccords verbaux et 

adjectivaux. L'auteure a aussi remarque que les filles travaillent moins que les garqons; elle 

explique cela par le fait que dans beaucoup de familles centrafricaines les filles sont tres 

sollicitees et occupees par les t&hes domestiques et ont moins de temps que les garCons 

pour rMser leurs leqons. 

La seconde recherche, celle de Touba (1989), pone sur les difficultes 

eprouvees par les eleves dans l'usage des pronoms relatifs. La conclusion a laquelle il est 

arrive, c'est que la confusion dans I'usage des pronoms relatifs vient de la situation 

multilinguistique Ju Centrafricain. En effet, la contamination de la syntaxe fianqaise par les 

elements des iangues locales est indeniable. Cette intrusion n'est pas sans crier des 

penurbations dans les productions linguistiques de I'apprenant de la langue-cible, ici le 

fian~ais. 

La dernike recherche, celle de Gerbault (1989), porte sur les erreurs 

d'interferences dans les phrases complexes du fran~ais des etudiants de 1Universite de 

Bangui. L'auteure a fait passer des tests a soixante dix etudiants et dtudiantes de 1" et 2" 

amee. Les differentes categories d'exercices sont: la reformulation des CnoncCs, la 

combinaison de deux phrases simples en une phrase complexe, I'identification des erreurs 

dans certains enonces, les propositions relatives et les norninalisations. Les scores les plus 

bas ont ete obtenus dans les exercices suivants: 



- Formulation de Ifimplication logique contenue dam une phrase complexe: 8% 

de succes, 27% &abstention, 67% de rdponses fausses. 

- Construction de phrases complexes comprenant une subordo~tk circons- 

tancielle de temps a partir de deux phrases simples: prQ de 16% de succes, 24% de non- 

reponses, 60% de reponses fausses. 

- Identification des erreurs: 23% de succes. 

Gerbault (1989) pense que le plus grand nombre d'echecs dans les exercices 

de reformulations revele chez les etudiants des lacunes dans la comprehension de la fonction 

de subordination. Cela rtivele aussi chez eux I'insuffisance de leur capacite generative qui ne 

leur permet pas Ies choix dont dispose intuitivement un locuteur natif. Au niveau d'autres 

pays dlAfrique fiancophone, Lafage (1985), dans son etude sur le fian~ais togolais, avait tire 

la mZme conclusion. 

Les trois recherches s'inscrivent dans le cadre de la grammaire traditio~elle 

ou de la grammaire structurale. Les elements ayant fait I'objet de la recherche d'ouandet 

(1 989) sont la syntaxe et I'onhographe d'accord; ceux de Touba (1989) concement l'usage 

des pronoms relatifs et ceux de Gerbault (1989), les reformulations et les nominalisations. 

Dans la dernibe recherche, les elements relevent de la cohesion Iexicale. Dans le cadre de 

I'enseignement de la grammaire de texte, en Centrafrique, seul Jeansoulin (1989) a effectub 

des recherches. Mais celles-ci cornportent des limites evidentes. Notre recherche prend sa 

source dam l'enseignement de la grammaire de texte dont les deux constituantes sont la 

coherence et la cohesion. Au niveau des donnCs du probleme, apres l'analyse des resultats 

des travaux de Jeansoulin (1989), nous degagerons I'originalite de notre recherche. 



En 1986, le gouvernement centrafricain cree des "classes scientifiques 

pilotes" dont I'objectif est de fournir au pays des cadres scientifiques dont il a besoin 

(Jeansoulin (198955). Cependant la maitrise des connaissances scientifiques passe par la 

maitrise du fran~ais, langue d'enseignement. Le probleme, c'est que les tests de 

comprehension ecrite ont dome un taux d'erreurs de I'ordre de 50%. Quant au resumh il est 

apparu aux eleves comme une source de difficulte insumontable. 

Face a ces lacunes, ['auteur et son equipe se sont fixe cornme objectif de 

donner aux eleves de "classes scientifiques" niveau second cycle, une competence 

linguistique et communicative pouvant leur perrnettre de cornprendre les textes et de les 

transformer. Le cadre theorique de cette recherche renvoie a la linguistique textuelle. Leur 

etude sur le fonctionnement de textes, en relation avec les aspects linguistiques et 

structuraux, se situe dans la lignee des travaux de Cornbettes (1983) de I'Universite de 

Nancy pour le fiangais langue maternelle et langue seconde. Les travaux de Jeansoulin 

s'articulent autour de la coherence definie a partir des meta-regles de repetition, de non- 

contradiction et de progression; autour des types de textes et des diverses modalites 

dtnonciation: assertion, interrogation, injonction, etc. 

L'experimentation s'est deroulee dam une salle de classe dam deux 

etablissements de Bangui, vile capitale. 11 s'agit du lycte Pie XI1 et du lycee Boganda. Les 

resultats de leurs travaux montrent que les kleves semblent avoir fait des progres dans la 

perception des structures textuelles, progres qui se repercutent sur leur expression. 

Nous avons note des lacunes dam cette recherche. En effet, une recherche 

sur la grammaire de texte ayant pour cadre theorique la linguistique textuelle, ne se lirnite 



pas a l'etude de la coherence et de ses composantes. Lorsqu'on affirme que dans la 

grammaire de texte, la perspective est transphrastique, on fait directement reference a la 

cohesion qui s'interesse aux relations lexico-skmantiques. Donc, ne pas etudier la cohesion, 

c'est manquer a un aspect fondarnentd des principaux elements qui participent a la textualite. 

Par ailleurs sur le plan methodologique, on ignore l'outil didactique dont le chercheur 

Jeansoulin s'est servi pour elaborer ses leqons. Enfin, les resultats de cette recherche 

manquent de precisions tant sur le plan quantitatif que sur le plan qualitatif Malgd ces 

lacunes, la recherche de Jeansoulin a le merite de recomaitre les limites de la grammaire 

traditionnelle et d'aborder I'enseignement de la linguistique textuelle en Centrafrique. Notre 

recherche prend egalement sa source dans la linguistique textuelle tout en developpant des 

aspects diflerents que nous allons presenter dans la question de la recherche. 

1.5 QUESTION DE RECHERCHE ET LES OBIECTIFS 

Au teme de ces differentes analyses sur la situation de I'enseignement du 

fian~ais en Centrafrique, nous voulons entamer une recherche a partir de la question 

suivante: En quoi le dheloppement d'un outil didactique planifie dans un "design 

pedagogique", faciliterait-il I'enseignement des mecanismes de cohesion et de coherence 

textuelles aux Qudiants de I" annee de linguistique a ltUniversite de Bangui et contribuerait- 

il a ameliorer la langue ecrite de ces etudiants? 

En essayant de repondre a cette question tout au long de la these, nous 

poursuivrons les objectifs suivants: 



1.5.1 Objectif gCnCral de la recherche: 

Planifier un syst erne d'enseignement qui sera l'adapt at ion du ((design 

pedagogiques de Gagne et Briggs (1979) et qui vise a arndiorer la langue ecrite. 

1.5.2 Objectifsspicifiquesde la recherche: 

1 . Definir l'objet d'apprentissage. 

2. Determiner les objectifs d'apprentissage. 

3. Proposer un modele d'enseignement . 

4. Developper les cinq leqons du systeme d'enseignement . 

5 .  Proceder a la mise a l'essai des legons. 

6. Constmire ies outils d'evaluation. 

7. Apprecier la production ecrite des Qudiants panicipant a la mise a I'essai. 

A la fin de I'operationnalisation des concepts de cohesion et de coherence 

textuelles, c'est-a-dire apres I'etude des cadres de reference, nous expliciterons les objectifs 

d'apprentissage qui sont en lien avec le developpement des cinq leqons du systeme 

d'enseignement . 





Comrne nous Itavons 6voqu6 au debut de la problematique, la non-maitrise de 

I'Crit est incontestable et ne se borne pas a des difficultes en orthographe. Ces difficultes 

impliquent egalement l'organisation structurelle du texte, la rigueur de I'argumentation, la 

prise en compte du lecteur potentiel, la clarte et I'exhaustivite des informations. Or, 

1Yvolution de la vie en socidte rend de plus en plus nkessaire I'activite scripturale. C'est I'une 

des raisons pour lesquelles, enseignants, linguistes, didacticiens et psychologues 

cognitivistes, ont engage depuis au moins une dizaine dtannees, des recherches 

interdisciplinaires dans le domaine de Itecrit. Ces travaux ont commence par remettre en 

cause I'apprentissage de l'ecrit qui, pendant longtemps, a 6te centre uniquement sur 

I'apprentissage des regles grammaticales, orthographiques et stylistiques. L'evaluation des 

ecrits s'interessait le plus souvent aux criteres de rdussite du produit terminal. Et pourtant, 

cornme le souligne Allal (1981 : 136), pour qu'une evaluation formative soit profitable, il ne 

sufit pas de prendre en compte des resultats. On cherche avant tout a comprendre le 

fonctio~ement cognitif de I'eleve face a la tiche proposee. Les donnees d'intertt prioritaire 

seront celles qui portent sur les representations de la tlche formulee par ItelCe et sur les 

strategies ou procedures qutil utilise pour amver B un cenain rdsultat. Pour pennettre a 

I'eleve de trouver assez facilement ces strategies, il a besoin d'acquerir des competences 

langagi ires. 

A travers les cadres de reference qui constituent le chapitre deux, nous 

etudierons la compktence de communication qui comprendra la compQence linguistique, la 

competence encyclopedique, la compdtence logique et la competence textuelle. A partir de 

cette derniere, nous ferons une etude exhaustive des notions de cohesion et de coherence en 

insistant sur les rdles qu'elles jouent dam la formation textuelle. 



COMP~TENCE DE COMMUNICATION 

Germain (1991) affirme que la conception de la langue et de la 

communication qui a cours dans I'approche communicative n'est pas due a un seul auteur. 

De nombreux theoriciens et didacticiens ont contribue a la developper. 

Hyrnes (1973-1974) fbt I'un des premiers a Qargir la conception 

chomskyenne qui definit la compitence linguistique c o m e  Cant la capacite d'un locuteur- 

auditeur idCl de comprendre et de produire des enonces linguistiques au sein d'une 

communaute completement homogene. Pour Hymes (1 973 - 1974), toute linguistique doit 

Stre fondee sur une theorie sociale et une pratique ethnographique. 

La compdence de communication chez Hymes (197301974) consiste a 

definir ce qu'un locuteur doit connaitre pour Btre en mesure de cornrnuniquer efficacement 

dam une communaute linguistique. Selon iui, la personne qui acquiert une competence 

communicative acquiert 4 la fois la co~aissance de la langue et l'habilete a I'utiliser en 

fonction de la situation de communication. 

Cette conception de la competence communicative qui implique a la fois les 

connaissances d'ordre grammatical et les regles d'emploi de la langue d o n  la diversite des 

situations de communication est partagee par d'autres chercheurs tels que Halliday (1973) et 

Widdowson (1 978-1 98 1). 

Dans les amees 1980, des chercheurs apportent plus de precision a la 

definition de la compdtence de communication. Canale et Swain (1980) proposent quatre 

types de compdtence de communication qui sont les competences grammaticale et 

sociolinguistique, les competences discursive et strategique. La compitence grammaticale 



comprend la connaissance des elements lexicaux et des regles morphologique, syntaxique et 

semantique. La competence sociolinguistique fait appel a la co~aissance des regles 

socioculturelles necessaires pour interpreter la signification sociale. La compdtence 

discursive, c'est la connaissance des regles de la coherence et de la cohesion. La competence 

strategique sert a compenser ales rat& de la communication sous la fonne d'une paraphrase 

dans le cas d'oubli momentanb (Germain, 199 1 :30). 

Pour Moirand (1982), il n'y a qu'une seule competence de communication. 

Pour cela, elle recoun au terme composante pour designer les aspects de cette competence 

de communication : 

une composante linguistique que nous definirons dans la competence 

linguistique; 

Q une composante discursive (qui sera approfondie par Charaudeau, 1983, page 

suivante); 

une composante referentielle, constituee de la co~aissancr des domaines 

d'experience et des objets du monde et de leurs relations; 

une composante socioculturelle. 

Les definitions que donne Moirand (1982) des diflerentes composantes 

s'apparentent a celle de Canale et Swain (1980). Moirand (1982:20) fait remarquer que lors 

de l'actualisation dans I'interpretation et la production des discours, ce sont toutes les 

composantes qui intervie~ent mais, a chaque fois, a des degres divers. 

Charaudeau (1983:82) reprenant la notion de competence au compte de la 

semiolinguistique, la definit par rapport au langage. Consideree donc de ce point de we, la 

competence langagiere serait I'ensemble des aptitudes de I'Hornme a representer ses 



experiences, c'est-Pdire ces portions du monde phenomhal qui sont entrees dam le champ 

de sa connaissance en se semiotisant. 

Pour Charaudeau (1983), les individus accomplissant des experiences 

collectives peuvent itre ramenes a des types comportementaux parmi lesquels le 

comportement du sujet produisant un acte de langage et le comportement du sujet 

interpretant un acte de langage. Ces deux types de comportement, Charaudeau les met au 

service de la definition semiolinguistique de la competence. 11 definit la notion de 

competence comme presidant a I'emergence des significations d'un acte de langage, au point 

de rencontre des activitds de production et d'interpretation. La competence, ainsi definie, 

n'est pas celle du sujet cornmuniquant, ni m3me celle du sujet interprdtant puisque 

interpreter, c'est aussi f i re  des hypotheses sur le processus de transmission d'une intention; 

cette competence represente celle d'un sujet que Charaudeau appelle sujet analysant : celui-ci 

integre les activitks supposees du sujet produisant et du sujet interpretant le langage du fait 

que, cornme le premier, il maniple lui-meme la matiere langagiere a des fins enonciatives et 

que, comme le second, il recomait a travers l'organisation de la matiere langagiere d'un acte 

de langage des possibilites interpretatives qui dependent des types de sujets interpretants 

qu'il est susceptible d'imaginer. 

La competence semiolinguistique du sujet analysant depend donc du point de 

we qui definit I'acte de langage. Cette compQence semiolinguistique (qui se definit c o m e  

aptitude a reconnaitrdmanipuler la matiere langagiere en circonstance de discours) est la 

resultante de trois composantes : une composante linguistique qui fonde une compQence 

linguistique, une composante situationnelle qui fonde une compQence situatio~elle, une 

composante discursive qui fonde une competence discursive (Charaudeau, 1983 : 85). 

Charaudeau (1 983) illustre sa demarche par une figure representative : 



Source : 

- - - - 

Circonstance de discours 

Contrat de parole 

- Narratif 

- Argument atif 
e c ---I je 1 i1 

I Competence linguistique 

I 
I 
I , - -  Compdtence discursive - - - 

Competence si tuationnelle 

Figure 1 - La compltence ~Lmiolinguistique 

C haraudeau (1 983 : 9 1 ). Langage et discours : Plements de semiolinguistique 
(theorie et prutique). 

Cette figure illustre bien Ies trois types de comptitence que presente 

Charaudeau (1983). D'apres ce chercheur, ces trois composantes ne fonctioment pas selon 

un ordre hierarchique. La composante discursive est la resultante des deux autres 

composantes. Elle fonctiome dans le cadre d'une activite serielle. La competence 



situatiomelle s'exerce dans le cadre des circonstances de discours et la competence 

linguistique dam le cadre d'une activite structurelle. Differentes places dans le schema 

correspondent aux differents protagonistes de I'acte de langage. Par exemple, le je  c et le je  

e jouent le riile, I'un du sujet cornmuniquant, I'autre, du sujet enongant. De la meme rnanibe 

et a I'autre bout de la communication se trouvent le tu d et le tu  i. Le premier reprdsente le 

sujet destinataire et le second le sujet interpretant. 

Maingueneau (1 984) approfondit I'etude de la compQence discursive qui 

implique non seulement la capacite de l'enonciateur a recomaitre les enonces bien fomes et 

sa capacite a produire un nombre illimite d'enonces inedits, mais aussi la notion de I'espace 

discursif qui doit Btre repensee comme compdtence interdiscursive. Celle-ci redemre la 

structure du contenu de cette compdence et ses conditions de possibilites fonnelles. 

I1 est evident que le contenu, c'est-a-dire les categories semantiques 

considerees a travers le systeme qui les articule, est historiquement ditermine et que les 

sujets parlants ne choisissent pas cclibrements leur discours, mais il reste a expliquer que ce 

discours en soit un, qu'il possede les proprietes de structures correspondant a ce statut. 

En d'autres temes, au coun de la production du discours, apparaissent des 

contraintes qui fonctionnent comme des filtres lirnitant ainsi les possibilites de choix et 

orientant l'activite de decodage. Ces filtres relevent de deux facteurs : 

les conditions concrCes de communication; 

les caracteres thematiques et rhktoriques du discours, c'est-Cdire les 

contraintes de genre erbrat-Orecchioni, 1980:77). 



Kerbrat-Orecchioni (1 986: 1 6 1, wuligne I'importance des diverses 

competences qui entrent dans les operations interpretativt Tun enonce. Elle propose quatre 

competences : les competences linguistique, encyclop~ que, logique et rhetoric0 

pragmatique. Nous etudierons les trois premieres competences, car elles concement a la fois 

les co~aissances des regles linguistiques et leur application dans des situations de 

communication. 

2.1.1 CompCtence linguistique 

La competence linguistique prend en charge les signifiants textuels, 

cotextuels et paratextuels, au moins I'aspect prosodique. La compktence linguistique 

intervient dans le decodage des unites de contenu. Au sein d'une communaute linguistique, la 

complence linguistique n'est pas homogene, car de nombreuses composantes entrent dans 

cette competence : cornposantes lexicale, syntaxique, prosodique, stylistique, typologique. 

Pour Moirand (1982), la competence linguistique appelee composante linguistique, c'est la 

comaissance et I'appropriation des modeles phonetiques, lexicaux, grammaticaux et textuels 

du systeme de la langue. 

2.1.2 CompCtence encyclopCdique 

Contrairement a la competence linguistique qui permet d'extraire les 

informations intradnonciatives contenues dans le texte et le cotexte, la competence 

encyclopedique se presente comme un vaste reservoir d'informations extraenonciatives 

portant sur le contexte: ensemble de savoirs et de croyances, systemes de representations et 

evaluations de l'univers referentiel. 

Selon les cas, les informations encyclopediques peuvent etre : 



generales ou specifiques; 

relatives au monde. Dans ce cas, on parle d'infonnations situationnelles. Elles 

peuvent hre  relatives aux actants d'enonciation. Dans ce cas intervie~ent a 

l'encodage et au decodage certaines images que se font les interlocuteurs les 

uns des autres; 

neutres ou &valuatives, ctl'ensemble des informations evaluatives sur les U 

(jugements de valeur vehicules par les expressions axiologiques, lieux 

cristallises dans les maxirnes et proverbes et qui constituent la cornpQence 

encyclopedique du sujet parlant)) (Kerbrat Orecchioni, 1986: 163). 

En d'autres termes, au mOme titre que les autres competences, la compdtence 

encyclopedique est de nature extralinguistique et c'est un ensemble de systemes 

d'interpretation et d'evaluation de I'univers referentiel, qui entretiement avec la competence 

linguistique des relations plus ou moins droites. Un constant va-et-vient s'effectue entre les 

informations internes (linguistiques) et extemes (encyclopediques) lors des operations de 

decodage. 

2.1.3 CompCtencc logique 

La competence logique joue dam les fonctiomements langagiers un r6le tres 

important. Comme I'affirme Lakoff (1976: 1 I),  qu'on le veuille ou non, la plupart des 

raiso~ements qui sont menes dans le monde se font en langue naturelle. Et, parallelement, 

la plupart des usages du langage nature1 mettent en jeu un raisonnement quelconque. 

Selon Kerbrat-Orecchioni (1 986: 19 I),  la competence logique permet 

d'effectuer un certain nombre d'operations diverses dont les principales sont : 



1. Les operations qui s'apparentent a celles de la logique formelle, c'est-a-dire 

essentiellement au raiso~ement de type syllogistique comprenant les 

syllogismes romantiques (rues) et les syllogismes incomplets ou enthymenes 

(constants). 

2. Les operations plus specifiques de la logique naturelle. La logique naturelle 

designe I'ensemble des mecanismes qui caracterisent les raiso~ernents ou 

argumentations efiectues en langue naturelle. Les opkations specifiques de la 

logique naturelle jouent un r6le tres important dam la genese des iderences. 

3.  Les iderences ccpraxeologiques)) qui sont definies par Jayez (1 98 1 : 20) 

cornrne etant : 

les infomutions prest~pposees ou sous-ente~tdues par I 'P,tonce 
de tel ou teljait diegetipe, qu'ui uu nom d'une certui~je c( logique 
des actioma, (lesqueI/es s'otgat~isent en scriptst francs, 
macrosttuctures et uutres prcueogrammes), implique 
necessairement ou eventuelicment la reaisatiort d'atrtres actions 
necessairemet~t ou evenfuellement colorees. 

Par exemple, lorsque je dis que je suis monte a la tour Eiffel, cela implique 

necessairement que je suis alle a Paris. En conclusion de la competence logique, Kerbrat- 

Orecchioni affirme que : 

les itfPrences qu'elle pemtef d'extraire peuvetlt recevoir le 
stutut, soit d'un prest~ppose si elles sslttachent necessuiment 
au contenu de I'PnoncP, soit d'un sous-enrendu si elles ne 
s'actuulisent que dans certaines circonstances, ccotextuelles olr 
contextdes (Kerbrat-Orecchioni, 1986: 19 1). @ 



2.1.4 Compbtence textuelle 

Les differentes constituantes de la compbtence de communication que nous 

avons presentks ne parlent pas explicitement de la composante textuelle. Cependant, la 

definition de la competence discursive, qui implique la connaissance et I'appropriation des 

regles de discours en termes de coherence et de cohesion, prend en compte la competence 

textuelle. Neanrnoins, Bachman (1990), qui a fait une recherche assez approfondie sur les 

differents types de compktence iangagiere, presente explicitement la compitence textuelle. 

Bachman (1 990:87) propose un modele de competence langagiere sous la forrne de la figure 

suivante : 

Grammatical Testual Illocutionaty Sociolinguistic A c o m T  cr C~ 

voe. ~~~b~ s y n ~  cob& or% Ideal Heur. Imag. Sensit Sensit Culh 
functr functr functr to dial to oat. Ref. 

Figure 2 - Modile de ia compCtence langagihe 

Source : Bac hrnan, L. F. ( 1 990 : 87). Futidomentd consideratiom irt Language Testing. 



Cette figure presente plusieurs etages de competence langagiere : 

compktence organisatio~elle et compQence pragmatique. Chacune est subdivisee en 

plusieurs competences, dont notarnrnent la competence grammaticale, la competence 

textuelle, la competence illocutionnaire et la compdtence sociolinguistique. 

La competence textuelle est formee par la cohesion et I'organisation 

rhetorique. Selon Bachman (1990), la cohbion comprend plusieurs phenomenes 

explicitement marques par la reference, par la substitution, par I'ellipse, par la conjonction et 

par la cohesion lexicale, sans oublier la progression thematique. L'organisation rhetorique a 

trait a la structure conceptuelle du texte. Elle inclut drs methodes de developpement des 

discours narratif, descriptif, etc. Elle renfeme aussi les paragraphes, les titres, les sous-titres, 

la conclusion et les phrases de transition. En fait, si I'on essaie d'examiner de pres les regles 

de I'organisation rhitorique dont parle Bachman (1990), on se rendra cornpte qu'il s'agit 

simplement des regles de la coherence. Dans une situation de production textuelle, le 

scripteur doit faire appel a toutes les composantes de la compdence textuelle. 

Ltexamen approfondi de la notion de compktence de communication nous a 

permis de decouvrir qu'il s'agit d'une notion assez cornplexe et qui a fait l'objet de 

nombreuses conceptualisations. Malgre la densite de ces travaux nous avons essaye de 

degager les competences discursive, linguistique, encyclopedique, logique et textuelle. Nous 

allons etudier les deux dernieres panies des cadres theoriques, a savoir la cohkrence et la 

cohesion textuelles qui sont des elements qu'un scripteur doit maitriser pour &re cornpitent 

en production textuelle. 



La coherence et la cohesion sont deux notions qui constituent l'objet d'etude 

de I'analyse de niveau discursif en linguistique. Aussi, avant de proceder a Itexamen detaille 

de ces deux domaines, il est dcessaire de faire un bref historique de I'evolution de !knalyse 

du discours en linguistique. Pour cela , nous nous inspirerons de Itarticle de Patry (1993) 

paru dans Teruhnces actueiies en linguistique geNPrale de Nespoulous ( 1 993). A travers 

cette section, nous developperons les points suivants: 

- un bref historique et Itemergence de I'analyse discursive en linguistique 

- la coherence et la cohesion: leur genese 

- I'Qude de la coherence : textes et plans organisationnels; coherence et textualite; 

approches microstructurelle et macrostructurelle de la coherence; pragrnatique et 

argumentation. 

- I'etude de la cohesion. 

2.2.1 Bnf  historique de I'analyse discursive en linguistique 

Au XXe siecle, IYvolution thbrique de la linguistique a ete marquk par 

deux courants majeurs: le structuralisme et la grammaire generative et transformationnelle. 

Le structuralisme, initie par la contribution de Ferdinand de Saussure dont le 

texte a Qe presente par Sanders (1979), se caractense par: 

- une approche synchronique du langage qui pose une distinction entre les faits de 

((langue)) et les faits de ccparole)); 

- I'hypotUse selon laquelle la langue est le produit du fonctio~ement d'un 

ensemble fini. 



La grammaire generative et transformatiomelle est issue des travaux de 

Noam Chomsky a la fin des annees 50. Ce second courant se caracterise par: 

- la distinction posee par Chomsky entre compQence et performance. La 

competence est la comaissance implicite qu'a de sa langue un locuteur et la performance est 

le processus de mise en oeuvre, d'actualisation de la competence pour la production et 

Itinterpretation des enoncbs dans des situations de communication. 

Selon Patry ( 1  993 : 1 1 O), ces deux mouvements perqoivent I'analyse du 

langage comrne un systeme clos ou presque, comme des structures dont le linguiste doit 

decrire et expliquer le fonctionnement interne. Les travaux de ces approches ont pone 

essentiellement sur la phonologie, le lexique et la syntaxe. 

Or I'analyse de niveau discursif en linguistique pouvait s'inscrire difficilement 

dans un tel programme d'etude. L'objet du discours presente plusieurs aspects differents: 

selon Patry ( 1993 : 1 1 1 ), 

- le discours est un objet d'etude linguistique dont l'actualisation implique la mise en 

jeu de plusieurs niveaux de structuration de fagon simultanee: objet d'etude multi-stratifie. 

- le discours est un objet d'etude linguistique ou la semantique occupe une place 

imponante (domaine de la linguistique peu elabore par les deux courants majeurs). 

- le discours est un objet d'analyse linguistique qui necessite un cadre 

extraphrastique. Cette necessite est tres embetante pour les deux approches majeures dont la 

limite superieure se situe au niveau de la proposition cornplexe. 

Toutes ces caracteristiques nous montrent que le discours constituait un objet 

d'etude linguistique a pan, ce qui fait que jusque vers la fin des amees 60, plusieurs 

chercheurs ont considere le discours comme ne relevant pas du domaine de la linguistique. 

Cependant, I'etude des resultats des travaux de certains linguistes va domer lieu i des 



reflexions interessantes pour I'analyse de niveau discursif. I1 s'agit des travaux de Propp 

(1970, version originale: 1928) sur I'analyse des fonctions dam les contes folkloriques; les 

travaux du Cercle Linguistique de Prague sur la perspective fonctionnelle (ou fes dements 

de la langue sont definis par leur fonction dans le cadre de la communication); la progression 

thematique de Firbas (1966); les travaux de Halliday (1970) sur les analyses de la syntaxe 

dans le cadre de la grammaire systemique et les travaux de Benveniste (1966) sur la 

typologie du discours dam la perspective de l'enonciation. 

Finalement, pour que le discours devienne un objet d'etude en linguistique, il 

fallait developper une perspective nouvelle dans cette discipline. C'est ce que nous allons 

examiner. 

2.2.2 a mergence de I'malyse discursive en linguistique 

A la fin des amees 60, la gramrnaire generative fera I'objet de dveres 

critiques provenant essentiellement d'Allemagne avec Van Dijk (1972), Kummer (1972), 

Petofi et Rieser (1973). Ces linguistes proposaient la modification des regles de la syntaxe 

generative, car selon eux, une analyse limit& a la fiontiere propositiomelle ne pouvait 

expliquer de fa~on satisfaisante des phknomenes tels: les pronoms anaphoriques, certains 

adverbes et les ambiguites structurales. 

Ce mouvement represente un toumant tres important dans l'histoire de 

I'analyse de niveau discursif en linguistique (Patry, 1993 : 1 13). Ce fit la premiere tentative 

d'analyse du langage au-dela de la frontiere propositio~elle. Par la suite, des linguistes vont 

centrer leurs recherches sur le discours c o m e  objet d'aude considere cornme l'unitt! de 

niveau de structuration maximale de la langue sur le plan de la communication. Ce sont: 



Charolles (1  978); De Beaugrande et Dressler (198 1); Navet, Nespoulous et Lecours (1984); 

Patry (1 986). 

Apres avoir fait la synthese des travaux des linguistes que nous venons de 

citer, Patry (1993: 11 5) estime que les caractenstiques majeures du discours etudie par les 

linguistes sont tres generales et ne correspondent a aucune sequence linguistique paniculiere 

dans une performance discursive donnee. Elles constituent des proprietes generales qui 

peuvent Btre posees cornme ingredients necessaires a la redisat i on d'unc performance 

discursive textuelle, mais I'etablissement de leur relation avec son contenu linguistique 

s'avere difficile. I1 existe donc un fosse entre le discours et la grammaire. Les domaines de la 

coherence et de la cohesion vont constituer une solution en w e  de combler ce fosse. Ce sont 

ces deux domaines que nous allons approfondir maintenant. 

2.2.3 CohCrence et cohlsion: leur genese 

La cohesion et la coherence sont deux concepts distincts mais qui 

entretiennent des relations cornplementaires. Ces deux concepts n'ont pas vu le jour en 

mime temps. Au debut des annees 70, les travaux des chercheurs ponaient uniquement sur 

la coherence. Bellert (1970:335) dbfinissait la notion de coherence de la fa~on suivante: 

Let us accept the following worhng definition of a coherent text 
or discourse, which is compatible with the intuitive 
understanding of these terms. A discourse is a sequence of 
utterances S,, S2.. . 9, such that the semantic interpretatiott of 
each utterance S Uor 2 f i f n) is depende~tt or, the 
interpretation of the sequence St..., S2rb In the other words, an 
adequate irtterpretution of an utterance occurring in a discourse 
requires the knowledge of the precedirtg context. Such a 
definition of discourse applies epaify well to everyday 
conversatiouts, iecttcres and literary or scientific texts. (Bellert , 
1970:335) 



Bien que la coherence soit ludiee en premier, les chercheurs avaient quand 

meme identifie deux fa~ons distinctes de marquer la continuite semantique du discours. Mais 

au fil des annCs comrne le precise Patry (1 993 : 1 17): 

On s'etait interessk de plus en plus a i'(InaIyse de niveau 
discursif en general, el le nombre croissant de contributions a 
eu pour qjet de provoquer me .Ippciuiiisarion progressive de 
I'Ptude de ces deux rypes de relations que certains chercheurs 
ont commence a analyser sPpement. On pu t  situer la 
sepratiorrr complete de la cohesion par rapport ci la coherence 
avec la contribution de Halliday et Hasan (1976) mivie de celle 
de Gutwinski (1 9 76). 

Nous reviendrons sur ces deux travaux dam I'etude de la cohesion. Pour 

I'instant, nous allons entamer l'etude de la cohbence. 

La coherence est un domaine d'analyse de niveau discursif assez complexe ou 

il n'existe pas de thbrie unifiee. L'etude de la coherence s'est ddvelopee a partir d'un 

ensemble de contributions dont la somrne est loin de faire I'objet d'un consensus au niveau 

des differents linguistes. Certains d'entre eux abordent I'etude de la coherence comrne 

synonyme de textualite, tandis que d'autres l'etudient en rapport avec la co~ex i t e  et fa 

pragmatique. A cet effet, ils d o ~ e n t  a la coherence une acception plus ((technique)). Avant 

d'aborder I'analyse de la coherence comme synonyme de cctextualitb, nous allons definir le 

texte et ses plans organisatio~els ainsi que les typologies de textes. 

2.2.4.1 Texte et plans organisationnels 

Le texte est une notion polysemique. Gdneralement, il est defini cornme un 

ensemble d'enonces ecrits. Mais en fonction des domaines auxquels ils s'interessent, bien des 



chercheurs ddfinissent differemment le texte. Ainsi Lundquist (1980) evoque trois definitions 

dont chacune illustre les aspects fondamentaux du texte. La premiere traite du texte c o m e  

signe global. I1 ne s'agit pas de la conception binaire seussurie~e du signe (signifiant et 

signifid), mais d'une conception triadique, empmnte au triangle serniotique d'Ogden et 

Richards (1966). 

Reference 

Figure 3 - Conception triadique du texte 

Source : Ogden et Richards (1966), cite par Lundquist, L. (1980:8). La coherence 
textue fie: syn me, sernantique, pragmatique. 

La seconde definition presente le texte comrne une manifestation concrete de 

la parole. Le texte devient le produit concret d'une enonciation, I'objet d'une communication 

interpersomelle et I'acte d'une parole individuelle. C'est cette perspective du texte qui nous 

introduit dans le domaine de la pragmatique, considere cornrne le prolongement de 

l'enonciation. 

A ces deux approches synthitiques ou le texte est perCu globdement de 

I'interieur, s'oppose une optique analytique qui conqoit le texte comrne une unite du systeme 

de la langue, se composant d'autres unites: ccunites-phrases qui, a leur tour, se composent 

d'unites-syntagmes, d'unites-mots et &unites-morphemes. Selon cette optique interne, 

irnrnanente, le texte serait une suite coherente de phrases.)) Lundquist (1980:9) 



Lundquist, (1980:14) elargit les trois definitions et dome, en dinspirant de 

Searle (1972), sa propre definition du texte, comme &ant un acte de langage comportant 

trois actes fondarnentaux: 

- un acte de reference (on parle de quelque chose) 

- un acte de predication (pour en dire quelque chose) 

- un acte illocutoire (dam une intention specifique) 

D'une maniere assez approfondie, Adam (19905) a Qudie le texte. Pour h i ,  

un texte est constitue de sequences, elles-miimes constituees de macro-propositions, 

lesquelles sont constituks de micro-propositions. I1 explique pourquoi: 

DeJ~tir le texte comme une structure se uentielle pennet 
d'aborder I'heterogeneite compositionne ? le elt termes 
hiermchiques asses generum La sequence est une constituunte 
du texte que je definis comme constituee des paquets de 
propositions, des macro-proposi~~ons, a leur tour constituees de 
n (micro) propositions. Ce princr' est en accord avec le 
princi' stmcturel de base. ( p - 5 )  

Adam (1 992:2 1) complete cette definition par une figure qui detaille les plans 

anisati on de la textualite. A la premiere definition, il ajoute la dimension 

configuratiomelle ou pragmatique. 
Text e 

Configuration 
pragmatique 

[A1 

Suite de 
propositions 

F-5 
visee ~eperages cohesion ~onnexit e sequentialit e 

illocutoire enonciatifs semant ique 
(coherence) (monde) 

PI I 
[MI 

P21 
[A] I [MI 

Figure 4 - L'orgmisation du ttrte 

Source : Adam, J.-M. (1 992:2 1). Les textes: tjpes et prototpes. 



Selon cette figure, un texte est organise d'une part, de maniere 

configurationnnelle ou pragmatique et d'autre pan, c'est une suite de propositions. La 

dimension pragmatique ou configurationnelle fait hnite signifiante du texte. L'organisation 

pragmatique comporte trois dimensions: l'une argumentative ou illocutoire, I'autre 

enonciative, la derriere, semantique et referentielle. La suite de propositions est organisee en 

grammaire de phrase, en grammaire de texte (connexite) et en types de sequences 

(sequentialit b). 

Al .  L'orientation argumentative permet de definir un texte comme ayant un but 

explicite ou implicite. Par la visee argumentative, l'emetteur cherche a agir sur des 

representations, des croyances ou des comportements d'un destinataire individuel ou 

collectif. La coherence du texte, c'est celle d'un acte qui vise a travers une sene de 

transformations reglees, d'atteindre un but. Pour Adam (1 990: 103), comprendre un texte, 

c'est saisir I'intention qui sty exprime sous forme de macro-acte ou a deriver de I'ensemble du 

texte. Au niveau local, la visee argumentative est indiquee par I'etude des connecteurs 

argumentatifs charges d'etablir des liens entre les propositions. 

A 2  L'ancrage enonciatif confiire au texte une certaine tonalite d'ensemble: 

discours oral, discours h i t ,  discours non actuel (historique), discours scientifique, etc. Au 

niveau local, I'ancrage enonciatif se caracterise par la presence du locuteur qui s'implique 

dans son enonce au moyen des indices linguistiques specifiques (je-tu) auxquels il faut 

ajouter des coordomees spatiales et temporelles: adverbes de temps (aujourd'hui, ici, 

maintenant, etc.). 

A3. La dimension semantique est composbe par la coherence referentielle 

(monde) et thernatique (theme global) du texte. Au niveau local, la dimension semantique est 

analysable en termes d'isotopies et de cohbion du monde represente. 



B1. Au niveau purement local, chaque proposition est organisee 

morphologiquement et syntaxiquement. Les phenomenes locaux de liage des propositions 

assurent la continuite textuelle tout en garantissant la progression. Ce plan d'organisation 

textuelle est directement lie au precedent, c'est-&-dire a la cohesion semantique, a cause des 

phenomenes de la cohesion. 

B2. L'organisation sequentielle du texte est le seul plan d'organisation considere 

par Adam ( 1992) comrne base d'une typologie. 

Dans cette etude concernant la definition du texte et de ses plans 

organisationnels, on peut noter que le texte est considere comme un ensemble d'actes de 

langage. Les plans d'organisation textuelle prennent en compte les elements suivants: ltaspect 

pragmatique avec une visee argumentative et les phenomenes locaux de liage; l'aspect 

propositionnel avec les phenomenes de sequentialites. Nous decrirons ces sequentialites dans 

la presentation des typologies textuelles. 

t 2.4.2 Typologies terfuelles ou disevrsives 

Pour elaborer une typologie, certains chercheurs se basent sur des criteres 

d'ordre exteme ou interne du texte. D'autres font une liste heterogene de criteres pennettant 

de caracteriser un certain nombre de sortes de textes. D'autres encore se basent sur ce que le 

sujet fait ou sur ce qu'il a I'intention de faire ou sur les buts qutil poursuit. Si Iton prend pour 

base de typologisation le but que poursuit le sujet, a ce moment le texte sera considdre 

comrne realisation dune intention communicative. Mais si I'on prend pour base de 

typologisation ce que le sujet fait, alors le texte sera defini comme une procedure langagiere 

et/ou cognitive rnise en oeuvre. Dans chaque texte une procedure domine. Nous allons 



presenter les dEi5rentes typologies discursives ou textuelles en nous appuyant sur les 

travaux de Petitjean (1989) et sur ceux de Schneuwly (1986 et 1991). Tous deux ont 

reflechi sur la typologie des typologies. 

Selon Petitjean (1989), les typologies procedurales font partie des 

classifications homogenes. I1 propose que l'on leur reserve la notion de types de textes. 11 

cite le cas de Werlich (1975:97) qui, a partir d'un ((foyer conceptuel* lie a des procedures 

cognitives, distingue cinq types de textes: 

- le t y e  descriotif lie a la perception dans l'espace. I1 se manifeste par une 

accumulation d'imparfaits; 

- le tlvpe nmatif lie a la perception dans le tcmps. I1 se manifeste par la presence du 

passe simple; 

- le tvDe ex~ositif associe a l'analyse et a la synthCe de representations 

conceptuelles. I1 se manifeste par une accumulation des connecteurs logiques; 

- le tvpe armmentatif centre sur le jugement et la prise de position. Ses marques 

linguistiques de surface sont les memes que pour le type expositif; 

- le t-me instructif lie a la prevision du comportement a venir. I1 se manifeste par une 

densite d'imperatifs et de verbes d'action a Itinfinitif. 

Adam (1985 et 1987) reprend les rnemes types de textes mais en ajoute deux 

autres avec une autre terminologie. Au lieu de types de textes, il parle de sequentialites: 

- sequentialite dialogale-conversationnelle (conversation telephonique, interview, 

dialogue romanesque et theitral, etc.) 

- sequentialite poetique (poeme, prose poetique, slogan publicitaire, politique, etc.) 

- sequentialite argumentative 



- sequentialite narrative 

- sdquentialite explicative 

- sequentialite descriptive. 

Les premieres propositions d'Adam etaient tres proches de celles de Werlich 

(1975). Mais, quelques annees plus tad, il revise certaines de ses hypotheses. En 1992, il 

fait de nouvelles propositions qui montrent une certaine evolution. II presente les cinq 

sequentialites suivantes: 

- prototype de la sequence narrative 

- prototype de la sequence descriptive 

- prototype de la sequence argumentative 

- prototype de la sequence explicative 

- prototype de la sequence dialogale. 

Les sequences sont exposdes avec beaucoup plus de details dam son dernier 

livre: Les textes: t e e s  et DrototvPes (1992). Mais deja en 1990, il les avait presentees de 

maniere succincte: 

- seauence narrative: elle est concentree sur des deroulements chronologiques. Pour 

qu'il y ait recit, il faut six composantes: 

a) au moins un acteur anthropomorphe, constant, individuel ou collectiS 

b) au moins des predicats qualificatifs ou fonctio~els, respectivement avant et apres 

le debut et la fin du proces; 

C) une succession temporelle minimale; 

d) une transformation de predicats avec un debut, un deroulement et une fin; 

e) une logique singuliere 03 ce qui vient aprQ apparait cornme ayant ete cause par ce 

que s'est passe avant; 



f) une fin-finalite sous forme &evaluation finale explicite ou a deriver. Les differents 

genres narratifs sont: la parabole, l'histoire drde, les faits divers, le rCit theitral, la 

fable, etc.. . 

- sequence descriptive: elle presente des arrangements non plus selon un ordre 

lineaire causal, mais essentiellement tabulaire, hierarchique, regle par la stnrcture d'un 

lexique disponible. L'enumeration est certainement le degre zero de ce type de structure. 

Au-dela de I'heritage scolaire qui a fige la description dans le morceau descriptif destine a 

I'exercice de redaction, il est evident que les structures sdquentielles de type descriptif sont 

produites dans le cadre de multiples activites discursives ordinaires (presse, publicite, etc.). 

- sequence araumentative: selon Ducrot ( I  980), I'objet de la sequence argumentative 

est soit de demontrer, soit de refuter une these. Pour ce fake, les textes panent de premisses, 

pas toujours explicites d'ailleurs, censees incontestables, et ils essaient de montrer qu'on ne 

saurait admettre ces pr4misses sans admettre aussi telle ou telle conclusion. La conclusion 

est soit la these a demontrer, soit la negation de la these des adversaires. Et, pour passer des 

premisses aux conclusions, ils utilisent diverses demarches argumentatives dont ils pensent 

qu'aucun homme sense ne peut refuser de les accomplir (Ducrot, 198032, cite par Adam, 

1990:88). 

- sequence explicative: son but est d'expliquer quelque chose ou de domer des 

informations a propos de quelque chose. Elle est proche de la sequence conversationnelle- 

dialogale g L e  aux macro-propositions du genre question-reponse-evaluation. 

- sequence conversatio~elle-dialogale: les travaux recents mettent Itaccent sur le fait 

qu'une conversation se presente comme une succession d'echanges, une suite hierarchisee de 

sequences appelCs echanges (voir Adam, 1987). On peut ranger dans ce type la 



conversation telephonique, l'interaction quotidienne orale, le debat et I'interview, le dialogue 

romanesque et theitral, la lettre (Adam, 1990: 88-89). 

2.2.4.2.2 Les justifications du choix de la tymlogie shuentielle 

Pour Adam (1 987: S6), la linguistique textuelle: 

duit abdonner toute idee de typdogie de textes. Cornme le 
discours, ie texte est un phenomene extrhement heterogene. La 
linguguistique textuelle doit, avant toctt, esrayer de theoriser cetfe 
heteroginiite. 

Dans ce but, Adam (1987) propose de situer la ccsyntaxe des grandes masses 

verbaless au niveau non pas du texte, objet complexe, mais de la sequence. De fait, il 

importe a la fois d'identifier des types de sdquences de base, de montrer comment celles-ci 

peuvent se combiner dans un discours hdterogene et de degager le type discursif dominant. 

Mais, comme le releve Schneuwly (1991), cette typologie se situe en fait au niveau cognitif, 

prelangagier. 

Roulet (1 99 1 : 1 19) fait remarquer que 

Si I'on pre~rd le cus bien comu de la s~~perstnrctttre quinaire de 
la sequence riarrative (orientation, complicafion, action, 
resolution, resuItat), elle permet de caracteriser atmi bierc 
I'intrzgue d'ut~ evthement Iron languger comme u t ~  bullet que 
celle durt recit ... 

Apres les typologies procedurales, dont la plus imponante est la typologie 

sdquentielle, on distingue deux autres grandes familles typologiques proposees par Petitjean 

(1989) B partir des criteres hWrogenes. Ces typologies, qu'on peut nornmer types de 

discours, rendent compte de la mise en situation des textes. I1 s'agit des typologies 

enonciatives et fonctio~elles. 



2.2.4.2.3 Les tvpologies enonciatives 

Pour elaborer les typologies enonciatives le chercheur se base sur le principe 

que l'enonciation est l'acte par lequel un individu se pose dans son enonce cornrne locuteur 

au moyen d'indices spdcifiques, ce que recouvrent trois ordres de phenomenes linguistiques: 

- les relations entre emetteur et recepteur; 

- les relations entre emetteur et message; 

- les relations entre emetteur et contexte extra-linguistique et linguistique. 

Notons en passant que le contexte est interne a l'acte du langage et qu'il est 

toujours configure d'une certaine faqon (texte verbal, graphisme, image, etc. ). 

A I'origine des typologies enonciatives nous pouvons citer Benveniste (1 966 

et 1974) qui definit l'enonciation comme la mise en fonctio~ement de la langue par un acte 

individuel d'utilisation. C'est sur la base des typologies enonciatives que Bronckart et a/. 

(1985) proposent quatre architypes de discours: texte conversationnel, narration, discours en 

situation, discours theorique. En tennes concis, Schneuwly (1 99 1 : 1 3) pense que: ctl'i~rterPt 

priticipal des typofogies enonciatives est de mettre en evidence I'effez des choix enonciatrjs 

mr I 'apparition des marques finguistiqttes. M 

2.2.4.2.4 Les typologies fonctionnelles 

Les typologies fonctio~elles sont les plus nombreuses. Elles sont 

caracterisees par la prise en compte des situations de communication et des fonctions du 

langage. La situation de communication peut itre definie par un cadre physique et mental ou 

se trouvent les partenaires pour un echange langagier. Ce contrat d'echange langagier se fait 



en fonction de l'identite des partenaires et de leurs intentions cornrnunicatives. La situation 

de communication est exteme au langage tout en y participant. 

A l'origine des typologies fonctionnelles, nous pouvons citer Jakobson (1963) 

dont le travail sur les fonctions langsgieres a souleve beaucoup de critiques dam la mesure 

ou la langue a ete assirnilee a un code, ecartant ainsi I'Qude des conditions m2mes de la 

production et de I'dchange linguistiques. D'autres chercheurs ont etudie les typologies 

fonctionnelles ou cornmunicationnelles; ce sont Charaudeau (1983) et Schneuwly (1 986). Ce 

dernier fait partie des chercheurs qui orientent aujourd'hui I'etude des typologies 

fonctionnelles vers la proposition des fonctions IangagiQes plus complexes. Ce sont par 

exemple les fonctions d'information, d'activation, de clarification et de divertissement. 

En conclusion, la question des typologies textuelles se pose aujourd'hui en 

teme d'identification (cf'. Petitjean, 1989). C'est la raison pour laquelle, dans le domaine 

didact ique, certains chercheurs, tels que Schneuwly (1 99 1 ), C haraudeau (1 992) 

recornmandent la prudence; Charaudeau ( l992:645) pense: 

qdii est prematurr', en I'Ptat actuei des etudes el? m~alyse du 
discours, de proposer w e  ypolofie des textes. On se contentera 
de proposer quelques correspowintces enfie des modes de 
discours dominants et certains types de textes. 

Nous pensons cornme Adam (1992) que les sequences argumentative, 

explicative, narrative, descriptive sont generalement reconnues et admises par des linguistes 

et des didacticiens. Dans ce cas, elles peuvent et doivent faire I'objet d'un enseignement. 

Nous venons d'etudier le texte avec ses plans organisatio~els et les 

differentes typologies du texte. Cette etude relive de la linguistique textuelle dont l'objet 

d'investigation et de theorisation est le texte. I1 reste a approfondir I'examen de deux 

constituants essentiels du texte ou du discours: la coherence et la cohesion. 



Certains auteurs tels que Charolles (1978), Lundquist (1980), Carrel1 (1982), 

Hasan (1 984), Navet, Nespoulous et Lecours (1 984) considerent la coherence cornrne 

synonyme de textualite. Par ce concept de coherence synonyme de textualite, ils font 

reference a une notion qui designe un ensemble de caracteristiques qui font qu'un discours 

e a  percu comrne un tout et qu'il mene a un acte de communication reussi (Patry, 1993: 11 8). 

La textualite est un phenomhe complexe dont l'analyse scientifique est relativement peu 

avancee. Pour Patry (1993), ce faible niveau d'avancement dans I'analyse scientifique de la 

textualite est dO a la difficulte de reformulation ccdes questions empiriques.)) 

Dans le present developpement, nous examinerons principalement les 

reflexions proposees par Charolles (1978) et celles de Navet, Nespoulous et Lecours (1 983). 

Charolles (1978) aborde la question de la coherence textuelle par la ddtermination des 

elements indispensables a un acte de communication reussi. Pour cela, il propose quatre 

meta-regles de coherence que nous resumons de facon suivante: 

- meta-regle de repaition 

- meta-regle de progression 

- meta-regle de non-contradiction 

- meta-regle de relation. 

1- MCta-r&gle de rkpttition: 

Pour qu'un texte soit, coherent, il faut qu'il comporte dans son 

developpement IinCire des dements a recurrence stricte. 

Pour Charolles (1978:14), c'est Bellert (1970:336) qui fut la premiere a 

formuler de facon rigoureuse cette contrainte. La repetition est une condition necessaire 



pour qu'un texte soit coherent, mais c'est une condition inwffisante. Les reptititions sont 

assurees par les phenomenes de prononominalisation, de definitivisation, des substitutions 

lexicales, de reprises, d'iderence ... (Nous etudierons ces phenomenes en dQail dans la 

section ponant sur la eohdsion). 

2- MCta-r&gk de progression: 

Pour qu'un texte soit coherent, il faut que son developpement s'accompagne 

d'un appon semantique constarnment renouvele. Cette seconde regle complete la premiere 

en ce sens qu'elle stipule qu'un enonct pour &re coherent, ne doit pas se contenter de 

repeter indefiniment sa propre matiere. La production d'un texte coherent suppose que soit 

realise un equilibre entre continuit4 thematique et progression rhematique. Une telle 

performance exige donc que soient conjointement maitrisees la meta-regle de repetition et la 

meta-regle de progression. 

L'etude de la coherence proposee par Navet, Nespoulous et Lecours repose 

sur I'etude de la progression thematique developpee dans le prolongement du 

fonct ionnalisme (t heorie linguistique developpk par les linguistes de Prague ( 1 920- 1 930) ou 

les elements de la langue sont definis par leur fonction dam le cadre de la communication). 

Les trois auteurs proposent une figure en forme de triangle, entouree de differents modes de 

progression. Cette figure se lit de gauche a droite: 



Rupture formelle de la coherence 

Theme linthire 

Hyper theme 

Hyper hyperthkme 

Litanie 

Tautologie '[! Incohirrnce i r d u c t i  ble 

Figure 5 - La progression thtmatique 

Source : Navet er al. ( 1 984 : 429). Communiquer demain. 

Explications 

Versant gauche 

- Selon ces trois auteurs, la tautologie, placee a I'extrtme gauche du triangle 

est representative d'un texte circulaire, dont on ne son pas, dont on n'apprend rien. 

Schematiquement, on peut avoir: thl.. .thl. 

- La litanie est assez proche de la progression a theme constant. Elle est 

envisagee egalement comrne un texte repetitif Schkmatiquement, elle est representee de 

fawn suivante: 

Thl- R ~ I  

Thl- Rh I 

Thl- Wl 

Th= theme et Rh= rheme. 

Les modes de progression les plus fiequemment employes sont: du plus 

simple au plus complexe, la progression a theme constant, la progression a theme lineaire et 



la progression ir theme eclate. La rupture formelle de la coherence se traduit par l'absence 

des liens verbaux explicites entre les sequences d'un texte. La rupture est la perte des 

marquages explicites de la coherence. 

Versant droit 

Selon Navet, Nespoulous et Lecours (1983:429), ce second axe perrnet 

d'etablir ou de reetablir la coherence a I'aide de divers concepts, lorsqu'un texte presente des 

ruptures formelles. L'hypenheme est etabli a Itaide des reseaux paradigmatiques lexicaux. 

L'hypertheme est toujours indique par le titre du recit. 

L'hyper hypertheme refere a une sorte de lien plus flou, non analysable du 

point de w e  linguistique et qui se cree dans la rencontre du lecteur et de I'auteur a travers un 

inconscient collectif vehicule par le texte (Navet er a/., 1983:430). En d'autres tennes, 

I'hyper hypertheme se traduit par l'effort rWise par le lecteur pour trouver un lien, une 

logique au discours du locuteur. Cet effon montre que l'esprit accepte tres difficilement 

l'incoherence. II a ahorreur du vide)). C'est pourquoi, comrne ltaffirrne Patry (1993: 124), 

l'interlocuteur tentera eventuellement a I'aide de toutes les ressources dont il dispose, de 

trouver une signification au discours de I'autre. 

3- MCta-dgle de non-contradiction: 

Pour qu'un texte soit coherent, il faut que son developpement n'introduise 

aucun element semantique contredisant un contenu pose ou presuppose par une occurrence 

anterieure ou deductible de celle-ci par iderence. 

Charolles (1978:23) a etudie successivement les contradictions enonciatives, 

les contradictions inferentielles et presuppositio~elles et les contradictions de mode@) et de 

representation du (ou des) rnonde(s). 



a) Contradictions honciatives: toute manifestation phrastique ou textuelle fixe 

son propre cadre enonciatif et cela d'au moins deux fa~ons: d'une part, en produisant son 

systeme de reperage temporel et d'autre pan, en instaurant un mode de fonctionnement 

discursif determint5 

Exemple: ccMalko s'assied et allume un havane je ne me souviens plus si Malko avait 

empone avec lui un paquet de havanew. (Cite par Charolles, 1978:23) 

De ces deux phrases, il resulte un effet de contradiction qui rend les 

sequences incoherentes. 

b) Contradictions inferentielles et presuppositionnelles: il y a contradiction 

inferentielle quand a partir d'une proposition, on peut en deduire une autre qui contredit un 

contenu semantique pose ou presuppose dans une proposition enviromante. 

Exemple, cite par Charolles (1978:24): ((Ma tante est veuve. Son mari collectio~e 

les machines a coudre)). 

Les inferences qu'autorise ccveuvew non seulernent ne sont pas reprises dans la phrase 

suivante mais sont expressement contredites par celle-ci. L'effet d'incoherence resulte ici 

d'incornpatibilites semantiques profondes awquelles il faut ajouter des considerations 

temporelles, puisque, comme on le voit, il suffit de mettre au passe cccollectionnen pour 

supprimer les contradictions. 

C) Monde(s), representations du monde (et des mondes) et contradiction: un 

grand nombre de contradictions naturelles ne peuvent 6tre expliquees en dehors d'une 

problematique integrant les notions de monde(s) et de representation. Une telle 



problematique depasse le cadre habitue1 du champ linguistique quoique, par certains de ses 

aspects, elle touche directement a des phenomenes de langue. 

4) Mkta-dgle dc relation: 

Pour qu'une sequence ou qu'un texte soient coherents, il faut que les faits 

qu'ils denotent dans le monde represente soient relies. Cette quatrieme meta-regle est de 

nature pragmatique; elle enonce simplement que pour qu'une sequence soit adrnise comrne 

coherente, il est necessaire que les actions, Qats ou evenements qu'elle denote soient perGus 

comme congruents dans le type de monde reconnu par celui qui I'evalue. La condition de 

congruence signifie simplement que la relation entre les elements d'information contenus 

dans un discours adequat doit Lre transparente pour I'interlocuteur. 

La coherence entretient un rapport tres etroit avec la pragmatique. Cette 

notion etant complexe, nous y avons consacre une section speciale (voir section 2.2.4.5). 

Pour I'instant, nous allons etudier la coherence au sens technique. 

2.2.4.4 Approches nricrostructure1Ie of macrostructurelle de la coh&rence 

La macrostructure et la microstructure sont deux notions fondamentales pour 

decrire la representation shantique d'un texte (DeschSnes, 1988:32). Ces dew concepts 

renfennent un ensemble dYlements qui facilitent la comprehension et permettent d'expliquer 

la coherence au niveau de l'organisation locale et globale de l'information. 

Selon Kintsch et Van Dijk (1984), la microstructure est constituee d'une liste 

de propositions representant la signification du texte et appelC base de texte. La 

microstructure est caracterisee par la coherence referentielle. Celle-ci est obtenue lorsque 

toutes les propositions semantiques d'une base de texte sont reliees entre elles par la 

repetition d'arguments ou des connexions interphrastiques. 



Les macrostructures, appelees tantBt ccschematm), tantiit ((frames ou scripts* 

(Van Dijk et Kintsch, 1983) sont des formes d'organisation st~cturelle de I'infonnation en 

memoire semantique. Pour Denhiere (1979), c'est tout simplement une structure de 

signification globale du texte. Les strategies de comprdhension utilisees pour former les 

macrostructures dependent de la presence de certains signaux textuels, parmi lesquels on 

peut citer: les titres, les sous-titres, les themes, les sornmaires, etc. (Page, 198 1). 

Patry (1 993 : 126) presente un tableau de Van Dijk et Kintsch (1 983), qui 

renfenne les strategies globales destinees a relier les faits entre eux dans un discours dome. 

Ce tableau se divise en deux: une partie supdrieure et une partie inferieure. 



Tableau III 

L'approche microstructurelle et macrostructurelle de In coh4nnce 

Van Dij k et Kintsch (1983) 
- Absence de relation: 

Lorsqu'il n'y a aucune relation entre les faits enonces. 
I- CohCren& indirectc: 

Lorsque les faits 4noncCs font partie d'un m2me monde possible. 11s peuvent se 
derouler dans un m2me espace de temps et dam un m2me lieu, mais ne sont pas 
contigus dans le discoun. 

2- CohCrence directt: 
1. Plus les specifications suivantes: les propositions sont reliees par un quelconque 
lien logique. Ce lien peut itre marque par un connecteur logique. 
((Marc amve demain (et) Suzanne la semaine prochaine.)) 

3- Connexion coordonn9e: 
2. Plus les specifications suivantes: les deux propositions foment une paire 
ordonnee. Elles sont I'expression d'un fait complexe. 
ctLes pompiers sont arrives rapidement g ont commence a combattre 1'incendie.s 

- separation 
- 

fbsion 

4- Connerion subordonnbe: 
3. Plus les spkifications suivantes: les faits ne sont plus concatenes mais ordomes 
hierarchiquement . 
((11 attend parce que son ami est en retard pour le film.)) 

5- Intbgration: 
4. Plus les specifications suivantes: un fait n'est plus qu'une specification d'un aspect 
de I'autre fait. 
ctLe musicien aui est chauve joue tres bien du trombone.)) 

6- RCduction: 
5. -. Plus les specifications suivantes: un fait n'est plus qu'un modificateur d'un autre 
fait. 
ccLe musicien ~ u i  est chauve joue tres bien du trombone.)) 

Source : Nespoulos, J. -L. ( 1 993 : 1 26). Te~tdances acfue IIes en linguistique gknerde. 

Explications 

La partie superieure du tableau comprend les differentes possibilites de la 

separation en fonction de laquelle un locuteur a tendance presenter separement les faits 

qu'il vehicule dam son enonciation. Dans la panie inferieure du tableau, se trouvent les 

differentes possibilites de la strategie de fbsion ou le locuteur a tendance a enchisser les faits 

qu'il presente les uns dam les autres. 



La moddisation de Van Djik et Kintsch (1983) presente trois principales 

caractdristiques. La premiere caracteristique, c'est que la detemination de l'appartenance 

d'une sequence discursive a I'une des categories particulieres (sauf les deux premieres) est 

essentiellement basee sur I'analyse des comecteurs logiques (a propos des connecteurs 

logiques, voir la section sur les connecteurs au point 2.2.4.6.3). Une telle procedure pennet 

une analyse empirique, presque mecanique et exclut en grande partie Rnterpretation. I1 s'agit 

la du niveau microstructurel. 

La seconde caracteristique de leur modelisation, c'est qu'elle opere 

indirectement une distinction entre les relations de coherence globale et celles de coherence 

locale, donc entre la categorie 1 et les categories 2 a 5 : c'est la dimension macrostructurelle. 

La derniere caracteristique de cette modelisation, c'est qu'elle est structuree 

sur la base d'une dure partition entre deux approches strategiques de la coherence. Ce 

domaine ne relive pas de la grammaire de la langue, ce qui permet au locuteur de faire des 

choix. Ces choix sont conditionnes en grande partie par des facteurs non linguistiques: 

connaissances du monde, croyances et convictions par rapport a un sujet dome, degre de 

formalite de Itinteraction verbale, adaptation a l'interlocuteur, style discursif preferentiel, 

degre de savoir partage par les interlocuteurs. .. 

Ces derniers facteurs seront approfondis dam I'etude de la pragmatique et ses 

divers constituants dont le contexte, les implicites et I'argumentation. 



Depuis une vingtaine d'annees, la pragmatique suscite de nombreuses 

recherches. Les raisons de ces recherches tiement essentiellement au fait que la pragmatique 

ofie un cadre theorique perrnettant de traiter plusieurs sujets relatifs au contexte, aux 

contenus irnpliciteq aux actes de langage, a Ifargumentation, etc. Les considerations 

pragmatiques sont partagees par trois types de penseurs: d'abord par des logiciens qui 

s'attachent a la determination de la verite des phrases contenant des expressions telles que 

((jer, cctu~, qu'il faut identifier en se referant au contexte d'enonciation. Ensuite par des 

linguistes qui s'interessent aux effets des discours sur les locuteurs et les interlocuteurs, et 

enfin par des philosophes du langage qui developpent une analyse en termes d'actes de 

langage pour signifier que le langage n'est pas fait seulement pour representer les realites 

dans le monde, mais aussi pour agir et particuiierement agir sur les autres. (Armengaud, 

1 990; Hupet , 1993). 

Nous Qudierons trois niveaux de la pragmatique, lesquels ont ete developpes 

en trois lieux differents. Mais avant tout, definissons ce qu'est la pragmatique. 

2.2.4.5.1 Les definitions de la pranrnatiaue 

La pragmatique est la derniere n b  des trois disciplines faisant partie de la 

trilogie de Morris (1938). Cette trilogie est composee de: 

- la syntaxe qui Qudie les relations des signes entre eux, des mots dans la phrase ou 

des phrases dans une sequence de phrases; 

- la semantique qui traite de la relation des signes, des mots, ou des phrases aux 

choses ou aux etats des choses. 



- la pragmatique qui etudie le rapport des signes aux usagers des signes, des phrases 

aux locuteurs. II s'agit la d'une definition skmantique de la pragmatique. 

La definition linguistique de la pragmatique est donnee par Diller et Rdcanati 

(1979:3) cornrne ((l'utilisation du langage dans les discours et les marques specifiques qui 

dans la langue, attestent de sa vocation discursive)). Selon ces deux auteurs, tout comrne la 

semantique, la pragmatique s'occupe du sens. Elle s'en occupe pour certaines formes 

linguistiques telles que leurs sens ne sont determinables que par leur utilisation. 11s 

affirment : 

Quand ott &nonce une phrase, on jait rdprence a un etat des 
choses dont on rle, mais cet etut de choses n'esr pus, en 
gheral, intigra P" emerrt symboIiise par la phrase qu'il enonce, 
mais aussi par le conrtexte dkonciation el certains elements 
&ns la phrase ont precisemen f pour fonction d'indiquer quel 
aspect de la situation dhonciation doir &re consid& a@ de 
determiner ce dont parle le locutetlr. miller et Recanati, 
1979:3). 

Une definition plus complkte de la pragmatique provient de Jacques (1 985). 

Selon lui, la pragmatique aborde le langage c o m e  phenomene a la fois dixunif, 

communicatif et social (cite par Armengaud, 1990: 5). 

Nous avons MI en introduction que la pragmatique stest developpee chez trois 

differents types de penseurs: les logiciens, les linguistes et les philosophes. Les definitions 

suivent aussi ces differents domaines: semantique a linguistique. Hansson (1974) sera le 

premier a proposer un programme d'unification des differentes panies de la pragmatique qui 

ont progresse de fa~on plus ou moins independante. I1 va distinguer trois degres de la 

pragmatique. Nous allons les Qudier. 



2.2.4.5.2 La ~ramnatioue du ler de& 

La pragmatique du premier degre est I'etude des symboles indexicaux ou des 

diictiques. Ce sont des expressions dont le sens varie systdmatiquement avec le contexte 

d'usage ou de proferation. Les deictiques ((je)), ((tun, ccicia, ctmaintenantn, ccceci)), ((ce.. .lib) 

sont des expressions qui renvoient d'abord au fiagment linguistique 03 ils ont occurrence 

avant de renvoyer a un individu (parlant), a un lieu, a un moment du temps. C'est ici que le 

r6le du contexte prend toute son importance. Le contexte est un concept central pour la 

pragmatique. 

Le rdle du contexte 

Generalement, on entend par contexte la situation concrete ou des propos 

sont emis ou proferes, le lieu, le temps, I'identite des iocuteurs, etc. 

Armengaud (1990:60) a etabli une typologie du contexte en quatre parties. 

Cette typologie quadripartite consiste B distinguer: 

- le contexte circonstanciel, factuel, existentiel, referentiel: c'est I'identite des 

interlocuteurs, leur enviro~ement physique, le lieu et le temps oh les propos sont tenus, 

tout ce qui fait partie de ltetude des indexicaux. 

- le contexte situatiomel ou pragmatique: ici, on passe de quelque chose de 

purement physique a quelque chose de culturellement mddiatise. Exemples de contextes 

situatiomels: une celebration liturgique, un marchandage d'affaires, une discussion entre 

parlementaires en seance publique, un flirt, une palabre africaine, une confidence sur 

Itoreiller. Le contexte situatio~el a lieu dans un cadre social determine. 

- le contexte interactiomel: entendons par la Itenchainement des actes de langage 

dans une siquence interdiscursive. Les interlocuteurs t i e ~ e n t  des rbles proprement 



pragmatiques: proposer, objecter, se retracter. Un acte de langage en appelle un autre, mais 

specifie selon une certaine contrainte sequentielle. L'enchainement de langage est regle. 

- le contexte prdsuppositio~el: il est constitue par tout ce qui est egalement 

presume par les interlocuteurs, leurs presuppositions, c'est-bdire leurs croyances. 

L'Qude de la pragmatique du premier degre nous a permis de mettre en relief 

l'importance du r6le des indexicaux et celui du contexte impliquant les interlocuteurs, les 

coordonnees d'espace et de temps. Maintenant, nous allons Qudier la pragmatique du 2' 

degre. 

Selon Hansson (1 974: l67), la pragmatique du 2' degre est ttl'etude de la 

maniere dont la proposition exprimk est reliee a la phrase prononcee, la ou, dans les cas 

interessants, la proposition exprimee doit Otre distinguee de la signification litterale de la 

phrase)). On peut concevoir cette pragmatique comrne une gedralisation de la pragmatique 

du 1" degre. En effet comme le precisent Armengaud (1 WO:61-65) et Hupet (1 993: l6S), 

c'est aussi le contexte qui intervient pour lever des ambiguites dans des phrases qui, ne 

contenant pas necessairement des deictiques, expriment des propositions differentes selon le 

contexte. Exemple: 

- Que cherche Don Juan? 

- I1 cherche une epouse. 

Entre I'interpretation (ti1 cherche a se mariem et I'interpretation ccil existe une 

femme mariee qu'il cherche)), c'est le contexte qui pemet d'opter pour la seconde. C'est dans 

la pragmatique du 2' degre que sont etudies les differents types de contenus implicites, les 

presuppositions, les sous-entendus. Vion (1992225) prefere se contenter du terme implicite 



a la place de presupposes et du terme implication a la place de sous-entendus. Dans notre 

etude, nous examinerons d'abord le cas des presupposes, et nous passerons ensuite aux sous- 

entendus. 

La  res supposition 

On dit qu'un enonce presuppose un autre si la vdrite de ce dernier est une 

condition de la verite du premier. Ainsi: 

1 - Tous les chats d'Armand font la sieste, presuppose 

2- h a n d  a des chats; 

et 

3- Clodomir.. . regrette d'avoir empoiso~e un rat, presuppose 

4- Clodomir a empoisonne un rat. 

(Strawson, 1952, cite par Armengaud 1990:65-66). 

Selon Kerbrat-Orecchioni (1 986:25), les presupposes sont consideres comrne 

toutes les informations qui sans Ctre ouvertement posees ( i e .  sans constituer en principe le 

veritable objet du message a transmettre), sont cependant automatiquement entrainees par la 

formulation de l'enonce dans lequei elles se trouvent intrinsequement inscrites, quelle que 

soit la specificite du cadre enonciatif'. 

Ces informations presupposees peuvent &re de differents niveaux. Mais, c'est 

essentiellement celui de I'enonce qui est tres interessant. C'est pour cela que Kerbrat- 

Orecchioni (1986:27) precise sa definition de prbsuppose: ccc'est une unite de wntenu qui 

doit stre necessairement waie pour que I'tnond qui la contient puisse se voir attribuer une 

valeur de verite)). 



Vion (1992:226-227) distingue trois grands types de presupposes (ou 

implicites selon son propre tenne). I1 s'agit de presupposh : a) discursifs, b) culturels, et c) 

ideels. 

a) Les presupposes discursifs impliquent les presupposes de phrases ou 

d'enonces. Ce sont des presupposks d'origine lexicale: 

- des verbes aspectuels comme divorcer, cesser, continuer a 

- certains verbes disponibles.. . comme sauvegarder.. . 

- certaines unites cornrne iiencore)) dans ccelle est encore jolie)) presupposent une 

information qui n'est pas explicitement rapportee. 

d'origine syntaxique: les interrogations du type: ccqui est parti?)) impliquent que 

quelqu'un est parti. 

Les presupposes discursifs impliquent egalement les presupposes wntextuels 

avec les relations anaphoriques, des collocutions lexicales, bref tout ce qui assure la cohesion 

textuelle. Les presupposes discursifs impliquent enfin les implicites conventio~els, c'est-a- 

dire les implicites qui concement les relations qutune activite discursive entretient avec son 

contexte enonciatif. Le reseau de ces relations est complexe. 

b) Les implicites ou les presupposes culturels impliquent les connaissances et 

seront panages; les poids culturels des mots et des manieres de dire ces mots (la dimension 

culturelle des faqons de parler est ici tres importante). 

c) Les presupposes ideels. I1 s'agit de la manitre dont les developpements 

discursifs d'une personne ou d'un groupe se trouvent subordo~es a des presuppods 

ideologiques ou a des systemes de reference specifiques. Par exemple, parler de baisse 



tendancielle du taux de profit presuppose que ltenonciateur disait son discours dans un 

systeme de reference particulier: I'econornie politique marxiste. 

Les sous-entendus 

En plus de la presupposition, on peut distinguer d'autres types de contenus 

implicites appelb sous-entendus. Selon Kerbrat-Orecchioni (1986:39), la classe des sous- 

entendus englobe toutes les informations qui sont susceptibles d'4tre vehiculCs par un 

enonce, mais dont Itactualisation reste tributaire de certaines particularites du contexte 

enonciatif Par exemple, la phrase ail est h i t  heuress pourra sous-entendre selon les 

circonstances de son Conciation ccdepCche-tob aussi bien que ccprends ton temps)). 

Les sous-entendus dependent etroitement du contexte pris au sens large et 

necessitent non seulement la compQence linguistique comrne c'est le cas des presupposb, 

mais en outre la competence encyclopedique du sujet parlant ou ecrivant. Deux formes 

paniculieres du sous-entendus meritent dPtre examinees. I1 s'agit de l'insinuation et de 

l'implicature. 

L'insinuation est un sous-entendu malveillant: pour que I'on ait afYaire a une 

insinuation, il faut et il suffit d'admettre qu'un certain contenu se trouve: 

1- enonce 

2- sur le mode implicite 

3- de telle sorte qu'il disqualifie I'allocutaire, ou une tierce personne (on insinue 

rarement a propos de soi-mi3me.. .). (Kerbrat-Orecchioni, l986:44). 

L'implicature est une relation apparentee a Itinsinuation. Grice (1975) 

distingue les implicatures conversatio~elles ou discursives et les implicatures 

conventio~elles ou lexicales. 



Les implicatures conversatio~elles ou discursives constituent generalement 

la conclusion du celebre principe de cooperation de Grice (1975) dont voici les quatre 

principales maximes: 

1) Maxime de quantite: rendez votre discours aussi riche d'informations, mais 

pas davantage qu'il est requis pour le but de la communication. 

2 )  Maxime de qualite: ne dites pas ce que vous croyez faux, ni ce pour quoi 

vous manquez de preuves suffisantes. 

3) Maxime de relation: soyez pertinent. 

4) Maxime de modalite: soyez clair, sans equivoque et ordome. 

Les implicatures conventionnelles ou lexicales ont pour support la langue, le 

lexique, c'est-a-dire des significations conventio~ellernent attach& aux mots. Les 

implications conventio~elles ou lexicales se distinguent de la presupposition en ce qu'elles 

ne contribuent pas aux conditions de verite des phrases (Cite par Armengaud, 1990:7 1). 

La pragmatique du 3' degre est la theorie des actes de langage. I1 s'agit de 

savoir ce qui est accompli par I'emploi de certaines formes linguistiques. Les actes de 

langage sont linguistiquement marques, mais cela ne suffit pas pour lever les ambigu'ites et 

indiquer ce qui a ete effectivement accompli dans telle ou telle situation de communication. 

C'est ce qui justifie la critique de certains auteurs comrne Ducrot (1 980). Nous y reviendrons 

apres une breve etude des actes de langage. 



La theorie des actes de langage 

Selon Austin (1970), l'unite minimale de la communication n'est ni la phrase, 

ni une autre expression. C'est I'accomplissement de certains types d'actes. Austin (1970) a 

hi-m8me dome la liste de ces actes ou Iton peut citer: afhmer, poser une question, domer 

un ordre, promettre, decrire, s'executer, critiquer, defier, autoriser, etc. Ces actes sont 

appeles par Austin (1970) des actes illocutio~aires (du latin in = dans et lonrtio = 

discours). 

Un acte illocutio~aire, c'est ce que lion fait en parlant. Ces actes se 

distinguent des actes perlocutio~aires. 

Les actes perlocutio~aires sont plus proprement caractirises en termes 

d'effets perlocutio~aires (Austin, 1970; Searle 1972). Ce sont les effets produits par nos 

propos sur nos allocutaires. Exemples des effets perlocutio~aires: Btre convaincu, emu, 

agace, intirnide.. . Actes perlocutio~aires correspondants: convaincre, emouvoir, agacer, 

intimider. Les effets perlocutionnaires peuvent provenir de moyens qui ne sont pas 

necessairement linguistiques. I1 peuvent provenir par exemple de comportements gestuels: 

voix, gesticulations etc. 

Pour tenniner, on peut rappeler que la theorie des actes de langage releve de 

la pragmatique dans la mesure ou il stagit de savoir ce que font les interpretes-usagers et 

quels actes ils accomplissent par Itusage de certains signes. Les recits et les argumentations 

sont les principales unites d'actes de langage. 

De ces deux unites, nous allons Ctudier Pargumentation. Mais auparavant, il 

est important de revenir sur certains problemes souleves par de nombreux thdoriciens de 

langage au sujet des actes de langage dans une situation de communication. 



Les critiaues a DroDos des actes de lannaae 

Pour de nombreux theoriciens du langage, Wunderlich (1975), Jacques 

( 1 979), Ducrot (1 980), Berrendonner (1 98 1 ), R6canati (1 98 I), le concept d'actes de 

langage, et notamrnent la classification des actes illocutio~aires par Austin (1970) et Searle 

(1 972), merite d'etre repense et redefini pour plusieurs raisons. Nous en relevons quelques- 

unes. 

A propos des actes de langage: ceux-ci ont ete examines par Austin et Searle 

a I'etat isole et a des fins de ddirnitation. Par contre, Wunderlich (1975) et Jacques (1979) 

estiment qu'aucun acte de langage n'est accompli dans I'isolement. On rencontre des actes 

qui sont inseres dans des dquences reglies d'actes. En general, une question appelle une 

reponse; une objection appelle egalement une reponse, sur le mode de Itexplication, de la 

refutation; une proposition appelle Itassentiment ou le dissentiment. Chaque acte de langage 

au cours d'un entretien est pris dans un tissu de contraintes dquentielles avec un choix limite 

de mouvements. Un autre aspect des actes de langage montrant qu'ils ne sont pas a Mat 

isole, c'est la portee interactiomelle. Jacques (1 979:203) souligne a ce sujet: 

I f  n ?st pas possible, quoi qu 'en peme Searle, de dottner ime 
fiste des co~tditions pour I'execution d'un acre de fangage de 
fa part d'un locu~eirr ui ne mentiontte pas I'execution de 
I 'acte de htgage de I 'a f locutaire. .. La portee interactiomelle 
ou trm~sactionneffe de I'ucte de fangage est non moins 
evidente &tts fe cas de i'assertion. 

Pour Ducrot (1980), la notion d'acte illocutiomaire pose un probleme de 

description car on constate qu'un mime acte illocutiomaire peut accomplir un meme acte 

illocutoire d'assertion, soit un acte de promesse, soit un acte de menace, etc. Par ailleun, les 

phrases ayant un contenu propositionnel different peuvent servir a un m2me acte 

illocutio~aire. Alors comment sout enir comrne Austin (1 970) que I'acte illocutiomaire est 

un acte inscrit dans les phrases au moyen desquelles il se realise? 



Ducrot (1 98O:29 1 ) pense plutat qu'un ccenonce ne prend une valeur 

illocutoire que dans la mesure ou il est sui-referentiel,, c'est-a-dire dans la mesure ou il 

commente son enonciation. Pour savoir quel acte illocutoire a ete accompli, il faut savoir ce 

qui dans le sens de I'enonce est dit de l'enonciation, en d'autres terrnes, quel pouvoir le 

locuteur pretend lui donner. La valeur illocutoire d'un dnonce est donc intentiomelle, mais 

cela n'irnplique pas que le destinataire doive accepter la pretention du locuteur a imposer par 

la parole des obligations nouvelles, par exemple, contraindre le destinataire a repondre. De 

plus, la sui-referentialite attach& a I'illocutoire n'a pas nkessairement un caractere explicite. 

En faisant cette remarque, Ducrot (1980) rejette I'analyse austinie~e des 

performatifs et toute analyse qui lie I'illocutoire a son inscription dans la phrase, qui le 

considere comme un fait linguistique brut. La reflexion de Ducrot (1 980) sur I'illocutoire est 

riche et innovante par rapport a la linguistique institutionnalisee. Anscombre et Ducrot 

(l983), pour sortir du descriptivisme et d'une conception essentiellement referentielle de la 

langue et du langage, vont orienter leur reflexion vers I'argumentation dans la langue qui 

constitue un domaine pour la reflexion sur la pragmatique. A travers les Iignes qui suivent, 

nous allons donner quelques definitions de I'argumentation et nous decrirons la linguistique 

argumentative dtAnscombre et Ducrot (1983), de Ducrot (1982, 1983, 1984) en nous 

inspirant des travaux de MoeschIer (1 985, 1994), de Lundquist (1 990) et de Plantin (1990). 

2.2.4.6 Argumentation 

2.2.4.6.1 Les definitions 

L'argumentation est un co incept qui a fait I'objet d'un grand nombre de 

definitions et d'etudes dispersees, ce qui ne facilite pas toujours sa presentation. A I'heure 

actuelle, affinne Piantin (1990:9), ccil n'existe pas de cadre de reference universellement 

adrnis fixant un concept d'argumentation, et I'usage du terrne varie selon les disciplines qui le 



sollicitentn. Dans le domaine de definitions, nous avons choisi de presenter trois sources de 

recherche sur I'argumentation: Perelrnan et Olbrechts-Tyteca (1970), Toulmin (1958) et 

Anscombre et Ducrot (1 983). 

Perelman et Olbrechts-Tyteca (1 9705) definissent I'argumentation c o m e  

al'etude des techniques discursives pennettant de provoquer ou d'accroitre I'adhesion des 

esprits aux thises qu'on presente a leur assentiment)). Pour ces chercheurs, le but de 

I'argumentation est d'obtenir I'adhesion des interlocuteurs aux theses qufon leur presente. Les 

theses dont il s'agit ici peuvent hre un ensemble de representations, d'images, de regles, de 

consignes, de croyances. Perelman et Olbrechts-Tyteca (1 970: 10) precisent: ((Notre traite 

ne s'occupe que des moyens discursifs d'obtenir I'adhdsion des esprits)). Seule la technique 

utilisant le langage pour persuader et pour convaincre sera examinee par la suite. Ici, tout ce 

qui conceme les signes non verbaux est laisse de cdte. La visee argumentative se definit en 

termes dfinfluence plus ou moins forte exercee sur I'auditoire. Donc, la notion d'auditoire est 

tris importante dans I'approche argumentative de Perelman et Olbrechts-Tyteca (1970). 

Selon Plantin (1990:22), l'ouvrage de Toulmin (1958: 260-261) est un 

developpement et une application au domaine de I'argumentation de certaines idees de Ryle 

(1 978) et d'Austin (1  970). 

Le modele argumentatif de Toulmin est d'abord justificatif I1 s'agit de 

caractenser la technique par laquelle un locuteur apporte une justification a une assertion 

qu'i1 avait avancee, et qui se trouve mise en doute par I'interlocuteur. Dans ce modele 

dialectique, une assertion raisomable est d'abord une assertion ayant afionte la critique, une 

assertion que le locuteur est capable d'integrer a un certain ((schema procddurab se 

deroulant selon un certain nombre d'etages dont le modde suivant represente I'articulation 

generale. 



D = donnees 
C = conclusions 
L = inferences ou arguments 

Figure 6 - ModMe argumentatif de Toulmir~ (1958) 

Source : Plantin, Ch. (1990:28). Ersois sur I 'argumentatio~r. 

Exemde 

D: Harry est ne aux Malouines. 

L: puisau'un individu ne aux Malouines est generalement sujet britannique selon la 

loi. 

C: donc. ~robablernent, Harry est sujet britannique. A moins aue son pere et sa mere 

ne soient etrangers. 

A partir de cette figure, Toulmin ( 1983 : 3 96-3 97), va definir I'argumentation 

cornme ccune interaction humaine)) (human interchange). Lhe argumentation, ccc'est 

l'exposition d'une these controversee, I'examen de ses consequences, I'echange des preuves 

et des bomes raisons que la soutie~ent, et une cIBture bien ou ma1 etablier. 

Les differentes definitions que nous venom dUtudier permettent de confirmer 

la recherche de Charaudeau (1992:873) sur l'argumentation. Selon lui, historiquement, la 

reflexion sur l'argumentation se deploie autour de deux dimensions: la dimension persuasive 

et la dimension heuristique. 

La dimension persuasive est la plus presente dans nos pratiques 

argumentatives et se manifeste sous formes orales et ecrites dans de multiples genres: 



litteraires, religieux, politiques, publicitaires, etc. Selon Bakhtine (1981), meme notre 

discours interieur n'est pas exempt d'argumentation persuasive. 

La dimension heuristique de I'argumentation correspond a la recherche d'une 

conclusion dam le cadre d'une situation de communication riellement dialogique qui repose 

entre autres sur Fdgalite presumee des interlocuteurs. Cette dimension se realise soit par des 

formes discursives tres specifiques (dialogue philosophique, essai) soit par des echanges 

conduits oralement entre pairs, dans les conditions ideales (comite plenier, equipe de 

recherche, par exemple). 

Anscombre et Ducrot (1 983) vont plutbt developper I'aspect linguistique de 

I'argumentation. L'argumentation dam la langue a fait I'objet de plusieurs commentaires de la 

part des chercheurs: par exemple, Barbaud (1 W), Moeschler (1 982, 1 994), Plantin ( 1990). 

L'etude de Moeschler semble exhaustive et sunout recente, car le concept de 

I'argumentation dans la langue, depuis une dizaine d'annees, n'a cesse d'evoluer. 

2.2.4.6.2 L'armmentation - dans la lanme - et dans le discours 

La theorie de I'argurnentation dans la langue ne releve pas de la rhetorique ni 

de I'art de persuader. Comme le precise Anscombre (1989: 13). 

La theorie de I'argurnentalio~n &)IS la langue, telle qr4e nous 
tentons de la developper avec 0. Ducrot depuis plusieurs 
annees, a son point de depart &ns wie reflexion de t p e  get~eral 
(i.e. wlabie quelle que soit la shnt ique  envisagee). Cette 
reflexion d. poriee generale est que toute semavrtique comiste 
explicitement ou implicitement a r&suu&e le probleme des 
relations entre les tmis postulats suivants: 

(C 1) Quand on M e ,  i I arrive qr4e 1 bi fasse alfusiov~ au monde 
reel ou en totit car, a elque chose comme lei. En d'atttres 
termes, b parole sem le pouvoir itre utilisee a des flns 
descriprives. 

%" 



(C2) Quad on pade, il arrive que I'on raisonne, que lbn 
argrcmente, que I'on dPduise. Il y a une function rhe~oripe de la 
parole, pue Iton peut appeler inferentielle, a cordition de ne pas 
limiter e sens de ce vocable a celui qu'il a dans les logiques 
habituelfes. 

(C3) La tciche i Iinguiste, en prticufier pand i f  s'occupe de 
sPmantico-pragmatique, est de jormir une theorie de la langue 
apte a rendie compte dos capacitks disnrrsives de laprole. 

Moeschler (1994:94), dans ses reflexions sur les aspzcts semantiques et 

pragmatiques de I'argumentation dans la langue, en est arrive a des propositions 

interessantes. Selon lui, I'argumentation dans la langue peut Qre w e  de deux manieres: dans 

un sens ordinaire et dans un sens technique. 

Dans un sens ordinaire, I'argumentation renvoie a 
I'ensemble des proprietes qui pennettent a un discours h o i r  
certains e ffels, dits argumentat rJ. Un e ffet argumentatif est un 
type dteffet perlmtiomaire (au sens d'Austin, 1 WO), ci w o i r  
urt aspect noti conve~ttior~tief de I'usage du langage, et 
correspond essentiellement a un eflet de conviction. Ainsi, une 
bon~te argumentation pu t  itre defit~ie par le degte de 
conviction atteint chez sort destinataire, Plus le destinataire est 
cowaincu de la vkracite, de la pertinence, de la justesse des 
props du lucuteur, plus le discours de ce demier pu t  Ptre dit 
arpenrativement emace (Moeschler, 1 994 :95). 

L'argumentation au sens technique ne tient pas compte des effets 

perlocutionnaires mais plut8t des efTets illocutionnaires et cornmunicatifs. L'argumentation 

au sens technique recherche ce qui rend un discours interpretable du point de vue de son 

orientation ou de sa direction argumentative. Cette orientation est la direction qui pennet au 

discours d'atteindre une conclusion particdiere. En d'autres termes, I'argumentation au sens 

technique, c'est la relation entre un argument et une conclusion. Selon Moeschler (1 994:95), 

cette relation peut &re envisagee soit cornrne intrinsequement linguistique (on parlera de 

l'argumentation dans la langue) soit cornrne essentiellement pragmatique (on parlera de 

I'argumentation dans le discours). 



L'argumentation dans la langue, c'est la pragmatique ctintegree)) a la langue. A 

ce niveau, les principes qui rendent possible l'argumentation sont des regles graduelles que 

Ducrot (1 982, 1983) a appelees topoi' (lieux communs). 

Les topoi sont en Qroit rappofl ou en etroite relation avec les operateurs 

argumentatifs (comme par exemple, ne.. . que, m8me, presque, des, etc). Selon Ducrot 

(1983:9), l'operateur argumentatif a pour champ d'application un enonce unique ou plus 

exactement la phrase (entite de langue) realisee par cet enonce. 

A propos des topoi, voici un exemple inspire du modele de Ducrot (1 983:N). 

Ce photocopieur est bon marche; 114 devrais dum I'achetcr. 

Le premier segment sert a accomplir un acte d'argumentation dont le second 

explicite la conclusion, le connecteur donc les integrant dam une strategic globale de 

demonstration. Pour interpreter cette phrase, le to pos communen~ent admis serait du type: 

ccm un objet 0 est bon marche, @ son achat est avantayeux.)) 

D'autres topoi' consisteraient a deconseiller l'achat et ils seraient du type: 

cc& un objet est bon marche, & il faut se rnefien). 

Tandis que les principes qui rendent possible l'argumentation dans la langue 

sont des regles de nature graduelle, ceux de l'argumentation dans le discours sont plutBt des 

regles de nature non graduelle servant a produire des iderencej inductives ou deductives. 

Ainsi, Grice (1979) avec les maximes de qualite, de quantite, dr pertinence et de maniere. 

basee sur son principe general de cooperation, en ce qui concerne les iderences inductives, 

et Sperber et Wilson (1979) en ce qui concerne les iderences non demonstratives et 

deductives. 



Au niveau de l'argumentation dam la langue appelee aussi pragmatique 

radicale, le locuteur communique plus que ce que ses mots signifient et pour acceder a son 

vouloir-dire, I'interlocuteur doit effectuer un cdcul interpretatif 

Prenons un exemple pour illustrer ce phenomene. Soit le petit (change 

suivant : 

Le pere: Va te laver les dents! 

L'enfant: Je n'ai pas sommeil. 

Dans ce petit dialogue, le pere et I'enfant comrnuniquent plus que ce que leurs 

enonces signifient. L'enfant a compris que le pere lui demandait de se laver les dents pour lui 

cornmuniquer d'aller se coucher. Dans I'approche de Grice ( 1979), l'implicature 

conversationnelle est declenchee par la maxime de pertinence ccparlez a propos)) et 

correspond a: ccva te couchen). 

La figure suivante resume bien la notion de l'argumentation dans la langue et 

dans le discours. 



Argumentation 

Sens ordinaire Sens technique 

Ragmatique integree 
releve de l'argumentation 
dam la langue 

Ragrnatique radicale 
releve de l'argumentation 
dam le discours 

Topoi' Theorie d'implications i Thcorie de la pertinence 

Figure 7 - L'argumentation dans la langue et dans le discours 

Source : Modele inspire de Moeschler, ( 1994:99) ((Structure et interpretabilitb, 
Pratiques, no 84. 

fi~lications 

L'auteur a opke une distinction entre deux definitions de I'argumentation. 

L'argumentation au sens ordinaire et I'argurnentation au sens technique. Cette demiere, qui a 

ete retenue par I'auteur, presente deux caracteristiques: I'argumentation dans la langue et 

I'argumentation dans le discours. L'argumentation dans la langue comprend le pragmatique 

ccintegree)) ainsi que les topoi' et les operat eurs argumentatifs. 

L'argumentation dans le discours comprend la pragmatique radicale et traite 

egalement de la theorie des implicatures et de la theorie de la pertinence. L'argumentation 

dam le discours suppose que les faits d'argumentation relevent des inferences pragmatiques 

propres a l'usage du langage dans la communication. 



En conclusion, les argumentations sont des infirences pragmatiques comme 

les autres, qui necessitent toute la formation d'hypotheses contextuelles. La relation 

argument-conclusion, caracterisee par les topol, peut se ramener aux points suivants: 

Relation argumentative dam la pragmatique intCgrCe. 

1 - enonce (argument) 

2- topos 

3- conclusion 

Relation argumentative dans la pragmatique radicale. 

1- enonce (fonne logique) 

2- hypothese contextuelle 

3- conclusion (implication contextuelle) 

La theorie de la linguistique de I'argumentation aussi bien au sens ordinaire 

qu'au sens technique comprend les connecteurs qui fonctionnent au niveau microstructurel. 

11s sont destines it faciliter Itinterpretation des textes. Les linguistes Ducrot (1983), 

Berrendonner (1983), Plantin (1990), Moeschler (1994) distinguent deux types de 

connecteurs argumentatifs qui sont les connecteurs pragmatiques et les connecteurs 

logiques. Nous allons les etudier. 

2.2.4.6.3 Les connecteurs 

Plantin (1990:39) definit les connecteurs comrne (ides mots de liaison et 

d'orientation qui articulent les informations et les argumentations d'un texte. 11s mettent 

notamment les informations contenues dans un texte au service de I'intention argumentative 

globale de celui-cC. 



Selon Plantin (1990), la notion de connecteur pragmatique s'est developpee a 

partir de la theorie de la pragrnatique itintegreen. I1 affime que les connecteurs pragmatiques 

fonctioment dans Ies langues naturelles et les connecteurs logiques dam les langues 

formalisdes. Les connecteurs logiques s'opposent aux connecteurs pragmatiques sur les 

points suivants: 

A) La nature des ClCrnents reliCs 

Les connecteun logiques operent donc sur des propositions definies comrne 

des suites bien fonnees des mots de la langue formelle. Les connecteurs pragmatiques 

relevent des contenus semantiques. Les propositions reliCs par les connecteurs logiques 

sont des Lres homogenes; les connecteurs pragmatiques peuvent relier des Ctres de natures 

totalement differentes. Ainsi, le connecteur puisque peut rattacher un enonce a une 

enonciation: dans les suites X puisque Y ccle segment puisaue Y a pour fonction de 

legitimer I'enonciation de X, en montrant par exemple qu'elle doit interesser le destinataire. 

0)  VCrif'onctionalitC I argumentativitl: 

Les connecteurs logiques sont verifonctionnels: la valeur de verite du 

compose depend uniquement des valeurs de verite des composants et du comecteur utilise. 

Les connecteurs pragmatiques remplissent des fonctions de liaison et d'orientation beaucoup 

plus diversifiees, qui toutes prennent en compte le sens et les intentions porteuses des 

enonces qui tombent sous leur portee (Plantin 1990: 3 9-40), 

Berrendonner (1983:2 15) exprimait deja la meme idee en affirmant que les 

connecteurs pragmatiques seraient cornparables aux connecteurs logiques, a ceci pres que la 

relation qu'ils enoncent ne conceme pas des valeurs de verith mais d'autres valeurs, 

argumentatives et / ou interactives. 



Berrendomer ( 1 983 : 2 1 6) reco~aissait d'autres differences assez 

fondamentales entre les connecteun pragmatiques et les connecteurs logiques. La plus 

remarquable de ces differences est d'ordre combinatoire: les connecteurs logiques ne sont 

autres que des lois de composition internes definies sur I'ensemble des propositions. U s'agit 

des fonctions du type (P, P) t P, qui, a un couple de propositions, font correspondre une 

nouvelle proposition, et mettent donc en rapport des objets logiques de mtme rang et de 

mtme nature. 

Un connecteur iogique se caractense ainsi par son cc homogeneit en 

combinatoire: ses operandes et son resultat ont un statut identique et sont aptes a remplir les 

mernes fonctions semantiques ou discursives (par exemple, recevoir une valeur de verite, ou 

servir de prernisse dans une deduction). Les conneaeurs pragmatiques, en revanche, ne 

presentent aucune homogeneite comparable, du moins pour beaucoup d'entre eux. Des que 

l'on entreprend de les figurer comrne des operateurs qui s'appliqueraient a un couple d'entites 

semantiques (P,Q), et que I'on se trouve par consequent oblige de specifier la nature de ces 

unites, force est de constater que P et Q peuvent avoir, pour un mime connecteur, des 

statuts tout a fait differents et en outre fort variables (Berrendonner, 1983 :2 1 6). 

Nous venons de developper tous les dements constitutifs de la coherence 

textuelle, laquelle est une composante fondamentale de I'analyse de niveau discursif en 

linguistique. Parmi les differents constituants que prend en compte la coherence textuelle, 

nous avons w les quatre meta-regles de Charolles (1978), les approches macrostructurelle 

et microstructurelle, I'approche pragmatique avec ses differents niveaux ainsi que 

Itargumentation. Avant de clbturer ce chapitre, nous allons etudier le demier volet des cadres 

de reference ponant sur la cohesion textuelle. 



Nous avons effectue ces etudes en nous inspirant en grande partie des 

publications de Patry et Menard (1985, 1990, 1992), Patry, Menard et Ponzio (1 989), Patry, 

Menard et Kleiber (1993), Patry, Menard et Leveille (1994) et de Patry (1992, 1993) sur la 

question de la cohesion grammaticale et lexicale. 

Panni les elements qui contribuent a assurer la textualite, il n'y a pas que la 

coherence rnalgre son caractere englobant. I1 y a egalement la cohesion qui a un fondement 

lexico-grammatical. Tout comme la coherence, la cohesion contribue a la continuite 

semantique, mais cette fois-ci rWisee par le vocabulaire contenu dam la performance 

discursive. A travers cette Qude, nous exarninerons la cohesion sous quatre aspects : nous 

definirons le concept de cohesion ainsi que les domaines des moyens cohesifs, nous 

parlerons de I'orientation et de la nature des moyens cohesifs, nous verrons les deux 

principaux types de moyens cohesifs et nous terminerons par la problematique de la cohesion 

textuelle. 

Tandis que la coherence inclut dans son etude les relations semantiques de 

niveau linguistique et non linguistique (situationnel, logique, pragmatique), la cohesion 

s'interesse aux relations de sens que l'on peut observer entre les mots dam un discours. 

Halliday et Hasan (1976), Patry et Menard (1985) Patry, Menard et Ponzio (1989), Patry, 

Menard et Poisson (1990) definissent la cohesion comrne l'etude des relations semantiques 

entre les phrases d'un discours, realisees par des elements de niveau lexico-grammatical, soit 

des mots. 



Pour dderminer le domaine de la cohesion, il suffit de determiner les 

fiontibes entre lesquelles les relations cohesives peuvent s'etablir. C o m e  le concept de 

cohesion vise particulierement a rendre compte des relations semantiques, non structurales, 

Ie domaine de predilection des relations cohesives se situe au niveau de la frontitre 

phrasitique. Ce sont donc les liens interphrasitiques qui sont consideres par Halliday et 

Hasan (1976), comrne cohesifs. Pour eux, la phrase est le domaine des relations cohesives. 

Cependant, selon Patry (1993 : 129), la phrase est une notion difficile a contrhler du point de 

we methodologique, particulierement dam l'analyse du discours oral. C'est la raison pour 

laquelle cenains chercheurs (Gutwinski, 1976; Cha, 1987) ont prefere definir le domaine de 

la cohesion comme co'incidant avec la tiontiere propositionnelle. Nous allons examiner 

I'orientation des moyens cohesifs et leur nature. 

2.2. X 2 Orientation et nature des moyens cohisifs 

L'orientation ou la directiomalite des moyens cohesifs consiste en 

I'etablissement d'un certain ordre entre le teme cohesif et son antecedent. Une relation 

cohesive est dite anaphoripue lorsque le referent precede le terme de reprise. Exemple : 

Paul a devalise une banqtre. R ira en prison. Une relation cohesive est dite, cataphorique 

lorsque le referent suit le terme de reprise. Par exemple : I1 a commis un crime, Jean ira en 

prison. 

La nature de I'orientation des moyens cohesifs consiste a determiner si le 

referent du tenne anaphonique se realise sous la forme lexicalisee, dans ce cas, on parle de 

relation cohCive endophorique. Mais si le referent n'est pas realise sous la forme 

lexicalisee dans un discours, et qu'il se trouve dans le monde exterieur, enviro~ant le 

contexte situatio~el, on pule alors de relation cohesive exophorique. Par exemple : voici 

I'homme que j'ai vu ii-bas (en montrant du doigt ceiui don/ il s'agrt). Les relations 



cohesives de nature endophorique participent a la cohesion. C'est ce qu'on appelle les 

anaphores. Les autres relevent de la pragmatique ( c o m e  on l'a vu plus haut). On les etudie 

sous la forme de deictiques (Berrendo~er, 198 1 ; Levinson, 1983). 

En ce qui conceme la dimension du referent que peut reprendre un moyen 

cohesif, on peut constater qu'un moyen cohesif (qu'il s'agisse d'une reprise lexicale ou 

grammaticale) peut reprendre soit un seul terme, soit une phrase, une partie de la phrase, 

soit un fragment de texte (Pierson, 1993; Patry, 1993: 13 1). Nous allons passer au 

developpement des types de moyens cohesifs. 

2.2. S. 3 Types de moyens cohhsi/s 

Selon Halliday et Hasan (1976), Gutwinski (1976), Dillinger et Bracewell 

(1983), Paty et Menard (1985), il existe deux types de moyens cohesifs. La cohdsion 

grammaticale, realisee par des mots de classes fermees que sont les pronoms personnel, 

possessif, demonstratif, indefini, certains adverbes, etc. On distingue egalement la cohesion 

lexicale, realisee par le lexique de classe ouverte des categories grammaticales majeures que 

sont les substantifs, les verbes et Ies adjectifs. Patry (1993: 13 1) a etudie une autre classe de 

moyens cohesifs lexicaux, realisee par les relations lexico-sdmantiques paradigmatiques. Ces 

relations sont le produit d'une analyse des entrees lexicales isolees et representant une 

codification des principales relations de sens qu'elles peuvent entretenir sur I'axe 

paradigmatique (ou axe de substitution). Ces relations paradigmatiques se realisent dans le 

discours, et leur apport a la cohesion est indeniable. 

L'identification des moyens cohesifs linguistiques par lesquels la cohesion se 

realise ne pose pas beaucoup de problemes au niveau taxonornique. Nhnrnoins, on observe 



quelques (carts entre la taxonomic de Halliday et Hasan (1976) et celle de Gutwinski 

(1976), eccarts dus a la definition exacte de la cohesion (voir tableaux suivants). 

Tableau W 

Cohhsion grammaticale ef lewicde d e  Halliday et Basan, 1076 et Gutwinski, 1976 

(citi par Patry, MCnard et Ponzio, 1989: 107) 

Balliday et Hasan, 1976 Gutwinski, 1976 

References 
Persoma1 pronouns 
Demonstrative pronouns 
Determines 
Possessive pronouns 
Adverbs 
Comparison 

Substitution (nominal, verbal, clausal) 
Elipsis (nominal, verbal, clausal) 
Conjunction 

Reit eration 

Anaphor-cataphora 
Personnal pronouns 
Demonstrative pronouns 
Determiners 
Possessive pronouns 
Adverbs 
Comparison 
Relative pronouns 
Substitutes (norninla, verbal, clausal) 
Zero anaphora 
Coordination and subordination 
Enation, Agnation 

Repetition of items 
Occurrence of synonyms 
Items formed by the same root 
Lexical set 

Commen taire 

Sur les deux tableaux, une difference apparait aussi bien au niveau de la * 

cohesion grammaticale qu'au niveau de la cohesion lexicale. Dans la premiere categorie, 

Gutwinski (1976) ajoute a son dude les pronoms relatifs, la coordination et la subordination 

et la categorie ENATION ET AGNATION qui releve de la structure propositionnelle. Chez 



Halliday et Hasan, on note la presence de I'ellipse et de la conjonction faisant partie de la 

cohesion grammaticale. Halliday et Hasan (1976) situent la cohesion aux fiontieres de la 

phrase et Gutwinski (1 976) la situe aux fiontieres propositio~elles (Patry, 1993 : 129). 

Dans la categorie lexicale, Halliday et Hasan (1976) ont Qudie le phenomene 

de collocation qui est une tendance a partager le meme enviro~ement lexical, tandis que 

Guwinski a Qudie les occurrences synonymiques. La meme etude a ete effectuee en fianqais 

par Patry et Menard (1985) et par Patry (1993). Le tableau V presente la derniere 

proposition de Patry (1993) : 

Tableau V 

La cohision grammaticale en franpis 

Pronorn personnel : Francine a termine ses etudes. Elle cherche un emploi. 

Pronom possessif: Jean et moi, nous mangeons chacun une papaye. Mais la 
sienne est plus mDre. 

Pronom dimonstratif : Joseph croit qu'il y a deux categories de personnes. Le 
monde parait comique a ceux qui pensent et tragique a ceux 
qui sentent. 

Pronom indifini : Le matin, tout le monde quitte la maison. Les uns vont au 
champ, les autres, a la chasse. 

Adjectif possessif : Alfred aime son pere 

Adjectir dCmonstratif : Hier, il y a eu un attentat. L'assassin s'est enhi. Cet hornrne 
est I'assassin presume. 

Certains adverbes : Le chat est entre dans sa chambre. C'est vrai, il vit Id. 
Ellipse : La femme va au champ, son mari, (0) a la chasse 

Conjonction : Paul va tous les jours a I'ecole, mais il nletudie pas. 

Source : Inspire de Patry, R. (1 993 : 130). ctl'analyse de niveau discursif : coherence et 
cohesiom, in Nespoulos, LL. (1 993). Te~iubnces actuelles en linguistique 
generare. 



Commentaire 

Les pronoms personnels, possessifs ainsi que les adjectifs possessifs 

constituent le phenomene de pronominalisation. Les pronoms et les adjectifs demonstratifs 

constituent le phenomene de definitisation. Ce qui est important de distinguer, c'est que ce 

ne sont pas tous les pronoms et adjectifs qui ont une orientation endophorique ou une 

reference cotextuelle. I1 y en a qui ont une directionalite exophorique, c'est-a-dire une 

reference contextueue. C'est ce qu'on appeue les deictiques. A ce propos, Bemendormer 

(1 983 :225) apporte la precision suivante : 

Il  est bien connu que tout mtaphorique &net des emplois, 
dits deictiques aims lespels il rt$?re non a urr segment de 
discours unterieur, mais 6 un gesie, un acte 011 lrrr erat de 
choses comtitutif de la situation de parole. 01) peut alors 
consi&rer ce reprent non verbal qui remplit /a fonction 
#antecedent. 

Tableau VI 

La cohkion lericale en franqais 

Reiteration explicite 

Reiteration partielle 

Anaphore lexicale 

Nicole voyait un vie1 homme sur le banc. Le vieil 
homme lisait un journal. 
Nicole voyait un vieil homme sur le banc. L'homme 
lisait un journal. 

Un loup est sorti du bois. Cette grosse bete a Fair 
flame. 

Source : Inspire de Patry, R. (1993: 132). ((L'analyse de niveau discursif : coherence et 
cohesiom). in Nespoulos, J.-L. ( 1 993). T e d n c e s  nctuelfes en linguistkpe 
generafe. 

Commentaire 
Les reiterations sont les repetitions. EIles peuvent Etre soit exactes, auquel 

cas il s'agit d'anaphores fiddes (Kleiber, 1986), soit panielles, auquel cas il stagit de 
reiteration partielle. 



Tableau W 

Lts relations lexico-slmantiques paradigm~tigues 

Relations binaires 
Cont rastes graduables 
contrastes non graduables 
contrastes directiomels 
complementaires 
predicats converses 

Relations non binaires 
Denvat ion morphologique 
hyponyrnie 
synon ymie 
ant onyrnie 
partie-tout 
partie-partie 

(chaud, froid) 
(prtsent, absent) 
(dler, venir) 
(garcon, fille) 
(ordonner, obeir) 

(deformer, defonnat ion) 
(acajou, chsne, arbre) 
(hair, detester) 
(beau, laid) 
(jambe, corps) 
jarnbe, pied, menton) 

Source Inspire de Patry, R. (1 993 : 132). ul'analyse de niveau discursif : coherence et 
cohesiow . ~ Nespoulos, J.-L. (1 993). Tendances actuelles en Iinguistique 
generale. 

Commentsire 

La collocation paradigmatique est realisee par I'intermediaire des relations 

lexico-semantiques. On constate deux types de relations lexico-semantiques. Les relations 

binaires et les relations non binaires. Selon Patry (1993: 133), les relations lexico- 

semantiques sont une reformalisation des relations de sens de niveau definitiomel, identifiees 

entre les unit& du vocabulaire, qui a ete proposCe par les structuralistes du debut du siecle. 

I1 s'agit donc d'un outil qui n'a pas ete prioritairernent conqu pour I'analyse du discours et 

dont Itapplication a cet objet dtetude souleve deux problemes : 

1) L'application de ces relations au discours pose un probleme de rendement. 

Les relations binaires ont un rendement quasi inexistant, don que les relations non binaires 

presentent une distribution nettement superieure; I'hynonymie, les relations partie-tout et 

partie-partie sont les plus frequentes. 



2) I1 est difficile de fotmuler une definition operatoire des relations partie-tout 

et partiepartie. Par exemple, on peut stre d'accord pour considker le lexeme frein-auto 

comrne &ant en relation partie-tout. Cependant, le discours met parfois en relation des 

lexemes dont I'analyse est moins simple; par exemple, est-ce qu'un volume est une partie du 

tout que constitue une biblioth&que, ou le patron est une partie du tout de I'entreprise 

(Cruse, 1986) ?. Cette question souleve principalement le probleme de la relation entre 

semantique lexicale et semantique discursive, alors que la premiere implique I'eventualite 

d'une marginalisation ou d'une reformulation partielle du contenu des relations lexico- 

semantiques binaires de facon a satisfaire a I'analyse de la cohesion. 

Les differentes caracteristiques de la cohesion, notamment son fondement 

lexico-grammatical, font de cette notion le domaine le plus empirique et le mieux contrble 

theoriquement parmi I'ensemble des approches linguistiques du discours. Cependant, sa 

formulation actuelle pose un certain nombre de problemes qui n'ont pas encore ete resolus. 

Nous allons examiner Pun de ces problemes. 

Parmi les principaux problemes que souleve aujourd'hui la cohesion 

grammaticale et lexicale figure la question de son degre de participation a la textualite 

discursive. 

Pour Halliday et Hasan (1976), la cohesion participe a la textualite de la 

performance discursive par la continuite semantique qu'elle lui codere. En effet, selon les 

deux auteurs, une relation cohesive impliquant des termes entre lesquels existe un lien plus 

Croit au niveau de la sernantique lexicale contribuerait davantage a la textualite de la 

performance discursive. Selon Patry (1992:21), I'argumentation des deux auteurs semble 



hesiter entre un critbe essentiellement defini sur des bases lexico-semantiques, ou une 

approche a caractere plus probabiliste dQermin6e par l'identification des collocations en 

contexte discursif Finalement, les deux auteurs ntont pas precis6 pour autant quel est le 

poids de la continuite semantique par rapport aux autres composantes ni comment elle 

s'integre a I'action de ces demieres. 

Morgan et Sellner (1980) adoptent une position contraire. Selon eux, la 

cohesion observee dam le discours ne contribue pas a la textualite. Elle est plutBt la 

consequence de cette propriete. Selon Patry (1 993: 136), une telle position remet en question 

la pertinence mtme de son existence puisque dans cette exception, la cohesion n'est qutun 

artefact de la textualite et ne presente aucune valeur pour elle-meme. 

Sans stre aussi catkgorique que les deux auteurs precedents, Carrel1 (1982) 

fait tout de m%me remarquer que I'etude de la cohesion, fondee sur une base purement 

lexico-grammaticale, est inadequate et insufisante, et doit Lre integree dam un cadre 

general, de niveau plus eleve, pour constituer une veritable exploration de la textualite du 

discours. 

Dans son analyse des elements constitutifs de la force cohesive, Patry 

(1992:26) propose la centralite de la structuration textuelle intermediaire, en plus de la 

fonctio~alite et de la discursivite. Parmi les composantes de la centralite de la structuration 

textuelle, I'auteur demontre que la progression thematique est un partenaire majeur sur 

lequel la force cohesive peut compter. De la m8me maniere que le chercheur Patry, nous 

croyons que la progression thematique, telle que definie par Charolles (1978), par Navet et 

a/. (1983) et Combettes (1988) constitue la base fondamentale de la cotextualite. L'un des 

aspects de la progression thematique sur lequel nous voulons mettre l'accent, c'est la 

continuite referentielle. Patry (1992:26) la definit cornrne les referents qui apparaissent et 





aovns mis I'accent sur les moyens grammaticaux et lexicaux en ce qui conceme la cohesion. 

Dans Ie chapitre suivant, nous proposerons une definition operatio~elle de la coherence et 

de la cohesion textuelles. 





Nous avons Qudie les cadres de reference de notre recherche comprenant la 

compQence de communication et les constituants fondamentaux de la cohesion et de la 

coherence. Dans les pages qui suivent nous essaierons d'operationnaliser les concepts de 

cohesion et de coherence qui constituent les objets d'apprentissage du systeme 

d'enseignement que nous voulons planifier. Nous aborderons enwite la mdthodologie qui 

comprendra la presentation des sujets, la recherche de developpement, le design 

pedagogique de Gagne et Briggs (1979), les legons et l'instrumentation pour la collecte des 

domees. 

OP&RAT~ONNAL~SATION DES CONCEPTS DE COH&ION ET DE C O ~ R E N C E  

I1 peut sembler hasardeux ou meme pretentieux de vouloir proposer une 

definition de la cohesion et de la coherence textuelles, vu la confbsion terminologique qui 

regne dans ce domaine. Pour s'en convaincre, il suffit de lire pour ce qui concerne la 

coherence, le recueil d'anicles de Wolfgang et al. (1989), paru dans Connexity artd 

coherence et les critiques afferentes. Malgre cela, nous tenterons d'opdrationnaliser ces deux 

concepts. 

DCfinition opkratoirt dc la notion de cohCsion 

Slakta (1975) tente de specifier Ies deux plans sous lesquels on peut 

envisager l'etude d'un texte, objet formel abstrait a pratique sociale concrete. I1 distingue 



alors le plan de la signifiance (systeme de regles linguistiques fomelles) et le plan de la 

signification (ensemble de nonnes sociales concrbes). I1 ajoute que la cohesion n'est pas a 

prendre pour synonyrne approximatif de coherence : (&a cohesion se ditermine 

linguistiquement au plan de la signifiance et du texte ... v (p. 31). C'est la cohesion qui 

pennet a un texte de produire l'illusion d'une coherence interne. Slakta mentionne ensuite le 

r6le fondmental que jouent les pronoms, les articles et les deictiques dans la constitution du 

texte. 

Page (1 98 1 : 1) parle de la cohCion textuelle comrne d'un concept propose par 

la linguistique du texte pour decrire comment le systeme de la langue perrnet de marquer 

I'enchafnement entre les phrases d'un discours. Selon lui, le concept de cohesion, releve d'une 

conception du texte comme unite dlanalyse linguistique d'un degre supeneur a la phase et il 

vise les differentes structures qui servent a marquer les liens d'enchainement entre les 

phrases. 

Pour itre plus operatio~el dans sa definition, Page propose une liste de sept 

structures qui lui pennettent de delimiter le concept de cohesion. I1 s'agit de la rdcurrence, 

du parallelisme, de la paraphrase, de la coreference anaphorique et cataphorique, de Itellipse 

et de la fonction. La fonction rederme tout ce qui est en rapport avec la connexion d'unites 

de surface qui etablissent dans le texte des relations entre un segment et un autre. 

Patry et Menard (1985: 168) considerent que la cohesion s'interesse d'une 

faqon plus precise aux relations de sens que I'on peut observer entre les mots du dixours. La 

cohesion est donc abordee dlune fapon strictement linguistique, et l'analyse du discours 

qu'elle propose repose entierement sur I'examen de ses composantes de niveau linguistique 

lexicalisees. 



Ces deux auteurs mentionnent aussi les travaux rkalises par Halliday et Hasan 

(1976) qui se sont interesses au domaine de la cohesion et qui considerent qutun lien cohesif 

existe dans un discours lorsque I'interprlation d'un element est dependante de celle dtun 

autre element. Patry et Menard affirment que dans toute langue naturelle il existe cenains 

mots dont la dktermination semantique fait obligatoirement appel a quelque chose d'autre 

qu'eux-msmes; les pronoms personnel, demonstratif et possessif font partie de cet ensemble 

de mots. Ces elements constituent les realisations linguistiques les plus conformes a la 

definition du concept de cohesion. 

Le contenu rejerentiel de ce genre de mots nte peitt Ptre etabli 
adt!qiiateme)~t qite par l'inteddiaire d'un antWdent, et c'est le 
lien, dans till discours, de ces deux termes qtre nous nomrnons 
w e  relatio~t cohesive (Pat ry et Menard, 1 985 : 1 69). 

Ces auteurs precisent cependant le fait suivant : pour qu'il y ait cohesion dam 

un discours, I'existence d'une presupposition explicite ne suffit pas ; il faut que I'antecedent 

soit disponible dans le contexte linguistique environnant. En plus, il faut la presence d'au 

moins deux mots pour qu'une relation cohesive s'etablisse. Patry et Menard presentent les 

deux types fondamentaux de moyens cohesifs : les elements grarnmaticaux et les dements 

Iexicaux. 

En tenant compte de toutes les definitions avancees et des objectifs de notre 

recherche, nous proposons pour la cohesion la definition suivante : c'est un phenomene 

textuel, qui Budie les relations semantiques realisees par des mots au niveau grammatical, 

lexical et des relations lexico-sernantiques. La cohesion s'articule avec la coherence. 



3.1.2 DCfinition ophratoire de la notion de cohbrence 

Adam (1977: 107) aborde 1Ytude de la coherence par le biais de la structure 

semantique et formelle du texte, c'est-a-dire par sa cohesion. Cela lui permet de passer d'un 

plan de surface a une notion de structure profonde. La coherence est alors w e  comme une 

notion qui transcende le texte pour se situer a un niveau global. 

Page (1987:3) explique que la coherence se construit dam un discours par la 

capacite qu'a le lecteur d'organiser I'inforrnation dans un reseau oh il ne manque pas de 

chainon conceptuel et ou il n'y a pas de rupture dam les relations entre les concepts. I1 

explique aussi la coherence comrne la progression thematique de propositions qui se 

succedent dans un texte. Page (1985:61) considere que la cohesion et I'etagement 

contribuent a former la structure du texte, et que les liens de coherence sont construits par le 

lecteur en interaction avec les marques de cohesion et ltetagement des propositions. 

Patry et Menard (1985) voient le concept de coherence d'une facon beaucoup 

plus englobante que le concept de cohesion. Selon ces deux linguistes, la coherence inclut 

dans son domaine dtetude, en plus des relations linguistiques, celles qui sont de nature non 

linguistiques : situatio~elles, logiques, cognitives, pragmatiques. Charolles (1989:12) 

abode dans le mOme sens et affinne que cc.. . la coherence est moins h s  le discours hi- 

mOme que dans l'esprit des receptetcrs sous la fiorme d'une regle gowenrant I'inteprdation 

(et donc la production) des enonces~ . 

Lundquist (1 99 1 :9 1 ) pense que la bipartition entre phdnomenes 

d'enchainement locaux (cohesion) d'un cdte, et phenomenes globaux (coherence) de I'autre, 

est nuisible pour la comprehension du fonctio~ernent de la coherence textuelle. Pour cela, 



elle propose de concilier les deux aspects dam une nouvelle approche qu'elle appelle 

ccprogramrne argumentatifi,. Un tel programme repose sur la pragmatique. 

En tenant compte des differentes definitions de la coherence, en tenant 

compte surtout des objectifs de notre recherche, nous definissons la coherence comme un 

phenomene textuel qui inclut dans son dornaine d'dtude, non seulement le niveau linguistique 

mais aussi le niveau pragrnatique incluant I'argumentation. Les definitions operatoires de la 

cohesion et de la coherence repondent a I'un des objectifs specifiques de notre systeme 

d'enseignement, a savoir definir I'objet dapprentissage. Nous tiendrons compte de ces 

definitions dam IYlaboration des le~ons et dans la construction de notre grille d'evaluation. 

Maintenant que nous avons fini de definir I'objet d'apprentissage, nous allons 

preciser les objectifs d'apprentissage. Mais pour plus de clarte, nous reprendrons IYnonce 

des objectifs de la recherche tel qu'il apparait au point 1.5.1 et 1.5.2 

Objectif gCnCral de la recherche : 

Planifier un systeme d'enseignement qui sera I'adaptation du ((design 

pedagogique)) de Gagne et Briggs (1979) et qui vise a anleliorer la langue Crite. 

Objectifs sp4cifiques de la recherche : 

1 . Wfinir l'objet d'apprentissage. 

2. DQerrniner les objectifs d'apprentissage. 

3. Proposer un modele d'enseignement . 
4. Developper les cinq le~ons du systeme d'enseignement . 

5 .  Proceder a la mise a I'essai des le~ons 

6. Construire les outits d'evaluation. 

7. Apprecier la production Crite chez les etudiants participant a la mise a I'essai. 



En ce qui conceme la determination des objectifs d'apprentissage (objectif 

specifique no 2), elle est directement liee au developpement des le~ons (objectif specifique 

no 4). Nous allons presenter ces objectifs d'apprentissage. 

Object if global d'rppnntissage : 

- Faire acquerir aux etudiants la competence de la langue &rite par 

I'apprentissage des phenomenes de la cohesion et de la cohQence textuelles. 

Objectifs gCnCraux d'apprentissage : 

- Enseigner les phenomenes de la cohdsion grammaticale, lexicale et lexico- 

semantique. 

- Enseigner les phenomenes de coherence. 

Objectifs spLcifigues d'rpprentissage : 

1. A la fin du cours sur la cohesion, les etudiants devraient etre capables de : 

. distinguer la pronominalisation de la substitution, 

identifier les differents types de reprises lexico-semantiques telles que 

la synonymic, la nominalisation, I'anaphore conceptuelle, la 

reformulation. 

2. A la fin du cours sur la coherence, les Qudiants devraient &re capables de : 

utiliser la meta-regle de non-contradiction, 

. distinguer les differents types de progression thematique, 

produire un texte argumentatif qui prenne en compte le raiso~ement 

logique et persuasif 



Ces differentes unites qui seront detaillees lors de l'elaboration des leqons, 

nous serviront de trame a la collecte des domCs et a leur traitement. Elles feront egalement 

I'objet d'une transposition didactique. Selon Chevallard (1985), la transposition didactique 

est le passage de savoir savant au savoir enseigne. Elle installe une distance obligatoire, 

distance que Chevallard (1985) souligne ainsi : 

Le concept de transpositio)~ didactique renvoie au passage du 
savoir savant arc savoir enseigne, donc a IYventuelle, ci 
lbbiigatoire distance qui ies sepre, tPmoigne de ce 
questionwement tticeswire, el, mPme temps p'il en est I'oufil 
premier ( p. 1 3). 

Malgre cette grande distance separant les deux types de savoir, Chevallard 

(1985) insiste par ailleurs sur la compatibilitti du systeme d'enseignement avec 

I'environnement. Selon hi, tout projet social d'enseignement et d'apprentissage se constitue 

dialectiquement avec l'identification et la designation de contenus des savoirs cornme 

contenus a enseigner. Un contenu de savoirs ayant ete designe cornme savoir a enseigner 

subit des lors un ensemble de transformations adaptatives qui vont le rendre apte a prendre 

place parmi les objets d'enseignement. Le travail qui fait I'objet de savoir a enseigner est 

appele la transposition didactique. 

Notons que dans le cadre de la transposition didactique, la mise en texte du 

savoir est un processus dtappr6t didactique par lequel le savoir est traite de plusieurs fa~ons. 

Citons particulitement trois traitements specifiques : la itdesintricatiom ou la 

desyncretisation, la depersonnalisation et la sequentialisation. La desyncrCisation conceme 

cette differenciation que doit faire l'enseignant entre l'objet du savoir ou I'objet d'etude et 

l'objet auxiliaire ou le metalangage qui feront en quelque sorte tous les deux objet 

d'enseignement, d'ou desyncretisation. La mise en texte est aussi une depersomdisation du 

savoir, une dissociation entre la pensee et son auteur qui est la source de la publicite du 



savoir qui s'y presente, par opposition au caractbe privC des savoirs personnels. C'est ce qui 

permet le contrhle social des apprentissages et l'institutionnalisation du savoir. Enfin, la mise 

en texte permet la propmmabilite de l'acquisition du savoir, le texte &ant une norme de 

progression dans la comaissance. Et c'est la que le texte se distingue le plus du savoir. I1 a 

un debut et se deroule sequentiellement contrairement au savoir pour lequel il y a toujours 

quelque chose avant le debut et dont la progression ne se fait pas de fa~on sequentielle 

(Chevallard, 1985: 58-63), 

Le lien qu'etablit Chevallard entre le texte, I'apprentissage et la progression 

dans I'acquisition du savoir nous parait fondamental. Nous reviendrons plus longuement sur 

ce point dans la rnethodologie. 

L'objet de cette recherche, rappelons-le ctest le developpement d'un outil 

didactique planifie dans un design pedagogique qui vise a faciliter l'enseignement des 

concepts de cohesion et de coherence textuelles au niveau universitaire. D'apres les resultats 

de travaux de Van der Maren (1 993- 1994), un tel outil est I'une des principales constituantes 

de la recherche de developpement. Dans les pages qui suivent, nous presenterons 

successivement nos sujets, la recherche de developpement, le design pedagogique de Gagne 

et Briggs (1979) que nous comptons adapter pour notre experimentation, I'elaboration des 

leqons, hstrumentation pour la collecte des domees. 

3.2.1 PrLscntation d o  sujets 

Notre recherche rnettra a contribution une trentaine d'etudiants et 

dtetudiantes de premiere annk de linguistique a IWniversit~ de Banqui. Ces etudiants et 



etudiantes ont entre 20 et 23 ans. Ils viennent d'obtenir leur baccalaureat drie litteraire, 

d i p l h e  officiel qui pemet d'entrer a l'universite. Le franqais est pour eux une langue 

seconde tout en etant langue officielle et langue d'enseignement. C'est donc un groupe assez 

homogene. 

L'experimentation se deroulera a I'Universite de Bangui pendant une periode 

de trois mois a raison de six heures par semaine : le mercredi de 16h30 a 18h30 et le 

vendredi de 14h30 a l6h3O puis de l6h3O a l8h3O (voir annexe 3 )  -4pres chaque legon, une 

composition sera donnee et les Qudiants devront rediger peridant deux heures sans 

dictionnaire ni notes de cours a leur ponee. Pour la compositioll 1, ils auront 4 heures ; de 

mtme pour I'evaluation sornmative. I1 y aura six compositions. Nous aurons a dispenser cinq 

le~ons et le chercheur sera la personne-ressource. Les legons feront partie d'un cours qui 

sera credite. Voici le titre du cours : Dtseigwnwtt de la coh;rv~~ce et de la cohesion 

rexruelles. Le devis expkrimental sera celui du pretest/post-tesr a groupe unique selon le 

schema ci-dessous. L'inconvenient d'un tel devis, c'est que le chercheur ne peut garantir que 

le changement observe est attribuable a la variable independante etant donne I'absence d'un 

groupe temoin. Mais la force de ce devis, c'est qu'il permet la comparaison entre la premiere 

et la demiere composition apres le traitement. I1 permet aussi un certain contrde de la 

mortalite experimentale en cornparant le nombre de sujets avant et apres le traitement. 

Pretest Traitement Post-test 

Demmais, le pretest portera le nom de composition no 1 et le post-test, la 

composition no 6. Pour realiser nos objectifs, nous avons choisi c o m e  methode 

d'echantillo~age, la methode non probabiliste, c'est-a-dire une rnethode empirique qui n'est 

pas basie sur la theorie mathematique des probabilitb. La raison de ce choix vient du fait 

que notre demarche est en grande partie basee sur la recherche qualitative. Comme 
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la recherche d1un.marche et la crlation d'un besoin, ce qui peut se faire en s'inspirant de la 

recherche-action au ~ v e a u  des enjeux politiques (Van der Maren. 1993- 1994: 14- 1 5 ) .  

Le developpernent d'objet, selon Van der Maren, c'est le design pedagogique. 

I1 vise la solution de problemes formules. I1 recouvre les differentes etapes a suivre depuis la 

conceptualisation jusqu'au choix et a la construction des prototypes. 

Le developpement d'un objet pedagogique suit un cheminement proche de la 

resolution de problemes. On commence per I'analyse de l'objet qui repondrait ou bien a 

ranalyse chez la population-cible ou bien a l'analyse du concept que l'on souhaite 

operationnaliser. On concepnralise ensuite l'objet afin de pouvoir laborer un modele, on 

elabore enfin des strategies alternatives de realisation avant de passer a l'evaluation des 

strategies par simulation, au choix du projet et a la construction des prototypes ainsi quY la 

misc au point. Une fois que la mise au point est completb il reste a passer a la phase finale 

d'implantation, soit a la mise en marche. La mise au point comprend une serie d'essais dont 

celui de I'irnportation du projet dam une hole-pilote. En didactique, on recomrnande qutun 

tel projet soit prepare en collaboration avec les enseignants de maniere a tenir compte de 

leurs contraintes et de leurs priorites. L'etape evaluative se fait en s'inspirant de I'evluation 

adaptive-interactive schematisie par Stolovitch (1979) sous l'etiquette L.V.R. (Learner, 

Verification and Revision). Cette &ape clinique pennet de tenir compte des perceptions des 

eleves. 

Le perfectio~ement des habileth perso~elles sont les resultats attendus 

lorsqu'on entrcprend une telle recherche. Car dans la recherche de developpement, I'analyse 

ne porte pas sur I'objet exteme, mais sur des habiletes ou des co~aissances qu'il s'agit de 

s'approprier selon diverses alternatives. Lors du developpement, il faut avoir recoun B un 

tiers-temoin analyste qui peut Stre soit un colligue qui est au courant d'une telle recherche, 



et qui s'y interesse, soit son directeur de recherche (Van der Marm, 19934994: 15- 18, chap. 

7)- 

En definitive, trois categories de developpement caracterisent la recherche de 

developpement. I1 s'agit du developpement de concept, du developpement d'outil didactiaug 

et du developpement d'habiletes personnelles. L'outil didactique sur lequel porte notre 

recherche est souvent presente sous plusieurs rnodeles. Reigelu t h ( 1987) a recense une 

typologie de huit designs pedagogiques, Joyce et a/. (1992) en ont presente treize. Brien 

(1 98 1) a expose le Desipi peclagogrque de Gagne et Briggs (1 979) que nous allons adapter 

pour notre experimentation. Nous avons choisi le cnodele de ces deux chercheurs pour 

plusieurs raisons : d'abord, c'est un modele ou la notion de concepr, constituant des habiletes 

intellectuelles, occupe une place centrale. Or, l'enseignement que nous voulons dispenser 

pork sur les concepts de cohesion et de coherence. Ensuite, leur modele est une approche 

ctinteractionniste)), n b  de la fusion des dements de force de deux theories en psychologie de 

IUducation, theorie behavioriste et theorie cognitive. Goupil et Lusignan (1 993 : 73) 

definissent le behaviorisme comme un systeme qui retient la relation entre le comporternent 

et ses consequences comme facteur fondamental des conditions d'apprentissage, alors que la 

theorie cognitive accorde la primaute aux activites mentales. 

Enfin, le modele de Gagne et Briggs suggere plusieurs choix possibles de 

methodes d'enseignement et de medias, ce qui permet au concepteur de realiser des 

agencements flexibles et de veiller a ce que les conditions d'apprentissage et d'enseignement 

de tel ou tel type de co~aissance soient respectees. 



3.2.3 Design pidagogique de Gagnk et Briggs (1979) 
(servant a Claborer le systime d'enseignement) 

Le modde de Gagne et Briggs (1 979) est presentk par Brien (1 98 1) et prend 

generalement la forme d'un ensemble dUtapes interreliees telles qu'illustrees dans la figure 

suivante. Les objectifs de notre recherche seront au-dela des six &tapes proposees par Gagne 

et Briggs (1 979). 

3.2.3.1 hisentation des six htapes 

De I'Ctudc des besoins 

\ 

du systeme dcs objcctifs strategies ct des le~ons 
des midias 

Figure 8 - ModLle de planification d'enseignement de G1gn6 et Briggs, 1979 

Source: Brien, R. (1 98 1 : 2 1 ). Design pedagogiq~e. b~a~otlrrcrion u I'upproche de 
GapP et de Briggs. 

Ce qui est interessant de prime abord dans ce design, c'est la logique et le 

caractere scientifique de la demarche. Dans la mesure ou il s'agit d'une adaptation, nous 

retiendrons les points essentiels en asseyant d'etablir un lien avec notre propre recherche. 

Pour commencer, 1'Qude des besoins, situee au-dessus de I'oryanisation du systeme, ne 

concerne pas directement la presente section. On pourrait bien dire qu'elle se refere a la 

problematique, aux questions de recherche et a la ddermination des objectifs. I1 est 

important de faire les distinctions suivantes a propos des six Ctapes de Gagne et Briggs 

(1 979). 



L'organisation du systeme correspond a l'objectif senera1 de notre systeme 

d'enseignernent . 

L'analyse des objectifs correspond a notre objectif sykcifique no 2 (cf. p.95). 

La construction des tests correspond a notre objectif specifique no 6 (cf'. 

p. 95). 

Le choix des stratkgies et des medias correspond a notre objectif specifique 

no 3 (cf p. 95). 

La production des leqons correspond a notre objectif specifique no 4 (cf 

p 95). 

La mise i l'essai correspond a notre objectif specifique no 5 (cf. p. 95). 

Cela revient a constater que notre systeme d'enseignement va bien au-dela de 

celui de Gagne et Briggs (1979) puisque, en plus des six etapes, nous avons defini notre 

objet d'apprentissage (objectif specifique no 1) et nous avons ayprecie la production ecrite 

des etudiants (objectif specitiquen no 7). 

Mais dans les pages suivantes, nous suivrons Ies six etapes telles que proposees par 

Gagne et Briggs (1979) tout en adaptant le contenu a nos besoins. 

3.2.3.1 . 1  Orsanisation du systerne 

I1 s'agit bien siir du systeme d'enseignement ou de formation. Cette 

organisation peut Stre definie comme un ensemble de moyens utilises pour faciliter 

I'acquisition de competences. Dam le cadre de notre sy st erne d'enseignement, nous visons la 

compQence en langue icrite chez Ies etudiants avec cornrne objet d'apprentissage les 

mecanismes de coherence et de cohesion. Le systerne peut prendre des formes diverses : il 

peut etre individualise ou destine a des grands groupes, et il est place sous la responsabilite 

d'un formateur qui joue le r6Ie d'anirnateur ou de persome-ressource. Cette demiere forme 



correspond bien au caractere de notre systeme d'enseignement. En plus de ces diverses 

formes, notre systeme d'enseignement comprendra I'analyse des objectifs d'apprentissage, la 

construction des tests, le choix des strategies et des medias, la production des leqons, leur 

mise a l'essai et leur evaluation. Nous allons les preciser point par point. 

3 .2.3.I.Z Anaivse des obiectifs 

Dans notre systeme d'enseignement ou de formation, nous avons choisi 

comme types d'apprentissage, l'acquisition des habiletes intellectuelles en insistant sur 

I'apprentissage des concepts de cohesion et de coherence textuelles. Un tel choix nous a 

oriente vers les objectifs d'apprentissage lesquels ont 46 formules a la fin de la section 

pottant sur l'operationnalisation des concepts de cohesion et de coherence. Neanmoins, ils 

seront precises dans chacune des cinq le~ons. 

3.2.3.1.3 Construction des tests 

Les tests se constmisent a partir des objectifs d'apprentissage et notamment a 

partir des objectifs specifiques. Dans le cadre de notre systeme, les compostions vont 

constituer les tests et une grille de correction sera construite en fonction d'indicateurs se 

trouvant dans chacune des cinq le~ons a enseigner. 

3.2.3.1.4 Choix des medias et des strategies 

Nous avons choisi deux medias qui nous serviront dans la realisation de notre 

systeme. I1 s'agit du verbal par16 concretise par I'expose des levons et l'entrevue avec les 

etudiants. Le second medium est le verbal ecrit concretise par les tests que les etudiants 

produiront . 



Pour le modele d'enseignement, nous avons choisi le modele de 

I'enseignement direct. Habituellement, ce modele est utilise pour presenter une nouvelle 

matiere, situer un sujet dans son contexte, dormer un point de we different, completer ou 

presenter autrement les infomations contenues dans un liwe ou un manuel ou alors revenir 

sur des notions ayant pose des difficultes de comprehension aux eieves. 

Selon Desrosien-Sabbath (1984:56) le modele de I'enseignement direct 

presente l'avantage d'6tre economique en temps et en energie. C'est aussi un procede 

deductif (qui part du gheral au particulier) qui ofie de meilleures garanties dans la 

structuration des connaissances compte tenu que le dirigisme de I'enseignement se substitue 

a la decouverte de l'etudiant. Mais ce modele prksente aussl l'inconvenient de ne pas 

beaucoup favoriser l'apprentissage par decouverte qui est un procede inductif Nous 

essaierons de developper ce dernier aspect grice a Ifinteraction que nous allons creer entre 

les etudiants eux-mimes, entre les etudiants et nous-mkne. 

Six &apes caractensent I'enseignement direct. Schematiquement, ks six 

Qapes peuvent &re presentees de fagon suivante : 
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2e itape : Prbsentation et explication des object@ de la lecon 

L'enseignant presente aux etudiants les objectifs d'apprentissage de la le~on et 

discute avec eux de l'importance de ces objectifs dans le programme. I1 leur explique a quel 

niveau de taxonornie d'objectifs se situent les objectifs du cours, ainsi que la ponee de ceux- 

ci. 

3e dupe : Pdsentution du conterzu de la 

L'enseignant peut presenter le contenu de sa leqon au tableau. I1 explique 

comment telle notion, telle regle ou telle procedure est necessaire a I'apprentissage d'une 

autre notion ou a l'accomplissement d'une tlche. I1 est important d'exposer peu de notions a 

la fois pour ne pas surcharger la memoire de travail des Cudiants. Lorsqu'ils reqoivent les 

notions, ceux-ci ne peuvent les traiter eficacement. L'enseignant donne le plan de la le~on 

de rnaniere que ltetudiant wive aisement la presentation. I1 indiqile les ouvrages de reference 

et ses explications doivent hre accompagnees d'exemples precis et peninents. 

4e itape : Guidage dcs exereices d 'apprentisscige 

L'enseignant guide I'apprentissage des notions en demandant a certains 

etudiants de faire des exercices qu'il dirige verbalement. Les exercices sont presentes du plus 

simple au plus cornplexe. En posant des questions a certains etudiants, I'enseignant verifie le 

degre de comprehension. 4 u  besoin, il reprend les explications en insistant sur les elements 

non maitrises. 

Se &ape : UfiIisation d'ererckes supplhrerttaires avec rkfruaction 

concernant les apprentissages 

Cette etape vise deux objectifs : pour FQudiant, I'assimilation des notions et 

des habiletis ; pour I'enseignant, Itobtention de l'information qui hi permettra d'adapter son 

enseignement et de privoir des exercices de ((remediatiom dans une perspective &evaluation 
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Pour notre recherche, il s'agira de mettre en application les legons qui auront 

ete produites. Mais auparavant, tout le systeme y compris les leqons seront sournis a la 

lecture des specialistes composes d'un specialiste en methodologie de la recherche, d'un 

professeur de linguistique textuelle (specialiste de la coherence et de la cohesion) et d'un 

didacticien du h @ s .  11s seront chargC de juger de la pertinence et de la validite du 

systeme et des instruments de colleae de domees. Personnellement, nous sommes a la fois 

le concepteur du cours et charge de l'implantation au niveau universitaire. Lors de cette 

implantation, un tiers-temoin supenisera nos interventions en classe. Ce tiers-temoin sera 

soit un collegue enseignant qui est au courant de la recherche dc. dheloppement et qui s'y 

interesse, soit le directeur de recherche. 

Rappelons que l'enseignement des le~ons se fera a partir des six Capes de 

l'enseignement direct qui sont : 

1. Association de la leqon aux connaissancos anterieures (dksormais, ponera le 

titre de: Introduction) 

2. Presentation et explication des objectifs de la leqon (desomais, portera le 

titre de: Objectifs) 

3. Presentation du contenu de la legon 

4. Guidage des exercices d'apprentissage (desomais, portera le titre de: 

Exercices) 

5. Utilisation des exercices supplernentaires (desormais, portera le titre de: 

Correction des exercices) 



6. Revisions hebdomadaires ou semestrielles (desormais, portera le titre de: 

Revision hebdomadaire) 

Nous ajouterons pour chaque leqon, les points suivants: 

7. Composition 

8. References bibliographiques 

Par ailleurs, les leqons porteront sur l'enseignemcnt de la cohesion et de la 

coherence. Nous aurons les leqons suivantes: 

Leqon 1 : Cohesion grammaticale 

Le~on 2 : Cohesion lexicale 

Le~on 3 : Activite resumante 

Le~on 4 : Progressions thematiques 

Le~on 5 : Argumentation 

Les cinq le~ons seront precedees par un sujet de composition sur Itimportance 

de l'ecrit et qui servira de pretest. Chaque leqon prendra deux seances. 

Composition no I 

Comme nous le verrons dans la presentation des instruments destines a la 

colecte des donnees, cette premiere composition sera utilisee en cornparaison avec la 

derniere et nous penettra de verifier de ltefficacite des leqons en cours. Avec ce procede, 

par exemple, on sera en mesure de detecter les capacites paniculieres qui n'ont pas ete 

acquises en comparant, pour un objectif donne, les resultats obtenus a la premiere 

composition et a la dernibe. 

Voici le texte de la premiere composition. 



PAR CLAUDE HAGEGE 

Qlrcl csl I'3veriir dc I'icrit h a  ks wcidis uccidcr- 
talcs ? I'cut-on ripundrc a unc tellc qucslion sans 
dunner dans Ics lgarc~l~cnts dc la Jiviuation propli- 
~iquc ? Oui, sails Joule, A cutidi~iun Jc fonder sa 
riponx sur ks si~ncs aujourd'hui pcrccplibks. La 
manitre don1 cst vicuc la relation d l ' h i t  Ia iw  sup- 
poKr qu'il n 'w pas pris d'hrt ditrihd, mbnt d ks 
nroycrrs audiovisueb ct micaniqucs, qui o~it  pour 
canat I'uralirC, UIII quclquc v u  cffrili WII pouvoir. 

L'icril n ' a  pas constilutif rk h langue. conlurc 
I'ca I'oralik L'icrit est UIIC invcnlion, Jon1 la date 
dans ks diverstr airs cuI~urdkS at P pcu p i s  
conaue. a Lcs lungurs sont /aim pour hit purl&s, 
I'c'crirure ne scrr qut clc s t i~~pht tn f  a k t  yurofe P, 
disait J.-J. Ruuucau ( h i  sur I'origittc drs hn- 
grrcsj. El chacun sail guc, dans fa sacittb dc Iradi- 
rior~ orak, h force dc b paok  profirit u de scs 
acccssoircs rndn~o~cclmiqucs est usct gm& pour 
suTCirc a organixr k relations enire group. Dans 
ks sociitk d'kr iturc cllts-mimes, il tst arrivi qu'un 
ialcrdit Crappit I'icrit. cl I'cnscigncnien~ ~radLiur~r~cl 
dcr grandcs religions s'cst lorlgtetnp vuulu mclusi- 
vc~ncnl oral. 

Poultant, I'icriture, paltuul ou elk ayparail, 
dcvienl vitc un lieu dc puinantr investisscnlmts. II y 
a plus d'un poi111 corirrnun cntrc Ics sociCtis jap-  
naisc ou chinoisc, qui oc p v c t l l  K diprcrdre Jcs 
idiogra~nrlus malp~i d c ~  cssait ymradirjacs dc larini- 
ntiua, cl d'au~rc par1 la mii~C ha~tc.aise, ou, loirl 
que I'icrit wit wrc~raci dc disparairrc, sa Tt~rrnc n d m  
coirtinue dc s'irntwscr, puisquc la rifor~lrc dc I'or- 
rhographc, qui aboutirai~ 3 uric notation plwni.tiquc, 
esl socialce~cet ir~~pet~sablc, birr1 quc tcclrr~iqrrcrner~t 
cinlis.iiblc. I.rs gralll~is~t~cs (1111 nrrssi suppfrk dcpsis 
foil Ic~~~g~cri~ps, drs tl~hrcs o111e111cakiux nus 
artislcs, m i r~~c  s i  Ics tcnlations dc I'cstldtis~nc m u -  
vent un alialct~l nioitrs riche daris les icrilurcs alpha- 
baiqun d'0ccidc111 que dans ics pictog~a~mnws 
J'hsic. 

lrur~rirr~c co~r~c~ajwr~in qui pnssc la plaparl Jc LTS 

socii~is a adopter I'kriturc (Ic plus wuveur alpha&- 
tique) C( i CII fixtr la TOIIIIC, A l ' i ~ ~ s t i g ; l ~ i ~ ~ ~  IIGIIK Ck 
I'auloritt pulitique (corlgrk sur I'ortl~uprapltc en 
Somalie, PUX k s  Pdau (Micronisic), CIC.). 
Le choix nlajoritaire J'uec icriiurc alphak~iquc dc 
type occitkntal purrrrait niCnu rcllitcr l'i~itcntion 
d'accitlcr ~ ' C I I I ~ ~  d rc qui qymrait cor~~trw k idus 
c l r i a ~ c  (si I'oa cn w i t  ks cltcrclrrurs du hlcLuhar 
I1rograrr in Culturc and I~ecCnulogy ('l'oro~~to), 
I'usagc dc I'alybabct grec ptiviligic I'adivili ck 
I'himisphi.rc gauche et p r n d ,  en IK rctcuanl quc la 
f ~ f l l ~  tl la ~uem dn signcs graphiyucz, tk sc 
l ikret du rmilurs au rr~~ttcslc, d o ~ ~ c  dc prariqucr UIK 

kclure plus prupicc i I'c~crcicc de la pcns it...). 

Aiusi. I'ccril, i~tsltunlc~rl iefi~iirrrc~~t yricieux, licu 
d'invcslissc~wnr synrboliyue pourvoyeur d'idartili, 
apparait d'aulaa~ ~uuirrs a 1  l i t i t  JBHS Its socii~is 
occidcntalrs quc ccllcs qui accidca~ B la ~cconnais- 
unre inter ~latio~rak o~rt Ilite Jc I'adoplcr. 

Coninic~il iglwrcr. cepe~ldant. ks consiqutnccs 
qui pourraicnl citcuuler d'un phir~oarhc crucial 
Jails Ics sociitis industriclla. a savuir Ic ptogrb 
conslaut des nloycns tlt corlxrver la parole aulrc- 
m i l t  quc par unc trace llrorle d'oir la vois s'est 
itcirrcc. c'est-i-dire prici~irtter~~ cn tcstirun~rt cct~e 
wuis ? I k  13 ratli~, nus ortli~~irlcars qui IUIICI~I cn 
passall par l;i ti.li.visioa. dcc bit~dcr a~np~idic~ucs 
ar1.r vidiwcassc~tcs, Ics trrd~itrcs 3 rr~rcgislrcr I;, 
voix scrr~btcrrr defier Ic pouvoir de I ' h ~ i t  ctr ouvrant 
UII in~tncnsc cl~ati~pdcco~n~~~aaica~itlrt. dwt I'i~~iagc, 
quand cllc apparail, accwil cur~siJP~al~lc~~~c~~t la 
puissrrilcc. 

Ilcs II~IIIIIIC\ jw1iliqut-i ;III\ it1111 rl;~Ii\tc\, tic5 aru - 
c I I ~ ~  d~ IoIIICS CS/I~C.CC 911R POUIVOYCIttS d~ SCr- 
vices, k s  prulcssiolls nc cesser~t d'augrac~rtcr cn 
aorubre, d m  I C S ~ U C ' ~ ~ ~  ~OUIC x t i u ~ \  cl~icacc, quc 
l'orr veuille cwlwir~cr c el pbiw ou s i~ i r l~ lc t~~e i~~ in Tor- 
Incr, r~c (KUI plus se cc~~rlctllcr d'wl l e m  Ccrit, cl 
dui~ passcr par ICS uiachiws i ~Clr~ltcu~cr au h i 1 1  13 

paruk ;car si I'un s'ea revncl ii I'i'crit scat, d'strtrcs. 
d t ~  il IC~!U~IIC l a  r i v a l i ~ t ,  u~i t i~crct~~l  p t r  sc faiic 
c~~rc r~ t l~c  ccc crtwarh t r r l y t l t  Ji\lwr~ilrlcs, rl attcie- 
JIUII~ uw  plu, I;ugc audicrrcc. 

Esbce I dire iue lirvcnir L I'tnit, dans b 
socittb occida~rzks, soit rkllcmcnt menad ? II 
xnrbk bien quc ct nc soit pas dans ca trrmcr quc 
s'csquiuc~rt ks pcrspcdives. L'rudiaoral, don1 k 
vingl el un2nu s k k  patail pro~nctlre I'inceuant 
pro&, nc rquicrl pas, n'cxploite pas, ne bvo l i v  
pas ks mZnm fondions que I s h i t .  Ccrta, its m t  
I'un a I'aulrc cks nloycns tie communicalion, mu 
crl ckl~orr Jc ct point m m u n ,  fondamcnld, i ls  wi- 
ven~ des voie uscr indCpndul~cs. On di! beaucoup 
aujourd'hui que ks h l i c r s .  cdkgkm, ly&w nc 
l k n t  plus. ptfhmt absorber purivcmrnl unc 
cul~urc d'itnagu d dc p o l a  viva qui s'olfre 4 
kurs regards plus qu'clk nc dlicile kur espil. 

II xrait plus vrd dc Jirc que la cornmuniulion a 
' divasiri scs anaux. Dans I'ttal ~ u c l  des &om, 
il ne pcu~ y avoir audio-oral sans h i t  : k journal 
tCKvis4 s'appuic sur un tern quc I'on lir ou que I'on 
g l m  ; ks Tinu rn iwn l  un s d n a h  w un roman, 

$ obas dl(nitun. A ci3t dc la hngw rks daiu. 
do111 on &me A rtpttcr qu'clk IK hit que promou- 

I voir un fran~ais fautif CI avili, ks modes d'cxpres- 
sion litriraires son1 fluriwnls. Lrr profilsdel'indur- 
lr i t  du livrc aidan~, on n'a jamair tan1 tcril, jamais 
concouru A un aussi grand nombrc de pru  litt i- 

rairtr, d unc put importante Jcs hissions dc radio 
ou dc l&vkm r aolamrncnt pour objd J'oritnkr 
kr kctcun polmtids sur da l ivrt l  dkclionk, en 
aipiunt I'rppttit & kcturc par la bri4v J m h c  
des apcrCuJ quc I'audiovisucl en a donnt. 

Au rate, I ' h i t  lui-mtmc K mbnise. Soil cst pro- 
babk quc bim da Ccrivlins p o u r r h t  caulionnet 
ks vapor dc R. Iluthts dim1 aulretois qu'aucunc 
mlchi i  4 cue nc rcmplaqit ks crayons d stylor 
d i m  dong Ir mrin caresst tr Corn d la malihc 
rutant que P d  cn pOtc ks coukurs, m revanche, il 
cd ccrtrin gut I'kriture x m h n k r r  de plus m 
plus, au d n s  dans h p l la~ ;K tw lk  du cyck. EsI-cc 
A dire quc I'llmo sapkns Joive dcvenir un llomo 
~ v i o r i y s ,  Kkn I'crptession #A.M.  Bassy (Ecri- 
lwrr It, Puis, te Sycomorc, 1985, p. 379) 7 Quoi 
quail en soil, la  rlvdution informatique profile aussi 
h I'hilurc (ne rbargm pas non plus, dironl 
d'aulrcs). Chit n'ca put-itre plus k nlonarquc 
unique ct omnipotent. Mais son dtclin n'al pas 
encote pour dcmrin. 

Le Monde des Livres no 12 797.21.3.86. p. 68. 



Proposition d'un plan de correction pour la composition no 1 

A partir du texte de Claude Hagege, les etudiants sont invites a d o ~ e r  leurs 

opinions sous forme d'eloges s'ils sont d'accord avec I'auteur ou sous forrne de critiques s'ils 

jugent que I'auteur a defendu exagerement I'avenir de I'brit dans les sociQes occidentales. 

Les Qudiants sont invites aussi a faire preuve de crhtivite en disant comment ils voient 

I'avenir de lYcrit en dehors de i'occident. Pour amver a bien formuler leurs opinions, 

Les etudiants devraient bien : 

1. Bien lire et comprendre I'article de Claude Hagege. 

2. Leur texte devrait contenir les differentes anaphores grammaticales et 

lexicales. 

3. Les informations ecrites devraient respecter la meta-regle de non- 

contradiction tout en contenant plusieurs types de progression thematique. 

4. Pour persuader leurs lecteurs et lectrices, les etudiants pouvaient s'inspirer 

des procedes semantiques (exemples de valeurs culturelle et artistique) et discursifs (par 

exemple le questio~ement) dont Hagege se sert dans son texte. 

Ce sont la quelques elements que nous souhaitions trouver dans le texte des 

etudiant s. 



3.2.4.1 Lecon I :  Cohesion grammaticale 

PLAN 

1. Introduction 

2. Objectifs 

3. Presentation du contenu de la legon 

4. Exercice 

5. Correction de I'exercice 

6. Revision hebdomadaire 

7. Composition 

8. References bibliographiques 

1. Introduction 

Dans ce premier cours, nous allons examiner le fonctionnement d'un texte a partir de 

la regle de repetition. Nous ticherons de repondre aux questions suivantes: comment 

s'opere I'identification d'un referent a travers les formes linguistiques? comment cette 

identification s'effectue-t-elle en depit des ambigu~tes possibles? Auparavant, voyons 

les differents objectifs de la le~on. 

2. Obiectifs 

2.1 Obiectif general 

Distinguer, dans le cadre du fonctionnement textuel, la pronominalisation a caractere 

deictique de la substitution. 

2.2 Obiectifs s~ecifiques 

a) Distinguer les differents plans organisatiomels d'un texte selon Adam (1992). 

b) Identifier dans la pronominalisation les pronoms substituts ou anaphoriques. 

c) Identifier les pronoms deictiques. 



3.  Presentation du contenu de la lecon 

3.1 Plans organisatio~els d'un texte 

3.2 Cohesion grammaticale 

3.2.1 Definition de la cohesion 

3.2.2 Phenomenes de pronominalisation et de substitution 

3.2.3 Types de representation d'un substitut 

3.2.4 Types de substituts et d'antecedents 

3.1 Plans oraanisationnels d'un texte 

Le texte est un concept polysernique. Les auteurs doment une definition du texte 

selon leurs champs d'interet. Gdneralement, on le definit cornrne un ensemble 

d'enonces ecrits avec plusieurs niveaux d'analyse dont les deux principaux sont: le 

niveau pragmatique et le niveau propositionnel. Le niveau pragmatique englobe trois 

dimensions: coherence, enonciation et sdmantique. La suite propositionnelle englobe 

les dimensions syntaxique et typologique. Toutes ces dimensions sont representees 

en forme d'arbre (voir ci-dessous). 

Text e 

I 
Pragmatique suite de 

propositions 

m 
vi see reperages cohesion synt&que typoiogies 

argumentative et enonciat ifs semantique textuelles 
coherente 

Figure 10 - ks eonstituants du texte 

Source: Inspire de Adam, J.-M. (1992). Les textes: types et prototypes, p.2 1. 



L'orientation argumentative permet de definir un texte comme ayant un but explicite 

ou implicite. Dans une telle visee, l'auteur du texte cherche a agir sur les 

representations, les croyances et les comportements de son destinataire. Par exemple, 

les publicites a la tddvision ou a la radio ont une visee argumentative dans ce sens 

qu'on cherche a jouer sur le comportement de la clientele. I1 en est de meme dans les 

discours de campagnes electorales. 

Lee marques enonciatives concement l'implication de I'auteur ou du locuteur dans 

son propre texte par des indices linguistiques (je-tu) et par des indices spatiaux et 

temporels : ici, maintenant, aujourd'hui.. . 

La cohesion semantiaue et svntaxiaue constitue l'objet de ce premier cours. La 

cohesion synt axique et lexico-semantique assure la constitution d'un texte au niveau 

local. 

Les ty~oloscies textuelles posent un probleme assez complexe. Deja au niveau de la 

terminologie, certains auteurs, comme Adam (1 992) preferent parler de 

seauentialites, car dans un texte on pew trouver plusieurs types (narratif. descriptif, 

etc.). D'autres auteurs, cornrne Charaudeau proposent le terme de: mode 

d'ornanisation discursif Certains iinguistes, Moho (1 990) par exemple, ont exprime 

une certaine mefiance a l'encontre de toute typologie de textes. En plus du probleme 

de temrinologie, se pose celui de la multitude des typologies textuelles. Et a ce 

propos, les auteurs admettent cornmunement les typologies suivantes: le texte 

narratif, le texte descriptif, le texte argumentatif, le texte dialogal. 



Notons que les modes d'organisation discursif et les sequentialites, c'est ce qui 

constitue un type de texte. 11s sont consideres comme des ingredients qui vont 

alimenter les types de textes. 

3.2 Cohesion grammaticale 

Gtude inspiree de Combenes et Tomassone, 1988). 

3.2.1 Definition de la cohesion 

La cohesion telle que definie par Hasan et Halliday (1976) est l'analyse du niveau 

discursi f s'interessant exclusivement aux relations semantiques realisees entre les 

propositions par des elements grammaticaux et lexicaux. On distingue unanimement 

deux types de cohesion. La cohesion grammaticale qui implique les mots de classe 

fermee, comrne les pronoms personnels, demonstratifs, possessifs et certains 

adverbes. Bon nombre de ces pronoms entrent dans la constitution des phenombes 

de pronominalisation. Outre la cohesion grammaticale, la cohesion lexicale comprend 

les occurrences cohesives realisees par les lexemes de classe ouverte, soit 

essentiellement les substantifs, les verbes et les adjectifs. 

3.2.2 Phenomenes de pronominalisation et de substitution 

Si I'on se fie a sa definition traditio~elle, le pronom signifie ccqui remplace un nonu). 

Mais en realite, ces expressions sont ambigues. Prenons I'exernple suivant: 

- Boby est etl retard II aura manque sort aurobus. 

- Je suis err retard 

On peut constater que 3 et jg appartiennent a la categorie des pronoms mais ne 

repondent pas a cette definition traditionnelle de la mime maniere. Dans le premier 

exemple, remplace bien Boby. reprend bien un element du contexte linguistique. 



Mais je, mis pour le locuteur, ne reprend aucun ekment du contexte linguistique. 11 

renvoie plutdt a un element du contexte extra-linguistique. Donc n'entre pas dans 

la categorie des pronoms substituts. I1 renvoie plutat au paramktre de l'acte de 

communication. Par exemple, dans l'arbre que nous avons vu au debut du cours, & 

fait panie des reperages enonciatifs. A cat6 des pronoms personnels jg et & qui ne 

fonctioment pas cornme des substituts textuels, nous pouvons citer d'autres pronoms 

cornme: tout, hen, quelqu'un, me dans les exemples suivants: tout est dit; rier~ n'est 

fait; qtlelqu 'un est veau; qtii m h e  me suive. 

En d'autres termes si l'on oppose je-tu a a on dira que jg et & sont deictiques. 11s 

renvoient a un referent situationnel. I1 en est de meme pour les pronoms 

demonstratifs dont certains sont deictiques et n'ont pas de referents dans le contexte 

linguistique. Exemples: donne-moi ceci, je veux Fa. Le geste accompagnant le 

contexte situationnel est qualifie de paralinguistique. 

Dans certains romans ecrits a la ire personne, dans les romans epistolaires, dans les 

pieces de thekre, je-tu deviennent facilement endophoriques, donc, anaphoriques. 

Par contre, d'autres pronoms demonstratifs sont des substituts. 11s entrent bien dans 

le phenomene de la repetition. Par exemple: Retettez ceci: le travail est un irisor; le 

travail est ur~ tresor: retenez cela. 

En faisant la recapitulation on peut retenir trois classes de pronoms: 

- Les pronoms designateurs ou deictiques qui ne sont jamais substituts. 

- Les pronoms qui ne peuvent Lre que substituts. 

- Les pronoms qui selon les contextes et selon les emplois peuvent Gtre ou ne pas 

etre des substituts. 



Cette recapitulation peut se faire sous forme du tableau suivants. 

Tableau VIII 

Pronoms substituts et non substituts 

Substituts 
Non substituts I 

quelqu'un 
tout 
xien 

je 
tu 

cela 
(ca) 

i : 
ceci 

plusieurs 
quelques-uns 
quelques-unes 
certains 
-111--1- 

Source : Combettes, B. et Tomasson, R. (1988). Le texte injiwmatrij: 
linguistiques, p . 4 3 . 

aspects 

En plus de certains pronoms qui entrent dans la categorie des substituts ou dans le 

phenomene de reprise ou de repetition, d'autres termes jouent aussi le r6le de 

substituts. Ces termes s'ajoutent aux phenomenes de pronominalisation ou en font 

panie. Exemples: J'ui reg4 we  lettre de Boby: =femme I'a pi t te .  

Sa, adjectif possessif, reprend un element du contexte linguistique. I1 est donc un - 
substitut. 

Jeart vous a t-U purle posemertt ? Oui, c 'est a i r ~ s ~  qu 'if u parle. 

Ainsi, adverbe, remplace posement. II est donc un substitut. - 

Son discours a ete confus et languissmtt. Un tel discours n'esr pas digne de lui. 

L'adjectif @ joue le r61e de substitut. 

RCcaoitulons: les pronoms de 3e personne (personnels, ddmonstratifs, possessifs) 

coincident asses bien avec la categorie des substituts. 11s font bien partie des 



phenomenes de pronominalisation. Certains pronoms indefinis jouent un r6le de 

substitut, d'autres non. 

3 .Z.3 'I&es de remesentation d'un substitut 

La representation d'un substitut est caracteris6e par trois types: 

- Representation totale, c'est quand le substitut remplace un groupe deja present 

dans le contexte linguistique, sans apporter au niveau du sens,aucune modification a 

son precedent. Exemple: I1 n'habituit pas souwnt sa villa Nasser. Mais il y recevait 

souvent Ies chefs d&tats afriuim. 

- Representation partielle, c'est quand le substitut represente seulement une panie du 

groupe deja present dans le contexte linguistique. Exemple: Nous a v o ~ ~ s  plante w e  

centui~e de pie& de cujeiers. Certains ont @ri sorcs l'efet de chaleur. Dans cet 

exemple, certains est substitut, mais son emploi apporte une modification a 

f'information initiale. 

- Representation conceptuelle, c'est quand le substitut reprend le concept de la 

rdalite exprimee dans le contexte anterieur. Exemple: Tes lunettes sont dam la 

voitrrre, les miennes sur la table. 

3.2.4 TSIpes de substitut et &antecedents 

La sous-partie (3.2.2) de notre leqon nous e montrer que le phenomene de 

substitution n'est pas a confondre avec celui de la pronominalisation qui englobe 

aussi bien les dements substituts que les elements non substituts (les deictiques). 

Dans la presente sous-partie nous allons examiner les categories traditionnelles des 

pronoms en degageant les problernes specifiques a chacune d'elles. 



Pronoms personnels: En general, seul le pronom de la 3e personne peut Lre 

considere cornme un substitut. Mais dans certains contextes situationnels notamment 

dam certaines situations de communication orale, on peut montrer quelqu'un du 

doigt en disant: ccQuFI est superbes. Dans ce cas, n'a pas d'antecedent textuel. I1 ne 

fonctionne pas comme un substitut. C'est la raison pour laquelle dans le tableau de la 

sous-partie (3.2.2), fl est a la fois substitut et non substitut. 

Les pronoms et & sont des designateun et non des substituts. Mais comme nous 

I'avions souligne plus haut (au 3.2. I), ie et tu peuvent devenir des substituts dans un 

texte comprenant des dialogues. Et qu'en est-il de nous et vous? 

Dans le premier cas (je + tu), nous n'est pas un substitut. I1 designe le couple forme 

d'un locuteur et d'un allocuteur. Dans les deux deniers cas (je + il; je + tu +il), nous 

contient une forme de 3e personne et peut Ctre considere comme un substitut, du 

moins partiellement . 

Dans le premier cas (tu + tu), vous n'est pas un substitut. Dans le second cas (tu + 

il), vous est partiellernent substitut. 

Remaraue: Tout ce qui a ete dit a propos de 1 est aussi valable pour elk, & et elles. 



Pronoms possessifs: Ils jouent le rde de substituts au mgme titre que les 

determinants. Le determinant indique la personne. Exemple: N arrive---> son 

amvee; ta arrives---> ton arrivee.. . Quant aux pronoms comrne le mien, le tien, etc., 

on peut considerer que le veritable substitut c'est le, la, les qui se modifient selon le 

genre et le nombre de I'antecedent. On pourrait parler dans certains cas de substitut 

double. Par exemple: Prites-moi ton slylo; j'ui oublie le mien = j'ai oublie le stylo de 

moi. 

Pronoms demonstratifs: Ceux qui sont consideres cornme des substituts ne 

correspondent pas tous au mSme type de representation. Les formes composees 

celui-ci, celui-la ont toujours une valeur de representation totale. Pour les formes -- 
simples (celui de.. .) les trois types de representation sont possible~: 

- Representation totale. Exemple: Le projet de Paul et le mien smtt sembhbles; 

celrri de Paul. .. 
- Representation partielle. Exemple: Il y wai t  dew projets; celui de Paul.. . 

- Cas d'antecedent indirect. Exemple: Moll projet a ere retem; celui de Paul.. . 

Pronoms indefinis et numeraux: Ils ont a la fois un r61e de substitution et un r6le de 

limitation (cf. I'exemple de certains qui apporte une modification patielle a 

I'antecedent). Leur fonctio~ement semble proche de celui des possessifs ou des 

demonstratifs. Exemple: Les jortews de Fatima sont aligrtes m r  le terrain de 

jootball; aucun rte manqre, c h a c ~ ~ ~ t  attend trois sont debout. 

A la difference des possessifs et des demonstratifs, les indefinis pennettent d'eviter 

une double repetition. 

L'antecedent peut bre soit un nom, soit un groupe adjectival, soit un groupe verbal. 



4. Exercice (a traiter en sous-groupes) 

a) Analysez les substituts gramrnaticaux du texte suivant et dites en quoi ils sont 

substituts. 

b) Analysez les non substituts grarnrnaticaux et dites en quoi ils sont non 

substituts. 

Texte: Origrtes dti co~tfit ethicpien. (C'est nous-m%me qui avons donne ce titre). 

Mais le probleme erythreen est loin d'Cre le seul que rencontrent les militaires au 

pouvoir a Addis Abeba; il a cependant I'avantage de faire jusqu'a present leur 

unanimite. Tel n'est pas le cas pour celui que presente la redistribution des cartes du 

jeu politique dans le reste du pays. JusquY present, on pouvait dire que le centre de 

celui-ci (a I'exception de l'irythree) peuple dlArnhara chretiens, imposait sa loi au sud 

du pays, h i t  des conquLes de Menelik I1 a la fin du siecle passe. Dans ces regions, 

la domination amhara et chretienne etait economique, politique et sociale, et elle 

s'identifiait aux structures que la revolution de 1974 a mises a bas. On peut donc 

considerer que les veritables beneficiaires de la revolution ont ete tous ceux qui 

n'etaient ni amhara, ni chretiens, en l'occurrence I'ecrasante majorite des populations 

du sud de ll~thiopie. Satisfaites par les decisions de principes prises a Addis Abeba 

tant sur le plan social qu'dconornique, ces populations ne constituent plus un r6le 

d'opposition au gouvemement central; elles seraient plut6t le plus ferme soutient et 

ce, malgre les dificultes que connait la province de Bale sur le plan alimentaire. A 

supposer qu'ils en aient jamais eu la vocation, les groupes ethniques ou religieux du 

sud du pays sont les derniers a vouloir s'engager aujourd'hui dans une eventuelle 

secession. 

J. Vanderlinden, L 'iihiopie et ses populatio~~s. 

(Extrait de: Combettes,B. Tomassone,R. (1988). Le texte i r form~# p. 119. 



5 .  Correction de l'exercice 

Voici les mots substituts ainsi que les elements auxquels ils renvoient : 

a) Substituts 

il - 
leur - 
tel 

celui-ci - 
sa (loi) 

elle 

elles 

elements remvlaces 

le probleme erythreen 

les rnilitaires au pouvoir a Addis Abeba 

faire jusqu'a present leur unanirnite 

Pays 

centre (du pays) 

domination 

populations 

b) Les substituts que nous avons enumeres le sont effectivement parce 

qutils reprennent un element du contexte linguistique. 11s renvoient a un 

antkedent deja exprime dans le texte. 

Voici la liste des pronoms non substituts 

a) on (on pouvait); on (on peut) 

b) Ces deux on sont non substituts parce qu'ils ne reprennent aucun 

element du contexte linguistique. 

6. Revision hebdomadaire : faite oralement en salle de classe. 

7. Com~osition (elle sera donnee a la fin de la 2e leqon) 
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3.2.4.2 Lepn 2: Cohhsion lexicale 

PLAN 

1. Introduction 

2. Objectifs 

3. Presentation du contenu de la le~on 

4. Exercice 

5. Correct ion de I'exercice 

6. Revision hebdomadaire 

7. Composition 

8. References bibliographiques 

1. Introduction 

Dans la le~on 1, nous avons Qudie le fonctionnement des substituts grarnmaticaux en 

degageant les differentes ambigultes qui se situent au niveau des relations 

anaphoriques et deictiques. Aujourd'hui, nous allons examiner les substituts lexicaux 

qui comprendront deux grades parties: la reiteration et la collocation (tendance a 

panager le meme enviromement lexical). 

Le but de cette leqon est d'attirer l'attention des etudiants et de les faire reflechir sur 

le phenomene de reprises lexicales, phenomhe auquel ils sont confiontes tous les 

jours. Savoir reperer les reprises lorsqu'on lit un texte, est tres important. Ce 

reptirage permet d'apprecier une notion a travers ses diverses repetitions et de juger 

ainsi dans quelle mesure, elle concourt a la problematique qui se degage de 

l'ensemble du texte. Les reprises lexicales aident aussi le scripteur a avancer dans la 

production de son discours, facilitant ainsi I'enchainement des propositions. 



2. Obiectifs 

2.1 Obiectif general 

Examiner le fonctionnement d'un texte a partir des differentes manifestations de 

reprises lexicales. L'analyse se situe au niveau des relations lexico-semantiques. 

2.2 Obiectifs s~ecifiaues 

a) Identifier les differents types de reititbation. 

b) Analyser les principaux constituants du phenomene de collocation. 

c) Produire un texte cohbent qui prend en compte I'usage a bon escient des 

anaphores grammaticales et lexicales. 

Presentation du contenu de la lecon 

3.1 Presentation d'un tableau de la cohesion lexicale 

3.2 Reiterations 

3.3 Synonymie et hyperonymie 

3.3.1 Synonymie 

3.3.2 Hyperonymie 

3.4 Nominalisat ion anaphorique 

3.4.1 Definitions 

3.4.2 Reprises nominalisees d'un verbe 

3.4.3 Anaphore conceptuelle 

3.1 Tableau de la cohesion lexicale 

(voir page suivante) 





3.2 Reiteration 

Les reiterations sont les repetitions. Elles peuvent Lre explicites et non explicites. 

Voici un exemple de reiteration explicite : Micheline voyait le vieil hornme sur le 

banc. Le vieil hornme lisait son journal. 

Voici un exemple de reiteration non explicite (voir tableau). 

3.3 Svnonvmie et hvperonvmie 

La synonymie et I'hyperonynimie sont toutes deux des constituants de la collocation. 

3.3.1 Svnonvrnie 

Patry et Menard (1 990: 3 3) definissent la synonymie comme un ensemble d'element s 

ccdu vocabulaire dont une portion variable du sens lexical respectif est identiquex 

Ces deux auteurs distinguent trois sortes de synonymie: synonymie complete, 

remplacee par synonymie partielle, synonymie de denotation, fausse synonymie. 

Pierson (1  993) ajoute une dimension appelee, synonymie referentielle. Nous 

Cudierons ces principaux types de synonymie. 

- La synonymie complete est tres rare. Pour s'integrer dans cette categorie, les 

lexemes doivent satisfaire simultanement a de nombreuses conditions. Par exemple, 

ils doivent avoir une semantique lexicale rigoureusement identique dans toutes leurs 

acceptions. Ils doivent avoir la meme distribution dans la chaine syntagmatique et 

vehiculer un contenu emotif identique. C'est la raison pour laquelle beaucoup 

d'auteurs ont opte pour la synonymie partielle. Exemples de synonymie partielle: hait 

et detester. Hai'r est employe pour les humains tandis que detester, a la fois pour les 

humains et les non-humains. 



- La synonymie de denotation regroupe les varietes sociolinguistiques d'un mime 

dialecte. Par exemple, en fianqais, nous avons: auto et bagnole; chaussures et 

godasses. 

- La fausse synonymie, c'est le cas des lexemes en relation de co-hyponymie, c'est-a- 

dire 03 il y a relation d'inclusion dans les deux sens entre deux lexemes. Exemple: 

chaise, table. 

- La synonymie referentielle, c'est quand un auteur se sert systematiquement de 

reprises successives differentes. Ces differentes reprises ont un seul et mSme referent. 

Exemple: moderniser, adapter, amenager, modifier, changer. 

3.3.2 Hv~eronvrnie 

L'hyperonyrne est un mot dont le sens inch celui d'autres mots. I1 y a une relation 

d'inclusion logigue d'un terme appele hyponyme dans un autre terme appele 

hyperonyme. On distingue deux sortes d'hyperonyme: 

1) L'hyperonyme qui a pour antecedent un seul de ses hyponymes. Exemple: La 

biologie pose de nombreux problemes aujourd'hui. Mais cette science ouwe de 

nombreuses perspectives. 

2) Le terme generique reprend sous une forme synthetique plusieurs de ses 

hyponyrnes. Exemple: Copies, retenues, vexations, causent beaucoup de 

desagrements. Toutes ces punitions sont a revoir. 

L'hyperonyme punitions est l'expression anaphorique ayant pour antkedent: copies, 

retenues, vexations. 



En nous referant au tableau, quelles distinctions peut-on faire entre relation 

hyperonymique et relation partie-tout etant dome que toutes deux sont caracterides 

par m e  relation d'inclusion logique? 

Au niveau de I'hyperonymie, l'expression anaphorique est un terme generique. En 

plus, cette m6me expression anaphorique, ctest-a-dire le m2me terme generique et 

son antecedent ont un meme referent. On pcut puler alors d'anaphore coreferentielle. 

Dans la relation panie-tout, dam le bon ordre et dam I'ordre inverse, c'est la gartie 

qui est le terme anaphorique par rapport a tout. Exemples: 

a) Pierre visite le village. L'eglise est triste. Ici, le terme edise est anaphorique par 

rapport au term village. 

b) Les meus etant tres lisses, la voiture a derapd. Le terme pneus est anaphorique, 

mieux encore, cataphorique, par rapport a voiture (Patry et al., 1993 : 148). 

Sur le plan referentiel, en discours, la relation partie-tout est appelee anaphore 

associative. II nty a pas de lien direct entre les tames. C'est seulement par association 

qutils fonctioment. C'est seulement sur le plan lexicographique qu'on parle de 

relation partie-tout. 

3.4 La nominalisaiion anaphoriaue 

La nominalisation est un phenomene morphosyntaxique. Dans le tableau qui se 

trouve au debut de cette lecon, la nominalisation figure sous le nom de derivation 

morphologique. La nominalisation joue un rale a la fois anaphorique et cataphorique. 

A cause de ce rele, la nominalisation releve de la sernantique. Cette partie de la le~on 



portera sur la norninalisation anaphorique qui est un phenomene tres utilise dans les 

articles de presse. Nous Qudierons successivement: 

3 -4.1 Quelques definitions de la nominalisation 

3.4.2 Reprise norninalisee d'un verbe du contexte 

3.4.3 Anaphore conceptuelle 

3.4.1 Definitions de la nominalisation 

Pour Ruwet (1 967:2 13), ((la nominalisation est essentiellement la conversion d'une 

phrase en un nom ou en un syntagme nominal*. 

Selon Lagane (1971:34), la norninalisation est un moyen grammatical, 

paniculierernent utilise dans la langue Crite pour construire les phrases des 

narrations et des exposes; les nominalisations accroissent la densite d'un texte, 

pennettant de hierarchiser les donnees de I'experience et des argumentations. 

De toutes ces definitions, nous retiendrons ceci: la nominalisation resulte de la 

transformation d'un processus. Ce processus peut %tre exprime par un verbe, un 

adjectif, un adverbe ou un pronom. Nous allons etudier la nominalisation se faisant a 

partir d'un verbe. 

3 A.2 Re~rise norninalisee d'un verbe du contexte 

(inspiree de I'article de Moirand, 1975:60-78) 

Dans un enonce donne le verbe apparait en premier, bientBt repris sous sa forme 

nominalisee, accompagnee des determinants de divers types. Exemples: 



a) M. X., ministre de la Fonction Publique, a Qe autorise a recruter tous les diplbmes 

de I'Universite de Bangui et de ItE.N.S. en quae d'emploi. C'est la premiere fois 

qu'une telle autorisation est accord& a un ministre de la Fonction Publique. 

b) La police centrafricaine a besoin d'itre assainie parce qu'il y a beaucoup d'agents 

qui ne travaillent pas du tout. Mais cet assainissement posera des probkmes 

polit iques. 

Les exemples cites montrent que la nominalisation d'un verbe joue une fonction de 

liaison entre les phrases d'un mBme paragraphe et entre les paragraphe d'un meme 

texte. 

Dans de nombreux contextes, le demonstratif ce, cette, qui precede le verbe 

nominalise, refere a une sequence ou le verbe apparait. Le segment auquel renvoie 

I'anaphorique precede I'apparition de la nominalisation.Le diterminant n'est pas 

toujours le deictique s. On peut noter aussi les formes suivantes: un tel, une telle, 

des, le, son, sa. 

Nous allons etudier maintenant une forme de nominalisation appelee anaphore 

conceptuelle. 

3.4.3 Ana~hore conce~tuelle 

L'anaphore conceptuelle fait partie de la nominalisation. Voici comment elle se 

manifeste: il peut amver que I'unite nominaliset, bien que formellernent diferente des 

verbes de l'enonce, reprenne la meme idee ou le mtme objet de pensee qu'une autre 

proposition du texte. Souvent, la mZme notion est exprimee en premier par une unite 



verbale et reprise plus loin dans le discours par un substantif verbal et generdement 

precede du demonstratif s. 

Exemple: Selon le ministre du Commerce, le deficit commercial s'est aggrave en mai 

demier et atteint les vingt milliards de francs C.F.A. Cette degradation a ete 

provoquee par la devaluation du franc C.F.A. 

Dans cet exemple, il existe une relation de type synonyrnique entre la premiere 

apparition sous forme de verbe et sa reprise dans I'enonce subdquent par une unite 

nominalisee. La nominalisation sert ici a paraphraser un enonce qui precede et 

permet un enchainement dans le discours du scripteur. 

Descombes Denervaud et lespersen (1992:81), distinguent deux types d'anaphore 

conceptuelle: anaphore sur enonce et anaphore sur enonciation. 

L'anaphore sur enonce releve d'un discours rapporte donnant lieu a une reprise sur le 

contenu propositiomel. Exemple: I1 m'a annonce qu'il partait. Ce deoart etait prevu 

depuis fort longtemps. 

L'anaphore sur enonciation releve d'un discours rapporte donnant lieu a une reprise 

sur I'acte de langue. Exemple: I1 m'a amonce qu'il partait. Cette annonce ne m'a pas 

bouleverse. 

L'anaphore sur enonciation est englobante. Elle recouvre generalement IYnonce. 

L'anaphore sur enonce est, soit englobante quand elle est realisee par les 

hyperonomes, soit segmentale quand elle ne reprend qu'une partie de I'enonce- 

source. 



Descombes Denervaud et Jespersen ( 1992: 83) ont foumi une liste d'anaphores 

depreciatives correspondant aux anaphores sur enonciation. Ce sont: ce pani-pris, ce 

prejuge, cette erreur, cette ineptie, cette contre-vent4 ce babillage, une telle 

mauvaise foi, un tel aveuglement, cette naiveti, cette intolerance, une telle 

interpretation, ce type de pression, ces allegations, ces balivernes, cette enormite.. . 

Voici d'aut res anaphores sur enonciat ion: 

Anaphores sur enonciation a partir d'un acte illocutoire: cette information, cette 

prediction, une telle hypothese, une telle declaration, cet Qoge, un tel blime ... 

Anaphores sur enonciation metalinguistique: cette citation, ce slogan, cette formule, 

cette devise, cette phrase, un tel propos, ce lapsus, ce ton, un tel paradoxe, un tel 

optirnisme, cette severite, cette violence, une telle impertinence, cette arrogance, 

cette moderation.. . 

4. Exercice a faire en sous-woupes 

Texte d'exercice : Faites I'analyse des differentes anaphores lexicales et 

grammaticales dans le texte suivant : 

d e  dirai la messe et je cultiverai la terre)) 
V2fu d'wr elegant costume trois pieces noir ti fines rayures blanches, 
sorrriant, l'oeil vij et la voix claire, Jean-Bedel Bokassa est un 
charmant grand-pere. Pas un serial bller a temhce cannibale, urt 
grand-pere. Les sept arrnees qu'il vient de passer en prison don! pas 
reellement altere le physique de ce petit monsieur, plutdt see e,n depir 
d'un leger embo)point, qui prte  dignement ses 72 arm. A pine 
remarque-t-olr, lorsqu'il se Ieve, la caswe de ses reim et une raideur 
&rrs la demarche. 
Depuis sa liberatiort, le ler septembre, l'enrpereur (il ne supporte pas 
qu'on l'appelle 1 'ex-) a d'ailleurs fait preuve d'une etonnante energie : 
du matin at4 soir, il repit. Pare~tts, admirateurs, curiet4x ou hommes 
d'ajaires, Blancs et Noirs, Venus de Bangui, de province ou de 
France, les visitews se succedent h s  sort apparement dri palais de 
la Renaissmce. Quatororze ans apes sa chute, Bokassa est de retour 
dans les murs de cette presidence centrafricaine qdil avair hi-mgme 
jail constmire. Mais aujorrd'hui, ta11di.s qr 'ci qzrelqrres mitres de lb, 
Aydk Kolignba vit &)IS llrgoisse ses derniers jorrrs a la t2te de 
I'Etat, son ancien prisonnier savoure ses premiers moments &hornme 



libre &r~s l'urt des six upportemenfs initiuleme~t corps  pour 
accueilIir les hdtes de marque. 
Jeune AFriaue, no 1 706, 16-22 septembre 1993 

5. Correction de I'exercice 

Analyse des anaphores lexicales et grammaticales 

il = anaphore ou cohesion grammaticale, a pour antecedent, Bokassa. - 
Ce wtit monsieur = anaphore ou cohesion lexicale, a pour antecedent, Bokassa. 

il b e  ieve) = anaphore ou cohesion grammaticale, a pour antecedent, Bokassa. 

L'empereur = anaphore ou cohesion presuppositio~elle, a pour antecedent, 

Bokassa. 

il irecoit) = anaphore ou cohesion grammaticale, a pour antecedent, Bokassa. 

les visiteurs = hyperonyme, considere c o m e  un tenne generique qui entretien des 

relations non binaires avec les hyponyrnes tels que parents, admirateurs, curieux ou 

hommes d'aflaires, Blancs et Noirs, Venus de Bangui, de province ou de France. 

ancien ~ r i s o ~ i e r  = anaphore ou coUsion prewppositionnelle, a pour antecedent, 

Bokassa. 

6. Revision hebdomadaire faite oralement en salle de classe. 

7. Composition no 2 

Suiet: Vous Otes journaliste et vous avez deux heures, apres la coderence des 

rninistres, pour ecrire un article sur les effets nefastes de la devaluation du franc 

C.F. A. en Republique centrafricaine. 

Dam votre article, vous mettrez en application les differentes reprises grammaticales 

et lexicales que nous avons Qudiees. 



Proposition d'un plan de correction pour la composition no 2 

Ce sujet devait amener les etudiants a produire un texte contenant les elements 

suivants : 

- les substituts grammaticaux et lexicaux; 

- les dements de collocation en relations binaires ou non binaires, par exemple les 

synonymes, I'hyperonyme, la nominalisation et I'anaphore conceptuelle. L'utilisation 

de tous ces mecanismes cohesifs devrait rendre les textes des etudiants riches et 

agreables a lire. 
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1.  Introduction 

A la fin du dernier cours, je vous ai distribue un texte a resumer. Avant de 

commencer ce cours, j'aimerais que quelques-uns d'entre vous disent comment ils ont 

procede pour resumer.. . La demarche habituelle consiste a gerer toutes les difficultes 

a la fois. Car l'objectif final est de reussir au baccalaureat. Mais en general, une telle 

demarche peut creer chez les eleves une ({surcharge mentale*. C'est la raison pour 

laquelle nous allons proposer un apprentissage progressif en trois etapes. Cela nous 

permettra de resoudre une difficulte a la fois. Le resume exige une certaine 

competence dans trois domaines: I'organisation et la coherence textuelles, la 

hierarchisation des informations et les reformulations. Avant d'etudier les trois 

points, nous allons examiner les objectifs de la leqon. 

2. Obiectifs 

Ob-iectif general: developper des habiletC concernant la structuration textuelle, la 

hierarchisation de I'information et le processus des reformulations. 



Obiectifs specifiaues: 

1) maitriser le fonctio~ernent des marqueurs d'integration IinCire et les mQa- 

regles de la coherence textuelle; 

2) distinguer les differents modes de selection des donnees informationnelles 

dam un texte; 

3) produire des equivalents semantiques grlce a une bonne maitrise du 

fonctionnement des marqueurs de reformulation. 

3. Contenu du cours 

3.1 Organisation et coherence textuelle 

3.1.1 Segmentation textuelle 

3.1.2 Coherence selon les meta-regles de Charolles (1 978) 

3.2 Hierarchisat ion de I'infonnation 

3.3 Reformulations 

3.3.1 Definitions 

3.3.2 Fonction et classement des reformulations 

3.3.3 Marqueurs des reforrnulations et leurs fonctions 

3.1 Oraanisation et coherence textuelles 

L'organisation ou la structuration temuelle rederrne un certain nombre d'elements 

constitutifs decrits par des auteurs tels que Charolles (1978) et Adam (1990), sous 

forme de plans. Pour les besoins de la cause, nous regroupons ces plans en deux 

volets: la segmentation textuelle et la coherence selon les meta-regles de Charolles 

(1978). Le resume de texte necessite une borne comaissance de ces deux 

phenomenes. 



3.1.1 Senmentation textuelle 

Selon Adam (1990), la segmentation textuelle est l'action de dtcouper un texte en 

segment. Le segment est une unite wi-lisiblea chargee de souligner un plan de texte. 

La notion de ctvi-lisibilitb de segment permet de ranger dans cette categorie non 

seulement un changement de chapitre ou de paragraphe, mais aussi les titres, sous- 

titres ainsi que la mise en page qui recourt a differents caracteres ou a une 

distribution spatiale panicdiere du texte. Les connecteurs-organisateurs forrnes de 

marqueurs d'integration lineaire et des marqueurs de reformulation ainsi que la 

ponctuation sont a ranger dans la mime categorie. 

Tableau X 

composition de la segmentation 

II Segmentation I 
11 Chapitres 

II Paragrap hes 
Sous-titres 
Mise en page 

A 

Connecteurs-organisateurs 
Marqueurs d'integration 
lineaire 

Marqueurs de reformulation 

Ponctuat ion 

C 

Nous etudierons les cases B et C. 

B) Maroueurs d'intenration lineaire 

Ce sont des connecteurs charges de la mise en evidence de la progression textuelle et 

de la hietarchisation des informations. 11s introduisent un segment discursif et 

I'integrent de faeon lineaire dans le texte. En un mot, ils contribuent a mettre de 

l'ordre dans un ensemble en segmentant le texte. Et lorsqu'un texte est bien 



segmente, on peut le resumer plus facilement. Dans le meme ordre d'idC, un texte 

bien segmente est un facilitateur de la lecture. Exemple: 

Ce qui fait la beaute de la vile de Bangui, 

c'est d'abord sa riviere, Oubangui ... 

c'est ensuite sa colline, Gbaza-bangui.. . 

c'est aussi ses arbres hitiers.. . 

c'est surtout son hospitalite.. . 

c'est encore son musee d'art.. . 

c'est enfin son artisanat, veritable patrimoine culturel. 

Voici la liste des marqueurs d'integration lineaire proposee par Adam et Revaz 

(1989) pp. 69-70. 

Liste indicative: D'une part, d'autre part; d'un cbte, de I'autre cBte; tantbt, tantbt; 

parfois, parfois; soit, soit; ou, ou; .... 

Prernierement, deuxiemement, . . . ; premier exemple, deuxieme exemple.. ., dernier 

exemple. 

Dans un premier temps, dans un deuxieme temps.. . , en dernier lieu. 

I 1, 21, 31, 4 1 . 4 ;  A), B), C)...,Z). 

Les termes suivants jouent le mame r6le dam I'organisation de la sequence 

descriptive: 

marqueurs d'ouverture: le premier, I'un; marqueurs de relais: le second, I'autre, un 

autre, beaucoup, plusieurs, certains, quelques-uns, la plupan, la majoritella minorite, 

les plus ou moins + adj.; marqueurs de cl6ture: le dernier, les autres; autres 

marqueurs d'ouverture: pour commencer, tout d'abord, au premier abord, d'emblee, 

tout de suite ...; de relais: apes, ensuite, bient6t, alors, puis, au bout d'un moment, . . .; 

de cl6ture: pour terminer, enfin, en conclusion etc. 

N.B. : Les marqueurs de reformulations seront Qudies au point 3.3.3. 



C) Ponctuation 

Catach (1 98 1 :2 1) definit la ponctuation cornme (tun ensemble de signes visuels 

d'organisation et de representation accompagnant un texte ecrit, interieun au texte et 

comrnuns au manuscrit et a l'imprimerie)). 

Cette definition se rapproche beaucoup de celle de la segmentation de par son 

caractere de signes visuels. Ce qu'il faut retenir, c'est que ces signes linguistiques 

sont tres importants et aident le futur resumeur a segmenter facilement son texte 

avant de le resumer. I1 faut faire attention aux differents endroits qu'ils occupent. 

Leur deplacement peut faire changer le sens d'un enonce. Par exemple: ccComme je te 

I'ai promis avant de partir, j'irai te voin,, n'a pas le mime sens que ctcomme je te I'ai 

promis, avant de partir j'irai te w in) .  Ici, la virgule a un r6le discriminant. Elle 

indique aux lecteurs et aux futurs resumeurs queiles unites sont a traiter ensemble au 

sein de la phrase. 

3.1.2 Coherence selon les meta-rides de Charolles ( 1978) 

En grammaire textuelle, la cohbence englobe non seulement la cohesion 

grammaticale et lexicale relevant de la linguistique, mais aussi les parametres 

pragmatiques qui renvoient a l'acte de communication textuelle et donc aux aspects 

extralinguistiques. Charolles (1978) Qudie ces differents constituants de la coherence 

sous forme de meta-regles. 

1) Meta-regle de repetition: pour qu'un texte soit microstructureilement ou 

macrostructurellement coherent, il faut qu'il cornpone dans son developpement 

Iineaire des elements a recurrence stricte. 



Rappelons que la meta-regle de repetition correspond aux differents mecanismes 

d'anaphores grammaticales et lexicales que nous avons etudies dans les deux 

precedentes leqons (voir reiterations explicite et implicite). Dans ce texte, Charolles 

ne fait pas de distinction entre coherence et cohesion. 

2) Meta-regle de progression: pour qu'un texte soit microstructurellement ou 

macrostructurellement coherent, i l  faut que son developpement s'accompagne d'un 

apport semantique constamment renouvele. 

Cette seconde meta-regle complete la premiere en ce sens qu'elle stipule qu'un 

enonce, pour Stre coherent, ne doit pas se contenter de repeter indefiniment sa 

propre matiere. 11 faut qu'il y ait un equilibre entre la thematique et la progression 

rhematique (les elements nouveaux et les informations contenues dans le texte). La 

reflexion sur la progression thematique sera approfondie ii la legon 4. 

3) MQa-regle de non-contradiction: pour qu'un texte soit microstruturellement 

ou macrostructurellement coherent, il faut que son developpement n'introduise aucun 

element sernantique contredisant un contenu pose ou suppose par une occurrence 

anterieure ou deductible de celle-ci par inference. Voici un  exemple d'une 

contradiction enonciative: 7'kkliG imit msis dam rirr bar el blrrwit ritre castel-beer. Jr 

ne me souviem p m  si Tik~iP Piait assis da r~s  1i11 bar rt brrvait lo~e castel-beer. 

Un exemple d'une contradiction presuppositionnelle: Ma iatrte est ver4rte; so11 mari 

sera tic? retow u 14 h. 

4) Meta-regle de relation: pour qu'une sequence ou qu'un texte soit coherent, il 

faut que les faits qu'ils denotent dans le monde represente soient relies. Cette meta- 



regle est de nature fondamentalement pragmatique. Cela signifie que pour qu'une 

sequence soit admise comme coherente, il est necessaire que les actions et les 

evenements qu'elle denote soient perGus comrne congruents (s'appliquent 

adequatement) dans le type du monde reconnu par celui qui l'evalue. Exemple: 

Madame M. est malade; Madame M. va bientdt accoucher. 

On peut etablir une relation de congruence entre ces deux enonces par l'introduction 

d'un connecteur. On pourra avoir: Madame M, va bienjdt accottcher mais elle esr 

ma lade. . . 

4. Exercice a faire en sous-aroupes 

En vous appuyant sur les meta-regles de la coherence textuelle, construisez un texte 

coherent a panir des paragraphes suivants donnes en desordre. 

La bibliot heclue pubhue 

Elle eveille aussi les vocations. En lisant les oeuvres des makes, des esprits bien 

doues qui ne trouvaient pas leur voie seront aiguilles vers les sciences, les lettres ou 

les arts et apporteront a leur tour leur contribution au tresor de I'humanite (A). 

La bibliotheque publique modeme est donc une institution active, dynamique. Elle va 

au-devant du lecteur, soucieuse de comaitre ses besoins et d'y repondre, de l'attirer 

en lui offrant des moyens divers de s'informer, de se cultiver de se distraire. Ses 

collections doivent s'adapter a ce programme. I1 est indispensable que tous puissent y 

consulter des ouvrages de reference: dictionnaires, encyclopedies, bibliographies, 

atlas, chronologies (B). 



La bibliotheque publique doit d o ~ e r  aux enfants, aux jeunes gens, aux hornmes et 

aux femmes, la possibilite de se tenir au courant de leur temps, sur tous les sujets. En 

mettant a leur disposition, impartialement, des ouvrages qui presentent des theses 

opposbes, elle leur permet de se former une opinion et de se garder, a I'egard des 

affaires publiques, I'esprit critique et constructif sans lequel il n'est pas de liberte (C). 

Enfin, et surtout, une bibliotheque bien composee et ouverte 4 tous, enrichira la vie 

personnelle des lecteurs. En notre epoque ou la machine, remplaqant en partie 

l'homrne, accroit le temps des loisirs, il faut que ces loisirs soient employes au mieux, 

dans 11inter6t des individus et de la societe. Certes, les jeux, les sports, les voyages y 

aideront. Mais rien ne contribuera plus que la lecture a faire des esprits bien meubles, 

genereux et humains 0). 

A. Maurois, Courrier de I'UNESCO, Mai, 1 96 1 , cite par Jaunand-Baudry , Pratiqrres, 

no 72, 1991 : 114. 

Correction de I'exercice 

Pour que ce texte soit coherent, il faut placer en premier lieu, le paragraphe C : La 

bibliotheque publique doit donner aux enfants.. . sans lequel il n'est pas de liberte. 

Le paragraphe C sera suivi du paragraphe A : Elle eveille aussi les vocations ... leur 

contribution au tresor de l'humanite. 

Suiwa ensuite le paragraphe B : La bibliotheque publique moderne est donc . . . atlas, 

chronologies. 

Le paragraphe D sera place en dernier lieu : Enfin, et sunout, une bibliotheque ... 

genereux et humains. 



3.2 Hierarchisation des informations 

Resumer un texte implique que lion selectiome certains elements d'inforrnation juges 

plus importants que d'autres. Pour y arriver, il faut savoir distinguer entre les 

informations primordiales et secondaires; il faut savoir aussi hierarchiser les d o ~ e e s  

infonnatio~elles. Cette distinction et cette hierarchisation se fait a partir de deux 

ensembles de modes de selection: un mode de selection empirique et un mode fonde 

sur les marques linguistiques. 

1) Le mode de sdection empirique qui est base sur I'intuition du lecteur ou du 

htur resumeur, renferme les criteres suivants: 

a) Critere de reprise: I'auteur provoque un effet d'insistance en repetant 

la meme information; soit il utilise les mimes mots: dans ce cas, il supprime 

ces repetitions, soit il utilise des mots differents et c'est ce qu'on appelle les 

redondances. Mais celles-ci n'apportent aucune information. Ces remarques 

sont valables pour le cas du resume. Dans d'autres cas les repititions sont 

imponantes dam la mesure ou en stylistique elles peuvent Otre interpretees 

cornme des renforcements. 

b) Critere d'inclusion: Itinformation n'est pas toujours repetee 

explicitement. Elle peut Lre incluse implicitement dans m e  autre proposition. 

Par exemple: Dans la vie courante, Ithabitude aidant, nous ne prenons pas les 

choses comme allant de soi. Et quand notre attention est attiree par tel ou tel 

evenement, nous en cherchons le plus souvent, I'explication. 

Dans cet exemple, nous pouvons elirniner la seconde phrase qui peut itre 

consideree comme la consequence attendue. 



C) Critere typologique: pour hierarchiser les informations, on peut se 

baser sur les types de textes. Par exemple, pour les textes argumentatifs, on 

tichera de dissocier les arguments forts des faibles. Les arguments forts sont 

reperables par leur degre de generalite par rapport aux illustrations. 

2) En ce qui concerne le mode de selection fonde sur les marques linguistiques, il 

amve souvent que I'importance d'une infonnation soit signalee par I'auteur lui-meme, 

soit par des signes de ponctuation, soit par des indices lexicaux. 

Parmi les signes de ponctuation, nous avons les parentheses et les tirets qui visent a 

intercaler un enonce second en prise sur un enonce principal. Ils indiquent des 

segments d'enonces certes necessaires pour la comprehension du texte, mais 

supprimables dans la perspective du resume. 

Les indices lexicaux qui nous interessent sont ceux que I'auteur utilise pour signaler 

aux lecteurs que tel ou tel aspect de son developpement est moins important que tel 

autre. I1 utilise par exemple des adverbes: secondairement, accessoirement.. . ou des 

phrases du genre: rnais cela ne conceme pas vraiment notre propos.. . 

Par contre, des indices tels que: en priorite, principalement, surtout ... sont ceux que 

I'auteur utilise pour montrer les passages importants. Exemple: d a f e m m e  est ma 

dotrte une itrmiere, m regard utle invitation au bonhelrr, m e  parole quelqueJois, 

mais e lle est Strrtotrt une harmonie J~dra le .  1) Baudelaire, Ecricome, p . 5 2. 

Ces indices sont frequents dans les textes argumentatifs. En conclusion, pour 

hierarchiser les informations lorsqu'on fait un resume, nous pouvons retenir les 

criteres suivants: 



- crit ere de reprise, en faisant attention aux aspects redondant shouveaux; 

- critere d'inclusion, en pr6tant attention a certains points implicitement contenus 

dans d'autres; 

- crit t e  de typologie textuelle: dissociation arguments forts, arguments faibles dans 

le cadre des textes argumentatifs; distinction entre noyaux, dements porteurs 

d'information essentielle, et des elements ayant une fonction informatio~ellement 

complementaire par rapport aux precedents dam le cadre des textes narratifs; 

- criteres Iinguistiques, en faisant attention aux indices lexicaux et a certaines 

marques de ponctuation. 

3.3 ReformuIations 

Jusqu'ici, nous avons vu que I'activite resumante exige la maitrise de la structuration 

textuelle (marqueurs de segmentation et coherence), et des criteres de hierarchisation 

informationnelle. Aujourd'hui, nous allons voir que I'activite resumante necessite 

egalement la connaissance des differentes operations de reformulations. Le resume 

est considere comme une reformulation. 

Nous suivrons le plan suivant: 

3.3.1 Definitions 

3.3.2 Fonctions et classement des reformulations 

3.3.3 Marqueurs de reformulations 

3.3.1 Definitions 

La reformulation est une pratique sur laquelle s'appuie l'experience humaine. 

L'homme n'apprend, ne s'exprime et n'agit que sur la base des quantites imombrables 

de reformulations successives. Selon Normand (1 987:6), 
Fonnuler implique des opPrati0rt.s sur les jormes linpistiques 
actualisartt lew c a m e  de signper. Formuler, &st proddire dtr 
serrs par des emnces et par eux seuls; ce que ce ferme desigrte ne 



concerjze p les gestes ou les mimiques muis I'usage de la bigtie et, 
de prejerence, Itusage de I 'ecrit. 
Refomuler, c'est revenir mr  ce qui a ete/onnule par d'uutres 014 par 
soi-mhe, par un huvuif qui vise a f'eclaircisseme??t el se silue ainsi 
dans la perspective de la communication: rendre une production de 
sens plus adequate 6 son objet, se faire corn rendre rnieux, s'mmrer 
que /'on a bien compris ou que l'on dit e japn juste ce dolit ii 
s @it. 

B 

Les fonctions de I'operation de reformulation apponent plus de precision a ces 

definitions. 

3.3.2 Fonctions et classement des reformulations 

a) Fonctions 

L'operation de reformulation remplit plusieurs fonctions: 

1) faciliter le travail d'interpretation aupres d'un partenaire; 

2) permettre au locuteur lui-mime ou au scripteur de coniger son 

propre dire ou ses propres ecrits; 

3) permettre sur le plan de la cohesion semantique, de relier les unites 

lexicales et de fixer le sens d'un ensemble de propositions par un processus 

ret roactif. 

b) Classement 

Cette proposition a ete faite par Pierson (1 993:75-8 1). 

1) Reformulation en extension. sous la forme d'une enumeration 

Ici, le scripteur ou I'enonciateur enumere les elements qui composent I'ensemble 

represente par le teme reformule. Cette enumeration peut Stre plus ou moins 

complkte. Exemple: 
((Pourquoi est-elle devenue (la vilie) un symbole de mal-vie, de 
l'i,~conjort, des miscwces et dtc mal-t?tre? Pourqroi y trouve-t-on. 
desormais, cmce~rtres, les nra,1& rnam smiologi(~ues de notre 



temps: violettce, exclusio~il uvrete, pollution, margi~talisutzon, 
insemriti, stress, dPsarroi, so P" itude.. . ?v 
Rarnonet, 1. (1 99 1). ((Supplique pour le genre humaim, Maniere de 
voir, N o  1 3. (Exernple dome par Pierson ( 1 993 : 75). 

Ici, les termes soulignes peuvent &re maintenus, les enumerations peuvent Btre 

eliminees. Mais il faut toujours faire attention, car certaines enumerations necessaires 

doivent figurer dans le resume. 

2) Reformulation sous forme de definition 

Le scripteur ou I'enonciateur definit ou redefinit le terme qui pourrait poser probleme 

parce qu'il peut Etre inconnu du lecteur ou prendre une signification nouvelle a 

I'usage cornrnun. II peut aussi mettre l'accent sur un aspect du referent important en 

fonction du contexte. Exemple: 
Lo culture giherule, c'est-cidire l'ensernble des moyens d'arialyse, de 
compreher~~iort, de prise de decision et &action dont 1411 idividu dispose par 
rapport a lbzsemble de son environnement, certe culture ge,lPrale se 
caracterise par la possibilite d'abstraire, audela de I Uvenemenr, des 
m d l e s  qui premenr en compte et mettent en relatiott le plus grand riombre 
d'dirnents et par la possibilite de jaire evaluer ces modiles at4 contact de 
Ikxperie~~ce. . . 
Foucambert. L'ecole de Jules Ferw, pp.95-96. 

(Exemple donne par Pierson, 1993 : 76). 

3) Reformulation aboutissant a une reduction 

Au lieu d'expliquer un terme, I'auteur se live parfois a une operation inverse qui 

constitue une veritable synthese; par exemple, a la suite d'une enurnbation, il  

propose un terme qui englobe ce qui vient d'Lre cite. Cette reformulation est souvent 

precedee d'un marqueur annoqant la cl6ture (bref, en somme, etc.) 

Exemple: L'harmonie des differents dements d'un livre: texte, image, support, 

reliure, bref son architecture exprime dam les specimens exemplaires, 

l'essence d'une sociite, son niveau technique, intellectuel, artistique, . . . 



L'identification des reformulations se fait grice a la presence des marqueurs de 

reformulation. I1 existe deux sortes de marqueurs de reformulation: marqueurs de 

reformulation paraphrastiques, marqueurs de reformulation non paraphrastiques. 

3.3.3 Maraueurs de reformulation 

a) Maraueurs de reformulation para~hrastique 

La reformulation paraphrastique est une activite langagiere menee par un locuteur ou 

un scripteur et qui consiste a etablir une relation d'equivalence semantique. Son 

identification est facilitee par la presence des marqueurs tels que: c'est-a-dire, 

autrement dit, en d'autres termes, etc., qui ~ulignent explicitement la reprise. 

L'activite langagiere s'exerce dans des situations discursives et donc dans des 

situations cornrnunicatives. La reformulation paraphrastique va au-dela des relations 

linguistiques. Elle englobe aussi les relations pragmatiques. 

Voici la liste des marqueurs de reformulation paraphrastique proposee par Adam 

(1 990: 176- 180): 

En d'autres termes, c'est-a-dire, autrement dit, autant dire, ce qui veut dire, ou, a 

savoir, soit, c'est + GN. (groupe nominal), la mise en parenthese ... ll faut retenir que 

la reformulation peut 6tre realisee par la forme syntaxique N1 + (c'est) + N2 

(N=nom) 

Exemple: Quoi qu'il en soit, l'autobus repart. C'est devenu une voiture 

particdiere. 

Retenons aussi la forme N1 + (s'appelle) + N2. 

Les possibilith de marquage d'une operation de reformulation sont plus 

nombreuses que celles qu'ofient les seuls marqueurs lexicaux du type ccc'est- 

a-dire, autrement dit,. . .)I 



Reca~itulons: 

Nl + (ponctuation) + N2; 

N 1 + (en d'autres mots, autant dire.. .) + N2; 

N 1 + (c'est) + N2; 

N1 + (s'appelle)/(nomme) + N2 (Nom propre). 

Globalement, nous aurons: 

N 1 + MR (marqueur de reformulation) + N2 

(N 1 etant considere comme enonce-source et N2, cornme enonce reformule). 

b) Maraueurs de reformulation non para~hrastiaue 

Selon Roulet (1 987: 1 1 9, dam la reformulation non paraphrastique, I'enonciateur 

prbente son intervention principale comme une nouvelle formulation, liee a un 

changement de perspective enonciative indique par le connecteur, d'un premier 

mouvement discursif (ou irnplicite); on la nornrne ainsi non paraphrastique pour la 

distinguer de la reformulation paraphrastique qui lie deux constituants de m2me 

niveau hierarchique et qui consiste, en une seule paraphrase. 

Voici la liste de quelques marqueurs de reformulation non paraphrastiques: (Adam, 

1 990: 1 86). 

Les marqueurs recapitulatifs qui soulignent explicitement la clbture sont: bref', donc, 

enfin, finalement, en fin de compte, au fond, dans Ie fond, au total, en sornrne, 

sornrne toute, apres tout, tout compte fait, de toute maniere, de toute fagon, tout 

bien considere, en definitive, en resume, en conclusion. 

D'autres marqueurs dans certains cas, signalent la presence de deux espaces 

semantiques opposes. Ce sont: en realite, dans les faits, a vrai dire,. . . 



Exemple: L'initiative pretend o f i r  une alimentation a meilleur compte. 

rQlite. I'initiative pousserait a la hausse des prix agricoles ... Les 

consommateurs paieront . 

4. Exercice a faire en sous-aroupes 

Dans le texte suivant, reperez les reformulations paraphrastiques et non 

paraphrastiques s'il y a lieu. Vous proposerez un classement de ces refomulations et 

vous les justifierez. 

Texte : Plaidoyer en faveur de la langue franeaise 
((Nous sornmes dans une pdriode ou Ithistoire s'accelere, ou les 
decouvertes de la science et les progres de ses applications sont si 
rapides que les conditions de la vie matenelle et de la vie intellectuelle 
elle-m2me sont sans cesse en prompte et constante evolution. 
De plus, I'Europe occidentde et rndditerranbeme a peu a peu cesse 
d'@tre le centre de la civilisation humaine. Celle-ci s'etend lentement a 
la terre entiere, et, dans tous les domaines, le rapport des forces en 
presence s'en est trouve modifie. 
La langue fianqaise a subi et subit chaque jour davantage les 
consequences de cette situation. Envahie par des mots Qrangers qu'on 
ne cherche mCme pas a assimiler en les "francisant", defiguree par 
toutes sortes d'expressions ou de locutions ma1 formees, introduites 
hitivement et sans esprit critique par la presse, la radio ou des 
ecrivains sans scrupule, la langue fragaise court aujourd'hui un grand 
danger et risque de se dkteriorer rapidement. 
11 est certain qu'a notre epoque, plus qu'a toute autrc, une langue doit 
evoluer et qu'elle doit mGme s'enrichir rapidement de mots nouveaux 
permettant de traduire I'accroissement rapide de nos connaissances et 
de nos possibilites d'action : tout purisme excessif qui tenterait de 
s'opposer a cette consequence ineluctable du progres de la civilisation 
ne pounait que venir se briser contre la force dtun courant qu'il ne 
pourrait remonter et, en se refisant de tenter de le guider, il ferait 
finalement plus de ma1 que de bien. 
Mais I'enrichissement du fianqais, s'il est a la fois souhaitable et 
inevitable, doit se faire d'une facon ratio~elle preservant I'autonornie 
de la langue et restant confonne a ses origines et a son gWe. Le 
fran~ais doit, cenes, se transformer et s'accroitre, mais il doit le fake 
sans perdre les qualites essentielles de precision et de coherence qui 
ont assure dans le passe le succes de son emploi dans le monde et la 
diffusion des id& dont il etait l'interprete. 
Dans le domaine scientifique plus que tout autre, la langue f i an~ i se  
est appelee chaque jour a se transformer et a s'accroitre parce que la 
Science a chaque jour besoin de mots nouveaux pour designer les 
conceptions qu'elle introduit, les phenomenes qu'elle decouvre, les 



instruments qu'elle invente. I1 serait aussi nuisible que vain de vouloir 
empicher le langage scientifique de proliferer puisque cette 
proliferation est la conskquence nkessaire d'un besoin sans cesse plus 
pressant de terrnes nouveaux pour designer des idCs nouvelles. 
Mais il faut que le langage scientifique h * s ,  tout en se completant 
et en s'enrichissant contmuellement, garde cependant les qual~tes de 
prkcision et de dart6 qui ont toujours assurt la valeur et 1Ylegance de 
notre langue et ne se transforme pas en un jargon incorrect, 
prktentieux et lourd, tout charge de mots etrangers et de sigles 
obscurs.)) 
Louis de Broglie, Sur les sentiers de la science, 1960. 
(Cite par Jomand-Baudry, R. (1991). ccLe resume de texte au 
baccalaur&ts. Pratiques, no 72, p. 1 1 5- 1 16. 

5. Correction de I'exercice 

Voici les differentes reformulations se trouvant dans le texte ci-dessus. 

Dans les paragraphes 4 et 5 et dans les paragraphes 6 et 7, l'auteur developpe la 

meme idee, mais de maniere parallele. Dans les paragraphes 4 et 5, la these de 

l'auteur s'applique a la langue fianqaise en gheral, tandis que dans les paragraphes 6 

et 7, la these de I'auteur s'applique au fran*s comme langue scientifique. En detail, 

on trouvera : 



~nonces-sources ~nonces reformules 

Paragraphe 4 : I1 est certain Paramaphe 6 : Dans le domaine scientifique 

qu'a notre epoque . . . plus de . . . des nouvelles id&. 

ma1 que de bien. Paramaphe 7 : Mais il faut que le langage 

Paramaphe 5 : Mais I'enrichis- scientifique fimqais .. . tout charge de mots 

sement du fran@s ... dont il &rangers et de sigles obscurs. 

Ctait l'interprete. Classification des Cnonces reformutes 

En general, ce sont des reformulations par 

extension parsemees de quelques temes 

synonymes. L'auteur a voulu apponer plus de 

precision et de clarte a son texte pour le 

rendre plus comprehensible. 

6. Revision hebdomadaire faite oralernent en salle de classe, 

7. Composition no 3 

Vous ferez le resume du texte suivant en prenant soin de mettre en application les 

elements que nous avons etudies, soit: I'organisation et la coherence du texte, la 

hierarchisation de I'information et le processus de reformulation que nous avons 

etudies. 



LA B&VE tournkc que vient d'effectuer Edouard Balladur en M q u c  aura permis de 

En prendrc une mesure plus pdcise de I'ampleur des bouleverscments inremenus, en 
quelques mois, dans la conception que I'on se fait il Paris des relations avec 1'Afrique. A 
chacune des Ctapes syrnboliques (Dakar, Abidjan, Libreville, Goma) de sa visitc. le Re- 
mier ministre franqais aura explicit6 quelques-unes des faceacs de ce qu'il faut bien appe- 
kr la nouvclle politiquc de cooptration avec lc continent. 

1 Lcs p r o p  mmelts dam les capides des trois principaux u pays du champ . s'ins- ve'rite crivent dans Ic droit fd d'une approche dont les p n d s  traits avaient Ctt esquissCs des 
septcmbrc 1993, Dans une lemc adnssCe aux chefs d'Etat des pays membrcs de la 
zone franc, lc Premier ministre fran~ais avait d o n  &gag6 les idks forces de son action 
en faveur du ddveloppement de I' Afrique, Le discours sur la rigueur dont il a fait son 
credo il Dakar, Abidjan et Libreville, rcssemble !I s'y mkprendre A I'appel A unc 
meiUeurc gestion Cconomiquc et au respect des hgles imposkes par Ics institutions 
financitns intemationales. 

On n'a sans doutc pas fini de dissener sur la rupture intervenuc dans le discours et ies 
mtthodes utilisees disormais par les dirigeants franpis B I'Cgard de leurs homologues 
africains. Qu'on le dtplorc ou qu'on s'y dsigne, au nom d'une salutaire dmancipation 
dam Ies rappow avec I'ancieme puissance coloniale, le style direct d'un Edouard Bal- 

B o ~ ~ ~ l  l a d ~  a au mohs le mhite de uancher avec la complaisance teintke dc paternalisme dont 
on n'a que trop usC il Paris. A ceux qui n'avaicnt pas encore compris - ou feipaient de 
ne pas comprendrc - qu'une nouvelle page Ctait tourn6t dans les relations franco-ah- 
caines, le chef du gouvcrnemcnt franqais a tcnu il signfier nettement ce virage. 

&xtrhe BaSladw Avec l'imergence de la 
((: docuinc Balfadur ., on 
peut sans excis afTirmer 

epreuve. que 1'6poque de la stratdgie du pd cane dt la France en 
Afrique est dodnavant dvolue. Thtoriste au lendcmain des hdC- 
pendances ct maintenue vaille que vaille par les gouvemements 

succcssifs de la VI Rtpubliquc, celleci n'a en fin de compte pas dsistC aux obligations 
croissvltes auxquelles la France doit aujourd'hui faire face en Afrique. La politique a h -  
caine de la France, singulitrement dans sa dimension 6conomique et fmanci&e, est ainsi 
appeldc B s'indrer dans le cadre plus large des rapporn enuc pays industriaiis& et pays en 
diveloppement, ou encore des relations enue l'Union curopknnc et les pays d'Afnque, 
des CafEljbts et du Pacifiquc (ACP). 

Ccla itant, et c'est la que sc situc Ic p a i  fait par le gouvernemcnt franpis, cenc nouvelle 
orientation est c e d e  ne pas entamcr les positions de la France en Afnque et le caractire 

I 

privilkgit que Paris cntcnd conserver B sa coophation avec les anc ie~es  colonies. En 
clair, il s'agit de concilia I'instauration de relations Cronomiques ct fmanci&m de plus en 
plus banaiides, ou multilatdrali&s, avec 1c maintien d'une zone d'influence qui pmnct B 
la France de tcnir son rang sur la sche  intrmationale. 

Audclh de sa dimension humanitah, 1 ' C t a p  ultime de Goma, B la hntiere entre le Zaire 
et le Rwanda, participc dc ceat logiquc politiquc. Dam cettc rfgion sensible, lc Premier 
minisue franfais P tcnu daffmer lcs nspowabilit6s particulitrcs qut son pays assume 
sur Ic continent et la part ddtcrminantc qu'il souhaite pnndrc A la prtsmation de la stabilit6 
&s pays afiicains. Mais sous pine d ' h  rapidcment tax& dc fiilosit6, cette nouvclle 
approche dcs relations avec 1'Afriquc dcmande h em enrichie d'un voIet politique, pour 
l'heun quasi inexisfant. L'accent mis par les officiels h p i s  sur Ic maintien dc la stabi- 
lirt )B & 1'Afrique ne saurajt fain 1'Cconomie d'un dtbat sur les multiples muses, d'abord 
politiques, des maux dont so& 1'Afique. La mgCdie rwandaise est h pour ddmontrer 
qu'une strat6gie de soutien d'un pauvoir autoritairc, conduitc dans une poudriPrc intereth- 
niquc, ne pouvait mencr qu'il la catastrophe que l'on connait aujowd'hui. 

A quelques mois dc l'&hCance pr6sidcnticlIe franpise, dont tout pone h mire qu'clle 
donnera lieu B &s profondes remises en cause dans un certain nombn de domaincs, il y a 
fort B prier que la politique africaine dc la Fmce sera au centre dc nombreuses contro- 
verses, Ccla cst d ' auw plus probable que l'affain du Rwanda aura mis en h i i r e  toutes 
Ics incohCrrnces et Its perfidies du faisceau de relations quc la Fmce a nouC avec 
1'Afrique subsaharienne, depuis plus d'une trenuhe d'anndes. 



Proposition d'un plan dc correction de la composition no 3 

1) Les etudiants devraient commencer lire le texte et le comprendre. 

2) 11s devraient segmenter leur texte a partir des marqueurs d'integration 

lineaire, des paragraphes et des marqueurs de reformulation. 

3) Dam leur resume, il fallait eviter les contradictions par rapport au texte 

original. 

4) Le texte resume devrait contenir les differentes anaphores grammaticales et 

lexicales ainsi que les differentes relations lexico-semantiques telles que la 

synonymic, la nominalisation et I'anaphore conceptuelle. 
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3.2.4.4 Leqon 4: Regression th tmdque 

Plan 

1. Introduction 

2. Objectifs 

3. Contenu de la le~on 

4. Exercices 

5. Correction des exercices 

6. Revision hebdomadaire 

7. Composition 

8. References bibliographiques 

1. Introduction 

Dans la demiere lecon, nous avons etudie les differents constituants de ia coherence 

textuelle parmi lesquels figure la progression thematique. Qui peut nous rappeler la 

meta-regle de Charolles (1978) a propos de la progression thematique? ... 

Aujourd'hui, nous allons approfondir 1'etude de ce constituant qui comprendra deux 

parties: I'analyse fonctio~elle de la phrase et les types de progression thematique. 

Toujours dans l'objectif global de developper chez les etudiants des habiletes P 

produire des textes coherents, I'initiation a la perspective fonctio~elle de la phrase, 

particulierement aux fonctions de I'ordre des mots en frangais ecrit et aux differents 

types de progression thematique, est tres imponante. 

2. Obiectifs 

Obiectif general: 

Montrer aux etudiants comment se construit et se developpe un texte, a partir de 

I'apport des elements thematiques et rhematiques. 



Obiectifs s~ecifiques: 

1 ) Dist inguer les dements thematiques des elements rhematiques qui contribuent 

a la progression textuelle. 

2) Produire un texte integrant plusieurs types de progressions thematiques. 

3. Contenu de la lecon 

3.1 Analyse fonctionnelle de la phrase 

3.2 Types de progressions thematiques 

3.1 Analyse fonctionnelle de la ohrase 

A) Distinction t hemekheme 

Les linguistes de ~ ' ~ c o l e  de Prague ont propose de soumettre la phrase B un type 

d'analyse autre que I'analyse syntaxique.11 s'agit de l'analyse de type infomationnel. 

C'est un type d'analyse qui consiste a distinguer dans une phrase ce qui est nouveau 

(rheme, propos, focus, appon) de ce qui est recurrent, deja connu (theme, support) 

et qui sen de point de depart a I'enonce. 

En d'autres termes, le theme d'une phrase, c'est la partie presentee comme deja 

connue. On dit que cette panie est infonnativement faible. Elle constitue le plus bas 

degre de la dynarnique communicative. Dans une phrase, le theme est generalement 

situe vers la gauche. 

Par exemple, quand je veux parler d'un hornme, je choisis de poser le syntagme 

nominal UN HOMME cornrne mon theme. 



Le rheme d'une phrase, c'est la partie presentee comrne maximalement pertinente sur 

le plan inforrnatio~el. I1 est assigne au plus haut degre de la dynarnique 

communicative. Generalement, le rheme est situe vers la droite de la phrase. 

Par exemple, si je dois dire quelque chose a propos de: UN HOMME, ce que je vais 

dire constituera une information: Un homrne est entre dam un magasin. 

Un hornme - theme. 

est entre dans un magasin. - rheme. 

Cornme nous pouvons le constater, il existe une dynamique communicative qu 

augmente par degre du debut a la fin de la phrase. Cette dynamique se reflete dans la 

progression des informations ou du raisonnement. 

Lorsque je dis: 1) Michel a telephone hier. 

2) Hier, Michel a telephone. 

sur le plan syntaxique, les deux phrases stequivalent plus ou moins. Mais sur le plan 

informatiomel, il y a une difference. La phrase 1 semble repondre a la question: 

quand Michel a telephone? La phrase 2 repond a la question: que s'est-il passe hier? 

Donc, dans la phrase 1, H E R  est presente comme rheme, dement apportant une 

information nouvelle et pertinente. Dans la phrase 2, MlCHEL est I'element 

rhematique. 

En conclusion, nous retiendrons que la progression du texte depend: 

- du theme que I'on pose, 

- de l'ordre que I'on assigne aux apports d'infonnations nouvelles et d'ou se degage la 

dynamique communicative. 



B) Remarques 

1) Selon Slakta (1 975:38), le fran~ais permet de construire un message sans 

theme. Les operateurs d'emphase tels que: il Y a et c'est, peuvent introduire 

directement le rheme ou une suite de rhemes. 

Exemples: 1) I1 y a une fanfare - rheme. 

2) CUtait un bataillon de trois rnille hommes - rheme. 

2) Selon Reichler-Beguelin el a/. (1 988: 137), la tournure, C'EST.. . .QUE, 

C'EST ...QUI, pennet en fian~ais d'anticiper cornrnodement un element de la phrase 

en le marquant cornme focalise. Dans ce cas le rheme sera place vers la gauche de la 

phrase au lieu dlGtre a droite. 

Par exemple: C'est Paul que j 'ui rencontre hier soir. 

Paul - rheme. 

3) 11 faut relever que, ddtaches en tLe d'une phrase, les circonstants de temps et 

A-e lieu sont generalement consideres cornrne thematiques, tandis que les circonstants 

de maniere sont rhematiques. 

Exemples: 

a )  Le premier jour, j'ai visite Ie musee Boganda. Le lendemdn, je mis alk' 

au lac des ca~mo,rs. Les jours suivants, j'ai MI mes amis. 

b )  A gauche, vous avez Wniwrsite de Bangui. A droile, les P. T. T. 

c) Len~erne~rt, I'mio~t sYleva vers le cieI. 

Dans les phrases a) et b), les indications spatio-temporelles initides constituent une 

sorte de reperage faisant partie d'experiences communes au locuteur et a 

I'interlocuteur. L'inforrnation qu'elles apportent se situe a un moindre degre. Alors 



que dam la phrase c), le circonstant semble imprt!visible et apporte une information 

pertinente. 

Nous allons passer maintenant a l'etude des differents types de progressions 

t hematiques. 

3.2 m e s  de progression thematiaue 

Dans la progression thematique, il s'agit d'examiner le choix des divers themes et 

surtout I'ordre dans lequel ils apparaissent. I1 s'agit en quelque sorte de mettre a jour 

le squelette d'un texte. Plus un texte est long, plus il peut presenter de varides de 

progressions. 

Nous allons etudier cinq possibilites de progression. 

1) Progression a theme lineaire ou Colutif 

Le theme pose au depart est suivi d'un apport qui, une fois enonc6, devient theme a 

son tour; suit un nouvel apport qui devient theme et precede un autre appon, lequel 

deviendra theme, etc. Ce type de progression se prite bien aux recits d'evenements 

en chaine et dont I'un est la cause de I'autre. Le recit permet de faire avancer l'action 

et d'enchainer les informations. Les raisonnements dam les textes argumentatifs 

peuvent egalement progresser de cette facon. Ces raisonnements sont signales par 

des connecteurs a fonction resomptive (cf anaphore conceptuelle) et qui sont: de ce 

fait, ce constat, un tel constat, pour toutes ces raisons.. . 

Schematiquement, voici la representation de la progression lineaire. Notez bien que 

ce schema c o m e  tous les autres, n'est qu'une structure abstraite dont le but est de 

representer ce qui se passe dans la rialite. 



P3 : T3 1 R3 etc. 

N.B. P= phrase; T= theme; R= rheme. 

Exem ple : A tr t ow  de I 'uppartement, etaient ranges des escabeaux 

d'ebetie. Derriere chactr~i d'eux, un t i p  en bro~ize pesant mr trois 

grrffes supportait un flambeau. Toutes ces lumiees se refltaient dans 

les losanges de nacre qtli pavuient la salle. ElIe etait si haute que la 

couleur des murailles eti mo~itura,it vers la vorite, se juisuit noire. .. 

(G. Flaubert, Salambd, cite par Combettes, 1983 :93). 

Analyse: P 1 : T 1 : Autour de I'appartement; R 1 : etaient ranges des escabeaux. 

P2: T2: Demere chacun d'eux; R2 un tigre.. .un flambeau. 

P3 : T3 : Toutes ces lumiere; R3 : refletaient.. . salle. 

2) La oroaression a theme constant ou continu 

Le m2me theme est repris tout au long du texte (ou d'une partie du texte ou du recit 

oral) et I'on apporte une serie d'informations sur le theme pose au depart. 

Schematiquement, on aura: 



etc. 

Ici, ce qui compte c'est la continuite de phrase en phrase, d'un meme theme et non sa 

place en debut de proposition. 

Exem pl e : Yins  heures: trois hommes porzant cagoules surgissent d'une Fiat 

Tipo biamhe i h s  Iknceinte de I'aeropostafe, situee sir i'aeroport, et se 

dirigwt vers un jblkler s'appr2tant u decofler pour Nice. Tres vile, ils 

menucent mvec des poings de gms calibre et kafachnikov, /a dizair~e 

d'employes de la societe Security Poste el deux des P. T. T. 

Qccelqices minutes plus tar4 fes braqueurs chargent pfusieurs sacs postatix 

dans la voitwe et prennent la fr~ite sans Ptre inqcrietes. 

(Liberation, 3 V O W 1  989), cite par Moirand (1 WO:47). 

Analye: P 1 : T 1 Trois homes. R I surgissent . . .Nice. 

P2: T1 11s. R2 menacent ... P.T.T. 

P3 : T 1 les braqueurs. R3 chargent.. .inquietes. 

3) Progression a themes derives 

La progression a themes derives parait plus complexe que les precedentes et peut se 

presenter sous diverses fomes. Pratiquement, les phrases successives cornportent 

des themes differents, sous-themes d'un hypenheme qui peut Lre ou ne pas &re 

explicitement exprime. Le cas le plus clair est celui dans lequel l'hypertheme est 



present dans Ie contexte linguistique, soit en position de theme, soit en position de 

rheme. Voici sa representation schematique. 

Exem~le 1 : cas oh I'hypertheme est en position du theme. 

Les Touureas sent ur~ peuple fier et belliqueux. Les hommes portent 

presqrre toujours un voile qui leur cmvre tout fe visage a I'exceptior~ 

des yeux.. . Les hommes et les jeunes gens s 'occuper~t des troupeam; 

lesjemmes et les jeu~les fdfes rumesse~it le bois, font la cuisine, jilettt 

la laiue, tannent et teipteent le ark, et premeneat soi,~ des e)fartfs. 

Niger, p.4, cite par Combettes et Tomassone (1 988:97). 

1 
P2 : T2 -b ~2 

Analyse 

Les Touaregs - hypert heme 

Les hommes - t 1 

Les homrnes et les jeunes t2 

Les fernrnes et les jeunes filles - 13 

T. hypertheme 

! 

Exemple 2: cas ou I'hypertheme est en position de rheme. 

Les regions de I'Ombella-Mpoko et de la Lobaye ont beaucouo de h i t s  et 

Iermmes: (hypertheme) 

v 
P3 : T3 - R3 



les ignames qui sont des tubercules qui se vendent a des prix abordables; le 

manioc qui se consomme sous plusieurs fomes; la banane et la papaye sont 

bien appreciies par les Banguissoises et Banguissois; le mai's,. . . 

Analvse: (mime type d'analyse que le texte precedent). 

Notons que tout developpement de type ctinventaire)) ou cccatalogueu est construit 

sur le type de progression a themes derives. 

4) Progression a theme com~lexe 

Comme nous I'avons MI a I'introduction de ce sous- chapitre concernant les types de 

progressions thematiques il est rare qu'au cours d'un mCme texte, un meme type de 

progression soit maintenu longtemps. Cela est dS au fait que chaque type de 

progression correspond a des objectifs infomationnels differents. Des que leurs 

fragments atteignent une certaine longueur, ils presentent le plus souvent, une 

combinaison des trois principaux types de progression. 

5) Progression - a rupture thematioue 

Les cas de rupture thematique se produisent lorsque le theme d'une phrase ne peut 

pas &re rattache au contexte precedent, lorsqu'on ne peut deceler un enchainement 

lineaire ou un theme constant. 

Exemple: Cette langue a pennis a I'Afriquefrancophone de negcier 

sort irtdependo~tce avec le colonimteur; pow son Pconomie et 

I'expartsion de sa ctrltwe, elk se sert du fiaqais pow se faire 

comaitre. I1 est bien entertdu que c'est une situation provisoire qui 

;lent au fait qrre 1;4frque sort ti pine de la si&afio,i de pays colonisti 



Des esprits chamim, - p e n t  souvellf la question: ne peut-on pas 

choisir une autre l a w e  que le fran~ais, cornme langue ojficielle? 

Bien stir que si! 

J.-P. Makouta-Mboukou, Le franpis en Apique Noire. Cite par 

Combettes (1 983 : 104). 

Dans cet exernple, ce sont les termes soulignes qui crCnt la rupture. 

Conclusion 

Pour progresser, un texte se doit d'apporter de nouvelles informations ou de 

nouveaux propos. Un texte qui ne relie pas ce qui est nouveau a ce qui est c o ~ u  au 

fur et a rnesure de sa progression perd de sa cohesion et devient incomprehensible 

pour l'interlocuteur. I1 faut par consequent respecter un equilibre entre la progression 

et la cohesion, dans toute procedure de mise en texte, a I'oral comme a l'ecrit. 

Rappelons que ce qui fait la cohesion d'un texte, ce sont les anaphores grammaticales 

et lexicales relevant essentiellement de I'ordre semantique et qui renvoie aux objets, 

aux personnes et a leurs interrelations dans fe monde reel ou fictif'. 

4. Exercice a traiter en sous-arou~es 

Exercice 1 

Dans le texte suivant, soulignez de deux traits le ou les themes et d'un trait le ou les 

rhemes. 
Titre Voiture Renault 4 - 
Par les temps qui courent, il est bon de choisir une voiture pas chere. 
Peu coiiteuse a l'achat, la Renault 4 sait aussi rester economique dam 
la vie. Ses pieces de rechanges facilement disponibles, ne sont pas 
onereuses. Son entretien est egalement reduit (une vidange tous les 
7 500 km). Et, a vitesse stabilisee, sa consommation ne depasse pas 
6,s litres d'essence ordinaire a 90 kmh et 8,3 litres en ville*. Tous 
comptes faits, la Renault 4 est vraiment bien de son temps. RENAULT 
4. Ce n'est pas elle qui vous ruinera. 
* Consommation etablie selon les normes officielles. 
RENAULT 4: CE N'EST PAS ELLE QUI VOUS RUINERA 
(cite par Lundquist, 1983, p. 47). 



Exercice no 2 

Analyses le(s) type(s) de progression sur lesquels est fonde le texte suivant: 
Titre : Lcs trois corn agnons - 
Trois compagnons a1 P aient en pelerinage. Un certain jour, loin encore 
de la ville la plus prochaine, ils virent que pour toutes provisions ils 
n'avaient plus qu'un peu de farine; ils en firent un giteau, et le mirent 
cuire dam un four qu'ils avaient construit avec de la terre; comrne ce 
giteau ne pouvait suffire a les rassasier tous trois, ils convinrent que 
celui qui en dormant aurait le songe le plus merveilleux mangerait le 
giteau tout entier. 
Pendant que les deux premiers dormaient, le troisieme s'en alla au four, 
prit le giteau et le mangea sans en hisser une rniette, puis il se coucha 
et s'endorrnit . 
Au matin, les deux autres se leverent et conterent leurs songes. Le 
premier dit qu'il avait vu deux anges, qui l'avaient enleve et porte au 
ciel; le second dit qu'il lui avait semble que dew diables I'emportaient 
en enfer. 
Ils vinrent alors a leur cornpagnon, qui feignait de dormir encore, et 
I'eveillerent; mais en les voyant il se rmt a pousser des cris de surprise. 
((Qu'est-ce? dirent-ils. Deviens-tu fou? 
- Non, mais je suis bien emerveille de vous voir si tdt revenus de si 
loin! J'ai vu deux anges enlever I'un de vous au ciel et deux diables 
porter I'autre en enfer, et, ma foi! pour me remettre de mon emoi et me 
consoler de votre perte.. . j'ai mange le giteau! r 
G. Paris, Recits extraits des poPtes et prosateurs du Moyen Age 
(cite par Reichler-Beguelin et al., 1988, p. 147) 

5. Correction des exercices 

Correction de I'exercice 1 

Themes 

une voiture 

ses pieces de rechanne 

son entretien 

sa consommat ion 

ce n'est pas elle 

Rhemes - 



Correction de I'ertrcice 2 

Dans I'ensemble, ce texte est domine par la progression a themes derives avec un 

hypertheme en position de theme. Voici le dPail: 

- Trois compagnons = hypertheme 

- 11s virent que pour toutes provisions ... tout entier = progression B theme constant. 

- Pendant que les deux premiers dormaient.. . K.. j'ai mange le giteau!)) = 

progression a themes derives. 

6. Revision hebdomadaire faite oralement en salle de classe 

7, Com~osition no 4 

A partir de I'etude de la progression complexe, redigez un article sur un fait divers, 

qui pourrait Lre publie dans le quotidien ctEle Songhow 

Proposition d'un plan de correction de la composition no 4 

Ce sujet n'est qu'un pretexte devant pennettre aux Qudiants de rediger un texte oh 

I'on peut retrouver les differents types de progression thernatique, a savoir : 

- la progression a theme lineaire; 

- la progression a theme constant; 

- la progression B themes derives. 

La progression thematique etant liee aux typologies textuelles, il est tres rare de 

retrouver au cows d'un teme, un m2me type de progression. 

En plus des differents types de progression thematique, qui font partie a la fois de la 

coherence et de la cohesion, les textes des etudiants devraient contenir egalement des 

elements specifiquement de la cohesion, savoir: la cohesion grammaticale, la 



cohesion lexicale et les relations lexico-semantiques, notarnrnent les synonymes, la 

nominalisation et l'anaphore conceptuelle. 
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1. Introduction 

De la premiere a la quatrieme le~on, nous avons etudie les divenes compomtes de 

la coherence tant au niveau semantique (anaphores grammaticales et lexicales) qu'au 

niveau thematique (progressions thdmatiques). Aujourd'hui, nous allons etudier la 

derniere constituante, mais non pas la moindre, de la coherence textuelle, situee au 

niveau pragmatique (etude de la langue en rdference a ses utilisateurs). I1 s'agit du 

mode d'organisation argumentatif. L'utilite et I'importance de cette leqon viennent du 

fait qu'elle devrait contribuer a developper chez les etudimts des capacites de 

raisomement et de persuasion. 

La premiere panie de la leqon portera sur les composantes et les modes de 

raisomement argumentatif La seconde partie , sur le dispositif argumentatif et les 

procedes du raisonnement permasif ou les procedes de la rnise en argumentation. 



2. Obiectifs 

Obiectif aeneral: Montrer aux etudiants comment fonctioment les mecanismes 

argumentatifs pour leur permettre de rnieux comprendre et de produire n'importe 

quel discours d'ordre argumentatif 

Obiectifs soecifiaues: 

1) Identifier dans un texte les differents modes de raiso~ements et les differents 

procedes de raisonnement persuasif utilisds par un locuteur. 

2) Produire un texte contenant a la fois un raisomement logique et persuasif 

3 .  Contenu de la lecon 

3.1 Generalitis: definitions de I'argumentation 

3.2 La logique argumentative 

3.2.1 Les elements de la relation argumentative 

3.2 .2  Les modes d'enchainement 

3.2.3 Les types de raisomement 

3.2.3.1 La deduction 

3.2.3.2 L'induction 

3.3 La mise en argumentation 

3.3.1 Le dispositif argumentatif 

3.3 .2  Les procedes de la rnise en argumentation ou du raiso~ement 

persuasif 

3.3.2.1 Les procddes semantiques 

3.3.2.2 Les procedes discunifs 

3.3.2.3 Les prockdes de composition 



Gtineralites et definitions de I'argumentation 

Par rapport aux autres modes d'organisation discursifs tels que la description, la 

narration ... qui sont relativement simples, I'argumentation est un mode assez 

complexe dam la mesure ou il essaie de rendre compte de I'experience humaine a 

travers certaines opdrations de la pensee. Historiquement, I'etude de l'argmentation 

est caracterisee par deux dimensions: dhn d t e  ce qui appartient au raisomement 

(dimension heuristique), et de I'autre, ce qui appartient a la persuasion (la dimension 

persuasive) qui se mesure a la capacite de toucher autrui a travers les mouvements de 

la psychologie. A partir de ces deux dimensions, plusieurs definitions de 

l'argumentation ont Qe formulees par des chercheurs. Nous retiendrons celles de 

Charaudeau (1992) qui semblent faire la synthese de toutes les autres. En effet, selon 

Charaudeau (1992:873), pour qu'il ait argumentation, il faut qu'il existe: 

- Un propos sur le monde qui fasse question pour quelqu'un quant a sa legitimite. 

- Un sujet (locuteur) qui stengage par rappon a ce questionnement et qui developpe 

un raisonnement pour essayer d'etablir une verite sur ce propos. 

- Un autre sujet (interlocuteur) qui, concerne par le mime propos, questionnement 

et verite, constitue la cible de I'argumentation. I1 s'agit de la personne a qui s'adresse 

le sujet argumentant, dans I'espoir de l'amener a partager la meme verite sachant 

qu'elle peut accepter ou refuser I'argumentation. 

Recapitulons ces definissions sous forme d'un tableau. 



Tableau X I  

Propos sur le monde 

Persuassion 
Pour/contre cible 

Source : Inspire de Charaudeau, 
I'express~on, p. 784. 

P. (1 992). La Grammaire du serts et de 

Argumenter, c'est donc une activite discursive qui, envisagee du point de w e  du 

sujet argumentant, panicipe dtune double qu0te: 

- Qdte  de rationalite qui tend vers un idCl de verite. Mais il ne s'agit que d'un ideal 

car le veritable domaine de Itargumentation, c'est celui du vraisemblable, du 

plausible,du probable. 

- Quete d'influence qui tend vers un ideal de persuasion lequel consiste a faire 

partager a son interlocuteur, un univers discursif au point que celui-ci serait amene a 

tenir les mCmes propos. Ce sont ces deux versants (ratiome1 et persuasion) que nous 

allons traiter maintenant. 

3.2 La loniaue armmentative 

3.2.1 Les elements de base de la relation armmentative 

Selon Plantin (1 990:49), toute relation argumentative est composee de trois dements 

de base qui sont intimement lies: 



a) Les domees ou premisses 

b) Les ifherences, arugments ou preuves 

C) La conclusion 

Les domees sont des accords servant de point de d tpm au raisonnement. A partir 

d'elles, on infere des conclusions, sujettes a justification ou a refbtation (nous 

donnerons plus de precisions sur ces deux elements dans la partie concernant le 

dispositif argumentatif). Les donnees correspondent a des faits ou a des opinions. 

Les inferences sont des assertions de passage. Elles assurent le cheminement logique 

de I'argument allant des donnees a la conclusion. Pratiquement, elles disent comment 

et pourquoi on est arrive a iderer des domees telle conchsion ou invenement, 

comment et pourquoi i partir d'une conclusion on a pu se raccrocher a telle donnee. 

Les conjonctions: parce que, etant donne que, qui expriment la causalite servent 

habituellement a les introduire. 

Exemples: Le ciel est bleu, (A) tu peuxjermer ton paraphie. 

Inference (B): Quand le ciel est bleu, il ne pleut pas. Quand il ne pleut pas, 

inutile de garder un parapluie ouvert. 

La conclusion, c'est I'assertion d'arrivtie qui represente ce qui peut etre accepte du 

fait de I'assertion de depart et du lien qui la rattache a celle-ci. La conclusion 

constitue le resultat du cheminement argumentatif. 

En conclusion, on peut retenir ceci: Fondamentalement, la relation argumentative qui 

sous-tend les trois elements de base que nous venons d'etudier se definit comme une 



relation de causalite. Et pratiquernent, cette relation de causalite est exprimee i 

travers les differentes articulations logiques que nous dons  etudier maintenant. 

3.2.2 Les modes d'enchainement 

Ce sont: La conjonction, la disjonction, la restriction, I'opposition, la cause, la 

consequence, le but. Nous dons  ies Ctudier un a un. 

A) La conionction et la disionction 

Ce sont des operations qui expriment des relations qui sont generalement fades a 

comprendre, sauf pour la relation argumentative. 

Exemples: A propos de la conjonction. Dans (Christian Chantaf sont 

partis)), il s'agit d'une operation d'addition. Par contre dans ctPars tres t6t le 

matin Q ta n 'auras pas de prob leme d'embouteillages sur la route)). Ici, la 

conjonction sert a une relation argumentative: tu pars tat, alors tu n'auras 

pas d'embouteillages sur la route. 

A propos de la disjonction. Dans cge vieitdrai ti pied, a chevaf g ejt voiture, mais je 

viendrui, N il s'agit d'une operation de discrimination. Mais dans ctterrnine t m  devoir 

orr tu n'iraspas au cinema ce soira, la disjonction accompagnee d'une d'une negation - 
sen a exprimer la relation de causalite: 1 tu ne termines pas ton devoir, alors tu n'iras 

pas au cinema ce soir. 

B) La restriction 

Cette operation repose sur une relation de cause a consequence dont la conclusion 

attendue est remplacde par une assertion contraire. 

Exemple: 11 est intelligent, jwuriant, il ne comprendpas. 



C) L'o~~osition 

Cette operation oppose deux assertions. 

Exem ple : Tandis m e  certains - wnsent que seule I 'itducation de la poplation 

p u t  apporter une solution u ce gem, d'autres proclumenl qdil faut 

trancher dans le vg 

D) La cause 

Cette opbation s'inscrit dans une relation de causalite explicative. Elle est exprimee 

par ((A1 parce que A.2)). 

Exemple: I1 est arrive t6t parce qu 'il est p r t i  tdt. II grelotte parce qu 'il a la 

/ie vre. 

Dans cette operation, le mouvement de Itesprit part de I'assertion A2 pour remonter 

jusqu'a son origine, c'est-a-dire a Itassertion Al,  dont l'existence represente sa source. 

En plus de ccparce que)), il existe d'autres marques qui se placent devant I'assenion 

causale. Ce sont: comme + indicatif; etant dome que, w que, attendu que, 

considerant que (dans le langage juridique), car, en eRet (au debut de phrase) + 

indicatif'. 

E) La conseauence 

Cette opbation s'inscrit aussi dans une relation explicative ou implicative. Elle est 

exprimee par: ((A 1, donc, de sone que A.2)) ou bien ccsi A1 , alors A h  

Exemple: d l  est parti t6t, de sorte qu'il est arrive t h  

D'autres marques exprimant la consequence s'ajoutent a: donc, de sone que, alors. I1 

stagit de: de ce fait, partant, en consdquence, du coup, d'ou, de la, si bien que, c'est 



pourquoi, et aussi, de maniere que, de fagon que, en sorte que, ainsi, tel que, tant que 

si ...q ue, a tel point que, tant et si bien que, c'est + idnitif, jusqu'a + infinitif, d C  lors, 

a partir de ce moment- li, resultat, total, bilan, la morale de I'histoire.. . 

F) Le but 

Cette operation stinscrit dans une relation de causalite explicative. Elle est exprimee 

par ((A1 pour A ~ P .  

Exemple: If est purti tbt pour arriver tbt. 

D'autres forrnes exprimant le but: afin de + infinitif, pour que et afin que + subjonctif, 

dans le but de, en w e  de, dans la perspective de, + infinitif ou nom, pour ne pas, afin 

de ne pas + infinitif, pour que. ..ne.. .pas, afin que. ..ne.. .pas + subjonctif, de crainte de, 

dam I'idee que/de, dans Itintention ddque, dans le souci ddque, histoire de ... 

3.2.3 Les t w s  de raisomement 

Les elements de base de la relation argumentative ainsi que les modes 

d'enchainement font partie de la logique argumentative. Ces differentes composantes 

se combinent entre elles pour donner lieu aux types ou aux modes de raisonnement. 

L'analyse fouillee du contenu des arguments les plus frequents demontre qu'en 

pratique, il n'y a que deux types de raisomement: le raiso~ement deductif et le 

raisonnement inductif. Tous deux sont interrelies. 

3.2.3.1 La deduction 

Selon Girard (1985, p. 138), le raisomement dedutif est essentiellement I'application 

d'une generalisation a des cas particuliers. Ce mode de raisomement affirme que ce 

qui est caracteristique de Itensemble d'une categorie, le sera pour chacun de ses 



dements. I1 va donc du general au specifique, inferant des consequences ou des 

conclusions a partir d'une loi, d'un principe ou d'une idee qui font I'objet d'accord. 

Exemple: Les corits qu'enge&e une population inactive sont enomes. La 

conjoncture actuelle &ant tres dijjGcile, toute populaiion inactive, les retraifes par 

exemple, devient un iourdjm&au pour nofre suciete. Notre gouvernement ne doit 

contraindre personne b i'inactivite; ckst pourpoi, la retraite u 65 am ne doit pas 

Ctre obligatoire. 

Girard, F.  ( I98 5) .  Apprer~dre u communiquer en public, p. 1 3 8. 

Analy se 

Donnees: Les co0ts.. .enonnes. 

Arguments: La conjoncture.. . socidte. 

Conclusion: Not re gouvemement . . . obligatoire. 

On peut relever trois types de deduction: la deduction par syllogisme, le choix 

alternatif et la concession restrictive. 

othese ou la deduction ~ a r  svlloaisme 

Ce mode de raisomement s'appuie sur le mode d'enchahement consequence 

explicative (si.. . alors, donc).Ctest dire que le raisomement hypothetique fonctio~e 

de la meme maniere que la deduction, a cene exception pres qu'il suppose quelque 

chose d'incertain et de conjectural que l'on exprime par la conjonction &. 

Exemple: Si l'on ne depoIIue pas les rivieres dic nord- esf de la Republique 

centraficaine qui coulent dans les zones diamantijeres, leur e m  ne sera 

plus potable. On ne Jait riert pour arsainir I'eau tie I'Oubutgui p i  trawrse 

pltcsieurs zones agricoles. L 'Ot~bungrrti ne sera plus bie~~tbt potable. 



Analvse 

Donnees: Si I'on ne.. .potable. 

Argument: (Et si) On ne.. .agncoles. 

Conclusion: (Alors) L'Oubangui.. .potable. 

B) Le choix alternatif 

Tout comme I'hypothese, I'altemative s'inscrit dans un raisonnement deductif 

L'altemative isole deux dements qui s'excluent rnutuellement . La disjonction en 

est le signe revdateur . 

Exemple: Lorsque deux personrres veulent vivre ensemble, ou bieri elles se 

marierrt, m bieri elles vivent en cotcubinage. Or le mariage est une union 

Iegale reconwe qtii assure la securite aux conjoints tandis que le 

cotrcubirage ma1 reglemertti, cree des sitaatio~rs ambigues, sources 

d'inrrombrables conjlts. Le mariage est encore la solrttiorr ideale a la vie de 

couple. 

Girard, F .  ( 1 98 5) .  Appret~dre a communiqtter etr ptiblic. p. 1 3 9. 

 anal^ se 

Donnees: Lorsque.. .concubinage. 

Arguments: Or le manage.. .conflits. 

Conclusion: Le mariage.. .couple. 

Rernaraues 

1) Le dilemme, qui est un choix entre deux negatifs ou deux positifs, fait partie 

de ce mode de raisonnement. 

Exemple: Nous sommes dans une situation bloqde. Or je rPdtcis votre 

salaire ou vous iravaillez plus. Choisissez. 



2) La valeur du choix altematif depend beaucoup du point de w e  des 

interlocuteurs. 

C) La concession restrictive 

Ce mode de raisonnement s'inscrit egalement dans le mode de raisonnement deductif. 

La concession consiste a accepter les donnees, a les poser cornme vraies tout en 

recti fiant la relation argumentative. On accepte I'assertion de depart, mais on 

conteste qu'elle puisse aboutir a la conclusion proposee ou sous-entendue. Ce mode 

de raisonnement pertnet de faire ce qu'on appelle des proces d'intention. On les 

trouve dans des situations polemiques. 

Exemple: - Tu dis qu'i1 est doux mais je ne le trouve pas mou. 

- - Mais je n'ai pas dit qu'il est rnou, j'ai dit qu'il est doux. 

En politicye, ce mode de raisomement permet a un homme politique de temporiser 

I'opposition vis-a-vis de son adversaire pour rnieux justifier ce qu'il veut proposer. 

Exemple: Je recomais qrre le gouvernement a deja fait un effort en matiere 

de lutte contre les feux de bro~rsse. Mais il reste beattcoup u faire. Et notre 

parri en propose ies moyens. 

Ce mode de raisomement sert aussi a denoncer et a mettre en garde. 

Exemple: Certes, votre argumentation est habile, mais, vous sawr trPs bien 

que c 'esr de la pure dhagogie. 

Apres cette Qude du type de raisomement deductif et de ses variantes, nous allons 

aborder maintenant le raisomement inductif 



3.2.3.2 L'induct ion 

Le raisonnement inductif consiste a accumuler plusieun cas particuliers a partir 

desquels on &me une conclusion generale. Dam l'induction, on part du fait qu'un 

nombre important d'echantillons d'une categorie presentent une certaine 

caracteristique, pour inferer que tous les exemplaires de ce groupe la possedent. 

C'est une methode universellement reconnue et qui a ete consacree par les sciences 

experimentales. Dans la vie courante, l'induction est a la base de la plupart des 

connaissances. Par exemple, a la suite de plusieurs voyages de peche, on finit par 

raisonner en disant que les poissons mordent a tel endroit, a telle heure, en telle 

saison. 

Les generalisations que I'on fait habituellement sont justifiees par la loi des 

probabilitb mais les exceptions sont toujours possibles. 

Exemple de I'induction: Bouar est une ville qui possede un centre culturel et 

sportic son taux de delinquance juvenile est bas et nombreux sont les eleves 

qui reussissent a I'examen du baccalaureat. Bambari a w diminuer son taux 

de delinquance juvenile depuis quelques amees et le taux de reussite au 

baccalaureat a ete appreciable. I1 en est de mtme pour Bangassou. Ces trois 

villes, qui se ressemblent par leur population, leur situation geographique et 

economique ont comu la meme evolution quant au comportement social de 

leur population et surtout de leur jeunesse. Les villes possedant un centre 

culturel et sportif sont susceptibles d'avoir un taux de delinquance moins 

deve et un taux de reussite scolaire plus eleve qu'ailleurs. 

4) Exercices d'awlication 

No1 : Analysez les differents modes ou types de raisomement qui se trouvent 

dans les textes suivants. 



Texte 1 

Une etude a rnontre gue les fernmes sont sous-representees en valeur nurnkrique dans 

les manuels scolaires; de plus, les differents rdes jouds par les homrnes et les femrnes 

dans la famille, au travail, et dam la sociite en general, y sont l'objet d8une division 

rigide selon le sexe. Ces images stereotypees ne correspondent pas a la realite de la 

societe modeme; I'egalite des sexes implique que la femme ait partout une place 

egale a celle de hornme. I1 faut elirniner la discrimination par le sexe dans les 

manuels scolaires. 

Girard, F. ( 1 98 5). Apprende a cornmu~~iquer en public, p. 1 49. 

Texte 2 

L'exercice physique est excellent pour la sante. La jeunesse est a l'ige de 

developpement physique; de plus, le fait d8&e en forme favorise Ifapprentissage 

intellectuel. 11 faut inciter les jeunes dYge scolaire a faire du sport. 

Girard, F. (1 985). Apprendre u communiquer en public, pp. 148- 149. 

3.3 La mise en argumentation 

L'argumentation est le resultat textuel (texte se presentant sous forme dialogique, 

Crite ou oratoire) dfune combinaison entre differentes composantes. Les premieres 

composantes, nous les avons etudiks sous le titre de la logiqut argumentative. Elles 

constituent la dimension heuristique (orient& vers la co~aissance, vers la 

construction du savoir) de I'argumentation. 

Les secondes composantes seront Qudiees sous le titre de la mise en argumentation. 

Elles constitueront la dimension persuasive de I'argumentation. Dans cette partie de 

la le~on, nous etudierons successivement : 



- Le dispositif argumentatif, compose de trois cadres: propos, proposition, 

persuasion. 

- Les procedes du raisomement persuasif ou de la mise en argumentation qui sont: 

les procedes semantiques, les procedes ddiscursifs et les procedes de composition. 

I1 est important de noter que la mise en argumentation est un mecanisme qui repose 

sur le locuteur qui argumente. Celui-ci est amene a prendre position vis-a-vis des 

trois cadres du dispositif argumentatif et vis-a-vis de sa propre argumentation. Pour 

justifier son argumentation et pour mieux reussir son objectif de persuasion, le 

locuteur va utiliser les procedes dmantiques, discursifs et de composition. 

3.3.1 Le dis~ositif armmentatif 

Comme nous I'avons dit en introduction, il se compose de trois cadres: propos, 

proposition et persuasion qui sont susceptibles de se superposer. 

A) Le ~ r o ~ o s  

Selon Charaudeau (1992, p.804), le propos est compose d'une ou de deux assertions 

qui disent quelque chose sur les phenomenes du monde a travers la relation 

argumentative (donnee, argument, conclusion) definie precedemment. Lorsque je dis 

par exemple: je bois de I'eau. Ici il n'y a pas de propos mais une simple assertion, Je 

bois de I'euu pour Ctre en forme. k i  il nta pas de propos non plus, mais un 

enchainement logique de deux assertions. Je bois de I'eau pour ine en fonne p c e  

qrce i'euu contie~~t des proprietes theraperitiques. Ici il y a un propos parce que ce 

que je dis constitue une preuve ou un argument pouvant persuader mon 

interlocuteur. 



Donc le propos peut Lre defini cornme un enchainement d'assertions susceptibles 

d'itre mises en cause. 

B) La proposition 

La proposition met en place le cadre de questiomement destine 6ventuellement a 

mettre en cause le propos. Cette rnise en cause depend de la position qu'adopte le 

sujet vis-a-vis de la veracite du propos. Les positions du sujet sont les suivantes: 

- Prise de position 

Le sujet peut se montrer en accord ou en desaccord avec le propos. S'il est en 

desaccord (contre), il developpe un acte de persuasion destine a prouver la faussete 

du propos, c'est-a-dire a refuter. 

S'il est en accord (pour), il developpe un acte de persuasion destine a prouver la 

veracite du propos,c'est-a-dire a le justifier. 

- Non-prise de ~osition 

C'est quand Ie sujet ne peut se montrer ni en accord ni en desaccord avec le propos. 

Dans la non-prise de position, habituellement le sujet qui argumente est arnene a 

avouer son ignorance.11 est amene a passer en rewe le pour et le contre. I1 va faire ce 

qu'on appelle la ponderation. 

C) La persuasion 

Elle met en place un cadre de raiso~ement persuasif cense developper I'une ou 

I'autre des options du cadre de questio~ement: refutation, justification,ponderation. 



A I'interieur du raisomement persuasif, le sujet qui argumente a recours a des 

procedes semantiques,discursifs et de composition pour refuter, justifier ou 

ponderer. 

Tableau XII 

RisumC du dispositif argumentatif 

Propos : developpe parfois ce qu'on appelle These 

Proposition : developpe un cadre de questionnement 
I prise de position non-prise de position 

[ refutation justification ponderat ion I 
Persuassion : developpe un cadre de raisonnement persuasif 

Refbtation / preuve ou iustification / ponderation I 

Source : Inspire de Charaudeau, P. (1992). Grammaire du sens ef de Ikxpression, p.807. 

Remarclue 

Les prises de position du sujet se font dans le cadre du questionnement: 

- Par rapport au propos avec prise de position pour ou contre ou non prise de 

position (cf tableau precedent). 

- Par rapport a l'emetteur du propos soit en rejetant son statut, soit en I'acceptant, 

soit en utilisant I'autojustification. 

Exemples: 

Cas de rejet de statut. Dans les ddbats politiques, on peut rejeter le aatut de 

l'emetteur en lui repliquant: 

n Vous diles que les jewles ne sunt pas competenfs parce qu'ils ne veulent 

pas travaiIIet. hbais ~ u i  Ptes-votrs pour tenir un tel proposh 



Cas d'autojustification. Le sujet peut justifier son propre statut en ayant 

recours a un arnument d'autorite (nous reviendrons sur ce cas dans les 

procedh discursifs). 

On utilise un argument d'autorite quand on dit : ctun tel monsieur jou i sm 

d'ur~ tel prestige, est du m2me mis que vous~~. 

Nous allons passer maintenant a I'etude des differents procedes semantiques, 

discursifs et de composition que le sujet utilise dans le cadre de son raiso~ement 

persuasi f. 

3.3.2 Les procedes du raisonnement ~ersuasif ou de la mise en argumentation 

3.3.2.1 Les procedes semantiaues 

Dans ce genre de procedes, on utilise un argument qui repose sur un consensus 

social du fait que les rnembres d'un groupe socio-culture1 partagent certaines valeurs 

dans certains dornaines d'evaluation. La comaissance de ces valeurs et de ces 

domaines d'evaluation est tres importante. 

A) Les domaines d'evaluation 

Charaudeau (1 992, p. 8 14), en propose cinq. 

- Le domaine de la verite definit en tennes de vrai ou de faux ce qui releve d'une part 

de Itexistence des Ctres, de leur originalite et de leur authenticite et d'autre part du 

savoir comme principe &explication des phenomenes du monde. 

Exemple d'argument type: Ce que je dis c'est mi parce que ckst 

authentique ou parce qrie c 'esr scientijque. 



- Le domaine de I'esthetiaue definit en termes de beau ou de laid ce que sont les 

ares de la nature et les representations que Ies hornrnes en donnent. 

Exemple d'argument type: Cet objet a de la vdeurparce p e  c'est beau. 

- Le domaine de I'ethique definit en termes de ma1 ou de bien ce que doivent &re les 

cornportements humains au regard d'une morale exteme (les regles de comportement 

sont imposees a I'individu par la loi) ou d'une morale interne (I'individu se dome ses 

propres reg1es de comportement). 

Exemple d'argument type: C'est purce que je mis X que j'ags ainsi. Et nor? 

j bps ainsi pour devenir X 

-Le domaine de I'hedonique definit en tennes d1agr6able ou de desagreable ce qui 

releve des sens qui procurent du plaisir en relation avec les relations humaines. 

Exem ple d'argument type: Je bois de la "Casrel Beer " qua,d ilfait chaud parce que 

c 'esr h i s .  

- Le domaine du praamatique definit en termes d'utile ou d'inutile ce qui releve d'un 

calcul. Ce calcul consiste i mesurer les resultats des actions humaines en fonction 

des besoins rationnels des sujets agents qui Ies realisent. 

Exemple d'argument type: dl  jaut agr vire pour prendre I'ennemi par 

surprise. u 

B) Les valeurs 

Elles correspondent aux normes de representation sociale constmites dans chaque 

domaine d'evaluation. Par exemple, dans le domaine de I1#hique les valeurs peuvent 

Lre: la solidarite, I1hospitalit& la fidelith la discipline, I'honnetete, la loyaute, la 

responsabilite, le depassernent, la justice,la bonte.. . 



Dans le domaine pragrnatique, les valeurs tournent autour de Itorganisation 

rationnelle de la vie: le travail, le succes, l'efficacit6,le merite.. . 

3.3.2.2 Les ~rocedes discursifs 

11s consistent a utiliser certaines categories de langue ou les procedb d'autres modes 

d'organisation du discours pour produire certains effets persuasifs. Ces categories et 

ces procedes sont: la definition, la comparaison ou l'analogie, la citation, la 

description narrative, la reiteration et le quest ionnement . 

A) Ladefinition 

Dans le cadre d'une argumentation, la definition est utilisb a des fins strategiques. 

Elle sen a produire un effet d'evidence et de savoir pour celui qui argumente. On 

distingue souvent deux types de definition selon qu'on definit un Etre (objet, 

personne ou notion abstraite) ou un comportement. 

Exemples de definition d'un Btre: Q u a d  je pade de la liberte d'expression et 

noti d'agir, j'emploie ce tenne parce qu Ti dir bien ce gull veut dire. (Ici, il 

s'agit des notions abstraites.) 

Exemple de definition d'un comportement: sNe pas sb~gager,  c'estfuir la 

realite. N 

B) La cornoaraison ou I'analoaie 

Dam le cadre d'une argumentation, la comparaison est utilisee pour renforcer la 

preuve d'une conclusion ou d'un jugement en produisant soit un eRet pedagogique 

(comparer pour illustrer ou pour mieux faire comprendre), soit un effet 

d'aveuglement . 



Les marques linguistiques de la comparaison sont diverses. 

- Mots grarnrnaticaux: comme, tel que, tel, de m2me que ..., de mgme, ainsi, cornrne 

si, de la mtme fa~on que, plus que, moins que, etc. ; 

- Mots lexicaux: ressembler, paraitre, correspondre, rapprocher, cornparer, avoir en 

comrnun, avoir de different, differencier, opposer etc. 

La comparaison peut porter sur une ressemblance ou une dissemblance et elle peut 

2tre objective ou subjective. 

Exemple de comparaison par dissemblance: ctmalgrd i'mgmentation de 

salaire, le pouvoir d'achut n 'a pas change parce qrre cette augmentation est 

pro~ortio~tnel le a I 'a~rgme~t fation des prix. N 

Exemple de comparaison par dissemblance: nil ne faut pas confondre les 

torcbts et les serviettesu . 

Exemple de comparaison objective: met enjant me ressemble parce qu 'il a 

les cheverrx fiises comme moi b son d g e ~ .  

Exemples de comparaison subjective ou on met en evidence les metaphores: 

~ i l  est W fe comme ses pie&. 1) ~ i l  ruisottne comme uti tam bow. w 

Remarclues 

1) Les comparaisons objectives et subjectives sont souvent employees dam les 

discours de vulgarisation a caractere scientifique ou technique. Les expressions telles 

que: c'est-bdire, encore denornrne, egalement designe par, vulgairement dit, plus 

simplement appele, n'est autre que, etc., sont utilisees par le locuteur. 

2) La comparaison attire beaucoup l'attention. I1 ne faut pas trop I'utiliser dam le 

detail de I'argurnentation. En plus, elle expose souvent a des refbtations. On peut 

repliquer: cccomparaison n'est pas raison), ou bien ((La cornparaison est jolie, elle n'est 

pas realiste; elle est tiree par les cheveulo). 



C) La description narrative 

Elle s'apparente a la cornparaison dans la mesure ou est decrit un fait et dam la 

mesure ou est racontee une histoire pour renforcer une preuve ou en tenir lieu. On le 

trouve abondamment dans la presse, sunout dans les analyses et commentaires, dam 

les critiques de cinema ou de theitre, dans la littkrature policiere et dans 

I'enseignement: les histoires ou les anecdotes que I'enseignant raconte, c'est pour 

mieux faire comprendre. I1 en est de mSme pour les paraboles et Ies allegories dans 

l'enseignement religieux. 

D) La citation 

La citation consiste d rapporter le plus fidelement possible des propos h i t s  ou 

oraux, emis par un autre locuteur que celui qui cite, pour produire dans 

I'argumentation un effet d'authenticite. La citation joue un r6le de source de verite 

qui temoigne d'un dire, d'une experience, d'un savoir. 

Exemple qui temoigne d'un dire: Jean Fraqois peut le temoigner. I/  m'a dit 

p ' i l  avait vu un deplacemeent de troupe imprtmt alfant du nord au sud 

Exemple qui temoigne d'un savoir. Ici, la citation rappone un propos 

scientifique ou un propos emanant d'une persome qui fait autorite (cf prise 

de position par rapport a l'emetteur qui utilise I'autojustification): Apes un tel 

exp Ioit, je mtrrrai dire cornme Cesar cc Veni, Vidi, Vici. N 

E) L'accumulation 

EUe consiste a utiliser plusieurs arguments pour s e ~ r  une meme preuve. Exemple: 

Exnrsez-noi je suis arrive etl returd parce clue le telephot~e a sonnP juste au 

moment de purtir, el ~ r i s  je me suis trouve coince d w s  w t  coin de rue par UII  



camion qui s ' t ~  embourbe, et mis j'oi tour& pendb~1t dix rnimtes avant de 

retrouver ma saZZe de classe, erc. 

F) Le auestionnernent 

Ce procede consiste a mettre en question un propos dont la realisation depend de la 

reponse de I'interlocuteur . Le questio~ement a valeur argumentative vise a: 

-inciter a I'action. 

Exemple: T1r te pkahts tout le temps que tu veux recevoir de I 'avattcement. 

Est-ce que tu travailles plus? 

-verifier un savoir. 

Exemple: Vous rt'clamez deux bibliot&ques en plus, mais est-ce que vous 

save2 atr moirls quel est le montant de nos credits amuels? 

Le procede de questionnement argumentatif pour verifier un savoir est tres utilise 

dans les ((face a facea politiques. Mais si le questiome repond a une vHfication du 

savoir, il reste sous la domination du questio~eur, comme un etudiant vis-a-vis de 

son professeur. S'il refuse de repondre, Ie doute s'installe quant a son savoir. Dans ce 

cas, une seule strategic que le questionne peut utiliser: il mettra en cause le statut du 

questio~eur en lui repliquant: rQui ites-vous pour me poser une telle question?u 

ou bien d e  rt'ai pas a repondre a queIqu'un qui n'a par le statut adequat pour me 

poser urte tel!e q~restion. N 

3.3.2.3 Les vrocedes de com~osition 

Ces procedes peuvent &re utilises lorsque le sujet a le loisir de construire son 

argumentation en texte ecrit ou oral. 11s consistent a distribuer ou a hierarchiser les 

elements du dispositif argumentatif tout au long du texte en w e  de faciliter le 



reperage des differentes articulations du raisomement (composition linkaire) ou la 

comprehension des conclusions de l'argumentation (composition classificatoire). 

A) La com~osition lineaire 

Elle consiste a programmer les arguments selon une chronolonie, accompagnde d'un 

jeu de va-et-vient entre les differents moments et d'une ponctuation des temm forts 

de I'argumentation. 

- Les eta~es de I'armmentation ou la chronoloaie de I'armmentation 

I1 y en a trois: debut, charniere et fin. 

Debut: il s'agit de mettre en place des elements du propos et de la proposition a hide 

des marques telles que: on commencera par; observons tout d'abord; considerons 

pour commencer; nous voudrions centrer cet expose sur.. . 

Charniere: il s'agit de passer d'un moment de I'argumentation a un autre. Ce passage 

se fait a l'aide des marques telles que: on vient de voir.. ., voyons maintenant; apres 

cette breve analyse, envisageons a present; avant de pousser plus avant, il me parait 

necessaire; la seconde question a laquelle je me suis propose de repondre est la 

suivante.. . 

Fin: il s'agit de presenter le demier moment de I'argurnentation. Une telle - 
presentation se fait a I'aide des marques telles que: terminons par; il s'avere donc; 

nous pouvons donc conclure que; on ccmprend pourquoi; au teme de cette 

demonstration, on voit que.. . 

- Les va-et-vient 

Ce procede consiste a rappeler certains moments du developpement argumentatif, a 

en annoncer d'autres pour permettre de mieux saisir l'ensemble de l'argumentation. 

On le fait a hide des marques suivantes: Selon notre hypothese de depart; rappelons 



qu'il a ete pose que; comme on I'a vu plus haut; cornrne nous le verrons plus tard; vu 

la loi no; vu le code penal no (dans le langage juridique). . . 

- Les temm forts 

Ce procede consiste a souligner avec force certains moments de I'argumentation pour 

tenir en dveil I'attention du lecteur ou de l'auditeur. On le fait a I'aide des marques 

telles que: il faut souligner que; j'attire votre attention sur ce point; cet aspect des 

choses est digne d'interst; on ne saurait manquer de relever; notons; precisons; 

mentiomom que; principalement; essentiellement ; particulierement . . . 

B) La corn~osition classificatoire 

Encore appele cctaxinomiquer), ce procede consiste a reprendre les differents 

arguments, donnees ou resultats d'un texte argumentatif en les presentant de faqon 

resumee: 

- soit par une refornulation plus synthLique qui peut se presenter sous forme de 

listes ou d'inventaires; 

- soit par des tableaux, schemas ou cartes. 

Cette organisation taxinomique est souvent amoncC par des marques telles que: en 

resume (bref); on trouvera la synthese de notre description dans le tableau suivant; 

on se reponera au schema ci-dessus pour observer; en consultant la carte ci-contre, 

on trouvera les differents elements ci-dessus exposes.. . 



Tabeau XIH 

Resum6 des procCdb du nisonnement persuasif 
ou dc la mise en argumentation 

1. Les procedes semantiques 

2. Les procedes discursifs 

3. Les procedes de 
composition 

a) Les domaines 
d'evaluat ion 

a) la definition 

b) la comparaison 

c) la description narrative 

d) la citation 

e) l'accumulation 

f) le questionnement 

a) la composition lineaire 

b) la composition 
classificatoire 

- de la verite 
- de l'ethique 
- de l'esthetique 
- de l'hedonique 
- du pragrnatique 
- dornaines de la veritd, de 
I'ethique, etc. 

- d'un 6tre 
- d'un comportement 

- ressemblance / 
dissemblance 
- objective 1 subj. 

- d'un dire 
- d'une experience 
- d'un savoir 

- incitation a faire 
- verification d'un savoir 

--etapes 
-va-et -vient 
--temps forts 

- resume, tableaux, 
schernas. 

Source : Inspire de Charaudeau, P. (1992:833). Lo grammaire du sem et de I'expressjon. 

4.2 Exercice d'amlicat ion 

Analysez les differents procedes de mise en argumentation dans le texte suivant. 

Mesdames, Messieurs, 
La fin de ce siecle surviendra dans 37 ans (. . .) 
Nous avons peine a penser que le temps modifiera tres 
profondement le visage de notre industrie (. ..) 



L'allirmation de I'influence dcs progrb de la science sur ceux 
de l'industrie est devenue aujourd'hui une vCritC banale; mais 
dans la periode que nous vivons, quelque chose est en train de 
changer qui justifie une nouvelle analyst du mecanisme par lequel 
le progres scientifique et I'evolution industrielle s'associent (. . .) 
L'industrie du pQrole serait fid&le Q sr tradition en prenant part 
P cette rCvolution (...). Nous chenberons & diterminer tout 4 
I'heure certaines des manifestations qui rnarquent la place qu'elle y 
prendra (. . .). 
Pour mesurer les changements qui surviendront d'ici l'an 2000, nous 
pouvons nous replacer en 1926, WC a laquelle nous nous 
rkfkrerons plusieun fois par la suite (...). 
Cette bnumkrat ion, pour doquente qu'elle soit, ne dome qu'une 
faible idee du chernin qui sera parcouru par la science dans la 
pkriode de mlme durCe 1963-2000 (. . .). 
La recherche scientifique devient - il ne faut pas oublier que cela 
est rkcen t - une fonction sociale (. . .). 
Car il en est un peu des activith humaines comme des espkes : 
une activite humaine doit s'adapter i son milieu - ou vieillir et 
dbcroitre. Sans doute, I'agriculture serait-elle plus haut dam 
IYchelle des activites humaines si elle avait cherche a tirer un plus 
grand pani des progres techniques. Peut-Etrt aussi l'industrie du 
charbon serait-elle plus florissante ? Et remarquons bien que 
I'industrie du petrole n'est plus, depuis peu celle qui fait le plus 
appel aux resources de la science. U cst bon qu'elle saisisse que les 
relations entre la science et l'industrie changent de caractere (. . .). 
II n'est plus possible de laisscr au hasard les relations entre le 
progres scientifique et I'evolution industrielle devenus aujourd'hui 
plus rapides (...). Mais comment efFcctuer les grrnds choir 
nkcessaires ? 
(cite par Charaudeau, P. (1992). La grammaire dtr sem et de 
l'ewpression, Paris, Hachette, p. 834). 

Correction de I'exercice 

Voici les procedes de rnise en argumentation contenus dam le texte ci-dessus. 



Procedes semantiaues 

- L'affinnation . . . une 

vente banale: ce procede 

releve du domaine 

d'evaluat ion de verite 

- une nouvelle analyse: ce 

procede releve du domaine 

d'evaluation de verite 

- L'industrie du petrole . . . 

revolution: ce procede 

semantique r e l h e  du 

domaine des valeurs. 

- une activite humaine . . . 

ou vieillir et decroitre: ce 

procede semantique releve 

du domaine d'evaluation 

pragmatique. 

- I1 est bon: ce procede 

semant ique releve du 

domaine d'evaluation 

hedonique. 

Procedes discursifs 

- Cette enumeration: c e  

procede discursif r e l h e  du 

domaine d'accumulation. 

- dans la periode de mGme 

duree 1963-2000: ce 

procede discursif releve du 

domaine de la comparaison 

par ressemblance. 

- La recherche scientifique 

devient . . . une fonction 

sociale: ce procede 

discursif releve du domaine 

de la definition. 

198 

Procedes de composition 

- Nous chercherons a 

determiner tout a l'heure: 

ce procede de composition 

releve du domaine de la 

composition lineaire par 

Capes. 

- nous nous refererons 

plusieurs fois par la suite: 

ce procede de composition 

releve du domaine de la 

composition linWre par 

etapes. 

- Sans doute: ce procede 

de composition releve du 

domaine de composition 

lineaire a temps forts. 

- Et remarquons bien: 

meme rernarque que le 

procede precedent. 

6. Revision hebdomadaire faite oralement en salle de classe 

7. Com~osition no 5 

Vous Otes chef d'un pani politique et vous orientez votre campagne en voulant faire 

comprendre a la population que l'homme est le premier facteur d e  developpement. 



Composer un discours en mettant en application les types de raisomement deductif 

et inductif ainsi que 1es differents procedes du raisonnements persuasif 

Proposition d'un plan de correction pour la composition no 5 

Le texte redige par les Qudiants devrait comprendre : 

- les types de raisomement inductif ou deductif; 

- les differents procedes de persuasion : semantiques et discursifs; 

- les differents types de progression semantique; 

- les marqueurs d'integration lineaires et les marqueurs de reformulation 

paraphrastiques. 

- les anaphores gramrnaticales, lexicales et lecixo-semantiques. 
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I1 s'agit de l'evaluation somrnative. Les ludiants sont invites a rediger un texte a 

panir d'un sujet portant sur I'ecriture. Voici le sujet: expliquez et comrnentez ces 

definitions que d o ~ e  Bellenger (198 1) de I'ecrit. 



~crire,  c'est parler de soi par le biais du style, des mots, c'est une 
maniere de penser; mais h i r e ,  c'est aussi traverser une jungle de 
principes de regles, d'usages et de contenances. ~cr i re ,  c'est 
affronter un mode d'expression normatif, faire revivre les premieres 
contraintes scolaires, celui de la grammaire, du plan et de 
I'onhographe. ~crire,  enfin, test se retrouver seul avec soi-mime, 
avec ce que I'on veut dire a quelqu'un d'autre mais qui vous impose 
d'abord une confrontation silencieuse. ~crire,  c'est cornrnuniquer 
deux fois : avec soi en we d'autmi. 
Extrait de : Bellenger, L. (1981). L'expression ecn'te. 

Proposition d'un plan de correction pour la composition no 6 

La proposition qui a ete faite pour la composition no 1 stapplique egalement dans le 

cadre de la composition finale avec la seule difference que les Qudiants devraient etre 

plus critiques a I'egard du texte de Bellenger (1981) par rappon a celui de Hagege 

(1985). En effet, les definitions que donne Bellenger (198 1) de ltecrit s'apparentent 

plus a la grarnmaire traditionnelle et structurale qu'a la grammaire de texte; tandis 

que le texte de Hagege (1985) tend vers la sociolinguistique. 



3.2.5 Instrumentation pour la collecte des donnbes 

3.2.5.1 Compositions 

Au moyen des compositions, nous mesurerons les habiletes ou les capacites 

des etudiants a utiliser les differents eldments constitutifs de la cohdsion et de la coherence. 

Au total, les sujets feront six compositions, chacune portant sur un theme dome et avec des 

criteres d'evaluation precis. 

Ire composition sur l'importance de 1'4crit 

Cette ire composition, comparee avec la demiere nous pennettra de mesurer 

les progres des etudiants. Ainsi, on sera en mesure de ditecter les capacites particulieres qui 

n'ont pas ete acquises en cornparant, pour un objectif dome, Ies resultats obtenus a la 

premiere composition et a la derniere. 

Ze composition, sur le th2me de la dPvaluation du franc CEA. en 

Centraf*ue 

Voici les principaux indicateurs que nous aurons a mesurer: pronorns 

substituts; synonymic; nominalisation; anaphore conceptuelle sur enonce et sur enonciation. 

Ces indicateurs reposeront sur les criteres de fiequence, d'eficacite et de just esse. 

3e composition, portant sur m fexte d rPsumer 

Voici les principaux indicateurs qui seront mesures: meta- regle de non- 

contradiction; selection des mots importants a pmir des indices linguistiques; resume se 

faisant a partir des reformulations de l'auteur lui-mime. Ces indicateurs reposent sur des 

criteres de fiequence, d'emcacite et de justesse. 



4e composition, portant sur la rLdaction d'un d c l e  sur un fait divers 

Voici les principaux indicateurs qui wont mesures: progressions a themes 

lineaire, constant et derive. Tous ces indicateurs reposent sur les criteres suivants: fiequence, 

efficacite et justesse. 

Se composition, portant sur le discouts dectoraf 

Voici les principaux indicateurs qui seront mesures: modes d'enchainement; 

types de raisonnement(deductif et/ou inductif); proceddb du raisonnement persuasif 

procedes semantiques et/ou discursifs. Ces indicateurs reposent sur les criteres de fiequence, 

d'efficacite et de justesse. 

be composition, portant sur les di/fhrentes ddd/initions de I'e'crit 

Tous les criteres prkites seront mesures . Les criteres precites seront 

egalement pris en consideration. Cette composition est une kvaluation sommative. 

3.2.5.2 Entrevues 

L'entrevue est une methode de collecte de donnees utilisee dans les 

recherches qualitatives. Selon Daumais (1984), I'entrevue est une approche panni d'autres, 

qui s'avere pertinente lorsqu'elle est la mithode la plus efficace et la plus Conomique pour 

obtenir Itinformation ddsiree. Decider de recourir a I'entrevue, c'est primordialement choisir 

d'entrer en contact direct et personnel avec des sujets pour obtenir des donnees de 

recherche, c'est considerer qu'il est plus pertinent d'interpeller les individus eux-msmes que 

d'observer leur conduite @aumais, 1 984:25 1). 



Selon Pinto et Grawitz (1967:593), on peut classer les entrevues selon leur 

degre de liberte et de profondeur. Entre les deux extremes, les auteurs distinguent six types 

d'entrevues: 

1. l'entrevue clinique (en psychanalyse, en psychotherapie et en service social); 

2. l'entrevue en profondeur (Qude de motivations et etude de marche); 

3. I'entrevue a reponse libre; 

4. I'entrevue centree ou a themes (focus interview); 

5. I'entrewe a questions ouvertes; 

6. l'entrevue a questions fermees. 

Selon Mayer et Ouellet (1 99 1 :3 1 O),  les entrevues cliniques et en profondeur 

peuvent se regrouper sous le nom d'entrevues non structurees ou non standardisees, les 

entrevues guidees, centrees, a reponses libres et a questions ouvertes, sous le nom 

d'entrevues semi-ouvertes; enfin I'entrewe a questions fermCs est aussi appelee entrewe 

structuree. 

Pour notre recherche, nous avons opte pour les entrevues cliques a partir 

de la remise des compositions. La principale caractenstique de ces entrevues sera leur degre 

de liberte maximum et leur niveau psychologique profond; les entrevues seront individuelles, 

centrees sur un etudiant a la fois. Nous en interrogerons trois apres chaque composition: un 

fort, un moyen, un faible. L'objectif sera de comprendre les difficultCs que chacun rencontre 

dans la comprehension de la partie du cours faisant I'objet de la composition. 

3.2. 5. 3 Journal de bod 

C'est une technique de collecte de domees par observation. Elle vise, c o m e  

les autres techniques, la compilation d'inforrnations la plus complQe possible sur notre sujet 



de recherche. Le journal de bord nous permettra de noter les reactions des btudiants sur tel 

ou tel aspect des leqons, de porter attentisn a notre cornportement, de suivre aussi 

I'evolution de nos interventions en classe ainsi que ses effets. Pour la classification de notes, 

nous suivrons les conseils de Deslauriers (1982) qui distingue trois sortes de notes: 

theoriques, methodologiques et descriptives. 

. Notes 

* methodoloaiques 

Ces notes portent sur le deroulement des operations de la recherche, 

notamment sur la maniere dont le chercheur a procede dam le choix de telle ou telle unite 

d'observation, les problemes rencontres, la solution trouvee aux problemes qui se sont poses. 

I1 est important de commencer a prendre notes des le debut de la recherche. Pour Laperriere 

(1 984:24 I), le chercheur consignera aussi dans son journal de bord ses experiences, ses 

impressions, ses relations avec les participants et ses reactions. Finalement, ces notes 

constituent une ressource imponante d'infonnations sur les plans psychologique et social. 

* t heoriques 

Dans ce genre de notes, comme le precise Deslauriers (1982: 1 l),  il s'agit de 

tenter de traduire l'effon du chercheur pour donner un sens et une coherence aux differentes 

observations qu'il a accumulees. I1 ecrira les questions qu'il se pose,les explications qui lui 

viennent a Itesprit, les liens qu'il fait entre les phenomenes observes, entre les opinions des 

differents auteurs qui se sont exprimes sur le sujet. A panir de ces notes, le chercheur peut 

faire le point sur le developpement theorique de so11 travail; elles pourront lui servir 

ulterieurement lors de la redaction du rapport. 

De son cbe, Laperriere (1984:241) souligne qu'il est important pour le 

chercheur de noter ses intuitions et reflexions au fur et a mesure qu'elles emergent. Les notes 



visent la construction d'une interpretation theorique de la situation de I'Qude, qui soit 

systematiquement fondee sur les observations. 

* descriptives 

La majoritd des notes descriptives concement le lieu, les acteurs (ici les 

etudiants), les activites. Les notes descriptives servent aussi a mieux cemer les attitudes et 

les rbctions du chercheur lui-mime (ses sentiments, ses impressions, ses emotions) afin de 

mesurer leur influence sur la qualite des donnees recueillies. 

Au cours de cette section, nous avons presente les differents outils pouvant 

nous perrnettre de collecter les domees. Notons que les entrevues et le journal de bord, 

generalement utilises comme donnCs qualitatives, viendront compliter les donnees qui 

seront recueillies B partir des differentes compositions. Les entrevues et le journal de bord 

permettront de proceder a la triangulation des resultats des domees tors de I'interpretation 

de ces resultats. 

Dans ce chapitre concernant le cadre methodologique, nous avons 

opbationnalise les notions de cohesion et de coherence textuelles, ce qui nous a permis 

d'apporter des precisions aux objectifs d'apprentissage faisant partie integrante de notre 

systeme d'enseignement. Nous avons defini la recherche de developpement de rnaniere 

generale en mettant en relief le developpement d'objet didactique sur lequel nous nous 

sornmes fonde pour elaborer notre systeme d'enseignement. Parmi les differents outils 

didactiques, nous avons choisi wlui de GagnC et Briggs (1979) que nous avons developpe 

confomement a nos besoins, ce qui a abouti a I'elaboration de cinq leqons et a la proposition 

des instruments de mesure qui nous serviront lors de I'evaluation et de I'analyse des resultats. 

C'est d'ailleurs ce dernier domaine que nous allons aborder au chapitre 4. 



CHAPITRE 4 

ANALYSE ET INTERPR~TATION DES R&ULTATS 



Dam la demiere section du chapitre 3, nous avolis presente les instruments 

de collecte des donnees en essayant de les definir de faqon generale. Dans le present 

chapitre, nous avons regroupe ces instruments sous fonne de tableaux synoptiques pour 

avoir une vue gherale de I'ensemble et avons procede a leurs descriptions. Par exemple, en 

ce qui concerne les compositions, nous avons presente les differents criteres et indicateurs 

qui doivent Stre respectes par les etudiants lors de leurs productions ecrites. 

Le present chapitre comprend egalement I'analyse des resultats des 

compositions et leur interpretation. Dans I'analyse des resultats, nous ferons des tests 

statistiques non parametriques, ceux de Wilcoxon par rang pour echantillons relies, en 

comparant les resultats de la premiere et de la derniere composition pour l'ensemble des 

procedes de cohesion et de coherence et en comparant les resultats de la premiere et de la 

derniere composition pour chaque type de procedes, ceci en vue de voir s'il y a eu des 

progres significatifs pour huit etudiants ayant participe a toures les epreuves. Nous 

analyserons aussi, mais sans tests, les resultats de chaque indicateur pour tous les Cudiants a 

travers toutes les six compositions. 
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L'interpretation des resultats comprendra deux parties : I'etude de cas qui 

portera sur les resultats de six etudiants - deux faibles, deux moyens et deux forts - et 

]'interpretation des tests de Wilcoxon pour les huit etudiants. Nous commenCons par la 

presentation du tableau des instruments de collecte des domees. 

PR~~ENTATION DES TABLEAUX DES INSTRUMENTS 

Tableau XIV 

Instruments de coItecte de donnies 

Compositions Enttetiens Journal de bord 

Composition 1 : 
pretest 

Composition 2: 
apres les le~ons 1 et 2 

Composition 3 : 
aprC la leqon 3 

Composition 4: 
apes la le~on 4 

Composition 5 : 
apres la le~on 5 

1 er entretien, apres la 
composition 2 

2e entretien, apres 
la composition 3 

(3e entretien, apres 
la composition 4)* 

(4e entretien, apres 
la composition 5) .  

tenu apres chaque cours; 
synthese apres chaque le~on 

Composition 6: 
post-test 

* Prew mais non raise. 
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Au total nous disposons de six compositions dont la premiere correspond au 

pretest et la derniere au post-test. Les quatre compositions intermediaires ont ete domks 

apres chaque lecon. Il s'agit des compositions 2, 3, 4 et 5. Les sujets des compositions ont 

ete precises a la section 3.2.5.1 @. 201). 

Quant aux entrewes, nous en avions prevu quatre, mais seulement deux ont 

Qe rlalisees : la premiere apres la composition 2 et la seconde apres la composition 3. Apres 

la composition 3, il n'y avait plus de local libre. En plus, ii partir du mois de novembre, c'est 

la saison kche, le niveau des eaux du barrage electrique commence a baisser causant de 

nombreux delestages qui rendent les entrevues difficiles apres 18 h. A tout cela, il n'est pas 

inutile d'ajouter que beaucoup d'etudiants habitent loin de Funiversite et que le soir, ils 

doivent retourner chez eux a pied; les moyens de transport en commun sont rares. 

Le journal de bord est tenu apres chaque cows et une synthese est faite apres 

chaque levn. Dans les deux tableaux suivants, nous presenterons les indicateurs devant faire 

I'objet d'evaluation apres les le~ons et les criteres que les etudiants doivent respecter dans 

leurs Ccrits. En tant que personne-ressource, nous devons tenir compte de ces criteres Ion 

de nos corrections. L'autre tableau ponera sur les questions posees en entrewes et dans le 

journal de bord. 



Tableau XV 
Indicateurs et critires d'ivaluation 

-- - 

Comparltioar Cri ths  d'ivrlurtion Notes rur 20 
mmposstron 1 : L a  critircs pmpasis dam les lqons 1,2,3,4 ct 5 et les maximum 20 points, 

composition 2: 
aprtslcslqons l c12 
w les mpborcs 
grammaticales et 
Icxicalcs. 

1. les pronoms suWtuts: fiQumce, justcsse, cfficsci te. maximum 5 points 

2 ,  les synonymes: fiQwmx, jus-, cfficacitt. 1-2-34-5 
maximum 5 points 

3. la nodisat ion  verbale: hQucnce, justesse, 
efkacitk 

1-2-34-5 
maximum 5 points 

4. i'anaphotc concqtucllc sur CnoncC et sur tnonciation: 
fi@uarcc, jud#u, cfficacitt. 

1-2-34-5 
maximum 5 points 

composition 3: a@ la 
lqon 3 sur le ftsumC. 

1 .  tcnir comptc dcs critires & la composition 2: 
fitiquence, justcssc, eflicocitd 

1-2-34-5 
maximum 5 points 

2. respect dc la mCta-rtglc dc noncantradiction: 
kqucnce, justtssc, efficacitt 

1-2 -345  
maximum 5 points 

3. rcspect dcs indices linguistiquts: fikqucncc, justcssc, 
cficacitc 

4. respect dcs reformulations: friqucnce, justtssc, 
eficacitt 

1 -2-34-5 
maximum 5 points 

composition 4: apr& la 
lqon 4 sur lcs 
progressions 
thCmariqw. 2. typcs dcs progressions (hhatiques. 

4iniain: Gkqucncc, jusksc, cffica~itc. 
constant: Gkqucnce, justcssc, cfIicacitC. 
&vi: frkqucncc, jwkssc, cfficacitk 

composition 5: spris h 
lqon 5 sur 
I'argumcntatioa. 

1. knir compte des crititrcs dcs compositions 2,3,4: 
GQuence, justesse, cflicacitc 

1-2-34-5 
maximum 5 points 

2. les modes d'arctra"urancnt: fiiquaxe, justcssc, 
cffiucitt. 

13-34-5 
maximum 5 points 

3. les modes de raisonnemcnt Wuctif ctlou inductif. 
hqucncc, justcssc, cflicacitd. 

1-2-3415 
maximum 5 points 

coinposition 6: post-kst. 

Notes. ( I )  8chelle a cinq rangs: 1= insuffisant, 2= faible, 3= assez bon, 4= bon, 5= excellent. 
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Remaru: La fa~on dont cette echelle s'appiiquera au groupe sera evidemment laissee au 

jugement de I'evaluateur. On aurait pu l'etablir apres experimentation et calculs de moyennes 

ainsi que d'lcart type, mais le type de recherche a les moyens dont nous disposions nc le 

suggeraient pas. 

Les indicateurs presentes ici ont ete etudies en classe et correspondent aux 

points importants des l e ~ n s .  On s'attend a ce que les etudiants les mettent en application 

dans leurs krits. En d'autres termes, les indicateurs correspondent au contenu rnanifeae. A 

la fin de chaque cows, nous avons pris le temps d'insister sur les indicateurs devant faire 

I'objet d'evaluation. ~videmment i1 ne suffit pas qu'un indicateur soit utiiise pour qu'une note 

soit amibuee. Il faut que l'indicateur en question soit utilise a bon escient, autrement dit, de 

fa~on juste, friquente et efficace. Quand un indicateur est utilise dew fois pour un m h e  

referent linguistique, nous n'attribuons pas deux notes mais une seule. Le critere de 

frequence a &e dabli par rapport aux differentes formes que peut prendre un indicateur. Par 

exemple, au niveau des anaphores grarnmaticales, il peut y avoir plusieurs pronoms 

substituts. Le critere de justesse, c'est I'utilisation des termes appropries; I'efficacite apprecie 

si I'expression utiliske remplit bien sa fonction. Par exemple, dam le dornaine des anaphores, 

une expression anaphorigue est utilisk efficacement s'il y a absence d'ambigu'ite referentielle. 

Dans le m6me ordre d'idees, les appreciations faites sur les copies ne sont pas 

un simple jugement portC sur un produit. Elles veulent permettre a l'etudiant d'avancer dam 
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ses apprentissages. Ainsi, a propos de la formulation des comrnentaires, souvent nous 

rnarguions sur les copies: 

- Absence ou presence de tels ou tels indicateurs. 

- Utikttion approprik ou non approprike de tels ou tels indicateun. 

- Utilisation efficace ou non efficace de tels ou tels indicateurs. 

Tableau XVI  
Questions posies en entnvuu et par it journal de bord 

1. Quels sont les points du cours qui ont etC le plus difficile a 
maitriser ? (L'enseignant rappellera au besoin les difftrents 
sous-titres du cours a l'etudiant) 

2. En moyenne, incluant les correspondances et les travaux, 
combien de pages ecrivez-vow par semaine ? 

3.  Queues sont les Capes de la redaction de votre plan ? 

4. Remarques generales (sur le cours, sur vous-mime : age, 
demier Ctablissement Wquente, projet d'avenir) 

Journal dt bord 1. Quelles difficultes les etudiants eprouvent-ils au cours de 
tenu apres chaque la leqon ? (Analyse des componements) 
cours et synthese 
apres chaque leqon 2. Quelles sont mes propres impressions et attitudes vis-i-vis 

de ce qui se passe en c l aw ? 

3. (Quelles sont les impressions de I'enseignant charge de 
suim mon programme en salle de classe ?) 

* Cette condition ne s'est pas rlalisk. 
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Les questions posCes en entrewes visent a faire ressortir les difficultes 

rencontrees par les etudiants dans leur apprentissage et a nous informer sur la maniere dont 

ils sl prennent pour planifier un sujet de composition. 

Les questions poskes dam le journal de bord amenent a faire une andyse des 

comportements des etudiants en salle de classe. A propos de ces componements, nous avow 

constate que pendant les explications de chaque ie~on, les etudiants semblaient souvent 

perdus bien qu'interesses. L'enseignement de la cohesion et de la coherence Qait nouveau 

pour eux. De plus, ils eprouvaient beaucoup de difficulte dans la comprehension d'un texte, 

surtout quad il est long et peu impone qu'il s'agisse d'un texte argumentatc informats 

narratif, explicatif, etc. La m6me difficulte a ete constatle lors des productions ecrites. Sur 

les 19 etudiants qui composaient regulierement, plus de la moitie n'avaient jamais tennine 

leur composition avant le delai prew. 

Sigdons que l'enseignant charge de suivre notre enseignement en salle de 

classe pour vou si le programme a ete applique integralement ou pas ne s'est jamais 

presente. Pourtant, il avait Qe designe par le Recteur de l'universite de Bangui! 

Dans cette section, nous avons presente le tableau des differents instruments 

ayant xm a recueillir des donnees sur le terrain, le tableau des indicateurs pennettant de 

juger l'acquisition des connaissances et des habiletes des Ctudiants a produire dcs textcs, ct le 

tableau des questions relatives aux entretiens et au journal de bord. Au-dell de ce format de 
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presentation, nous avons decrit le contexte dans lequel nos interventions se sont deroulCes. 

Maintenant, nous allons proceder a I'analyse des resultats des compositions. Cate analyse 

sera suivie de l'interpretation des resultats. Nous comrnencerons par les resultats globaux des 

six compositions. 

4.3 ANALYSE DES ~ S U L T A T S  

Tableau X W  
Resultats globaur des sir compositio~~s 

~ t u d h t s  Comp.1 Comp.2 Comp.3 Comp.4 Comp.5 Comp.6 Moyenne 
sur 20 sur 20 Sur 20 SW 20 sur 20 sur 20 gCntrJe sur 20 

1) 6 7 - - - - 1 

2) 5 6 7 6 7 7 6 3  
3 5 5 5 8 9 9 6.8 
4) 7 4 3 7 9 9 6.5 

5 7 10 4 6 7 9 7,1 
6 )  6 4 9 - - - 
7) 9 11 14 13 14 13 12.3 
8) 3 6 6 8 10 10 7,1 
9)  9 5 5 5 9 12 795 
10) 8 5 - . - - 11 
11) 6 9 12 - 11 10 976 

12) 7 9 8 6 9 7 7,6 
13) - 5 6 7 - 5 

14) - 9 6 - 7 8 

15) - 6 12 8 9 11 9.2 
16) - 10 7 8 - - 
17) - 6 10 7 8 6 7.4 

18) - 3 7 - - - 
1 9) - 7 11 12 12 11 10,6 

M o m  6.5 6.7 8,o 7,8 8,s 9 2  7,8/8,2** 
sur 20 

* Nous avons C l i C  ces etudiants pour avoir ete absents a deux epreuves et plus. Us ne 
wont pas eligibles lon de l'ltude de cas. 
** 8,2 en ne tenant compte que des 12 ; autrement. 7.8. 
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Sur ce tableau, on constate que la mortalite experimentale est tres elevee. A 

la premiere composition, 7 etudiants sur 19 ne se sont pas prese~ues. Cela est dQ au fait que 

tour les itudiants n'etaient pas informis de la date du premier cours. 

A la composition 2, tous les 19 etudiants ont compose. 

A la composition 3, les Qudiants 1 et 10 n'ont pas compose. L'etudiant 10 

etait malade. I1 avait reCu un conge de la part de son mtdecin pendant quelques semaines. I1 

n'est revenu que pour l'examen final. Entre-temps, ses collegues lui apportaient les cours a la 

maison. Avant I'examen final, il etait passe nous demander quelques explications 

supplementaires. Quant a l'etudiant 1, il Qait recu au concours d'entree a l'kcole normale des 

instituteurs. 

A la composition 4, sur 19 etudiants 13 ont compose. Les etudiants 1, 6, 10, 

1 1, 14 et 18 n'ont pas cornpos6. Les etudiants 6 et 18 se sont absentes depuis la composition 

4 jusqu'a I'evaluation finale. Nous ignorons les raisons de cet abandon. Quant a I'etudiant 11, 

il est arrive avec beaucoup de retard et n'a pas pu composer. 

A la composition 5, sur 19 etudiants 13 ont compose. L'etudiant 16 a 

abando~e le cours. Finalement, a k composition 6, sur l a  19 etudiants 15 ont compod. Si 

I'on essaie de faire la recapitulation, on se rend compte que 8 etudiants ont compos6 

regulierement de la Ire a la derniere composition, 4 etudiants ont abandonne dont I'ltudiant 
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1, aprcs la composition 2; les etudiants 6 et 18, apres la cornposit ion 3 et I'etudiant 16, apres 

la composition 4. A part I'etudiant 1, nous ignorons les raisons dm ces abandons Pour 

l'dtudiant 16, on peut penser que cene cessation ea like a ses resultats : il a obtenu 10/20 a 

la composition 2, 7/10 a la composition 3 et 8/20 a la composition 4 (voir tableau XVII). 

Tout compte fait, w que d'une composition a I'autte nous n'avons pas 

toujours affpire aux m h e s  etudiants, nous nous en tiendrons aux 8 etudiants ayant fait les 

six compositions quant a la verification des resultats par tests statistiques. I1 s'agit des 

itudiants 2, 3, 4, 5, 7, 8, 9 et 12. En faisant ces tests statistiques, nous voudrions savoir si 

les resultats globaw des 8 etudiants ayant compose regulierement sont significatifs ou non. 

Et vu le petit nombre d'etudiants (8), nous ferons un test non pararnetrique applique aux 

sciences humaines, celui de Wilcoxon par rang pour echantillons relies. 



217 

4.3.1 Tests dc signification par rang pour ichantillons relids de Wilcoron 

Tableau XVRa 
Rbultats globaux dm s i r  compositions pour les 8 etudianb 

hudirnts Comp.1 Cornp.2 Comp.3 Cornp.4 Comp.5 Comp.6 Moycnne 
sur 20 sur 20 sur 20 sur 20 sur 20 sur 20 gCnOrale sur 20 

2) 5 6 7 6 7 7 6,3 

3) 5 5 5 8 9 9 6 8  

4) 7 4 3 7 9 9 675 

5 7 10 4 6 7 9 7,1 

7) 9 11 14 13 14 13 12,3 

8) 3 6 6 8 10 10 7,1 
9)  9 5 5 5 9 12 795 

12) 7 9 8 6 9 7 7,6 
Moyeme 6,5 7-0 6,s 7,4 9,3 9,5 7,7 

sur 20 

Comme nous I'avions souligne plus haut, le test de Wilcoxon portera sur les 

resultats globaux des huit etudiants pour I'ensemble des procedes et sur les resultats de 

chaque composant de cohesion et de coherence. Ainsi, nous comparerons : 

1) Au tableau XIX : la composition 1 et la composition 6 pour I'ensemble des p r d e s .  

Y a-t-il eu progres sur I'ensemble ? 

2) Aux tableaux XX a XMII : la composition 1 et la composition 6 pour chaque type 

de procedes (Anaphores, Resume, Progression thematique, Argumentation). A quel 

type de procedes les progres sont-ils particulierement attribues ? (Les resultats 

individuels wont presentes en annexe pour chaque type de procdes, voir annexe 4). 

Dans le test de signification, nous posons les hypotheses suivantes : 



a 0,05 ou 5%, c'est-Cdire pour que les progres soient significatifs, le 

seuil de 5% est acceptable. 

fl hypothese nulle. Les compositions n'indiquent pas de progres. 

HI hypothese alternative ou scientifique. Les resultats des compositions 

indiquent des progres significatifs. 

Le tout se formalise de fa~on suivante 

:DSO 

H1 : D > O  

Tableau XIX 
Corn paraison entre composition 1 et composition 6 

pour I'ensemble des procCdes 

on ignorera dans la suite des calculs les individus dont la difference des notes est nulle 

P(T 2 28/N=7) = 0,008 (cf. Martineau, 1990: 1 86, test de Wilcoxon, 

tchantillons relies) 



On rejette l'hypothh nulle (HO) et on accepte l'hypothese alternative ( H I ) .  

Conclusion, dens l'ensemble, les progres sont significatifs au seuil de 5%. Nous allons 

poursuivre l a  cornparaisom entre la composition 1 et la composition 6; cette fois-ci pour 

chaque type de procdes. 

Tableau XX 
Comparaisoa entre composition 1 et composition 6 pour 1s Anaphores 

- -- 

~tudiants P aires Difference Rangs Signes 

(d Martineau, 1990: 186, test de Wilcoxon, 

echantilions relib) 

On accepte l'hypothese nulle (HO) au seuil de 5%. Conclusion, les progrb ne 

sont pas signifjcatifs pour ce type dc proctdb. 



Tableau XXI 

Comparabon e n t n  composition 1 et cocnpositioa 6 pour le Rbumi 
-- - - 

~tudiants Paires Difference Rangs Signes 
2) (394) 1 1 3  + 
3) (3.6) 3 6 5  + 

On accepte I'hypothese nulle (HO) au seuil critique de 5%. Conclusion, les 

progrts ne sont pas significatifs pour ce type de procCdC au m i l  de 5%. 



Tableau XWI 

Conparaison entn composition 1 ct composition 6 
pout la Progression tbimatique 

On rejette hypothese nulle (HO) et on accepte I'hypothese alternative ('HI). 

Conclusion, les progres sont significatifs pour ce type de procedes au seuil de 5%. 



Tableau XXIII 

Cornparaison entte composition 1 et composition 6 pour I'Argumentation 

a = 0.05 

N = 7 

T = CR+= 28 

P(T r 28M=7) = 0,008 (cf Martineau, 1990: 1 86) 

On rejette Ifhypothese nulle (HO) et on accepte I'hypothQe alternative (H1). 

Conclusion, les progres sont significatifs au seuil de 5% pour ce type de precedes. 

Nous avons effectue des tests de signification en nous basant sur le test non 

parametrique de Wilcoxon. Les conclusions auxquelles nous avons abouti montrent que dans 

I'ensemble, les progres sont significatifs pour les 8 Qudiants ayant pmicipe a toutes les 

compostions. Pour les Anaphores et le Resume, il n'y a pas eu de progres significatifs. Par 

contre, pour la Progression thematique et I'Argumentation, il y a eu des progres sigruficatifs. 

Dans I'interpretation des resultats, nous tenterons de savoir pourquoi il n'y a pas eu de 



223 

progres significatifs. En attendant, nous allons poursuivre notre analyse sur chaque 

indicateur sans effkctuer de tests de sigrufication. 

4.3.2 Analyst des rhultats de chaque pmcCdC 

4.3*2* 1 Andyse (ILF r&ultats dm anaphom 

Tableau XXIV 

Rkultats dcs aaaphom dam la composition 1 

conceptuelt 
1)  5 0 0 0 5 
2) 2 1 0 0 3 
3) 2 0 0 1 3 
4) 3 0 0 2 5 
5) 3 1 0 0 4 
6) 2 0 0 2 4 
7) 3 0 0 4 7 
8) 1 0 0 0 1 
9) 2 1 0 1 4 
10) 3 2 0 f 6 
1 1 )  1 0 0 3 4 
12) 1 0 0 2 3 

~OYCNIC 2,3/5 0.415 0,015 1.315 4,1/20 

Douze etudiants ont participe a la composition no 1 .  On constate que la 

moycnne gentnlc de la classe est de 4,1120 soit 20,5% de reussite. En prenant chacun dcs 

indicateun, on constwe que les ttudiants ont eu une moyenne de 2,315 dans I'utilis~tion des 

pronoms substituts, 0,415 pour Its synonyms, 015 pour les nominalisations et 1,315 pow les 

anaphores conceptuellcs. A part les pronoms qui om ete gcntralemmt utilisCs a bon escicnt, 
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c'est-a-dire de fawn juste, frlquente et efficace, on peut constater une quasi-absence des 

awes  indicateurs w les copies. Pour la nominalisation, il s'agit d'une absence totale sur les 

copies des ttudiants Ion de cme premiere composition dont le sujet consistait a domer son 

opinion sur un article traitant de I'importance de I'ecrit. Cela serait dO au fait que la 

nominalisation est un procede qui necessite un traiternent conceptuel. En ce oui concerne 

quelques cas particuliers, on remarque que I'etudiant 7 a obtenu une moyenne de 7/20, pice 

a l'emploi des pronoms et des anaphores conceptuelles. Les autres affichent une note enve 

6/20 et 1/20. 

Tableau XXV 

RCIultatr der anapborcs dam la compositio~ 2 

Ctudirata pronomr synonyms nomiarlirrtion anaphorc total 
conceptuclle 

1) 2 0 2 3 7 



La composition 2 a pone sur la cohesion grammaticale et lexicale. Le sujet 

consistait a demander aux etudiants de rkdiger un article sur les mefaits de la devaluation du 

franc CFA (Comrnunaute Financiere M c a i n e )  en Republique centrafxicaine. Dix-neuf 

etudiants ont compok. La moyenne generale de la classe a ete de 6,6/20 soit 33% de 

reussite. 

En acaminaat la moyenne au nivew de chague indicateur, on constate que 

I'utilisation juste, fidquente et efficace des anaphores demeun toujoun faible si I'on se r&e 

au score fixe par nous-meme (voir table. XV). Pour les anayhores conceptuelles et les 

synonymes, tes Ctudiants ont obtenu une moyenne de 1,915 et de 1,8; pour les pronorns, ils 

ont eu 1,7/5 et l,Z5 dans les norninalisations. Appuemment, on peut conclure que les 

CRIdiants ont obtenu une moyenne insuffisante. L'Ctudiant 7 a eu une moyenne de 11/20, les 

Ctudiants 5 ct 16 ont eu 10/20, tandis que les etudiants 1 1, 12 et 14 ont totalid 9/20. Donc 

sur 19 kudiants, trois seulement ont eu la moyenne et c'est une faible moyenne. C'est quand 

miime un pro@ par rapport au resultat de la composition 1. 



Tableau XXVl 

R&ultats dm anaphons dam la composition 3 

ttudilatc pronoms synonym nomindisation rnaphore totrl 
conceptuelle 

1) - * . - I 

2) 3 1 0 0 4 
3) 2 0 0 0 2 
4) 0 0 0 1 1 
5 2 1 0 0 3 
6 )  1 0 0 0 I 
7) 3 2 0 2 7 
8) 2 0 0 0 2 
9)  0 I 0 0 I 
10) - - - - - 
11) 3 1 0 2 6 
12) 1 0 0 1 2 
13) 2 0 0 I 3 
14) 0 0 0 1 I 
1s) 2 1 0 1 4 
16) 1 1 1 2 5 
17) 1 1 0 0 2 
18) 1 0 0 2 3 
19) 1 3 0 1 5 

moyenne 1,515 0,715 0,1/5 0,8/5 3,1120 

Le sujet de la composition 3 est un texte a resumer, la legon 3 portant sur la 

fawn de fire le risumt. Ici, 17 thldiants ont compose$ tandis que 2 se sont desist&. Pour 

l'un, c'est puce qu'il Ctait requ a un concours d'entrde dam one &ole de formation des 

institutcun; pour I'autre, ce sont des raisons de sante Ce dernier a participe a I'examen final. 

Entre-temps, ses camarades lui apportaient les photocopies des leqons a la maison; quelques 

joun avant I'examcn final il etait passi nous demander des explications. 

Conccnwt le rdsultat, on constate que les Chldiants ont obtenu une moycllm 

gcniralt de 3,1/20 soit 16% dans la composition 3. D m  la composition pricdente, ils 



avaient eu 6,6120 soit 33%. Si I'on examine la moyenne de chaque indicateur, la situation 

sanble plus troublante. Dans I'ensemble, les notes oscillent entre 0,1/5 ct 1,5/5 de moyenne, 

ce qui dome un total de 3,1/20. L'itudiant 7 a eu 7/20. C'est la meilleure note. 

Avant de passer a l'analyse du rhltat  du tableau XXW,  nous tenons i 

souligner que les differents resultats que nous presentons ne sont valables que par rapport i 

notre tchelle a cinq tangs, et donc par rappon a nos attentes. Par codquent, nous n'avons 

aucun autre point de cornparaison. 

Tableau XXVII 

RCsultats des anapbores dans la composition 4 
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La composition 4 a it6 organistie a la suite de la lwn ponant sur la progression 

thematique. U stagissait d'un sujet a libre choix. Nous avions demande aux etudiants de 

ridiger un article our un fait divers, poum que les consignes soient respectkes. Treize 

etudiants sur 19 ont compose. Parmi eux, I'un est amve avec un retard considerable, c'est 

I'etudiant 11. Il a ete elimine. Les etudiants 1 et 10 ne se sont pas present& pour des raisons 

evoquies dans I'analyse prectdeme. Nous n'avons pas eu de nouvelles des autres ttudiants. 

Quoi qu'il en soit, le resultat global montre qu'il y a eu une petite amelioration par rapport 

aux resultats prtcdents: 7,0120 soit 333%. Pour la premiere fois depuis le debut, les 

etudiants ont obtenu une moyenne de 2,815 dans I'emploi des pronoms substituts et 2,015 

pour les anaphores conceptuelles. C'est une moyenne moins faible pour ces dew 

indicateurs. Mais pour les synonymes et les nominalisations, la moyenne est largemcnt 

insuffisante. L'etudiant 7 a obtenu une moyenne de 12/20 et les etudiants 15, 16 et 19 se 

sont appro&% de la moyenne avec 9/20. Ces ktudiants ont fait du progres par rapport a 

leurs resultats prlcldmts. Les autres aussi semblent avoir amdiore leur performance. W s  

on est loin du score fixe et surtout il s'agissait d'un sujet portant sur un fat divers. Les 

etudiants ont cenainement choisi des themes qu'ils connaissaient bien et ils n'ont fait 

qu'appliqucr les regles des progressions thematiques. 



Tableau XXVILl 

Rbultats des anapbores dans la composition S 

ttudhts pronomr rynonymes nomindhation anaphore total 
conceptutlle 

1) 9 - - - - 
2) 3 1 0 0 4 
3) 3 1 2 1 7 
4) 3 0 0 0 3 
5) 1 2 0 1 4 
6)  I - - - 9 

7) 3 3 0 5 1 1  
8) 1 1 0 1 3 
9) 1 3 0 I 5 
10) 0 

L 0 L - 
11) 2 3 0 3 8 
12) 3 1 0 1 5 
13) 0 - - 0 1 

14) 1 2 0 1 4 
15) 0 3 0 4 7 
la) - 0 

- - - 
1 7) 1 2 0 1 4 
18) - m 

I - 9 

19) 4 3 1 3 11 
moyenne 2,015 1,915 O,U5 1,7/5 5,8120 

La composition 5 pone sur la lecon concernant I'a rgumentat ion. Le sujet 

consistait a composer un discours electoraliste. Sur 19 etudiants, 13 ont composC, 6 hrmt 

absents. 

Globalement, nous constatom que les Ctudiants ont totalis6 une m o y m  de 

5.8120 soit 2%. EUc est tres insuffisante. Au niveau de chaque indicateur, le tableau 

XXMn indique que les Ctudiants n'ont pas eu de difficulte rnajeure dans l'anploi des 
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pronorns bien que la moyenne soit fable: 2,015. En ce qui concerne les autres indicateun, la 

situation est moins satisfaisante: 1.915 pour les synonymes, 0,2 pour les nominalisations et 

1,7 pour les anaphores conceptuelles. Mais individuellement cenains Cudiants om rCalist 

des progres; par exemple, I'etudiant 19 a totalisi une moyenne de 11/20; d'autres ont 

maintenu le statu quo, en I'occurrence les etudiants 7 et I 1  qui ont obtenu respectivement 

1 1/20 et 8/20. 

Tableau XXIX 

Rbultatr dm aaapbores drns la composition 6 

Ctudimts pronomr synonymes nominJiution anaphore total 
conceptuelle 
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Le sujd de la derniere composition resemble a celui de la premiere par son 

theme, qui est celui de l'importance de l'ecrit et de ses definitions. Mais le texte de la 

composition 1 est plus long que celui de la derniere composition. Sur 19 etudiants, 15 ont 

composi. La moyenne globale dans I'utilisation des moyens cohesifs grammaticaw et 

laricaux est de 6,6120 soit 33%. Ce resultat est en de@ de la moyenne. Meme si I'on prend 

le cas de chaque indicateur, a part les pronoms 2,915, et les ~aphores  conceptuelles 2,3/5, le 

reste est bien faible. Du debut a la fin des Cpreuves, ie probleme des nominalisations est r a t e  

le m6me. Les etudiants ont eu des difficultes a utiliser ce moyen cohesif lexical wuramment 

utilisk dam les joumaw. 

L'etudiant 9 et l'etudiant 19 ont obtenu tous deux une moyenne de 10/20, 

tandis que les Ctudiants 5, 10 et i 5 se sont approches de la moyeme avec 9/20. Durant les 

epreuves prkidentes, ces audiants ont eu des resultats en dents de scie. Cela semble un peu 

troublurt. Mais nous tenterons d'apponer une explication plus approfondie au moment de 

I'etude des cas. Entre-temps, nous allons presenter le tableau des resultats indicateur par 

indicateur en itsblissant une proportion entre les differents indicateurs. 



Tableau XXX 

Rbultats dm anrphores indicateur par indicateur 

Les categories d'indicateun n'ont pas ete analysees de faqon detaillle. Il ne 

s'agit pas d'une adyse grammaticale rnais d'une analyse relevant des relations sCmantiques 

entre les phrases. Les mhnismes de la cohesion et de la coherence relevent du discours, 

partie inttgrante de la linguistique textuelle. 

Pronoms: 

A la composition 1, les etudiants ont obtenu une moyenne de 2,315; la 

composition 2, 1,7/5; la composition 3, 1,5/5; la composition 4, 2,8/5; la composition 5, 

2,0/5; a la composition 6, 2, 915; c o m e  moycnne generale pour les pronoms, ils oat 

obtcnu 2,US. Si l'on se refire a lUchelle a cinq rangs (tableau IX), il faut reconnaltrc que 

2,8/5 et 2,9/5 mnt d'assu bons resultats. De m6me si l'on compare le resultat de la 
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composition 1 (2,3) a celui de la composition 6 (2,9), on peut conclure qu'il y a eu une petite 

amelioration. Mais l'ecart n'est pas tres grand. 

Svoonvma: 

En general, le resultat de I'emploi frequent, juae et efficace des synonyms 

est insuffisant: 0,415 pour la composition 1, 1,815 pour la composition 2, 0,7/5 pour la 

composition 3, 1,815 pour la composition 4, 1,9/5 pour la composition 5, 1, lb pour la 

composition 6 a 1,3/5 pour la moyenne. Les resultats obtenus dans les compositions 2, 4 a 

5 peuvent &re class& comma faibles. Manifestement, les Ctudiants ont un vocabulaire asscz 

restreint et m6me si cenains textes paraissent longs, on trouve beaucoup de redondanccs 

lexicales. On peut affinner que la synonymie constitue un probleme sur lequel il fwdn 

revenir au moment de I'itude des cas et faire des propositions pour les implications 

Nous pouvons constater que dam I'ensemble, les etudiants ont eu de la 

difficdtC a utiliser cet indicateur, qui est un phenomene imponant en franpais au niveau des 

anaphores lexicrles. Les notes de 0,015, 1 ,US, 0,115, 0,415, 0,2/5 et 0,3/5 sont les rtsultats 

les plus fables de tous les indicateurs portant sur les anaphores mBme s'il y a eu progds. 

Tout c o m e  pour la synonymie, nous reviendrons sur les phenomenes de nominalisations ati 

cours de 1'Ctude des cas. 



Le resultat des anaphores conceptuelles tend a se rapprocher de celui des 

pronoms: 1.315 pour la premiere wrnposition, 1.915 pour la seconde. 0,8/5 pour la 

troisieme, 2,0/5 pour la quatrieme, 1,7/5 pour la cinquieme, 2,315 pour la derniere et 1,715 

cornme moyenne genCrale. Ce resultat est globdement insuffisant . 

L'ensemble du resultat final des indicateurs anaphoriques 5.5/20, montre des 

notes qui varient entre 3,l et 7,0/20. La premiere composition presente un resultat de 4,1/20 

et la derniere 6,6120. Apparement il y a eu une petite mdlioration due a une meilleure 

utilisation dm p m o m  subaituts. Cctte aniidioration n'est pas trts grande et les lacunes 

c h u  les ttudiants dans l'emploi des anaphores sont a a ~ z  wnsiderables. Maintenant, nous 

allons passer a I'analyse des resultats de l'activite resumante dans les compositions 1, 3, 4, 5 

et 6. 

4.3.2.2 Andyst d*F h i t a t s  de l'activiti rhumante 

Les tableaux XXYI i XXXM presentent les resultats des compositions 

portant sur la lewn intitulee: L'activitC resumante qui pone en grande partie sur la 

structuration du tacte. Pour I'evaluation, nous avons retenu trois indicateurs; la mtta-r6gle 

de non-contradiction, les indices linguistiques et les reformulations. La mtta-regle de non- 

contradiction de ChProlles (1978) est la regk a laquelle le texte doit oe sournme pour Stre 

et nstr cohhnt. Ainsi, un textc ne doit pas rcnfermer des elements susccptibles de 

wnvcdire des informations deja presentks. 



Les indices linguistiques que I'on doit retrouver sur les copies des hdiants 

sont des termes que I'auteur utilise pour signaler au lecteur que tel ou tel aspect de son texte 

est tres important. Si l'tudiant en tient compte, son resume sera fidele au texte original. 

Les reformulations, selon Vion (1 992:Z 1 9), sont une reprise avec 

modification(s) des propos anterieurement tenus. Les reformulations, rappelons-le, sont un 

phenomene assez wmplexe. C'est la raison pour laquelle pour rnieux apprbhender ce 

phenomene, nous nous sommes servi des marqueurs de reformulations paraphrastiques 

(MRP) de Giilich a Kotschi (1983). C'est la presence de ces marqueurs qui constitue la base 

du troisieme indicateur. Concretement, dam les pages suivantes, nous analyserons les 

risultats suivants: 

Tableau XXXI: resultat du r h m e  dam la composition I .  

Tableau XXW: resultat du resume dans la composition 3 

Tableau XXXIII: risultat du resume dans la composition 4. 

Tableau m: resultat du resume dans la composition 5. 

Tableau XXXV: resultat du resume dans la composition 6. 

Tableau XXXVI: rhltat du rCsume indicateur par indicateur. 



Rksultrts du &urn& danr ir composition 1 
. 

6tudirmtr meta-dgle de indices rtfonnulat ions total 

contradiction 
1) 3 0 1 4 
2) 2 0 1 3 
3) 3 0 0 3 
4) 3 1 1 5 
5 )  3 1 1 5 
6) 3 0 1 4 
7) 5 3 1 9 
8) 4 0 0 4 
9) 5 1 0 6 
10) 4 0 1 5 
I 1) 5 2 1 8 
12) 4 1 2 7 
moycnne 3,7/S 0,715 0,8/5 5,U15 

Le resultat dc "I'activite resumante" dans la composition 1 est insuffisant:. 

5,2115 de moyenne soit 35% pour les 12 Qudiants ayant pa~icipe a cette composition. Mais 

si l'on examine chaque indicateur, le resultat revele un certain contraste important entrc les 

differentes notes. Tandis que la moyenne des etudiants dam l'ernploi de la meta-regle de 

non-contradiction est de 3,715, soit 74% de reussite, dans l'usage des indices linguistiques ct 

des reformulations, la moyenne n'est que de 0,7/5 et 0.815, respectivement. Les Ctudiants ont 

une enorme locune dans I'identification des indices linguistiques et des marqueun de 

reformulations parapbrastiques. Avec l'analyse du rCsultat des miimes indicateurs dam la 

composition 3, laquelle a eu lieu aprb la lqon sw "l'activite resumante", nous verrons si les 

Ctudirnts ont amiliort leur performance. 
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apprises. Le resultat de chaque indicateur iIlustre bien notre propos. A part la mCta-regle de 

non-contradiction, qui a ete respectk dans ltensrmble, avec une moyenne de 2,915, les 

autres indicateurs demeurent en de# de la rnoyenne: 0,3/5 pour les indices linguistiques et 

1,9/5 pour les reformulations. Les nombrew enonces contradictoires constates sur les copies 

des ttudiants montrent par ailleurs que le texte n'a pas ete bien compris. Nous reviendrons 

sur la question de comprehension lors de I'etude des cas car la comprehension et la 

production textuelles sont intimement liees. 

Tableau XXXm 

RCsultats du rCIumC dans k composition 4 

btudimts mCh-rtpk dc non- indices reformulations total 
contradiction linguistiques 

1) - - - 
2) 3 0 1 4 
3) 4 0 1 5 
4) 3 2 2 
5 1 

7 
5 0 1 

6) 
6 

9 9 

7) 5 2 0 
8) 

7 
3 1 0 

9) 
4 

4 0 0 
10) 

4 - 9 0 w 

1 1 )  9 9 - - 

19) 5 0 0 
moyenne 

5 
4,1/5 0,7/5 0,4/5 5,U15 



Le tableau XXXIII presente le resultat des indicateurs du resume dans la 

composition 4. Cest le meme resultat que celui du tableau XXXI: 5,2115 soit 35% pour 

I'msemble des 13 Ctudiants ayant participe a la composition. Au niveau de chaque indicateur, 

on constate que la rigle de la non-contradiction a CtC bicn suivie: 4,115. Ce resultat n'est pas 

surprenant. Les etudiants devaient produire un texte sur un fait divers. Pour cela, ils ont 

certainement choisi un theme qu'ils semblaient maitriser. Mais malgre tout, les copies ne 

prisentent pas beaucoup de marques de reformulations: 0,7/5, ni d'indices linguiaiques: 

0,4/5. En examinant de pres quelques Gas, on peut constater que les etudiants 4 et 7 ont eu 

une moyenne de 7/15 pour rcnsemble des trois indicateurs avec des lacunes remarquables w 

niveau des reformulations. Les autres etudiants ont obtenu entre 4 et 6/15 de moyenne. 



Tableau XX.XlV 

Risultrtr du r h m C  drns la composition 5 

dtudiants mCta-rkgle de now indices rtformulations total 
contradiction linguistiques 

1 1 - .. 
2) 5 1 0 6 
3) 4 0 0 4 
4) 4 0 0 4 
5 )  5 1 0 6 
6 )  - - 0 - 
7) 5 3 2 10 
8) 5 0 0 5 
9) 4 0 0 4 
1 0) - w I - 
1 1 )  5 1 1 7 
12) 4 0 0 4 
13) I 

0 0 0 

14) 3 1 1 5 
15) 4 1 1 6 
16) I - - - 
17) 3 1 0 4 
18) 1 

I .. w 

19) 5 2 0 7 
moycnne 4,3/5 0,815 0,4/5 5,5/15 

A travers la composition 5, le tableau XXXIV presente un resultat dont la 

moyenne s'Cleve a S,S/15 soit 36% de reussite. Comparativement aux resuhats prMents, 

cette moyenne est sensiblement la mfme. Au niveau de chaque indicateur, on retrouve 

prcsque les m6mcs rbltats avcc 4,315 pour la mita-regle de non-contradiction, 0,815 pour 

Ics indices linguistiques et 0,4/5 pour les reformulations paraphrastiques. De m6me que pour 

le suja de la composition 4 pomt sur les fits divers, dw ia composition 5 il s'@t d'un 

sujet portant SUT la campagne electorale. Cest donc un sujet moins contraignant a qui 
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permet urn ltudiants de fake travailler leur imagination. C'est la raison pour laquelie il y a eu 

mohs d9enoncCs contradictoires sur les copies. L'examen de quelques cas perrnet de 

constater que l'etudiant 7 a eu une moyenne de 10/15, les etudiants 1 1 et 19 ont obtenu une 

moyenne de 711 5, les autres, entre 4 et 61 1 5 .  

Tableau XXXV 

Risultats du &urn6 dans la composition 6 

6tudiaatr mCt.-rhle de indices r&ormulations total 

contradiction 
1) 9 

I - - 
2) 4 0 0 4 
3) 4 0 2 6 
4) 3 0 1 4 
5 )  5 0 2 7 
6)  - 9 - m 

7) 5 2 2 9 
8) 4 2 1 7 
9)  5 1 1 7 
10) 3 2 1 6 
11) 5 1 1 7 
12) 3 1 1 5 
13) 3 0 0 3 
14) 3 1 0 4 
I 5) 5 1 1 7 
16) 0 - 0 - 
17) 3 0 0 3 
18) - I - - 
1 9) 3 0 2 5 
moycnne 3,9/5 0,7/5 1 ,0/5 5,6/15 
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Le tableau XXXV qui presente le resultat de "l'activite resumante" dam la 

composition 6 est conforme a notre demarche d'intervention en salle de classe. Rappelons 

que le sujet de la composition a porte sur les differentes definitions de l'ecrit. Ce sujet est 

assez proche de celui de la composition 1, ceci pour nous pennettre de mieux cornparer les 

deux resultats celui du pretest et celui du post-test. 

Pour la composition 6, les etudiants ont obtenu une moyenne de 5,6/15 soit 

37??. Ce resultat est tres proche de celui de la composition 5.  A I'examen de chaque 

indicateur, on se rend compte qu'au niveau de la regle de non-contradiction, les Ctudiants ont 

obtenu un score de 3,915, ce qui est un bon resultat comparativement aux autres indicateurs 

ou I'on constate un resultat insatisfaisant: 0,7/5 pour les indices linguistiques, 1,015 pour les 

reformulations. 

Par ailleurs, on peut noter que dans I'exploitation du sujet qui etait un court 

texte, les etudiants ont mieux respecte la meta-regle de non-contradiction par rapport aux 

textes longs tels que le texte de la composition 1 et celui de la composition 3 ou la m h -  

regle de non-contradiction a ete beaucoup transgress& (voir le tableau suivant ou les notes 

pour la meta-regle de non-contradiction sont moins b o ~ e s  en ce qui conccme ks 

compositions 1 d 3). Pour cette raison, il est possible d'avancer que devant un texte plus 

long, 1s bdiants iprouvem plus de difficuhes de comprehension et sont wsceptibles de 

produire plus d'lnoncCs contradictoires. 



243 

L ' emen  des cas montre que l'etudiant 7 a totalise 9/15 pour I'ensemble des 

trois indicatwn. Les etudiants 5, 8 et 9 ont obtenu 711 5 et les aut res entre 4 et 611 5. 

Tableau XXXVI 

Rbultrtr du *urn6 indicateur par indicrteur 
- --- - 

camp. 1 comp. 3 comp. 4 comp. 5 comp. 6 moycnnc 
mtta-we & 3,715 2,9/5 4,115 4,315 3,915 3,8/5 
m- 
umtradiction 
indices 0,715 0,315 0,7/5 0,815 0,7/5 0,615 
llngurstiqua 
rtfonnulatiolls 0,815 1,9/5 0,4/ 5 0,415 1 ,0/5 0,815 
total dm 5,UlS 5,1/15 5,245 S,S/15 5,6/15 5,UU 
moyennts 

Le tableau X X X V I  presente le r h l t a t  des trois indicateun depuis la 

composition 1 jusqu'ih la composition 6. 

MCta-dele dc non-contradiction 

Pour la meta-regle de non-contradiction, les etudiants ont obtenu une 

moyarne de 3,715 a la composition 1; 2,9/5 a la composition 3; 4,115 a la composition 4; 

4,315 a la composition 5; 3,915 a la composition 6 et 3,8/5 soit 76% a la moyenne ginerale. 

Ccla constitue unc assez b o ~ e  moyennc par rapport a notrc tchelle a cinq ran@ (tableau 

XV). On peut rawqucr  pue la mdta-rtgle de non-contradiction qui est un constihunt 

fondamental de la cohirence, nkst pas facile a evduer. La contradiction dans un texte p t  

apwtte aussi bien au niveau des relations Scmantiques qu'au n i v m  des relations 
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pragmatiques. Or ces dernieres necessitent des "connaissances du monde", des 

connaissances communes entre les scripteun, en I'occurrence les etudiants, et le lecteur, en 

l'occurrence I'enseignant. Par exemple, a propos du sujet de la composition 5 portant sur la 

csmpagne Clectorale, quelques etudiants se sont tromp& sur les dares et les lieux ou les 

ministres devaient faire carnpagne. Nous-mZme etions bicn idorme d t  ce qui se deroulait 8 

cette ipoque, ce qui nous a permis de relever les contradictions au niveau des dates ct des 

lieux. 

Pour les indices linguistiques, les etudiants ont obtenu urn moyenne d t  0,715 

t la composition 1; 0,315 a la composition 3; 0,7/5 a la composition 4; 0,815 a La composition 

5; 0,715 1 k composition 6; 0,615 a la moyenne generde. De telles moyennes montrent que 

les Ctudiants ont eprouve beaucoup de difficulte a identifier les termes qui panissent 

importants dans un tcxte. On a constate les mimes lacunes dam l'emploi de ces termes. Pour 

ce dernier cas, on peut nuancer en affirmant que l'occasion ne s'est peut-Stre pas prtsentk 

pour permettre aux etudiants d'employer ces temes de faqon appropriee. Car, apres tout, if 

ne s'agit pas seulement d'krire des phrases linguistiquement correctes, encore faut-il que ces 

phrases soient communicatives. 

cComulat~ons ~armhrast iaucs 

Pour les reformulations paraphtastiques, les resultats sont trcs proches de 

ceux des indices linguistiques: 0,8/5 a la composition 1; 1,9/5 a la composition 3; 0,4/5 a la 
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composition 4; 0,4/5 a la composition 5; 1,0/5 a la wmposition 6 et 0,8/5 a la moyenne 

generale. Les lacums sont considerables. Mais tout comrne la regle de non-contradiction, 

I'tvaluation des phenomenes de reformulations impliquant a la fois une vi& 

mktatinguistique et metacommunicative sur le langage n'est pas facile. En prenant I'exemple 

de la composition 3 dont le sujet portnit sur un texte a rlsumer, l'enseignant devait identifier 

les diffhntes reformulations dam le textc original avant de verifier sur les copies si les 

etudipnts avaient effectivement tenu compte de ces reformulations. Au moment de I'etude 

des cas, nous aborderons des cas ou les Ctudiants n'ont pas respecte les differents degres de 

reformulations. 

En ce qui concerne le total des moyennes, les etudiants ont obtenu une 

moyenne de 5,YlS a la composition 1; 5,1115 a la composition 3; 5,2/15 1 la composition 4; 

5,5/15 B la composition 5; 5,6/15 a la composition 6 ct 5,2/15 pour la moyenne soit 34%. 

C'est une moyenne insuffisante pour l'ensemble des indicateun qui devront nous pennettre 

de mesum les habiletes des etudiants a produire des Ccrits coherents par l'emploi des 

principsux constituants du resume du textc. 

Les tableaux MW a XXXVI ont presente les resdtats des indicatcun de 

"l'activite rCaunsnteU. A prknt ,  nous allons passer a l'analyse du resultat des indicateurs de 

la progression thimrtique, phenomene faisant partie integrante de la coherence textuelle. 



4.3.2.3 A d y s t  des hi tats  & la pmgrcssr'on tkimatique 

Dans les tableaux XXXM a XLI, seront presentes et ansly& 

quantitativement les resultats des compositions 1, 4, 5 a 6. Ces analyses seront effectuies 

selon les variables linguistiques qui sont: La progression a theme lintkire, la progression a 

theme constant, la progression a themes derives. 

Ces trois modes de progression thbnatique sont reconnus c o m e  les 

difflrmts types de progressions normales du discours. Us relevent de la mCta-regle de 

progression a p r o p  de laquelle Charolla (1978:20) Ccrivait: "Pour qu'un tarte soit 

coherent, il fout que son developpement s'accompagne d'un appon sernantique constamment 

renouvelt". La production d'un texte coherent suppose donc un quilibre dCLicat atre k 

continuiti thtmotique ct la progression rhhtiquc. En effet, cornme le pricise Combcttes 

(1986:69), I'absmce d'appon d'information entrainerait une paraphrase perpttuelle; 

I'absence de points d'encrage renvoyant a "du deja dit" amenerait a une suite de phrases qui, 

a plus ou moins long terme, n'auraient aucun rappon entre elles. 

A traven les compositions 1, 4, 5 a 6, nous voulions savoir jusqu'ou @cc 

pC~illauc 6quilibreW entre la continuite thtmatique a I'apport d'information nouvelle a Ctt 

rtPlisC par Is Ctudiants. En d'autrcs tennes lesquels des trois indicatcurs: progression a 

them linciairc, progression a theme constant, progression a themes derives reviemat asscz 

sowent dans les copies des ttudiants et pourquoi? 



Brihement, rappelons que la progression thhatique lin&aire correspond a 

une tanuatiti simple dam lpquelle Poperation de thematisation des rhemes successifs assure 

la cohesion de la slquence, tandis que les rhemes successifs prennent en charge la 

progression. Le mode de progression 8 theme constant se caracterise par sa reference a la 

presence d'un meme element thbnatique a travers plusieun siguences, voin tout au long du 

texte. La progression a theme kclate se caractCrise par Ie fait qu'un rniime theme ou un m5me 

rheme en gentre plusieurs awes qui sont utTses alors dans les phrases suivantes. 

Tableau XXXW 

Rbultats de la prognssion thhatiqut dans ir composition 1 

dtudhnt progression i progression l progression i tow 
t h h e  linbirt thtme constant thimu derivCs 

1) 3 3 0 6 
2) 3 3 0 6 
3) 2 3 0 5 
4) 4 2 0 5 
5 )  2 2 0 4 
6 )  3 1 0 4 
7) 5 1 0 6 
8) 3 0 0 3 
9) 2 3 0 5 
10) 2 2 2 6 
11) 5 0 0 5 
12) 3 1 0 4 
moyennc 3,115 1,7/5 0,2/5 5,0/15 
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Le tableau XXXM rapporte le resultat general obtenu par 12 etudiants de 

notre khantillon ayant participe a la premiere composition. Le total des moyennes est de 

5,0115 soit 33%. En ce qui concerne la moyenne pour chacun des trois indicateurs, elk est 

de 3,115 pour la progression I theme linkire; 1,715 pour la progression a theme constant; 

0,215 pour la progression a themes derivts. Ces resultats de la composition 1 montrent que 

les Ctudiants ont eu beaucoup de difficulte dans I'emploi des differents types de progression 

sauf pour la progression a theme liniaire ou ils ont obtenu une moyenne de 3,1/5. 

L'examtn de quelques cas rtvtle que les Ctudiants 1, 2, 7 a 10 se sont 

distingub par un total de 6/15. C h u  1ss autres, le total varie de 3/15 a 5/15. En conclusion, 

les resultats de la composition 1 montrent que les etudiants ont des lacunes consid6nbfes 

dam I'emploi de la progression a theme constant a de la progression a themes derives. 

L'analyse du tableau XXXVm traitant de la progression thematique dans la composition 4, 

montrera si les Ctudiants ont progress& ou pas dans leur progression thernatique. 



Tableau X X X W  

Rbultr t~  de la progression thimatique daas la composition 4 

htudiant progression A progression a progression a total 
thimc IinCaire tb6me constant thimes derivis 

1) I - - - 
2) 1 3 0 4 
3) 4 3 0 7 
4) 5 0 0 5 
5 )  3 0 0 3 
6)  0 - 9 - 
7) 5 4 1 10 
8) 5 0 1 6 
9)  2 0 1 3 
10) 0 

9 - 0 

11) 0 

- I 0 

12) 1 3 0 4 
13) 3 2 1 6 
14) 9 

9 9 0 

15) 2 5 0 7 
16) 2 5 0 7 
1 7) 1 3 1 5 
1 8) " I 9 0 

1 9) 5 1 2 8 
moyenne 3,015 2,215 0.W 5,7115 

Le sujet de la composition 4 a portC sur la progression complexe qui englobe 

les trois modes de progression a savoir la progression lildaire, la progression constante ct la 

progression a themes derives. Les etudiants devaient rediger un article sur un fait divers et 

les trois types de progression dewaient appataitre dam leur texte. 

Si l'on regarde le risultat, le tableau X X W  laisse voir que les 13 thldiuns 

sur 19 ayant participt a la composition 4 ont obtenu 5,711 5 au total de la moyenne des trois 



indicateurs, wit 38%. Ce resultat indique d'une certaine maniere, que dam Fensemble. le 

cours sur la progression thernatique n'a pas ete bien maitrise par ies ttudiants. II f a t  

souligner que pour rCaliser une performance m progression thematique, il faut maitriser a la 

fois la regle de repetition (voir la lqon sur les anaphores grammaticales et lexicales) et la 

regle de progression elle-mime. Or, a props de la lqon sur les anaphores ou la cohesion 

Inricale, les rhltats des compositions ont montre que les etudiants ont eprouve beaucoup 

de difficulte dans la mise en application des synonymes et de la nominalisation. Donc, le 

resultat global de 5,7/l 5 n'est pas surprenant. Mais qu'en est-il pour chaque indicated? 

Dans la progression a theme lineaire, les ttudiants ont atteint une moyenne de 

3,0/5; pour la progression a theme constant, ils aflichent une moyenne de 2,US et dam la 

progression a themes derivb, 0,5/5. Appanmment, ils ont d'enormes lacunes w niveau de ia 

progression a theme constant et particulierement dans la progression a themes derives. Sur 

ce point, nous d v o n s  a la miime conclusion que Navet et al. (1984: 427) qui prkisent: 

LVtu& nous a pennis quefques remorqtes d'ordre general 
pant  a i'utikisation &s modes de progression. Par rapport a 
ceh, il j a t  noter la prPjPrence c k  les doiescents pour le 
shpma a theme lidaire. Ceia ne peur @re nous laisset 
&sempcves, car en effet, ce schema appait comme le 
proce& mown pmmi les trois parsbilires presentees, a 
m i r  entre le mode constant pi p0u.d a l'extrime, sera& 
generuteur & h litattie, et le mode a t h e  dchte, plus 
subtil, phuisq tout momenf, if  suppose lo mlse en relation 
denonces passes et a wnir. 
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II faut souligna que Navet et aI. ont fait leur experimentation auprts 

d'adolescents psychotiques, tandis que nous , nous avons travaille avec des etudiants de 2 1 i 

24 ans. En plus, les Ctudiants ont compose apres avoir vu la lecon 

En se penchant sur quelques cas, on constate que I'Qudiant 7 a totali& 10/15, 

I'hdiant 19 a obtenu 8/15, les etudiants 3, 15, et 16 ont atteint 7/15; les autres se sont 

merites des notes comprises entre 3/15 et 6/15. Nous allons passer a present a la 

presentation des rlsultats du tableau XXXTX. 

Tableau XXXPS 

RCsultrtr de ia progression thCmatique dans la composition 5 



A la composition 5, le tableau XXXIX presente un total de 6,7115 soit 44% 

pour les trois indicateurs de progression thtmatique. Ce rCsultat est meilleur que celui de la 

composition 4 qui est de 38%. I1 s'agit d'une petite amelioration dam la production des 

t-es cohdrents par I'usage des dieerents wnstituants de la progression thematique. Cette 

amClioration apparait clairement dans la progression a themes IinWre ou les etudiants ont 

atteint une moyenne de 415. Par ailleurs, I'etudiant 7 a totalid 10/ 15, les etudiants 9, 1 1, 14 

et 19 ont eu chacun 811 5; les etudiants 3 et 4 afichent un total de 711 5 chacun. Pour le reste, 

les notes varient dc 411 5 a 611 5. Dans la progression a themes derivCs, les etudiants ont dcs 

lacunes consid6rabla. Le resultat de la 6' composition que nous allons presenter au tableau 

XL, permettra de f ~ r e  d'autres comparaisons avec ceux de la composition 1 .  



Tableau XL 

R(sultats de la progression tbCmatique dans la composition 6 

Ctudiant progression 4 prognuion P progression 4 total 
th&me Waire thimt constant th&mes derivis 

1) - - - - 
2) 3 1 1 5 
3) 3 3 0 6 
4) 5 1 0 6 
5 )  3 1 0 4 
6 )  - - - - 
7) 5 5 0 10 
8) 5 1 I 7 
9) 5 2 1 8 
10) 3 3 0 6 
11) 5 1 0 6 
12) 5 3 0 8 
13) 4 0 0 4 
14) 5 4 0 9 
15) 2 4 1 7 
16) - - - - 
1 7) 4 1 0 5 
18) - - - - 
19) 5 4 1 10 
moyenne 4,1/5 2,U5 0,3/5 6,611 5 

LC rCsultat final de la progression thematique dans I ts trois types de 

progression iiniaire, constant et derives, resemble a celui de la composition 5: 6,6/15 soit 

44%. Au niveau de chacun des modes de progression, ce sont presque les memes rlsultats. 

Dans la progression a theme linkire, ies 15 Ctudiants ayant participd a la composition ont 

obtenu 4,115; dam la progression a thhe constant, ils ont obtenu 2,u5 et dans la 

progression a themes derives, 0,3/5. En d n a n t  quelques cas particulicrs, les Ctudiants 7 
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a 19 ont totali& 10/15, l'hdiant 14 a eu 9/15, les ttudiants 9 et 12 ont totalist! 8/15; Its 

ttudiants 8 et 1 5 ont eu 7/15; pour le reste, les notes varient de 41 1 5 a 6/ 15. 

Si I'on compare la moyenne totale obtenue par 15 etudiants ti la composition 6 qui 

est de 6,6/lS soit 44% a celle obtenue par 12 Ctudiants a la 1" composition qui est de S,O/l5 

soit 33%, on peut conclure qu'il y a eu un leger progres. Cette petite conclusion est a 

nuancer dans la mesure ou ie nombre d'etudiants ayant paticipe a la composition 1 est 

different de celui des etudiants ayant participe a la composition 6.  C'est d'ailleurs pour cette 

raison que nous avons effectue le test de signification sur les resultats des etudiants ayant 

participk a toutes les compositions. Nous dons approfondir I'analyse des resultats de chaque 

indicateur dans le tableau =I. 

Tableau XLI 

Rbultat de !a progression thkmatigue indieatcut par indicateur 

indicateur composition composition composition composition moyaun 
1 4 5 6 

- - -- - 

prqpsion h 3,1/5 3,015 4,0/5 4,1/5 3 ,5/5 
thime liniairc 
progression a 1,7/5 2,US 2,5/7 2,U5 2,1/5 
t hhc  
cOIlStant 

pmgmiioa B O,U5 0,515 0,ZS 0,315 0,3/5 
thimes 
dirivts 
toraldES 5,0/15 5,7/15 6,711 5 6,6/15 6,0/15 
w- 
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Le tableau XLI montre les resultats de chacune des trois principales 

cunstituantes de la progression thernatique a savoir la progression linthire, constante et a 

themes derives, a travers les compositions 1.4, 5 et 6. 

En composition 1, les etudiants ont atteint une moyenne de 3,115; un resultat 

semblable se retrouve en composition 4. Dans les compositions 5 et 6, on peut constater une 

petite amdlioration. De 3,1/5, les notes sont passkes a 4,0/5 et a 4,1/5. Ce qui dome une 

moyenne generale de 3,5/5 soit 7O?!. C'est une asset b o ~ e  moyenne. On peut conclure que 

les hdiants n'ont pas eu beaucoup de difficuke dans l'utilisation des elements rhernatiques, 

lesquels sont destines a faire progresser le texte. Ce resultat ne surprend pas, car k 

progression a theme linCaire est une regle asset Qementaire quand on sait que I'acte de 

cornmuniquer suppose une information a domer. 

ssion a theme constant 

En ce qui conceme la progression a theme constant, les etudiants ont obtenu 

we moyenne de 1,7/5 en composition 1; ils ont totalid 2,US en composition 4; en 

composition 5, ils ont eu une moyenne de 2,515 et en composition 6, ils ont cu 2,2/5. 

Comme moyenne gtn&ale, ils ont atteint un score de 2.M soit 42%. C'est un fPible rCsultat, 

mais qui p u t  PC justifier: si les etudiants utilisent de faqon abusive la progression a thime 

constant, leur texte ne progressera &re. I1 tendra ven le rabiichage et sen moins cohitent. 



Proemsion 8 thbms dbrivh 

Dans ce mode de progression, les etudiants ont obtenu: 0.W a la 

composition 1; 0,5/5 a la composition 4; a la composition 5; 0,315 8 la composition 6 

a une moymne generale de 0,M soit 6%. Cest une note largement insuffisante. 

D'apres I'evolution des rbultats des compositions au niveau de la progression 

a themes derives, nous pouvons tirer la conclusion suivante: les etudiants n'ont pas bien saisi 

ce qu'est la progression a themes derives ou eclates. L'enseignement des prdables, cornme 

par exemple les typologies textuelles, aurait probablement aide les etudiants a miax 

composer sur la progression thernatique a particulierement, a mieux utiliser la progression a 

themes derives. (Nous y reviendrons au moment de I'etude des cas). 

Pour ce qui est du total des moyennes, le tableau XLI presente les resultats 

suivants: 5,0/15 a la composition 1 ; 5,7/15 a la composition 4; 6.V 1 5 a la composition 6, le 

tout d o ~ e  une moyenne de 6,0/15 soit 40% qui represente la moyenne degagie de I'8nBJyse 

des resultats obtenus par 12 a 15 etudiants sur 19 de notre echantillon ayam participe aux 

differentes compositions ponant sur la progression thernatique. A present, nous dlons 

aborder I'aaalyse des resultats de l'argumentation dam les compositions 1, 5 et 6. 



Les tableaux XLII a XLV presentent les resultats de I'argumentation dans les 

compositions 1, 5, 6 et le resultat de fargumentation indicateur par indicateur . A travers ces 

compositions, nous avons mesure les indicateurs suivants: modes d'enchainement, modes de 

raisonnement dtductif etl ou inductif ct procides slmentiques et/ ou discursifs. 

Nous entendons par modes d'enchainement, I'usage des wmecteun 

pragmatiques ou logiques dans les textes. I1 s'agit des connecteurs rnarquant la cause, la 

codquence ou k but. Conformement aux criteres definis dam la mCthodologie, il s'agit de 

I'usage efficace, frCquent et juste des connecteurs. Les etudiants devaient utiliser les 

connecteun en fonction du contexte car un texte bien argumente n'est pas forcement un 

texte crdatif ou imaginatif dam sa forme et dam son fond. 

En ce qui concerne les modes de raisonnemeat, nous en avons retenu dew. II 

s'agit du raisonnement deductif et/ou inductif. Selon Girard (1985: 138), le raiso~ement 

dlductif est essentiellement I'application d'une generalisation a des cas particuliers. Ce mode 

de raiso~cment airme que ce qui est caracteristique de rensemble d'une categorisation, le 

sera pour chacun de ses elements. Selon le m h e  auteur, le raiso~ement inductif consiste a 

accumula plusiaus cas particuliers a partir desquels on atfirme une conclusion ginirale. 

Dam l'induction, on part du fait qu'un nombre important d'echantillons dune utCgorie 
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priscnte une certaine caracteriaique, pour irferer que tous les elements de ce groupe la 

possident . 

Pour les procedes de raisomement, nous avons demande aux etudiants 

d'utiiiser dew prockies: les procedes s6mantiques d o u  les proaides discursifs. Selon 

Charaudeau, dans les p r o d i s  simantiques, on utilise un argument qui repose sur un 

consensus social du fait que les membres d'un groupe sociocultunl partagent certaines 

valeurs dam certains domaines d'evaluation: domaines culturel, esthetique, ethique, 

hidonique, etc. Une borne co~aissance de ces domaines est tres importante pour les 

etudiants. Cela leur pelma de raiso~er en s'appuyant sur des realites admises par toute la 

cornmunaute. Par contre, les procides discursifs consistent I utiliser certaines categories de 

langue ou les p r d e s  d'autres modes d'organisation du discours pour produire dcs e m s  

persuasifp. Ces categories sont: la definition, la cornparaison, la citation a le 

questiomement. Ce sont ces demiers elements enumerts qui ont constitue l'objet de 

l'evaiuation des prodes  discunifs. Quant awc p r o d &  s6mantiques son evaluation a 

consiste a prendrt en compte les exemples domes par les etudiants ct qui refl&mt Its 

valeurs socialts dcs bdiants. 



Tableau XLII 

Rbultats de I'argumeatation dans la composition 1 

Ctudiant mode modu dt procCdCs total 
d'eacbainement nisonaenent sCmantiques 

dkductif etfou eVou discursifs 
inductif 

1) 3 2 0 5 
2) 3 2 1 6 
3) 2 2 0 4 
4) 1 2 1 4 
5 )  1 2 0 3 
6)  I 2 1 4 
7) 3 2 1 6 
8) 0 2 0 2 
9) 1 2 1 4 
10) 1 2 0 3 
11) 1 2 0 3 
12) 3 2 1 6 
mo yenne 1,715 2,0/5 0,5/5 4,U15 

En ce qui concerne la composition 1, les resultats obtenus par une douzaine 

d'etudiants correspondent a une moyenne de 4,2/15, soit 27%. Ce taux de reussite de 27% 

demontre apparemment que les etudiants ne went pas argumenter et qu'en consiquence, ils 

ont des dif5cultes a soutenir un discours globalement coherent. Le tableau XLII p r h t e  

Cgalement le total des moyennes que chaque Ciudiant a obtenu pour chacun des indicateun. 

Le resultat moatre que les etudiants 2, 7 et 12 ont obtenu une moyeme de 611 5, le rate se 

situe entre 3 1  5 ct 5/ 1 5. 
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Au niveau de la moyenne obtenue par les etudiants pour chacun des 

indicateurs, le resultat n'est pas tres fort: 1,7/S pour ies modes d'enchainement; 2,0/5 pour 

Ics modes de raisonnement; 0,5/5 pour l a  p r o d e s  semantiques et/ ou discursifs. Ces 

derniers sont pratiquernent inexistants du champ argumentatif' des etudiants ayant partkip6 a 

la composition 1. Apres la l q o n  sur I'argumentation, les etudiants ont-ils presente des gains 

significatifs au niveau argumentatif? C'est ce que nous allons voir a travers les tableaux 

XLLU et XLIV. 

Tableau XLIU 

RQultnfr dt I'argumentation dans la composition 5 

Ctudiant modes modes de procidis total 
d'tncbafntnent miso~nement ~Cmantiques 

dkductif tt/ou tt/ou discunifs 
inductif 

1) 9 
- 9 9 

2) 3 2 1 6 
3) 2 3 2 7 
4) 4 2 2 8 
5 )  3 2 0 5 
6 )  - - - 9 

7) 5 3 4 12 
8) 4 2 3 9 
9)  4 2 2 8 
10) 0 I - I 

11) 2 2 5 9 
1 2) 5 2 1 8 
13) - - 0 

14) 1 2 3 6 
1 5) 2 2 4 8 
16) - - 9 - 
1 7) 2 2 3 7 
18) - - m 

19) 5 2 3 10 
moyennt 3 3 5  2,U5 2,5/5 7,9/15 



La composition S a tte organis& a la suite de la lepn sur l'argumentation 

elle-m5me. Le suja de la composition etait relie a la vie politique centrafiicaine et itait ax6 

prkisiment sur la campagne tlectorale. 

Le tableau XLIII rapporte le rbultat obtenu par 13 etudiants sur 19 de notre 

khantillon. Le total de la moyenne des trois indicateurs est de 7,9/15 soit 53% de rhssite. 

Ce risultat rivele que les itudiants ont fait un progres non negligeable comparativement au 

resultat du prdtest qui Ctzit de 2%. Par eilleun, la moyenne de chaque indicateur montre 

qua les hdimts utilisent aspet bim les conntctcun ugumentatifs: 3J5. Pour les modes de 

raisomement deductif et/ ou inductif Pinsi que les procCdds simantiques a/ ou discursifs, i is 

ont eu respeaivement 2,US a 2,515. Ces deux aspects de l'argumentation n'ont pas encore 

ete bien mar*tri&s. 

En examinant les notes obtenues par chaque Cudiant en pmiculier, on 

dicouvre dew niveaux de maitrise des constituants de l'argumentation: le niveau tleve a le 

niveau moyen. Peuvent %re class& a un niveau elevk, I'itudiant 7, avec une rnoycnne de 

la1 5, l'hdiant 19, avec une moyenne de 10/15, les etudiants 8 et 1 1, avec une moyenm de 

9/15; les ihrdiants 4.9, 12 et 15, avec une moyenne de 8/15, Dans le niveau moyen, on pan 

cluser le rrste des ttudirrnts ayant obtenu une moyenne de 6/15 et de 711 5. L'Ctude des us 

des Ctudiants forts, moyens et faibles, pemetva de fsire des remarques wr I'cmploi abusif 



des modes d'enchainement et I'emploi inapproprie de cmains procCdCs sCmantiques ou 

discunifs. En attendant, nous allons analyser le resultat de la composition 6. 

Tableau X W  

Rbultatr de l'argumentrtion dam la composition 6 

btudiant modes modm dc procedb tokt 
d'enchatnement rsisoonemcnt sCmantiqucs 

dkductii et/ou et/ou discursifs 

A la composition 6, 4 Ctudiants r sont dtsistls et IS ont compost sur un 

suja portant sur I'Ccrit. Ce suja ressembie un peu a cdui de la composition 1 .  Le W t a t  

find des trois indicateurs montre que lcs ttudiants ont obtenu une moycnne de 7,7115. wit 



5 1%. Ce resultat est nettement mieux que celui de la composition 1 qui est de 27%. Si lion 

prend en consideration les notes traduisant le total des indicateurs pour chaque etudiant, on 

constate que les etudiants 14 et 19 ont obtenu 1011 5; les etudiants 3, 7, 9 et 10 ont obtenu 

9/15; les etudiants 1 1 et 13 ont obtenu 8/15, le reste a c h e  une note comprise entre 511 5 et 

7/15. Globdement, les Qudiants ont fait du progres dans I'utilisation des procedes 

semantiques et/ou discursifs. Les modes de raisonnement deductif et/ou inductif 

n'apparaissent pas clairernent dans leur texte. Les difficultes de ce c6te demeurent encore 

considerables. N h o i n s ,  les etudiants utilisent un peu plus facilement le raisonnement 

deductif dam la mesure ori ce mode ofie plusieurs varietes: deduction par syllogisme, choix 

ahernatif, concession restrictive, dilemme. L'examen dthaille des resultats de I'argumentation 

indicateur par indicateur apportera plus d'eckircissement. 

Tableau XLV 

Rbsultat de I'argumentation indicateur par indicateur 

indicateur composition 1 composition 5 composition 6 moyenne 

modes 1,7/5 3,215 2,515 2,4/5 
d'enc hainement 

modes de 2,0/5 2,215 2,0/5 2,115 
raiso~ement 
dductif et/ou 
induct if 

procedes 
Semantiques 
etlou discursi fs 

total des 4,211 5 7,9/ 1 5 7,7/ 1 5 6,6/15 
moyennes 



Modes d'cn-men1 

Dans la composition 1, les hdiants ont obtenu 1,7/5; en composition 5, ils 

ont eu 3,2/5; en composition 6, ils aflichent 2,515. Le tout dome une moyenne de 2,4/5 soit 

48%. Ce resultat f i t  appel a deux obsmations majeures: la premiere, c'est qu'entre la 

composition 1 (1,7/5) et la composition 6 (2,5/5), la difference ntest pas neghgeable bien 

qu'il s'agisse d'une moyenne faible. La seconde remarque conceme la composition 5 ou les 

ltudiants ont obtenu 3,2/5. C'est une rssu b o ~ e  moyenne. La 1-n sur l'argwnentation, 

particulierement I'emploi des connectem srmble avou bien fonctio~e c h u  les Ctudiants. 

Modcs d t  mleonnement dMuctif tt/ou induct 4 

if 

Dans la composition 1, les ktudiants om rw 1 5 ;  ils ont eu 2,US dam la 

composition 5 et 2/5 a la composition 6. Le tout dome une moyenne de 2,115 wit 42%. 

Entre la composition 1 et la composition 6, les etudiants ont maintenu la meme note de 2/5. 

On peut constater qu'il n'est pas facile d'arnener quelqu'un a changer son mode de 

raisonnement du jour au lendemain. Or, pendant la lewn sur l'argwnentation, nous avons 

insistt pour que les Ctudionts puisscnt utiliser les dEClrmtes variantcs du mode de 

raisonnement dkductif dam leur production Caitc. Cent rtcornrnandation n'a gube &t mir 

en application. 



DMS la composition 1, les etudiants ont eu 0.95; dam la composition 5, ils 

ont obtenu 2.515 et Qns la composition 6, ils ont eu 3,US. Le tout donne une moyenne de 

2,115 soit 42%. La difference importante qu'on ptut observer re situe au niveau de la note dc 

la composition 1 : 0.M et ceUe de k composition 6: 3,2/5. Ici, les ttudiants ont surtout rnis 

en application les proaides sknantiques qui, rappelons-le, consistent a utiliser des arguments 

reposant sur un consaws social du fait que les membres d'un groupe socioculturel 

partagent les mimes valem. 

En ce qui conceme le total des moyennes, les Qudiants ont obtenu 4,2/lS 

dam la composition 1; ils ont eu 7,9115 dam la composition 5 et 7,7/15 dans la composition 

6. Ce qui dome une moyenne de 6,6115 soit 44%. En conclusion, il existe une tendance 

genkale vers I'azntlioration quad on observe les d i f fh t s  risultats la composition I ct h 

composition 6. Cependant, il faut admettre que le progres rCalise par les ttudiants n'est pas 

spectacu lain. 

Nous vmons de terminer I'analyse des risultats m utilisant les tests de 

signification a I'analysc des rCsultats des compositions 1, 2, 3, 4, 5 et 6. Les diffbates 

analyses nous montmt que les ttudiants ont rCelist des progres significatifs entre la 

premiere composition a la derniere quant aux rtsultats globaux des 8 itudiants aylnt 

cornpod rlgulierernent. Au niveau de chaque type de procCdes, ies progres sont Utribuds i 



la Progression thematique et a I'Argumentation. Quant aux Anaphores et aux procedes du 

Resume qui concement la stmcturation du texte, les etudiants continuent d'eprouver 

d'enormes difficultes. Nous allons aborder maintenant I'interpretation des resultats. 

INTERPR&TATIoN DES ~ S U L T A T S  

L'interpretation des resultats sera composee de deux parties : I'etude de cas a 

partir des resultats de deux etudiants faibles, deux rnoyens et deux forts et I'interpretation 

des resultats des tests de Wilcoxon pour les 8 etudiants ayant participe a toutes les epreuves. 

Par rapport a 1'Qude de cas, nous n'allons pas nous contenter des cc points N 

acquis par les etudiants lors des evaluations pour avancer des arguments d'interpretation. 

Nous aurons recours aux resultats des entrevues et du journal de bord pour faciliter 

l'interpretation de certains resultats. Par rapport a I' interpretation des resultats des tests de 

Wilcoxon, nous essaierons de voir a quels facteurs sont attribuables les progres significatifs 

rhlisds par ies 8 Qudiants pour l'ensemble des procedes de cohesion et de coherence et 

pour chaque type de procedes. Pour les cas ou il n'y a pas eu de progres significatifs, nous 

essaierons de voir les facteurs internes et extemes qui sont en cause. 



Dans cette etude de cas, nous presenterons sous fonne de tableau les resultats 

globaux de six Ctudiants de la premiere a la demikre composition. II s'agit de dew Ctudiants 

faibles dew moyens a dew forts. Nous Ctablirons des relations entrc lcs resultats giobaux 

des compositions a les resultats d o n  les difflrents indicateurs pour nous permmrc de faire 

ressortir les points forts et les points faibles de chaque cas ainsi que les progrcs rCalisls. 

Pour choisir les six Chldiants, nous avow eu rewun non dement w 

resultats dts compositions, mais Cgalemcnt w rtsultats des entrevucs ct au journal de bord. 

Nous avons prtfiri menir en prioritt lcs ttudiants ayant puticipl h toutes les ipreuvcs ou 

presque ct en mime temps aw entrewes, ceci pour faciliter I'interpretation des rtsultats par 

triangulation. Ainsi, les Ctudiants qui ont i t e  retenus som (voir tableau XVLI): 

hdiants faibles : 2 e t 3  

hdiants moyens : I 1 a 15 

hdiants forts : 7 et 19 

Pumi les six &uudisnts, quatre ont participi aux entrevues. I1 s'agit des 

Chrdipms 3, 7, 11 et 19 (voir annexe 1). Dam les ublcoux suivmts, nous prcsentons les 

r h l ~ s  globaux des six compositions et la risultats selon les indicateun clans lm six 

compositions pow les six Ctudiants. 



Tableau XLVI 

Rbultats globaux des six compositions pour I t s  six Ctudirnts 

h~ Compel Comp.2 Comp.3 CompA Comp.5 Comp.6 Moy- 
sur 20 sur 20 sur 20 sur 20 sur 20 sur 20 sur 20 

. 

Faibles 2) 5 6 7 6 7 7 6'3 

3) 5 5 5 8 9 9 6 8  

Moyens 11) 6 9 12 - 11 10 9'6 

15) - 6 12 8 9 11 9 2  
Forts 7) 9 11 14 13 14 13 12,3 

19) - 7 11 12 12 11 1 076 

A travers le tableau ci-dessus ainsi que les autres qui suivent, nous 

cherchcrons a voir si les Ctudiants f~bles ont rialid des progres, si les moyens sont devenus 

meilleurs ct nous montrerons les faiblesses et les rhssites des etudiants forts. Selon I t s  

resultats globaw des compositions presentes d m  le tableau XLVI, on remarque des 

progres un peu partout. C h u  les dtudimts faibles, la moyenne de I'etudiant 2 est pa& de 

5/20 a la premiere composition, a la moyenne de 7/20 a la derniere composition. La 

d81rcncc n'est pas home,  mais il s'agit quand m h e  d'un progrts. La moyme de 

I'Ctudiant 3 est pas& de 5/10 a la premiere composition a 9/20 a la derniere composition. 

C'est presque la moyenne, mais la moyenne generale est assez faible 6,8/20. 

Chet les ttudiants moyens, I'ihldiant 11 a obtenu une moyenne de 6/20 i h 

premih composition a 10/20 a la denriere. Sa moyenne gherale est de 9,6/20 bien qu'il 



n'ait pas particip6 a la composition 4 a cause de son retard. C'est pnsque la moyenne. Dans 

les compositions 3, 5 et 6, il a obtenu d'asru bonnes notes. L'Cudiant 15 a fpit des progres 

en passant de 6/20 a la dewdeme composition i 1 1/20 a la derniere. I1 a obtenu une moyenne 

globale de 9,2/20. Il a obtenu d'assez b o ~ e s  notes dam les compositions 3 et 6. 

Chez les etudiants forts, la moyenne de I'Ctudiant 7 est pas& de 9/20 a la 

premiere composition a 13/20 B la demiere, avec w moyenne globale de 12,3120. C'ea une 

borne note. Il en a obtenu de b o ~ e s  aussi dans la composition 3 avec une moyenne de 

14/20, dans la composition 4, avec une moyeme de 13/20 et dans la composition 5, avcc 

une moyenne de 14/20. I1 a eu quelques faiblesses w n i v w  de la composition 2, ovec une 

moyenne de 11/20. Nous dyserons ses friblesses dans les tableaux presentant les rCsultats 

des diffirents indicateurs. Quant a I'hdiant 19, sa moyenne est pas& de 7/20 a la m a d e  

composition a 11/20 a la demiere, avec une moyenne globale de 10,6/20. Ses notes ne sont 

pas aussi bomes que celles de I'ktudiant 7. Elles sont un pcu au-dessus de la moyenm : 

1 1/20 a la composition 3; 12/20 a la composition 4 a 12/20 a la composition 5. Maintenant, 

nous dons ttudia leg prop& rhlisls a travers les resultats des difFierents indicateurs. 



4.4.1.1 Le cm &s kudiants foibles 

4.4.1.1.1 ~tudiant 2 

T a b u  XLVa 

Jhudiant 2 - RbultaU dcr aaaphorcr drns la six compositions 

proaom syaonyw, nomiodimtion mapbore total sur 20 
conceptuclk 

Composition 1 2 1 0 0 3 

Ccnrpo~iti0112 0 2 1 3 6 

Composholl3 3 1 0 0 4 

Canpositioa 4 2 3 0 0 5 

Caposition 5 3 1 0 0 4 

Composition 6 4 0 1 0 5 

En ce qui conceme l'emploi des pronoms enaphoriques, de la composition I a 

la composition 6, I'hdiant 2 a r d i d  des progres. Sa moyenne est pass& de US a la 

composition 1 a 4/5 a la composition 6. Sa moyenne a double dans I'utilisation des pronoms. 

De mike, sa moyme a presque double w niveau du total des indicateun. Elle ea pass& 

de 3/20 a la premiere composition a 5/20 a la demicre. Ce sont des moyennes ats foibles. 

Les plus grades lacunes de l'etudiant 2 proviement de l'utilisation de la nominalisation a 

de l'wphore conceptuelle. Voici un exemple oG le pronom substitut a Cti bim utilid : 

Si les h m e s  se cornportent come  il se &jt, .. . & pourront 
ensemble dewlopper leur pays.. . 
Extrait de la composition 5 (voir m e x e  5). 



Tableau XLVaD 

Btudtnt 2 - Rbultats du rbumi daas les compositions 1,3,4,5 et 6 

mcO*k de indices reformulation tow sur IS 
non-cootndiction liopktigua 

Compositicm I 2 0 1 3 

C a p i t i o a  3 3 0 1 4 

Canpositioa 4 3 0 1 4 

Canposition 5 5 

Composition 6 4 

L'CNdiant 2 a bicn suivi la mh-r&@e de non-contradiction. De la 

composition 1 4 la composition 6, il a obtenu de tds b o ~ e s  notes. Mais au nivecw du total 

des moyennes, les notes sont rcstks generalement stables, avec une petite arndioration w 

n i v w  du total des indicateurs utilisCs dans la composition 5 ou il a obtenu 6/15. Les 

principales difficultes de I'etudiant 2 proviennent du manque d'habitude a reperer ies indices 

linguiaiques ct la reformulation panphrastique. 

Tableau UP[ 

~tudiant 2 - Rbultrts de la proglrssioa thkmatique daas les compositions I, 4,s ct 6 

progression ;i progression I pmgression ;i total sur 1s 
t b h c  l i n h i n  t b h c  constrat th&mcr diriv& 

Composition 1 3 

Composition 4 1 

Composition 5 1 

Composition 6 3 



L'hdiant 2 n'a pas eu beaucoup de difEicultC a utiliser les dew premiers 

types de progression, a savoit la progression a theme h a r e  et la progression a t h b e  

constant. Dans les compositions 4 et 5, le fait d'avoir obtenu 115 dans I'utilisation de la 

progression a theme liniaire provient des sujcts qui ne pretaient pas I l'utilisation de ce type 

de progression. Cepcndant, il faut noter que I'ttudiant 2 a des l a m e s  dans I'usage de la 

progression a themes derives et le total des daerents indicateus est tr& faible : 6/15 pour la 

composition 1; 4/15 pour les compositions 4 a 5; 5/15 pour la composition 6. Voici un 

accmple de progression a theme constant qui timoigne d'une assa  bonne maltrise de cet 

indicateur : 

Les ~&zi t eurs  retcsl~issent le plus m n t  a leur mission. 
Rkcemment, ih ont enled unc importante sonme d'argent b 
un mWonnaire de irr putoisse Ehm ... ILF provupent &s 
troubles drms les quartiers. 
Extrait de la composition 4 

Tableau L 

fitudiant 2 - RCIultrtr de I'argumcntation dam la compositiona 1, S et 6 

modes modes de prockdb total sur 15 
d'cacbaincmtnt raisonntment discursifs et/ou 

dkductif et shant  iques 
ioductif 

Composition 1 3 2 1 6 

Composition 5 3 2 1 6 

Composition 6 3 



L'Ctudiant 2 a maintenu la m6me moyenne du debut a la fin des compositions 

dam I'utilisation des modes d'enchainement : 315. Les moyennes ont un peu baissi dam 

I'utilisation des modes de raisonnement. Au niveau du total des differents indicateurn il y a 

eu un leger progrcs cntre la composition 1 a la composition 6. Ccpmdant, ces notes sont 

assu faibles et damurent en-dcssous de la moyenne. C'est le mime constat qu'on peut faire 

pour les prWes simantiques a discursifs ou I'&udiant 2 semble avoir un peu plus de 

difficultt!. 

En conclusion, dans l'awmble. I'Ctudiant 2 a essayt d'amtliorcr sa 

production 6crite par une utilisation frequente, juste a efficace de certains indiuteurs 

wmme les pronoms, la meta-rtgle de non-contradiction, la progression a themes linisire ct 

constant, les modes d'enchainement a les modes de raisonnanent. Mais il s'agit d'une petite 

amelioration puisque les notes demeurent tres fables. En plus, I'etudiant 2 a des lacunes 

importantes dans I'utilisation de la nomidsation, de I'anaphore wnceptuelle, des indices 

linguistiques, dc la reformulation, de la progression a thhes derives ct des procodis 

dixursifs ou simantiques. Pour I'essentiel, ces lacunes se situcnt au niveau des Anaphorcs a 

du Resume. 

Nous n'avons pas eu d'entrctiau avec I'Ctudiant 2 pour now pennatrr de 

voir quel genre de dScu1tt il Cprouvait en classe. N b o i n s ,  le fait d'avoir participt i tom 



les tours a a toutes les tpreuves montre que I'Ctudiant 2 est motiv6, bien que notre j o u d  

de bord indique que c'est un etudiant qui avait l'air perdu et un peu timide en classe. 

4.4.1.1.2 ~tudiant 3 

Tableau LI 

~tudiant 3 - Rbultatr dm mapbores danr la six compositionr 

prononas ryno~ynwr ~omtoJiution mapborn total sur 20 
conccptutlk 

Composition 1 2 0 0 1 3 

compition 2 1 I 2 1 5 

Compositiou 3 2 0 0 0 2 

Cornpition 4 3 2 0 2 7 

Composition 5 3 1 2 1 7 

Composition 6 2 0 0 2 4 

Tout comme I'etudiant 2, I'Ctudiant 3 mritrise assu bien I'emploi des 

pronoms substituts. Dans les compositions 4 et 5, ils ont ete particulierement bien utilisCs. 

Le total des differents indicateurs montre aussi qu'il y a eu un leger progres avec un total de 

3/20 a la prtmiire composition et 4/20 A la dcrnikre. Entrc les deux, l'itudiant 3 a obtaw 

7/20 dans les compositions 4 et 5. L'Ctudimt 3 maitrise moins les autres indicatam, 

notammcnt la nominalisation a I'anaphore wnceptuelle, &me les synonymes. Nous allons 

vou a qui se passe pour its indicateurs du r h m t .  



Tableau tIl 

~tudiant 3 - Risultats du rCsumC dans ies compositions 1,3,4,5 et 6 

mkta-rhgle de indices reformulation total sur 15 
non-contradiction linguistiques 

Composition 1 3 

Composition 3 2 

Composition 4 4 

Composition 5 4 

Composition 6 4 

L'etudiant 3 maitrise bien la mla-regle de non-contradiction et a realist des 

progres notables dans l'emploi de cet indicateur avec une moyenne de 315 a la premiere 

composition et 415 dam les autres compositions. Par contre, I'etudiant 3 eprouve des 

difficultes dam l'identification des indices linguistiques et des reformulations 

paraphrastiques. 11 n'a guere fait de progres. Au niveau du total des indicateurs, la moyenne 

de l'etudiant 3 a double. De 3/15 la premiere composition, il est passe a 611 5 a la demiere 

composition (voir composition 6, annexe 5). Ce sont des notes faibles. Examinons 

maintenant les resultat des indicateurs de la progression thematique. 



Tableau LIII 

etudiant 3 - Rbultatr dc la progression tbkmatique dam les compositions 1.4,5 et 6 

progression 4 p r o s d o n  & progression I total sur IS 
thinvlin/rire Wmcaartrrrt Wmes dCrivCI 

. 

Composition 1 2 

Compositicm 4 4 

Canpositim 5 5 

Composition 6 3 

Apparemment, I'dtudiant 3 n'a pas de difficulte a utiliser la progression a 

theme IinCain et la progression a theme constant dam son tacte, ce qui lui a permis 

d'ameliorer sa pefionnance au ~ v e a u  du total des indicateurs ou il a obtenu 5/15 i la 

composition 1 a 611 5 a la composition 6. Dam les compositions 4 ct 5, il a obtenu un total 

de 7/15 qui est plus proche de la moyenne. La diffiarlte reside au niveau de I'emploi de la 

progression a themes derives oc il n'y a oucune rtussite. Cette lacune n'apparolt pas 

seulement dens le texte de I'ttudiant 3. Les autrer Ctudiants tprouvmt la meme difiicultd. 

Nous allons analyser maintenant les resultats des indicateurs de I'argumentation. 



Tableau LIV 

~tudiant 3 - Rbultats de I'rrgumeatntion dans l a  compositions 1,s et 6 

modes modes dt proddk t o w  sur I5 
d'tachanhncnt raisoaauacat discursifs et/ou 

Wuctif et &matiqua 
inductif 

Composition 1 2 2 0 4 

Compositioa 5 2 3 2 7 

Compositiion 6 3 2 4 9 

Selon ces resultats, I'Ctudiant 3 a tCalid de notables progtes. Il y a eu une 

assez ~ O M C  maitrise des indicatem de l'ugumcntation. Pat excmple, d m  les modes 

d'enchainemcnt, I'etudiant 3 a obtenu ZS la wmposition 1 ct 3/5 B la composition 6. Dans 

I'emploi des modes de raisonnement deductif ou inductif, les notes sont restCes stables. Au 

niveau des p rod i s  sCmantiques etlou discursifs, apparemment il n'y avait aucune trace de 

ces p rod& dam la composition 1, rnais aprls La l q a n  wr I'argumentation, I'ihldiant 3 a 

commmcC a les utiliser assu bien. Au niveau du total des indicateun, la moyenne est pas& 

de 411 5 6 la composition 1 a 9/15 a la composition 5. C'est un bon progrcs. 

En conclusion, tout comme I'etudiant 2, 1 s  notes de I'etudiant 3 sont 

demcurh encore fhibles. Bien qu'il y ait a, des amCliorations dans les risultats dt  la 

Progression thimatique a de I'Argurncntation, dcs lacunes sont a wmbler duls la 

Anaphom ct I t  RCslmt. Ces lacunw reptries a traven les resultats des compositions se 



virificnt 6galtmcnt a travers le rb l ta t  de I'entrevue. En effet, lors de notre entrevue, 

l'htudiant 3 a anne qu'il ne cornprenait pas bien les difftrentes parties des l v n s ,  qu'il 

avait fait ses etudes dam une province ou il n'avait jamais entendu puler de cohesion ct de 

coherence (voir annexe 1). Par ailleurs, a la question 3 de I'entrevue sur la planification du 

sujet, il a avoue qu'il ne sait pas ce que c'est que ia planification. Tout cela peut contribuer a 

agpavcr les lacunes. En gros, les difficult& de l'hudiant 3 sont attribuables a la nouvcautC 

du cours. Et il lui fdlait un peu plus de temps pour lui perrnettre de mieux assimiler les 

I w n s  afin de parvenir a produire un texte coherent. 

Tableau LV 

hudiant 11 - RLsultrCl dm anaphora dam la six compositions 

pronoms sponyma nopinabsation anapbore total sur 20 

Composition 2 I 3 1 4 9 



Sur ce tableau, on constate que la moyenne de l'etudiant 1 1 a presque double 

au niveau du total des Merents indicateurs. A la composition 1, il a totalis6 4/20 et a la 

derniere composition, il a eu 7/20. On peut parler d'un pro@ ou d'une amelioration, rnais 

ce n'est pas suffisant. Dans l'utilisation des pronoms substituts, I'etudiant 11 maitrise bien la 

situation. I1 en est de mdme pow I'anaphore conceptueUe ou les notes oscillent entre 2/5 a 

4/5. Apparemment, la nominalisation pose probleme rnais cela peut itre dO a la nature du 

sujet a miter. Les synonymes ont ete utiligs mais pas toujoun de fagon juae, fkequente ct 

efficace. Dans la composition 6, on s'anendait a ce que I'etudiant 11 utilise plus 

efficacement les tennes synonymiques, mais cela n'a pas ete le cas. L'emploi des synonyrnes 

ne fait pas encore partie des habitudes d'icriture de l'etudiant 1 1. 

Tableau LVI 

~tudiant 11 - RCsultots du risumi dam Its compositions 1,3,4,5 et 6 

mh-rigle de indices refonnulation to t4  sur 15 
non-contradidon linguistiques 

Composition 1 5 2 1 8 

Composition 3 4 2 3 9 

Composition 6 5 1 1 7 

Nous signalons que I'etudiant 11 n'a pas participe a la composition 4. Le jour 

de I'examen, on avait change de local; l'ttudiant 11 a passe tout son temps a chercher et il 

cst amvl avec beaucoup de retard. Par contre, il wait suivi le cours sur le rCsumt. 



A propos du total des notes obtenues dans les indicateurs, on remarque que 

I'dtudiant 1 1 n'a pas progressi : il a obtenu 811 5 a la composition 1 et 711 5 a la composition 

6. I1 a legerement regresse. Il est vrai que 8/15 et 9/15 constituent une assez bonne 

moyenm. Mais les notes ne sont pas enormes. La note de 7/15 n'explique pas le fait que 

I'etudiant 11 eprouve des difficultes dans I'identification des indices linguistiques et des 

refonnulations paraphrastiques. Ce dernier phenornene de la coherence confirme la remarque 

que nous faisions a propos des synonyrnes. Maintenant, nous allons examiner le cas de la 

progression thernatique. 

Tableau LVU 

~tudiant 11 - RLsultrtr de la progression thCmatique drns les eomposition~ 1,4, S ct 6 

progression h progression 4 progression I total sur 15 
thhmt IinCu're thbme constant th&ner dCrivts 

Composition 1 5 0 0 5 
Composition 4 - - - - 
Composition 5 5 3 0 8 

Composition 6 5 1 0 6 

L'etudiant 11 maitrise bien l'emploi de la progression a theme linthire. 

L'absence ou la quasi-absence de la progression a theme constant est cenainemmt due a la 

nature du suja a waiter. Ce n'est pas lie a un probleme de comprehension de la le~on sur la 

progression thematique. Quant a la progression a themes derives, I'etudiant 1 1, tout cornme 

les autres etudiants, ne I'a pas encore integree dans ses habitudes d'eaire. Le total des 



indicateurs montre que I'ttudiant 11 a ameliore son krit  du moins par rapport a l'utilisation 

de certains indicateurs de la progression thimatique, mais cette amelioration reste encore 

faible. Nous allow examiner ce qui se passe au niveau des resultats de l'argumentation. 

Tableau L W  

~tudirnt  11 - Risultsts de I'argumentatioa dans lea compositions 1,s et 6 
-- - - -- - 

modes modes de prockdb totd sur% 
d'cnchaintrnent rrisonncment discursifs et/ou 

dCductif et dmantiqucs 
inductif 

Composition 1 I 2 0 3 
Composition 5 2 2 5 9 

Composition 6 2 2 4 8 

A la composition 1, I'etudiant 1 1 a totalise 311 5 et a la composition 6, il a 

totalise 8/15. On peut parler ici d'un progres considerable. Le msme progres peut &re 

constate a la composition 5 ou il a totalisi 9/15. L'etudiant 1 I fait preuve d'une b o ~ e  

maitrise des proaides simantiques et discunifs contrairement aux autres etudiants. Voici un 

exemple de I'utilisation juste, fhiquente et efficace des pro4es semantiques et discursifs. 

Novs awns une population de 3.5 millions d'habitcmts. Cette 
pph t ion  est reputtie drmr rrois secteurs, &nf 60% &ns le 
secteut primc~re, 25% drmr le sectew s e c d i r e  el 15% donr 
le secteur tertiaire. 

C'est pourpoi, votre pmtie h MPPPC w s  met en gat& 
come les props fakacieux que tiedont les autres parties 



politipes. @d &it &velopper nohe pays ? C 'est wus fes 
paysoltsD delewurs. fonctiomires, commerpmts et etudiants . . . 
pi Ctes a la source de notre e p m i s e m e n t  

(Extrait de la composition 5, voir annexe 5) 

En conclusion, on a pu constater que I'etudiant 1 1  a arneliore sa performance 

dam les deux dernieres compositions. Ce qui nous fat penser que s'il avait eu un peu plus de 

temps pour assimiler les dfirentes notions de la cohesion et de la coherence, il serait panni 

les meillcurs. Dam notre journal de bord, nous avons remarque que I'etudiant 1 1  est tres 

actif en classe. Il revise regulierement ses cours. Pendant I'entrewe, a la question 1 portant 

sur les points du cours qui ont ete ditliciles a maitriser, I'ttudiant 1 1 a repondu : 

Je n 'ai par de probleme souf que les l e q m  contiennent 
beaucoup & mots nouwaux, dh moim les le~ons hdiees 
j u q  'ici. 
(Voir annexe 1, 1 " question). 

Au w du journal de bord et du resultat des entretiens on peut attribuer les 

progres de I'etudiant 11 a sa motivation et a sa b o ~ e  habitude a ecrire. Mais les difficultis 

rencontrks peuvent &re attribuks a la densite du cours. 



4.4.1.2.2 ~tudiant 15 

Tableau LIX 

~tudiant 15 - RCtultrtr d a  anrpbom dans les six compositions 

pronoms synonyms nominJirltiion mapbore tow sur 20 
conceptuelk 

Composition 1 - - - - - 
Composition 2 1 2 I 2 6 

Composition 3 2 1 0 1 4 

Composition 4 2 3 0 4 9 

Composition 5 0 3 0 4 7 

Composition 6 3 2 0 4 9 

L'etudiant 15 n'a pas participe a la composition 1. Mais il a suivi le premier 

cours sur les anaphores. Nous suivrons ses resultats a partu de la composition 2 jusqu'a la 

composition 6. Ainsi, eu niveau de l'emploi des pronoms substituts, I'dtudiant 15 a amtliore 

sa performance. Sa moyenne est pas& de 1/5 a ia composition 2 a 315 a la composition 6. 

L'etudiant 15 utTse avec facilite les synonymes ainsi que l'anaphore wnceptuelle. L'absmce 

de la nominalisation peut provenir de la nature du sujet a traiter. Le total des indicateun 

montre que 1'Ctudiant 15 a arndiore sa langue ecrite en passant de 6/20 a la composition 1 a 

9/20 a la composition 6. Mais ces moyemes sont faibles. 

Comme nous l'avions signale plus haut, I'etudiant 15 semble bicn &triser 

l'empioi d'anaphore conceptuelle. En voici deux exernples : 

hrire, c 'est perler & s d  put le biclis & style, des mots, c 'esr 
une maniere & penser: mais ecrire, c'est ousri traverser tine 
jungle &s principes, &des regles d'usrrge et &s comemces. 
Ckt tnoncC do Bellenger veut i r e  que q t i d  on ecrtt ... 



hrlre, c'esr communiquer deux fois : uvec mi,  en we 
d'atitmi. Duns ce segment & texte oic il ribme ses qpurts 
eqlicatifi du teme (( ecrire f i  .. . 

(Extrait de la composition 6, voir annexe 5). 

Dam les dew enoncis, les anaphores conceptuelles sont signalks en pas. 

Nous dons examiner les resultats des indicateurs du resume. 

Tableau LX 

~tudiaat 15 - Rbultats du t h u d  dam les compositions 1,3,4,S t t  6 

mCtr-rele de indices reformulation totol sur 15 
aon-contradiction linguistiques 

Composition 1 - - - - 
Composition 3 4 1 4 9 
Composition 4 4 2 0 6 
Composition 5 4 1 1 6 

Composition 6 5 1 1 7 

En dehors de la meta-regle de non-contradiction qui a ete utilisie de faqon 

efficace, les autres indicateurs semblent constimer une lacune dam les productions Ccrites de 

I'etudiant 15. En plus, de la composition 3 a la composition 6, toutes les moyennes ont 

regresst alors qu'on s'attendait au contraire. Par exemple, au niveau de la reformulation 

paraphrastique, I'etudiant 15 a obtenu 415 a la composition 3 et 1/5 a la composition 6. Au 

niveau du total des indicateurs, il a eu 9/15 a la composition 3 et 7/15 a la composition 6. 

Mime si la diirence entre les moyennes n'est pas Cnorme, il s'agit d'un cas qui suscite la 



reflexion. Il y a la un cas de desapprentissage. Le sujet de la composition 3 a ete donni a la 

suite de la le~on sur le resume. C'est a cette composition que I'etudiant 15 a rlalise une 

assez borne performance de 9/15. Cela sipfie que dam I'ensemble, il a cornpris la leqon 3. 

Mais dans les autres compositions, I'etudiant 15 n'a peut-&re pas trouve utile d'employer 

des indices linguistiques pour insister sur cenains aspeas de son texte ou d'employer des 

refomulations paraphrastiques pour rnieux se faire comprendre par ses lecteurk, d'oli les 

faibles moyennes dans l'utilisation de ces indicateun. 

Tableau LXI 

h d i a n t  15 - RLsultatr de la progression tbimatigue dam ies compositions 1,4,S et 6 

progression I prognuioa i progmsion h total sur 15 
thkmt linkcrirc thhmt constant Olhmes dhrivb 

Composition 1 - - - - 
Composition 4 2 5 0 7 
Composition 5 5 1 0 6 
Composition 6 2 4 1 7 

Dans I'ensemble, les moyennes obtenues par I'etudiant 15 aux difftrmta 

compositions sont stables. La progression a theme linthire et la progression a theme 

constant ne causent pas trop de problemes. La progression i themes tclates ou derives, de 

par 3a complacitt, cause des probkmes d'emploi juste, fkiquent et efficace a la plupart des 

etudiants. F'iement, par rapport au total des notes obtenues dam les d i f f h t s  indicateurs, 

il n'y a pas eu d'amelioration quand on compare la moyenne de la composition 4 a celle de la 



composition 6. C'est toujoun 7/15. C'ea une moyenne faible. Mais qu'en sera-t-il pour l a  

resultats de l'argumentation ? 

Tableau LXLl 

~tudiant 15 - Rhultats de I'argumeotation dam les compositions 1,s et 6 

modes mocks dt  ptocCdb tow sur 15 
d'encha*urement rabommnent dhcursifs et/ou 

dtductif et dman t iqua 
inductif 

Composition i - - - - 
Composition 5 2 2 4 8 

Composition 6 1 2 4 7 

Sur ce tableau, la moyenne de 4/5 dans les compositions 5 et 6 temoigne 

d'une borne maitrise des procides sernantiques et/ou discursifs. Quant aux modes de 

raisonnement inductif et/ou deductif, leur emploi juae, fikquent et efficace a besoin d'Ctre 

ameliore. Pour le total des indicateurs, les moyennes de 8/15 et 7/15 sont assez faibles. On 

s'attendait a ce qu'elles soient meilleures. 

En conclusion, les indicateurs qui devraient L r e  ameliores par I'etudiant IS 

sont : la nominalisation, les indices linguistiques a la reformulation, la progression a thhes  

tclates. Donc, essentiellement ce sont les elements des Anaphores et du Resume. Nous . 

n'avons pas eu d ' e n m e  avec I'ttudiant 15 et notre journal de bord ne signale pas grand- 



chose sur lui, sauf que dam les travaw en sous-groupes, il participait bien aw debats. Cela 

prouve qu'il s'intdressait au coun sur la cohesion et la coherence textuelles. La motivation 

aura W ici un faneur de progres. Maintenant, nous dons analyser le cas des etudiants forts. 

A travcrs les differents tableaux presentant les moyennes des etudiants forts, 

nous chercherow a montrer les points faibles qui ont wsi des difficultis a ces Ctudiants. 

Nous montrerons egalernent quelques exemples qui sont i la base de leun reussites. 

Tableau LXm 

~tudiant 7 - Rbultrtr d u  anaphores dans les six compositioas 

pronoms synonyma nomiadisrtion anrpbon toW sur 20 
conceptuelk 

Composition l 3 0 0 4 7 
Composition 2 2 3 2 4 1 1  
Canpo~itioa 3 3 2 0 2 7 
Composition 4 5 2 2 3 12 
Composition 5 3 3 0 5 11 
Composition 6 4 0 0 4 8 



Pour commencer, a la composition 1, I'etudiant 7 a totalisl 7/20. Les 

principales lacunes se trouvent un peu dans I'emploi des synonymes mais surtout dam 

l'emploi de la nominalisation. Les mimes remarques s'appliquent egdement a la 

composition 3 ou l'dtudiant 7 a totalis6 7/20 et a la composition 6 ou il a obtenu 8/20. Les 

7/20 de la composition 1 se justifient par le fat qu'il s'agit de la composition 1 et qu'aucune 

leton n'avait ete dispenste entre temps sur la cohesion et la coherence. Mais les 8/20 a la 

composition 6 montrent qu'il n'y a pas une grande amelioration, on peut se demander 

pourquoi l'etudiant n'a pas fait usage des synonymes a la composition 6 alors que dam les 

compositions 2 a 5, il les a as= bien utilises. Cela serait di, au fait que cet ttudiant a mis 

I'accent sur d'wtres indicateurs qui iui sembiaient plus imponants que la synonymic. Nous 

ne pensons pas qu'il s'ogit d'une difiiculte lik a la comprehension du cours. 

Sur ce tableau on peut remarquer que I'hdiant 7 a obtenu de trts b o ~ e s  

notes dam les indicateurs suivants : pronoms et anaphore conceptuelle. Voici dew exemples 

qui montrent que I'etudiant 7 ies a bien utilisies : 

Les prix &s articles de premiere necesite er des denrees 
~Ilmentuires ont double, wire tripIe ... selon U o n  Oudotrdm 
IgnohIe, cdle hawse &s prix est due a une inrepretation 
etronie clL phenomene & irr pmr des o#rations 
ecoltomiques ... C&te situation n 'o&e m a n e  gwantie 
suflsrmte pant a ce p i  est & I i h t  & la smte & h 
popkrtion. 

(Extrait de la composition no 2) 



Lo dhvaIuution du C.F.A. esr un texte imposP mrr pqvs 
ofncins & de lome franc. Elle reduit la vufeur de la 
monnaie. Cdte re'ducation a en general &s consequences 
nigatives pour les E&ZS ajhc0in.s et en partl'ctlfier pour la 
RP.pubikpe Centr~icaicri. 

(Extrait de la composition no 2) 

Analyst dcs termes soulignb 

Cette hausst : Anaphore conceptuelle sur enonce qui reprend le contenu de la 

proposition pridecente. 

Cette situation : Anaphore conceptuelle sur inonciation qui symbolise aussi bien la 

hausse des prix d'article de premiere necessite que la rnauvaise 

interpretation de la devaluation. 

Elle : Pronom personnel a pour referent divaluation. 

Cctte rMuction : Reprise anaphorique. Elle est la nomalisation du verbe rCduire situe 

dans le contexte linguistiquc prlcident. 



Tableau LXllV 

~tudiant 7 - Rbultats du riJum6 dans les compositions 1,3,4,5 ct 6 

mbta-dgle dc indices rcfomulatioa total sur 15 
aon- liaguistiques 

contradiction 
Composition 1 5 
Composition 3 5 
Composition 4 5 

Composition 5 5 
Composition 6 5 

Le point le plus faible de l'etudiant 7 provient de la composition 4 ou il a 

totalisi 7/15. Cette faiblesse prend sa source dam le phenornene de reformulations 

paraphrastiques qui ne sont pas bien claires notamment dans la composition 4. Les notes 

obtenues dam les indices linguistiques ne sont pas h o m e s .  Cela signifie qu'il y a des points 

du sujet a traiter sur lesquels I'etudiant devrait mmre plus d'accent a il ne l'a pas fait. Voici 

un exemple de marqueur de reformulation paraphrastique qui n'a pas ete utilise a bon escient 

par I'etudiant 7. 

Pm uilleurs, le Presidenr & la Ripublique a renu, par ses 
actionr et &ns son &mier mesurge sur les ondes & la radio 
natio~ie, a signfler a lo paplation I'imporbnce que 
comprte ce projet & la nowelle constitution. autrement dit 
pour I'mnir politique, economzque ef social & notre pays. 

(Extrait de la composition 4) 



La principale rernarque gue I'on peut faire ici, c'est que ce marqueur 

autrement dit n'ttait pas indispensable. 

Tableau LXV 

~tudiant 7 - Rhultats de la progression th6matique dans ies compositions 1,4,5 ct 6 

progrusioa 1 progression i pr6gression 1 t o t d  sur 15 
thtme linbirc t h h e  constant th&mcs dCrivCs 

- - -- 

Composition 1 5 1 0 6 

composition 4 5 4 1 10 

Composition 5 5 5 0 10 

Composition 6 5 5 0 10 

Selon ce tableau, le seul indicateur qui pose un grand probleme a t'etudiant 7 

est la progression a themes Cclates ou derives. Nous signalons que la progression 6 themes 

derives constitue egalernent un point de lacune pour les autres ttudiants. A part h 

composition 4 ou l'etudiant 7 a fait usage de cet indicateur, dans les autres compositions on 

peut constater son absence. Au nivuur du total des indicateurs, I'etudiant 7 a rialise un 

progres remarquable avec une moyenne de 6115 a la composition 1 et 10115 pour les trois 

autres compositions. Nous allons examiner les resultats de I'argumentation. 



Tableau LXVI 

~tudiant  7 - RLsultrts de I'argumentation dam Its compositions 1,s ct 6 

modes moda dt procCdb totd rut 15 
d'encbahement rrisomement discunifs euou 

dMuctif et shmtiques 
inductif 

Compositim 1 3 2 1 6 

Composition 5 5 3 4 12 

Composition 6 3 2 4 9 

Sur ce tableau, la plus faiblc note au niveau du total des indicateurs est 6/15 

et elle provient de la composition 1. Ce sont les modes de raisomement dductif ou inductif 

ainsi que les prockdes dmantiques ou discursifs qui constituent les points faibles de la 

composition 1. Mais par la suite, ces points ont ete ameliores. 

Cette melioration apparait dans les risultats de la composition 5 ou 

I'etudiant 7 a obtenu 12/15 et dans ceux de la composition 6 ou il a eu 911 5. La copie de cet 

CNdiant montre qu'il a bien maitrise les principaux elements du cows de I'argumentation, 

notamment les points concernant les modes d'enchainement et les procedes semantiques a 

discursifs. Voici un exemple de chacun des points cites : 

ode d'enchainement 

L 'homme est le fer & fame parce qu'il est intelligent et doue 
d'une cqpacite de criativite. 

(Extrait de la composition 5, voir amexe 5) 



ement deductif par I'utilisation de la concession 

Certes, le gmwrnement en place ne menage mmcw egort ckmc 
ce senr Cepenrlant, force-nouc est h e e  & constoter des 
&rapages prwr regreftables et naus propsons dmrs le &e 
& notte projet ak sociefe w, m d l e  beauctmp plus d q u a t  & 
consi&ration & IVtre humuin et & son insertion dam 
I 'action reaIisc~trice &s objectifs & developpement 

(Extrait de la composition 5, voir annexe 5) 

rocedes discursifs aar auestiomementa 

Les &tats-unis wont-ils 6 I'erape actueIIe & few 
dewloppent, sans reesraces humaines ? Quels seroienf les 
bras pour embellir ces W e s  contries sawages et pelles 
seraient 10s tres pour concewir tous ces artflces scaentrjiques 
et technologipes que nous covtnais~o~~~ ? 

(Extrait de la composition 5, voir m e x e  5) 

En conclusion, l'etudiant 7 a fait beaucoup de progrts dans ses Ccrits. I1 a 

rdisk une b o ~ e  performance. Cependant, les indicateurs qui sont a la base de ses lacunes 

sont : la nomidisation, les indices linguistiques, la reformulation et la progression a themes 

derives. 

L'Ctudiant 7 a pprticipd a I'entrevue. A la question 1 portant sur les points du 

cours qui lui semblent difficiles, il dklare n'avoir pas connu de problimes de . 

comprehension. A propos de la question sur les habitudes d'Ccriture, l'ltudiant n'hesite pas 1 



afkner qu'il Ccrit souvent. L'kriture est pour lui un outil qui lui permet de donner son 

opinion sur les CvCnements de son temps. Le journal de bord signale que I'etudiant 7 est actif 

en classe. II repond bien aw questions, s'interesse au coun et a l'habitude de reviser ses 

leqons. Si I'on voit bien, les progres de l'etudiant 7 sont dus a son habitude a ecrire, 6 lire les 

cours a l'avance pour mieux cornprendre les explications de I'enseignant en classe et surtout 

a sa motivation. 

Tableau LXWI 

etudiant 19 - RCtultatr dm rnapborm drnr les six eomparitioos 
-- -- -- 

proaonu rynonywr nominiisation mapbore t o ~  rur 20 
conecphwlk 

Composition 1 - - - - - 
Composition 2 3 2 0 2 7 

Composition 3 1 3 0 1 5 
Composition 4 3 2 0 4 9 

Composition 5 4 3 1 3 11 
Composition 6 5 3 1 1 10 

L'hdiant 19 etait absent lc premier jour du cours. C'est la raison pour 

laquelle il n'a pas participe a la I" composition. Nous suivrons I'evolution de ses rnoyemes 

a partir de la composition 2. Dans cette evolution, nous mettrons l'accent sur les points 

faibles tout en soulignant sa borne performance. A ce propos, le tableau L X M  montre que 

les redtats finals des compositions 2 ct 3 &chat respectivement 7/20 et 5/20, ce qui 

prouve qu'il ariste des lacunes, voire un desapprcntissagt. Ces lacunes se situent su nivcau 



de la nominalisation a de l'anaphore conceptuelle. Du debut a la 6n des compositions. 

I'emploi juste, frhuent ct effimce de la nomalisation n'a guere connu d'arnelioration. Quant 

a l'anaphore conceptuelle, il y a eu un progrts sauf a la derniere composition. 

Voici un exemple des lacums de I'etudiant 19 dans I'emploi de I'anaphore 

Pour avoir des eciairciswrnents sur fe probleme de &a 
dpvaiuation, fes ministtes centrafiazim so son! h n i s  au 
ministere &s Aflaires ~ t t u n ~ e r e s  ajin de ttower &s soIutiuns 
pour palier uux effets nijmes & ce ~henomth?. Ce demier o 
&m& a tous les arsistmts leurs pints  & vues uinsi que les 
rhlutions qu 'on abit p r e h e .  

(Extrait de la composition 2, voi annexe 5) 

L'expression Ee phenomint considere par I'etudiant 19 comrne anaphore 

conceptuelle sur enonciation, semble a la fois imprecise et peu utile. Par ailleurs, I'anaphore 

lexicale ce demier n'a pas de referent linguistique. 

Tableau L X W  
~tudiant 19 - R6sultrts du r(sura6 danr 1- compositions 1,3,4, S et 6 

dtr-dgk de indicts reformulation totr) sur 15 
nomontndiction linguistigurr 

Composition 1 - - - - 
Compositicm 3 4 1 3 8 
Camposition 4 5 0 0 5 
Composition 5 5 2 0 7 
Composition 6 3 0 2 5 



Les resultats de ce tableau rivelent I'absence des indices linguistiques et de la 

reformulation paraphrastique dam les compositions 4 et 5. C'est la que se situent les lacunes 

awtquelles l'etudiant 19 fait face. Cene absence joue sur le total des indicateurs qui aflichent 

511 5 en compositions 4 et 6 et 7/15 en composition 6. 

Tableau LXlX 

~tudiant 19 - Rkultats d t  la prognuion thlmatiquc dam les compositions 1.4, S et 6 

progression I progression i progression I tow sur 15 
tMme W a k e  t b k m t  constant &&me dtrivb 

. - 

Composition 1 - - - - 
Composition 4 5 1 2 8 

Composition 5 5 3 0 8 

Composition 6 5 4 1 10 

Le principal indicateur que l'hdiant 19 dewa chercher a ameliorer est celui 

de la progression a themes derives bien que sa note dans cet indicateur soit meilleure que 

celles des autres. Pour le reste, il faut souligner un progres ou la moyenne de l'etudiant 19 

est passtie de 8/15 a la composition 4 a 1011 5 a la composition 6. 

A la composition 4, I'hdiant 19 a obtenu 8/15. Sur sa copie, I'etudiant 19 a 

utilisC a bon d e n t  dcux differents types de progression thematique : progression a thhe  

linkaire a progression a themes derives. Voici un exemple de cette derniere progression. 



Certains eqrits sceptiques ont &s dou!es slrr les clouws & lo 
nouwlle constitution I1 y a d 'abord les pr t i s  politiques 
d'opp'tioon qui wulent miner lo bonne m a d e  de la 
cinquieme Republ~ipe. h s  lecrdes & ces p u t i s  s'opposent 
radicdement a I 'imtmrution d'une n0uyeIIe ere politique. Il y 
a ensuite la m~jorite des ciloyens cerrtrojkicuins qui se laissent 
fucilement manipuier pm les partisuns politiques. 

(Extrait de la composition 4) 

Analyst 

- Certains esprits sceptiques : I'hypertheme 

- Des pads politiques d'opposition en Republique : theme I 

- Les leaders de ces pattis : theme 2 

- La grade rnajorite des citoyens.. . partisans politiques : theme 3 

Tableau LXX 

~tudiant 19 - RCsultats de I'argumentation dans lcs compositions 1, S ct 6 

-- 

modes modes dc procCdis total SUF 15 
d'mchatnement raisonntment discursifs dou 

deductif et dnuntiques 
inductif 

--  

Composition 1 - - - - 
Composition 5 5 2 3 10 

Composition 6 5 2 3 10 



Dam les compositions 5 et 6, l'etudiant 19 a obtenu 1011 5 .  A la lecture de ses 

copies, on constate que l'etudiant 19 a bien maitrisi les connecteurs argumentatifs et assez 

bien rnarAtrisi les procedes dmantiques et discursifs. En voici quelques exemples parmi 

lesquels il faut souligner une b o ~ e  uthtion du raiso~ement par induction. 

Paisomernent ~ a r  induction 

Pm leur experience scientiique, les economxstes et les 
dPmogrcphes ont monrrP que Ies pays p i  restent en etut de 
sms4veIoppement sont les pays qrri aftendent toujmrs &s 
aides exterieures sanrpacr autant chercher a developper Ieur 
cqpcite & prorfuction. 

(Extrait de la composition 5) 

Lkns nos sociPtes traditionnelles, les hommes qui meritent le 
respect etaient ceur pi prenaient avec soin leurs 
respllsabilites. Que ce suit ckms ies trmm cham@tres, lors 
de lo c k w e  ou mime le c&e &s rapportssfumili~~t. 

(Extrait de la composition 5) 

0 , .  rocedes d~scursifs oar auestio~cmcnt 

Qu 'entendons-nous por dpveloppement ? Pour vous donner 
une idie precise, je reprendhi la citatio~ (h feu) 
Barthd&my Bogan& pi jonnulujt les ... regles du M E W  
& fapn suivmte : se soigner, se vitir, dinstmire, se n m i r  
er so loger. 

(Extrait de la composition 5) 



Dam notre journal de bord, nous avons remarque que l'etudiant sembiait trcs 

inquiet au debut du cours. A la fin de chaque coun, il cherchait a nous rencontrer soit pour 

s'informer sur les points obscurs du cours, soit pour s'informer sur la maniere dont les 

etudes se passent au Canada. Pendant I'entrevue, l'etudiant 19 avait des dEcultes de . 

comprehension par rapport aux termes nouveaux : anaphore conceptuelle, hyperonymie, etc. 

Dans ses projets d'avenir, il souhaitah entreprendre des etudes de journalisme au Canada et 

cela a-t-il constitue pour lui un point de motivation ? Une chose ea cenaine, dam les dew 

demieres compositions, I'etudiant 19 a beaucoup ameliore sa langue ecrite. D'apres le 

resultat de I'entretien, on peut attribuer les laaures eprouvks par I'etudiant 19 au stress et a 

la nouveaute du cours. 

Que peut-on dire a propos de I'etude de cas ? Les sii etudiants dont dew 

faibles, dew moyens et dew forts n'ont pas eu de difficulte a utiliser correctement Its 

pronoms dans leurs travaux. I1 en est de m4me pour la meta-regle de non-contradiction, de 

la progression linbire et a theme constant ainsi que des modes d'enchainement. Leurs 

progres ont porte sur ces dwrents mecanismes de cohesion et de coherence. En plus, en ce 

qui conceme les etudiants fons, ils ont su assez bien utiliser I'anaphore conceptuelle et les 

procedes skrnantiques evou discursifs. Pour tous les six etudiants et particulierement les plus 

faibles, Ies lacunes demeurent dans I'emploi des synonymes, de la nominalisation et de 

I'anaphore conceptuelle en ce qui conceme 1'Ctude des anaphores. D'autres lacunes . 

demeurent sur les indices linguistiques, les reformulations et la progression a themes derives 



en ce qui conceme la coherence. En d'autres mots, les cours w les Anaphores et le 

Resume ont posi de grands problbnes dus a la nouveaute du cours et a son caractere dense. 

Mais les progres que presque tous les six etudiants ont rlalise sur la Progression thematique 

et I'Atgumentation peuvent a re  anribuC au fait qu'ils ont bien compris les cours, qu'ils 

avaient aquis un peu de rnaturite et qu'ils Qaient familiarises avec les themes des sujets 

d'evaluation. Nous dons  poursuivre cette interpretation en examinant le w des 8 etudiants 

pour lesquels nous avons fat les tests de statistiques non parametriques. 

4.4.2 Intqrhraft'on der risultats des tests & Wrlcwn pour 8 itrrdiants 

Nous avons effectue des tests de si@cation a partir des resultats globaux de 

huit Ctudiants ayant participe a toutes les compositions. La cornparaison entre la 

composition 1 et la composition 6 a montre que les etudiants (8) ont fait des progres 

sipficatifs pour I'ensemble des procedes. Nous avons effectue d'autres tests de 

signification sur chaque procede de cohesion et de coherence. Nous avons decouven que les 

8 etudiants n'ont pas realisi de progres sigFJficatifs sur les Anaphores et le Resume. Par 

contre, ils ont r(alisd des progres significatifs sur la Progression thematique ct 

I'Argumentation. L'analyse fine des resultats des differems indicateurs ainsi que I ' h d e  de 

cas nous ont rivdle que les etudiants ont tendance a faire des progres dans l'emploi des 

pronoms, de la meta-ride de non-contradiction, de progression a theme liniaire et a theme . 

constant et un peu dam les modes d'mchainement. Mais les lacunes sont considtrables dam 



la synonymic, la nominalisation, l'anaphore conceptuelle, les indices linguistiques, les 

reformulations paraphrastiques et la progression a themes derives. 

En nous referant a chacun des tableaux des tests de Wilcoxon (tableaux XIX 

a X m ) ,  nous essaierons de voir quels sont les facteurs internes qui ont ete a la base des 

pro@ significatifs realises par les 8 Cudiants et les facteurs intemes qui ont dti intefirer 

avec notre enseignement. Nous verrons egalement quels sont les facteurs extemes qui ont 

ete a la base des progres significatifs et les facteurs extemes qui ont interfere avec notre 

enseignement . 

4.4.2.1 Facteurs internes 

En faisant la cornparaison entre la 1" composition et la demiere pour 

l'ensemble des procedes de cohesion et de coherence (Tableau XIX) par le systeme de rangs 

pour echantillons relies de Wilcoxon, les resultats nous afichent une probabilite de 0,008. 

Une telle probabilite nous amene a rejeter I'hypothese nulle et a accepter l'hypothese 

alternative au seuil de 5%. Cela signifie que les 8 etudiants ayant participe a toutes les 

epreuves ont fait des progres significatifs. Ces derniers seraient dus a une borne assimilation 

des differentes leqons de faeon reguliere et progressive. Tous les 8 etudiants ont progresse, 

on pourrait faire egalement allusion a la qualite de I'enseignement qui a Ce dispense, ce qui , 



aurait permis aux etudiants d'accumuler progressivement des connaissances dans le domaine 

de la cohesion et de la coherence textuelles. 

Pour le tableau XX, la cornparaison entre la 1" composition et la derniere, en 

ce qui conceme le procede d'haphores, montre que la probabilite est superieure a 0,05. I1 

en est de meme pour le resultat du tableaux XXI en ce qui conceme le Resume. Ce qui 

signifie que sur ces deux tableaux (XX et XXI), les etudiants n'ont pas realise de progres 

significatifs - on peut attribuer cela a la complexite des cours, a leur densite et a leur 

nouveaute. 

Pour la complexit& on peut souligner la presentation des plans 

organisatio~els d'un texte inspiree du schema de Jean Michel Adam (1992). C'est un 

schema assez complexe. Une definition simple et rapide du mot texte aurait ete suffisante, 

car ce n'est pas la panie la plus importante de ce premier cours. 

Pour la densite des cours sur les Anaphores et leur nouveaute, enseigner a la 

fois les anaphores grammaticales, lexicales et les relations lexico-semantiques peut engendrer 

chez les etudiants cc une surcharge mentale a. La mtme remarque s'applique au Resume ou 

l'enseignement de la hierarchisation des informations avec ses composantes aurait ete 

suffisante. 



Finalement, sur le plan didactique, il y aurait fallu organiser un cows wr les 

anaphores grammaticales, un autre sur les anaphores lexicales et un autre sur les relations 

lexico-semantiques, le tout en suivant un modele d'enseignement, par exemple, le modele 

d'enseignement strategique. En plus. I'enseignant doit prevoir un dispositif didactique 

comportant des exercices progressifs et adaptes. 

Par exemple, s'agissant de relations lexico-semantiques, a partir d'un article 

de journal, I'enseignant peut montrer aux etudiants comment produire les anaphores 

conceptuelles sur un discours rapporte. Il s'agira d'examiner les differentes possibilites de 

reprise, d'abord par derivation du verbe tranxripteur du discours rappone si la derivation 

est possible ; ensuite par une reprise du contenu propositiomel des propos rapportts ou 

d'un segment de ceux-ci. Les exercices peuvent se faire sous forme de questions a choix 

multiple. En voici un exemple inspire de Descombes Denervaud et Jespersen (1 992:92). 

A1ercmcS-e de Merodo, pprP&nt & &a commission medicde 
&s Jeux Olympiques, pretend que le nombre de sportIfs de 
haut niveau p i  recourent au dopage est infPieeur m a  
pourcentages qui ont ete prjois articules devant les 
tribunmcr dmrr le bur de banaliset une jaute : ils ne 
representent p e  10% de l'ensemble. Cdte pritention ne 
rauvrera par tous ceux pi se prtacc11pent de l'avenir drr 
sport & h t  niveau 



Si les ttudiants et le professeur jugent que l'anaphore conceptuelle sur 

enonciation utiliske dans cette phrase n'est pas approprik (comme c'est d'ailleurs le cas), 

une discussion peut &re engagk pour trouver d'autres anaphores conceptuelles. On pourra 

proposer a la place de pritention : 

1. Ces allegations 

2. Ces propos optimistes 

3. Cette conviction 

4. Ces propos discutables 

5 .  Cette minorite 

6. Ce suss 

Les quatre premieres reponses relevent de l'anaphore sur enonciation 

puisqu'elles reprennent l'acte de langue et les deux dernieres relevent de l'anaphore sur 

enonce puisqu'elles reprennent une partie du contenu propositiomel. 

Apres quelques excrcices de ce type, les etudiants seront plus aptes a 

produire des anaphores conceptuelles. Pour leur pernettre d'avoir une idee globale des 

differentes anaphores sur enonciation et sur enonce, on peut leur distribuer la liste inspirk 

de Descombes DCnmtaud a Jespersen ( 1 992:W). 



Tableau LXXI 

AE = anaphore sur enonciation 
Ae = anaphon sur Cnonce 
MDS = moddlisation en discours second. Par exemple : Selon X . . . 

Source : Inspire de Descombes Denervaux, M., Jespersen, J. (1992:95). c<tlanaphore 
conceptuelle dam l'argumentation ecrite)), Pratiques, no 73. 

Ltenseignement des phtnomhes de synonymic correspond a l'enseignement 

du lexique. Dans les devoirs des etudiants, on a vu a quel point un synonyrne happroptie 

c rk  des problemes d'interpretation qui font en sone qu'il est tres diflicile a un lecteur de 

saisir m h e  les intentions du message du scriptcur. McCarthy (1984) a deplore le fait que 

l'enseignement du lexique soit le plus souvent rCalisi par le biais d'une approche atomis&, 

centrke sur les items a la definition qui se limite a presenter le lexique dam une phrase. 

Selon hi, la clt de la nouvelle approche du lexique repose sur ltexamen des relations 

syntagmatiques ct paradigmatiques de collaboration et d'ensemble entre les kerns lexicaux 

au-deli du n i v w  de !a phrase, de part et dame des rtpiiques de la conversation a 1 



l'interieur du cadre plus large de l'organisation du discours. D'autres chercheurs, Lapkin et 

Carroll (1987) ont suggere que Ion de retour sur les textes, I'enseignant p r o d e  a 

l'cxploration des sens polyshiques de mots itudies. Pour le cas de I'Afrique, I'enscignant 

devra tenir compte des varietes regionales du franMs. Ces varietes sont nks a partir des 

contraintes socioculturelles, historiques et geographiques. 

Le cours sur I'activite resumante est la pmie centrale de la coherence dans la 

mesure ou elle renferme la dimension structurelle du texte, la hierarchisation des 

informations ou I'etagement et les reformulations paraphrastiques. 

La coherence est une qualite de texte qui regroupe plusieurs ordres de 

prockdes qui sont : la cohesion grammaticale et lexicale, l'etagement ou la hierarchisation 

des informations, la pragmatique, etc. L'enseignement peut porter uniquement sur la 

hierarchisation des informations. 

A parti des defauts de coherence que l'enseignant identifie dans les travaw 

des etudiants, il faut organiser des s h c e s  de travail pendant lesquelles tous les elements de 

coherence sont pris en compte. Par exemple, dans la correction des defauts d'etagement, on 

fait lire le texte a corriger, paire par paire de phrases, pour mieux permettre aux Ctudiants 

d'identifier les defauts du texte sur lequel ils travaillent. ~videmment, puisqu'il s'agit , 



d'exercices adaptes, cela necessite egalement du materiel adapte, ce qui n'est pas toujours 

facile en Repubiique Centrafricaine. 

S'agissant des tableaux XW et m, ies resultats des comparaisons entre 

les lres et dernieres compositions montrent que les 8 etudiants ont rialid des progres 

significatifs au seuil de 5% dam la Progression thematique et I'Argumentation. Sur le plan 

interne, on peut interpreter ce succes au fait que le coun sur la Progression thematique est 

moins complique, plus clair. Les etudiants ont une cenaine connaissance des typologies 

textuelles qui sont a la base de la progression thematique. Ils ont aussi quelques 

connaissances de I'argumentation bien que celles-d wit vagues. Mais pour les lacunes 

penistant au niveau de la progression a themes eclates et au niveau des proaides 

semantiques, il y aurait fallu les cours de fa~on suivante. 

En ce qui concerne l'approfondissement de la progression a themes eclates ou 

derives, Combettes ( 1983 : 104) propose de le f i re  dam une perspective fonctionnelle. 

L'enseignernent de la progression thematique doit Btre precede de I'enseignement des 

differents types de textes. 11 s'agit notamrnent des textes narratifs, descriptifs, argumentatifs 

et explicatifs. La comaissance de ces typologies textuelles facilitera la comprehension de 

I'identification et de la production des Merents types de progression. Par exemple, la 

progression a theme eclate est liee au mode d'organisation descriptif EUe pemd depuiser . 



les diverses parties de l'objet decrit, dormant I'impression d'un regard qui se poserait 

successivement sur tel ou tel detail. 

Au sujet de I'enseignement du mode d'organisation argumentatif, la plus 

grande difficulte des etudiants ne reside ni dans la logique argumentative ( d o ~ k s ,  

arguments et conclusion), ni dam les modes de raisomement (deductif et inductif), mais 

dam les procedes de persuasion (dmantiques, discursifs et de composition). Rappelons que 

c'est pour justifier sa position vis-a-vis de son argumentation, et pour reussir le miew 

possible son objectif de persuasion que le scripteur utilise ces procedes sCmantiques, 

discursifs et de composition. Le dernier procede cause rnoins de probleme puisqu'il 

correspond en grande panie aux marqueurs d'integration linlaire (Voir lecon 3). 

Il en est de m2me pour les procedes discursifs qui menent raccent sur les 

definitions, les analogies et les citations c o m e  arguments. Nous proposons que les 

procedes skmantiques fassent l'objet d'enseignement et d'apprentissage. Pour cela, 

l'enseignant pourrait insister sur deux points : les comaissances necessaires sur les procedes 

semantiques et le contexte de production du texte argumentatif 

Nous le savons, les procedes sbnantiques consistent a utiliser un argument 

qui repose sur un consensus social du fait que les membres d'une communaute , 

sccioculhlrelle partagent certaines valeurs relevant des domaines de l'esthetique, de lt&hique, 



de I'htdonique et de la pragmatique. Dans l'enseignement de ces vdeurs, le r6le de 

I'enseignant est de faire decouvrir aux etudiants quelles sont les differentes valeun qui 

relevent de chacun des domaines citC et oh on peut trouver ces valeurs. Par exemple : les 

vdeurs qui relevent de l'ethique peuvent 6tre la solidarite, la fidelite, la discipline, 

I'homttete, la loyaute, la justice, la bonte. U y a des faits, des verites, des qualites, des 

domtes universelles qui deviement des regles et des principes reconnus de tous. La 

democratie, par exemple, &me si eIle n'est pas respectie dam cenains pays, demeure une 

valeur universelle. Avec les valeurs politiques, sociales, modes, etc., on peut argumenter en 

utilisant des opinions generales ou des consensus Ctablis et acceptes par la rnajorite. Les 

valeun vaditionnelles sont parfois des elements persuasifs. A tout cela, on peut ajouter : 

l'engagement personnel et social, les generalisations, les normes, les usages, l'appel au bon 

sens, au progres a la nouveaute. Voila des dements que les ttudiants peuvent utiliser pour 

persuader un lecteur ou un interlocuteur du bien-fonde de leur opinion sur un sujet dome. 

Le contexte de production d'un texte argumentatif ne concerne pas seulement 

l'emploi des proc6dls skmantiques. I1 concerne l'emploi de tous les procedes persuasifs qui 

contribuent a la production d'un texte argumentatif Parmi les elements du contexte qui 

semblent les plus imponants et qui doivent faire robjet d'un apprentissage, se trouvent le but 

fix& le type de ache proposi au scripteur, le lecteur eventuel et les contextes dturel a 

social dam lesquels se trouve le scripteur. Nous voulons insister sur le but fix6 pour la tiche . 

de production d'un t m e  argwnentatx Le but est en interaction constante avec le lectnrr 



eventuel (Fay01 et Got, 1991). Donc, en connaissant le but et le destinataire potentiel, le 

scripteur peut mieux structurer son message a choisir ses arguments en consequence. Nous 

venons d'interpreter les facteun internes qui sont a la base des progres significatifs realis& 

par les 8 etudiants ou qui ont contrarie ces progres. Maintenant, nous allons etudier les 

facteurs externes. 

A quoi peut-on attribuer les progres sigruficatifs rCalisl.s par les etudiants 

(Tableau >mo pour I'ensemble des procedes de cohesion et de coherence textuelle ? 

Ces progres peuvent bre attribuables a la rnaturite des etudiants. Avec le 

temps, ils ont acquis des comaissances pice a notn enseignernent mais aussi a 

I'enseignement des autres collegues professeurs. 11 s'agit la d'un facteur dficilement 

contraiable. Ce mOme facteur de maturite intellectuelle peut s'appliquer egalement aux 

resultats presentes sur les tableaux XW et XXIII et qui concement la Progression 

thematique et I'Argumentation. 

Par contre, s'il n'y a pas eu de progres significatifs sur les t ab leu  XX et 

XXI en ce qui concerne les Anaphores et le Resume, le principal facteur externe en cause 

serait le temps. Si nous avions eu un peu plus de temps pour faire des exercices progressifs 



et adaptes, cela aurait permis aux etudiants d'assimiler mieux les cours sur les Anaphores et 

le Resume et ils auraient produit des textes plus coherents. Mais pendant notre sejour, le 

temps etait un facteur difficilernent contrblable. 

Pour nous recapituler, nous pensons qu'au niveau des facteurs internes, les 

progrQ significatifs realises par les 8 etudiants seraient dus B l'assimilation progressive des 

cours grice a notre enseignernent et aussi a une maitrise assez rapide des elements de la 

Progression thematique et de I'Argumentation grice a quelques co~aissances qu'ils avaient 

deja de ces deux procedes. Toujours au niveau des facteurs internes, on peut attribuer les 

difficultes rencontrees par les etudiants a la densite et a la complexite des le~ons  ponant sur 

les Anaphores et le Resume. 

Au niveau des facteurs extemes, les progres significatifs seraient attribues a ia 

maturite des etudiants dus a notre enseignement et peut-ttre a celui des autres collegues. 

Mais les progres non significatifs seraient attribuables au temps qui nous faisait defaut. Nous 

allons passer aux lirnites de la recherche et awc recommandations. 



cwmm 5 

LIMITES DE LA RECHERCHE ET RECOMMAMlAnONS 



I1 est important de rappeler les limites de cette recherche qui s'expliguent en 

partie d'une pan par la nature de la recherche soit la recherche de developpement d'outil 

pedagogique faisant partie de la recherche de type qualitatif et dautre part a cause de la 

nature de 1'echantiUon. 

S'agissant du premier point, rappelons que nous nous sommes inspire du 

modele de planification de l'enseignement de Gape et Briggs (1979). Ce modele ne s'arrite 

quY la mise a l'essai du systeme. Mais notre recherche est allee bien au-dell d'une simple 

planification. Nous avons procede a I'implantation du systeme en milieu universitaire. Et 

dans notre programmation, nous avions prew la presence pemanente d'un collegue durant 

les interventions en classe, car le @our de notre directeur mr le terrain devait Ctre assez 

bref Ce wllegue aurait ete charge de suivre notre enseignement et de voir si tout ce qui 

avait Qe p r o g r a d  serait mis en pratique. Ses observations nous auraient aussi aide au 

moment de la validation des resultats par la triangulation, le tout en vue d'eviter cenains 

biais de l'analyse des donnees et de I'interpretation des resultats. Or, ce collegue avait donne 

son accord de principe, mais il ne s'etait jamais presente en classe. Donc, les entraims, 

I'observation par le journal de bord ainsi que I'ivaluatioq effectuis par un seul et mbne 

chercheur (nous-mGme), Iimitent la force de la triangulation et de I'interpretation des 
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resultats. Hubeman et Miles, (1991 :426) faisaient la mime remarque quand ils ecrivent : 

ctlorsque le mtke (chercheur) etablit et corrobore un rem hat, 01, aboutit a ce qui equivaut 

a un conm d'inter2t potentiel sur le plan cognitijb. Malgre tout, nous somrnes reste 

vigilant et modeste sur la ponee de nos analyses. 

S'agissant du second point, soit les choix de la mQhode d'echantillo~age, 

rappelons que nous nous sornrnes base sur la methode non probabiliste qui est une methode 

ernpirique. En plus, le nombre de sujets est tres petit (19 Qudiants) et il n'y a eu que 8 

etudiants qui ont participe a toutes les epreuves. I1 est donc evident, dans ce contexte 

empirique, que les generalisations des resultats doivent &re limitees. 

Par ailleurs, au niveau du devis experimental, nous avons travaille avec un 

groupe unique. C'est un choix mtithodologique que nous avons fait. Ce choix 

methodologique qui est une recherche de developpement d'un objet didactique fait partie 

integrante de la recherche qualitative. Et la recherche qualitative impliquant l'engagement du 

chercheur n'offre pas la possibilite d'un groupe temoin. 

Certains facteurs difficiles a contrsler et pouvant intefirer avec notre 

enseignement sont : le temps (trois mois) dont nous avons dispose pour notre enseignement 

n'etait pas suffisant pour permettre aux Pudiants d'assirniler tous les cours (MI leur 

caractere nouveau) et d'arneliorer ieur langue ecrite de faqon remarquable. En plus du . 

temps, il faut denoncer la chdeur. A cette periode de I'annee (octobre a decembre), il fait 
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tres chaud (30 a 3S0), surtout dans les apres-midis ou les cours avaient lieu. I1 n'etait pas 

facile aux etudiants de se concentrer pour suivre normdement les cours. Par consequent, le 

facteur fatigue, inferable a la chaleur, ne favorise pas I'apprentissage. 

Malgre tout dans cette recherche, il aurait ete preferable d'stre plus vigilant 

sur la longueur du texte introduction de la 6' composition. Par contre, cornme tous les 

etudiants y ont ete soumis, on peut au moins conceder que ce biais a joue pour tous. En ce 

qui conceme la correction, on pourrait reprocher aux criteres d'itre subjectifs et d'avoir ete 

appliques par le chercheur seul, encore que la validation et I 'interaction constantes du 

directeur de recherche ne sont pas a neghger. I1 est vrai que si j'avais Qe dam mon pays et 

que j'eusse pu demander a un panel d'experts de valider mes corrections, cela aurait 46 

mieux.. Par cantre, s'il y a eu un biais, on conviendra qu'il serait plut6t du c6te de notre 

skverite que de notre largesse. Encore ici, on rappellera cependant que le choix de la 

methodologie plus qualitative par le recours au journal de bord et a I'entrevue cherchait a 

obtenir des d o ~ e e s  par nature plus subjectives et plus discutables, moins generalisables, 

mais d'une certaine faqon plus fines, en tout cas siirement autres. 

Enfin dam les recommandations que nous ferons maintenant et qui se doment aussi 

a lire cornrne le h i t  de cette recherche, il faut comprendre que le fait d'avoir neglige le 

travail sur le processus d'ecriture et la motivation des etudiants constitue une autre lirnite de 

la recherche. 



RECOMMANDATIONS 

Enseignemtnt et apprentissages drs processus d'icriture 

I1 existe aujourd'hui plusieurs modeles theoriques de I'icriture : Haycs a 

Flower (1980); Scardamalia et Bereiter (1986); Levelt (1989); Van Galen (1990); Hayes 

(1994). La plupart de ces modeles sont isms de la psychologie cognitive (Fayol, 1995: 17). 

Parmi ces modeles theoriques, celui de Hayes (1994)' particulierement les processus 

d'ecriture, peut fain l'objet d'enseignement. L'enseignant prendra le temps de bien expliquer 

aux etudiants ce que c'ea que la planification, la mise en texte et la revision. Chacun des 

processus est essentiel a la comprthension a a la production de I'ecriture. Autrefois, on 

accordait plus de temps a la planification qu'aux autres processus. Mais selon Hayes 

(1994:65), les activites de planification en ecriture que les professeurs ont longtemps 

recommandh, c o m e  par exemple, celles qui consistent i reflechir au destinataire du texte 

ou a Ccrire au moins un premier brouillon, n'ont pas, jusquY maintenant, fait preuve de toute 

leur efficacite sur la qualite des textes produits. Donc, forcer les scripteurs a se prkoccuper 

outre mesure de la planification conduirait tout simplement a dedquilibrer le processus 

d'ecriture. Dam les pages suivantes, nous etudierons assu brievement les processus 

d'ecritun selon le modele de Hayes (1994). Nous avons choisi le modele de Hayes pour les 

raisons suivantes : 

- Ce modde d'kriture s's'inscrit bien dam k c(design,) pedasogique de Gagmi et 

Briggs (1979) que nous avons adapte pour &borer nos l ~ n s  sur la cohision et la cohirarce 

textuelles. C'est un des moddes issus de la thCorie cognitive. 
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- Hayes (19%) a ajoute une composantc inthssmte a son modde. R s'agit de la 

motivation. Or, cette notion est tris importante pour nous ct nous nous en senirons dam la 

demike section de notre recherche. 

- Le modele de Hayes (1994) ma I'accent non d e m e n t  sur l'organisation des 

c o h c e s  wnme c h a  les constructivistes, mais en plus sur les aspects pmdurauq C'W-a- 

dire rarr Pidentification a la description des procssus ridaaionnel. Void la figure repr&mtant le 

nouveau modele d ' h h e  de Hayes (1 994). 

L'individu 
1 Motivation Processus wgnitXs 

Le coatute de production 

Figure 11 - Vut g i n i n k  du oouvmu mod* d'icriture de Hayes 

Le comexte social 
prof- 
audiences 
ernployCs 

etc. s 

Source : Boyer, J.-Y. er al. ( 1  99553). La production de textes. Vers un m d l e  
d'ellseignement ak lticriture. 

Le contexte physique 
Le tocte en production 
Le support a 1'- 

ctc. 
L 
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Espliutions 

Selon Hayes ( 1994), traduit par Fortier (1 995: S2), I'organisation gCnCrale du 

nouveau modele d'tcriture compone deux wmposantes principales : 1) le contexte de 

production, qui eomprend le contexte social represente par les professeurs, Itaudience et les 

employes; le contexte physique represente par le texte que le scripteur est en train d'krire et 

le support a I'kriture; 2) la seconde composante est l'individu et comprend la motivation, les 

processus cognitifs a la memoire a long terme qui va emmagasiner les connaissances de 

nature dserente : linguistiques, du sujet, du destinataire, etc. 

Les principaux processus cognitifs sont le naitement du langage, la resolution 

de problemes et la mise en texte. La traitement du langage comprend la lecture (qui 

remplace la rivision) a I'Ccoutc. La resolution dt probttmcs comprmd les activitts de 

planification, les refirences et la reflexion critique. La production du langage, quant a elle, 

est une activite qui part des representations internes reliCs au contexte de production pour 

generer le langage ecrit ou pule. Seront maintenant brievement pris en compte les processus 

de plulification, de mise en texte et de revision. 

5.2.1.1 Ophtions dc planification 

La planification consiste a definir la situation theorique : sujet a gmre du 

texte, buts et intentions du scriptcur ou sujet Ccrivant, caracteristiques du lectcur-cible. Elk 

consiste aussi a sdcaiomer lcs informations pertinentes a a en determiner l'otganisation 
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dans le texte. EUe concoun egdement a guider la mise m texte. Panni les nombreuses 

recherches effectukes sur la planification, I'accent a ete mis sur Fadequation du texte a 

I'auditoire, sur I'ige du sujet ecrivant et sur les diverses connaissances associties a un champ 

donne. 

La prise en compte de I'auditoire par le sujet ecrivant a fait l'objet de 

nombreuses recherches. Mais peu de resultats probants ont ete obtenus. En general, les 

recherches mettent en evidence une adaptation a I'auditoire de la part des adultes. En ce qui 

conceme les enf'ants, les choses paraissent moins claires. Selon I'ige des eleves, la definition 

plus ou moins precise du destinataire, le type de tiiche i produire, on releve ou non des 

modifications dans les performances des sujets. Par exemple, dans leur recherche Rubin et 

Piche (1989) trouvent, des neuf - dix ans, une clairc adaptation a I'auditoire, don que Smith 

et Sevan (1978) n'en relevent aucune. Pour Fayol (1986:226), ces resultats s'expliquent par 

le fait que I'enfant s'adapte a I'auditoire dans la &he ecrite a la mime periode qu'il le fait i 

l'oral. Mais au niveau de I'ecrit les exigences sont plus grandes et les epreuves d'adaptation 

plus difficiles qu'a I'oral. 

La planification ne s'effectue pas seulement au niveau de l'audience, elle 

articule egalement les contenus, precisement les codssances de diverses natures : 

hnguistiques, metacognitives, etc., l i b  a un champ d o ~ e .  De maniere generak, les 

productions sont d'autant meilleures que les scripteurs traitent d'un thbne f d e r  I s  

concernant pasonnellement. Par contre, si les sujets n'ont pas beaucoup de colwissances 
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sur un theme, ils eprouveront d'enomes diffcultes dans la rhlisation de leurs thhes. Ce 

probleme se pose avec beaucoup d'acuite chez les debutants. 

L'ige et le niveau de co~aissances ont un impact sur la planification des 

productions. Des travaux ont ete menis a cc propos ct les resultats montrent une evolution 

en trois etapes (Fayol, 1986). 

a) Dans un premier temps, la production dont le contrele interne ne serait pas 

encore assure (Schneuwly a Rosat, 1986) s'effectueralt pas a pas par le biais d'une gestion 

locale. On aboutirait ainsi a des enonces juxtaposis entrainant, par couples, des relations 

uniquement associatives assimilables aux tours de paroles des dialogues (Bereiter et 

Scardamalia, 1982). 

b) Au cours d'une seconde phase, il existerait bien une planification globale, 

mais elle concernerait le seul contenu. A ce niveau, Bereiter et Scardamalia (1983) 

decouvrent que les notes des enfants et des jeunes adolescents prises en we d'une 

composition future n'ont trait qu'aux seules comaissances. 

c) Enfin, dans une troisieme Ctape, les sujets, essentiellement des adultes, 

deviennent capables de planification en tenant compte des contenus et de l'auditoire. Le 

texte se trouve desormais articule precishnt au contextc (Schneuwly, 1985; Schncuwly ct ' 

Rosat, 1986). 



La rnise en texte consiste a traduire en langage ecrit les idks issues de la 

planification. Mais tandis que les travaux sur la planification steffectuent a un niveau global, 

maaostructurel, articulant ie wntenu, I'auditoire et la viste qui joue un r6le fondmental 

chez le scripteur, les operations de textualisation portent plut6t sur l a  operations plus 

locales touchant au contrdle de la verbalisation. Le scripteur est arnene a gerer une suite 

d'enonces syntaxiquement et orthographiquement acceptables. Mais en miime temps, il est 

appele a gerer dam le domaine des typologies textuelles et discursives, les phenomenes de 

coherence, de cohesion et la thematisation. Il est appele enfin a gerer d'autres moyens 

linguistiques utilises pour marquer la textualisation, moyens qui sont la segmentation avec 

cornme composantes la ponctuation, les paragraphes, la periode redefinie dans le cadre des 

parenthesages (Adam, 1990). 

Les operations de revision concement la relecture et la revision proprement 

dite. La relecture peut 5tre interprettie c o m e  une lecture critique ayant pour but de reperer 

et corriger les fates d'orthographe et les erreurs syntiuciques, de dktecter et de ritablir les 

elements d'inf'ormation restes jusque-la implicites mais nkessaires a la comprehension, 

d'evaluer enfin I'adtiquation du texte rux  buts poursuivis (Garcia-Debanc, 1986:28). 
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La relecture est I'une des activites liks a l'icrit la moins ttudik Cela 

s'explique par le fait que pendant longtemps la relecture a ete we cornme une activite 

intervenant a la toute fin du processus d'ecriture, tout comrne la revision. C'est ce que 

rappelle Pepin (1989:8) dans sa these sur l'ilaboration et l'experimentation d'une methode 

d'enseignement et d'evaluation de la coherence textuelle, quad elle ecrit : (( lo revision 

consiste a verifier si le rh l ta t  do la mise en texte correpnd rnrr criteres d'excellence clic 

scripteur et oux buts fuPs par 14 plan. Cette acfivite peut intervenir a la toUte fin L 

processus ou en & brefs e p i s d s  pi interrompenl alors routes ies uutres o@rations N. 

&ice a sa recherche, Monahan (1984) a wnstate que la relecture semble 

s'organiser d o n  les episodes pennettant au mipteur de reprendre le fd de ses idies, de fake 

le point et d'anticiper ce qu'il va ecrire. La relecture et la rtvision sont deux operations qui se 

completent. La relecture peut aboutir a la revision du texte qui est la modification dcs 

differentes parties lorsque cela s'impose. Beaucoup de chercheurs placent aujourd'hui la 

revision au coeur du processus d'ecriture. 

Pour faciliter la tiiche de revision, certains chercheurs proposent lc traitement 

de texte. Selon Rosenbaum (1 984)' grice au traitement de texte on peut faire deux sortes de 

revision : une revision pour la qualite et l'arrangement des idees, une sutre revision pour 

corriger les errcurs orthographiques a de ponctuation. L'autcur fait remarquer que plusicun 

copies du mzme texte peuvent itre facilement produites, ce qui facilite le travail de group. 

Par ailleurs, rabsence de I'obligation de recopier le texte encourage a la rivision. 
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Newton (1984) relate different~~ observations relatives a l'introduction du 

micro-ordinateur dans son cours, notamment en ce qui concerne I'enseignement de I'ecrit. 

EUe croit que l'ordinatcur permettra a l'utilisateur de dissocier deux activites liites au 

processus d'ecriture : I'aspect purement mCcenique cornme la correction des fautes et l'aspect 

purement intellectuel come la clar&e, la coherence a I'unite (cite par Beaupre, 1991 :X). 

En conclusion, plusieun chercheun reconnaissent, cenes, l'imponance du 

traitement de texte comme un moyen efficace qui facilite la revision. Mais comme le notmt 

Therien et Paret (1989), le changemew majeur doit se faire dam la maniere meme d'krire. 

Et cette rnaniere p a t  &re ameliork pice au choix du modele d'enseignement strategique. 

Cette remarque des deux auteurs est valable surtout en contexte centrafiicain ou les 

etudiants et mime I'institution universitaire ne sont pas capables de se doter d'ordinateurs 

pour faciliter la revision. 

Mod& d'enseignement stratigiquc 

Le recours au modele d'enseignement strategique ne releve pas du hasard. 

Dam notre experimentation, nous avons utilise la mtthode d'enseignement direct a nous 

avons constate qu'elle a des Mtes. Nous avons constate par exemple, que cette methode 

ne favorise pas les activitks de groupes a donc I'interaction entre les CNdiants. Or dam 

I'enseigncment strategique, ce genre d ' activite exiae. Le modele d 'enseignement mategique ' 

sera un bon wmpkment au modele d'enseignement direct. 



Selon Goupil et Lusignan (1993 :207), le modele d'enseignement strategique a 

ete cree par Jones, Palincsar, Ogle et Cam (1987) qui le definissent ainsi : (...) a la fois 

comme un r61e et un processus. 11 depeint l'enseignant cornrne celui qui reflechit et prend des 

dicisions, qui a une connaissance approfondie de sa rnatiere et des strategies d'enseignement 

et d'apprentissage et qui ea a la fois un modele et un innovateur dans la classe (Jones et al., 

1987:34). Jones (1988:90) ajoutera : I'enseignement strategique, dans son sens le plus large, 

fait reference a la capacite de I'enseignant d'itablir des buts bien ddimites, de recourir a son 

repertoire de strategies pour I'atteinte de ces buts, de privoi les problemes, de gerer le 

processus de planification et d'enseignement, de revoir sa planification et ses strategies en 

cas de problemes et d'evaluer le processus de planification et d'enseignement a la fin de 

l'activite. 

L'enseignement strategique permet a l'enseignant de s'interesser a la fois au 

produit de I'apprentissage et surtout aux processus d'apprentissage du scripteur. Sans 

compter que I'enseignant me preoccupe des conditions afTectives avec lesquelles I'eleve 

aborde la tiche a intervient directernent dans les composantes de la motivation scolaire~ 

(Tardif. 1992 : 301). 

11 est important de noter que I'enseignant doit faire une adaptation de ce 

modele en essayant de mettre I'accent sur les ttapes qui semblent hponantes pour la cla9se. 



53.2.1 Description des itapes du modtle d'enseignement stnt6gique 

Le modele d'enseignement strategique comprend trois etapes : la preparation 

de I'apprentissage, la presentation du contenu,l'application et l'integration. 

O b j d  et tdchcs 

~ t i m d c r m ~ e l  
Prdparation de 
l'apprentissage Activer les wnnaissanccs 

antcricurrs 

DCtaminu les buts 
ct la in- 

Pr6smtation lnttgra Ics c o n n a i m  

Assimila les corrnaissancu 

Figure 12 - Prismtation schimatiqut des &apes du modLlt d'enseignement 
stratigique 

Adaptation du modele de I'enseignement strategique selon le modele Jones et d (1 987:44) 

La preparation de I'apprentissage comprend quatre volets : presentation des 

objectifs a de la fiche, activation des connaissances anterieures, ddtennination des buts et 

des inter&s. Les trois premiers points de la preparation de I'apprentissage figurat dtja dans 
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le modele de l'enseignernent direct et nous y avons cu recoun. Nous n'y insisterons pas. Par 

contre, nous etudierons le dernier aspect de cette preparation. 

Le demier voiet de la preparation de I'apprentissage consiste a aider les 

etudiants a se fixer des buts dam leur apprentissage et a ddimiter leurs interets. Les 

etudiants peuvent se poser les questions suivantes : hourquoi j'apprends cela h (Oans quel 

but ?N ({A quoi cela me sewha-toil b, ccQu'est-ce que j'aurai appris a la fin ce cette tiche ? D 

Nous n'avons sfirement pas ete attentif a cette dimension. 

La deuxieme &ape de la planification de l'enseignement strategique conceme 

la presentation du contenu qui comprend la confirmation et l'aflinement des prtdiaions, 

I'integration des connajssances et I'assirnilation des connaissances. La confirmation a 

l'afhement des prdictions est un processus de ccuaitement de l'inforrnation pendant 

I'apprentissage de nouvelles informations)) (Jones et a/., 1987:68). L'interaction 

enseignantleleves permet a ces derniers de verifier leurs predictions, de demander des 

eclaircissements, de poser de nouvelles questions. 

L'integration des connaissances consiste a amener les etudiants a choisu les 

mots et les concepts imponants et a organiser les idees. Pour cela, I'enseignant doit d o ~ e r  

des exemples de la fawn de proceder, montrer comment faire un resume, comment etablir 

un calendrier de travail, etc. 
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Le dernier volet de la presentation du wntenu porte sur l'assimilation des 

nouvelles connaissances. Pour favoriser txtte assimilation, l'enseignant peut guider un 

exercice de restructuration des wnnaissances, animer une discussion, donner une retroaction 

ou &hanger sur les raisons qui ont conduit les itudiants a porter tel ou tel jugement. 

La dernibe &ape du modele d'enseignement strategique traite de I'application 

et de l'integration des connaissances qui comprennent trois parties : I'integration et 

l'organisation des connaissances, I'evaluation de l'atteinte des objectifs et le transfert des 

connaissances. 

En ce qui concerne l'integration et l'organisation des connaissances, 

l'enseignant peut aider les etudiants a structww leurs wnnaissances sous forme de 

graphiques, de schbnas ou de cartes de rnaniere a en faciliter la rdaction a long teme. Ce 

travail peut se faire par la lecture d'un texte ou le visiomement d'un video. I1 sera preferable 

que les etudiants travaillent en sous-groupes : car les discussions, les negotiations entre pairs 

favorisent la l'elaboration des strategies cognitives. Apres ce travail de sous-groupcs, les 

graphiques et les shemas peuvent servir a la rdaction de textes, de resumes, etc. Ces 

pratiques visent a amener les etudiants a choisir l'information importante, a reviser ou a 

comger ce qu'ils ont appris. 

L'lvaluation de l'atteinte des objectifs a deja ete we dans I'cnseignement 

direct et a i t i  r&li&. 



Le dernier volet de l'application et l'integration des comaissances pone sur le 

transfen des conneissances. U consiae a amener les etudiants a utiliser leurs nouvelles 

connaissances dans des situations dmrentes a plus complexes. L'enseignant guide l'exercice 

en o 5 m t  de nouvelles situations d'apprentissage et en encourageant les etudiants a utiiiser 

les connaissances ou les strategies anterieures ou i se rappeler les outils ayant servi a 

l'exercice des dches similaires. Il faut souligner que toutes les strategies utilistks par 

I'enseignant a les Ctudiants dans l'execution d'une tiche d'apprentissage cornportent des 

dements recursifs et non l inkes.  (Goupil et Lusignan, 1993-209-2 1 3). 

Avant de clore cette section sur le modele de l'enseignement strategique, 

nous voulons insister sur un aspect important qui concerne en particulier I'Afkique noire 

francophom. Il s'agit de I'importance du travail en sous-groupes. En Afiique noire 

hcophone et surtout en Centrafrique, la moyeme des eleves par classe est dc 80 Cicves. 

LWniversite de Bangui ne fait pas exception a la regle, avec en moyenne 80 etudiants par 

classe. I1 serait profitable pour les etudiants de travailler par sous-groupes. Dans ces sous- 

groupes de travail, les etudiants auraient la possibilite d'echanger des idees sur leur sujet de 

rdaction a de sournettre leurs ecrits a d'expenisen des pairs ou celle de l'enseignant. Nous 

dons passer a present, a l'enseignement n a l'apprentissage des differents types de 

connaissances comprenant les indicateun de cohesion et de coherence pour lesquels les 

Ctudiants ont iprouve des dficultes a maitriser. 



Easeignement et apprentissage drr connaissances dklarrtives et 
pmcbdunlts 

Lon de la production d'un texte, tout en suivant les etapes des processus 

d'ecriture (planification, mise en texte et revision) qui ont ete enseignees, le scripteur doit 

avoir maitrise deux types de connaissances : les co~aissances declaratives et les 

connaissances procedurales. 

Selon Brien (1994:44), les connaissances dklaratives sont utilisks pour se 

representer des objets et des faits, alors que les w~aissances procidurales sont utiliks 

pour exCuter des operations sur les objas ou i partir des faits. Les connaissances 

declaratives sont des savoin de l'individu dans un domaine pwticulier, alors que les 

connaissances pro~uraies  sont des savoir-faire. 

L'enseignement des coMaissances declaratives que nous avons proposk 

concernait les anaphores grammaticales et lexicales en general et particulierement les 

anaphores conceptuelles ainsi que la synonymic et la nominalisation.. Nous proposons 

egalement l'enseignement du resume comprenant I'organisation stmcturelle du texte, la 

hierarchisation des informations et les reformulations paraphrastiques. Nous proposons enfin 

I'approfondissement de la progression a themes eclates a des procedes semantiques 

argumentatifs. Ces trois derniers cours concernent la coherence. 
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L'mseignement des codssances procCdurales que nous avons proposd 

conceme la mise en oeuvre de chacune des composantes du processus de redaction. En 

definitive, produire un texte implique la maitrise concornitante de ces deux types de 

connaissances qui, par consiquent, devraient Lre enseignes et appris de faqon simultanCe en 

contexte veritable de production de texte. L'enseignernent doit se faire en suivant le modele 

d'enseignement strategique a necessite en mZme temps beaucoup de motivation de la part 

des etudiants. 

R6le de la motivation dans la productioo d'un texte cohkrent 

Viau ((19947) definit la motivation dam le contexte scolaire comme un &at 

dywnique qui a ses origines dam les perceptions qu'a un Ctudiant de lui-mime face a son 

enviromement et qui I'incite a choisir, a s'engager et a persevirer dam l'accompiissement 

d'une aaivite afh d'atteindre un but. En d'autres termes, si un etudiant est pdt a consentir 

l'effon et l'energie nkessaires pour produire un texte coherent, c'est puce qu'il est motive. 

Et la motivation est fonction de I'imponance que l'ttudiant accorde au but final, de I'attitude 

ou de l'intedt qu'il a vis-Cvis de la tiche d'apprentissage a accomplir (Brien, 1994:28). 

Pour I'etudiant centrafricain, notamment pour ceiui qui fait des etudes de 

linguiaique, le but visl en general, c'est devenir professeur de frangais dam les lycks et 

colleges. Or, c'est un secteur ou la maltrise du fian*s est indispensable, d'ou reffort qu'il 

devrait fournir peno~ellement m s'engageant dam I'accomplissement des tiches de 
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production des textes coherents; d'ob egalement ['attitude positive qu'il devrait adopter 

vis-bvis de ce cours. Nous pensons que le modele de I'enseignement stratigique pournit 

I'aider a rnaintenir cette attitude positive et lui pennettre d'atteindre son but. 

Dans son nouveau modele du processus d'ecriture, Hayes (199453) accorde 

une place de choix a la motivation. Selon hi, les processus cognitifs et la motivation sont 

interrelies de facon complexe. Pour montrer combien la motivation est imponante dam 

I'apprentissage en general et dans la production d'un texte en particulier, Hayes, Schriver, 

Hill et Hatch (1990) ont fait une recherche visant a evaluer un programme informatist 

destine a ameliorer le style en ecriture. Les sujets de cette recherche Qaient des etudiants de 

niveau collegid ordinaires, moyens et doues. Hayes el al. (1990) leur avaient distribue un 

pretest le lundi et un post-test le vendredi. Les mardi, mercredi et jeudi, les etudiants 

pouvaient beneficier d'une s h c e  de pratique a I'ordinateur dtune duree dtune heure. Les 

chercheurs ont decouvert que I'entrainernent, les sCnces de pratique a I'ordinateur, etaient 

efficaces; mais, encore plus impressiomant, les chercheurs ont observe une grande 

difference entre les etudiants ordinaires, moyens et doues dans leur degre d'engagement dans 

I'activite d'ecriture. Panni I'ensemble des sujets, les scripteurs ordinaires ont ete moins 

nombreux a se presenter a la derniere composition et ils ont Qe egalement moins nombreux 

a participer aux pratiques des mardi, mercredi et jeudi. Par ailieurs, lorsque Ies sujets se 

presentaient aw sthces de pratique a l'ordinateur, les etudiants ordinaires consacraient 

moins de temps que les autres a examiner les directives qui apparaissent a l'ecran. Ainsi, on 
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peut conclure que. les Qudiants ordinaires semblaient moins engages, moins motives dans 

leur apprentissage, et ce, a des niveaux tres dserents. 

Viau (1995) a effectue une etude traitant du profil motivatio~el des 

etudiants de colleges et d'universites au regard du fran~ais ecrit. Cent quarante-six sujets ont 

repondu a des enonces ayant porte sur leurs perceptions des causes de leurs succes et de 

leurs echecs dam la ridisation des tiches de fian~ais k i t ,  sur la valeur qu'ils portent a ces 

tkhes et sur la perception qu'ils ont de leur competence a les accomplir. Les resultats 

demontrent que les etudiants faibles de I'echantillon ont tendance a attribuer principalement 

leurs echecs en Criture a leur manque de co~aissances et d'attention, et leurs succes, a 

l'effort qu'ils y ont consacre. 

Ces deux recherches, celle de Hayes et a/. (1990) et celle de Viau (1995) 

nous ont montrl a quel point la motivation est imponante pour un etudiant qui veut reussir 

dans ces activites de production de textes coherents et nous pensons qu'a travers son cours, 

I'enseignant peut I'amener a en prendre conscience. 

Dans ce chapitre, nous avons montre les points faibles de la recherche en 

mettant en relief le fait que nous soyons a la fois experimenteur er evaluateur (juge et partie). 

I1 s'agit lit de notre auto-critique. Nous avons souligne la nature de I'echantillon, trop petit 

pour generaliser les resultats ainsi que Ies limites du systeme de formation conqu par Gagne 

et Briggs (1979). Le chapitre 5 nous a d o ~ e  I'occasion de proposer des activites de 
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formation basks .sur l'enseignement des processus d'ecriture selon le modele de Hayes 

(1994) et le modele d'enseignement strategique qui met I'accent sur la necessite de 

l'interaction entre enseignant et enseignes et les enseignes entre eux, surtout dam les petits 

groupes. 

Enfin, ecnre necessite une certaine habitude. Et pour acquerir cette habitude, 

il faut stre motive. C'est cet aspect que nous avons developpe dans la derniere section de ce 

chapitre. 





La grande question ayant guide cette recherche a it6 celle-ci : 

En quoi le diveloppement d'un outil didactique plmifii dnns un 

u design pMagogique N faditenit-il l'enseignemtnt d a  mCcanismes 

de cohkion et de cohCrence testuelles aur Ctudiants dc i r e  annCc de 

linguistique i I'Universit( de Bangui et contribuerait-il i amCliorer la 

langue kcrite de ccs itudiants ? 

Pour aniver a repondre a me question, nous avions formule les objectifs 

suivants : 

Planifier un systeme d'enseignement qui sera l'adaptation de ce cc design 

pedagogique )) de Gagne et Briggs (1979) et qui vise a arneliorer la langue ecrite. 

Objectifs spicifiquu 

1. Defmir l'objet d'apprentissage 

2. Determiner les objectifs d' apprentissage 

3. Proposer un rnodele d'enseignement 

4. Wvelopper les cinq lwns  du systbne d'enseignemmt 

5. Prodcr a leur rnise a I'essai 

6. Constmire des outils d'evaluation 



7. Apprkier la production ecrite des etudiants pmicipant a la mise i l'essai 

Les conclusions generales de cene recherche consisteront a reprendre les 

objectifs l'un aprcs I'autre pour voir dans queue mesure ils ont ete atteints. 

Phnifier un sysfime d'enstignement visant 1 amHionr /a laague kcrite 

Le systeme d'enseignement que nous voulions phitier devait contribuer a 

rendre les itudiants plus competents en expression icrite. C'est la raison pour laquelle nous 

avons choisi d'etudier, dam nos cadres de reference, le concept de competence langagiere 

qui englobe trois types de competence : la competence linguistique, la competence 

encyclopedique et logique, la compQence textuelle. Cene demiere necessite la connaissance 

des composantes et des structures textuelles ainsi que la capacite d'organiser un texte et de 

le structurer de fa~on coherente. Panni les differentes composantes du texte, nous avons 

retenu la cohesion ct la coherence qui ont fait egalernent l'objet d'etude de nos cadres de 

reference. Ce second choix a ete en lien direct avec les objectifs specifiques de notre 

recherche. 

1. DCfinir I'objet d'appnntissqe 

Cme definition a consiste a operatio~aiiser les concepts de cohesion et de 

coherence en fpisant une distinction entre les deux bien qu'ils soient complementaires. La , 

definition operatoire des deux notions a permis de preciser les objectifs d'apprentissage. 



2. DCterminer les objectifs d'apprentissage 

Les objectifs ont consiste a determiner quels sont les mkanismes de cohesion 

it apprendre d quels sont les mecanismes de coherence que les etudiants devraient apprendre 

et a la fin de cet enseignement qu'est-ce qu'on attend d'eux. De tels questionnements nous 

ont amend, dam la methodologie, a etudier notre Cchantillonnage base sur la methode non 

probabiliste et P developper, tout en l'adaptant i nos besoins, le (( design pedagogique )) de 

Gagmi et Briggs (1979)' a proposer un modele d'enseignement, a developper les cinq le~ons 

faisant partie de notre systeme d'enseignement avant de p roder  a leur mise a l'essai. 

3. Proposer ua modkle d'eaceignemcat 

Nous avons proposk le modele d'enseignement direct compose de six &apes 

qui comprenaient l'association de la le~on aux co~aissances anterieures, la presentation des 

objectifs de la leqon, la presentation du contenu de la leqon, Ies exercices guides, I'utilisation 

d'exercices supplementaires a la revision hebdomadaire ou semestrielle. Chacune des cinq 

le~ons etait elaborie en suivant les six etapes. 

4. DLvcloppcr Its cinq lt$oas du systime d'enseigaemcnt 

Les dcux premieres lqons ont porte sur la cohesion grammaticale et lexicale 

et les trois derrieres sur le resume du texte faisant appel aux mecanismes de la coherence , 

tels que la regle de non-contradiction, les marqueurs d'integntion lineaire, la hihrchisation 



des informations et la reformulation, sur les difirents types de progression thematique et sur 

l'argumentation comprenant les modes de raisomement et les procedes de persuasion. 

6. Construire dts outils d'ivaluation 

Les cinq le~ons ont ete enseignbes a w  Ctudiants et etudiantes de Ire annie 

de linguistique a I'Universite de Bangui (Republique Centrafiicaine). Pour mesurer leurs 

progres, nous avow organisi les six compostions et definir des indicateurs de performance. 

En plus nous avons fait des entrevues avec six Ctudiants a tenu un journal de bord pour 

comprendre les rlactions des etudiants devant des situations problernatigues. Ce qui nous a 

permis d7atteindre l'objectif specifique no 6. 

7. ApprCcitr la production Ccrite dcs Ctudiants participant A la mise i 
I'essai 

Pour mieux apprecier la production ecrite des etudiants, nous avons Clabore 

une gnlle d'evaluation renferrnant les criteres et les indicateun en fonction de chaque lwn, 

ceci pour mesurer objectivement leur performance. L'analyse des resultats globaux de 8 

ttudiants ayant compose regulierement et des resultats des itudiants pour chaque type de 

precedes, par des ta ts  de signification en wmparant la composition 1 avec la composition 

6, nous a pcrmis de dkouwir que, globdement, les 8 ttudiants ont rialise da progrls 

si@catifs. Dc mtme, au niveau dcs resultats de chaque type de procides de cohesion et dc 



coherence textuelles, des progres significatifs ont Qe enregistres en ce qui concene la 

Progression thematique et I'Argumentation. Par contre, sur les Anaphores et le Resume, il 

n'y a pas eu de progres significatifs. L'analyse des resultats des indicateurs et I'etude de cas 

ont revele qu'en dehors des pronoms, de la regle de non-contradiction et des modes 

d'enchainement, plusieurs etudiants (a I'exception de deux fons) ont eprouve d'enormes 

lacunes dans I'utilisation des indicateurs de la cohbion et de la coherence. Par ailleurs, les 

resultats d'entrevues avec six etudiants (voir annexe 1) ainsi que le resultat du journal de 

bord ont montre que quatre etudiants sur six ne connaissent pas bien les processus 

d'ecriture. 

L'interpretation de ces resultats comprenait deux panies : I'interpretation des 

resultats de I'etude de cas qui a ete facilitee par les resultats des entrevues et du journal de 

bord et I'interpretation des resultats des 8 etudiants ayant compose regulierement, facilite 

par Ies tests de Wilcoxon. GrLe a ces differents procedes dont nous nous somrnes servi, 

nous avons pu attribuer les progres significatifs realises par les 8 Qudiants a leur maturite 

intellectuelle et a leun capacitC d'assirnilation progressive des cours qui ont ete dispenses. 

Les tendances au progrb observees chez les 6 etudiants dont 4 ont panicipe aux entrevues 

sont dues en grande panie a leur motivation. Les difficultes eprouvees par tous les Qudiants 

sont dues en grande partie a la densite des cours et a leur nouveaute. 



Les limites de cette recherche sont liees au choix methodologique. I1 

s'agissait d'une recherche de type qualitatif. Une telle recherche inlpliquant I'engagement du 

chercheur n'ofiait pas la possibilite d'un groupe temoin. Par ailleurs, avec un si petit 

nombre d'etudiants (19) dont 8 seulement ont subi tous les traitements, on ne peut pas 

generaliser les resultats. 

Les recommandations ont porte sur I'enseignement des processus d'ecriture, 

sur un enseignernent plus cooperatif et sur le r6le de la motivation. 

Par le fait mime, nous indiquons la voie de nos travaux futurs : les processus 

d'ecriture, un enseignement plus strategique prenant davantage en compte la motivation des 

etudiants. En bref, d'autres recherches s'annoncent que nous esperons pouvoir mener a 

I' Universite de Bangui. 
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Aspects matiriels 

Lieu : 

Horaire : 

Materiel : 

Nombre de sujets interviewes : 

Nombre d'entrevues : 

Introduction 

Salle 1 au departement de Lettres modernes, section 

linguistique (Univenite de Bangui) 

Vendredis de 18h30 a 19h30 : 20 rnn par persome 

Chaises, tables, crayons, papiers 

6 dont 2 forts, 2 moyens, 2 faibles 

2 dont me entrevue apres la composition 2 et une autre 

apres la composition 3. 

Rappelons que l'entrevue est une technique qui vise a recueillir des donnks 

essentielles sur une question s w q u e  a qui se deroule dam une situation d'interaction 

verbale entre deux ou plusieurs interlocuteurs (entrewes individuelles ou de groupe). Dam 

le cadre de ce travail, il s'agit d'une entrevue individuelle de type clinique ponant d'une part 

sur des ditiicultes de comprehension de points du coun et d'autre part, sur la rnaniere dont 

les CNdiants ew-memes resolvent la question du plan bun sujet de composition. Voici ics 

questions: 

Quels sont les points du cours qui ont i te le plus difficile a maitriser? 

(I'enseignant rappellera au besoin les diffCnnts sous-titres du cours a l'etudiant). 

En moyenne, incluant les correspondances et ies travaux, combim de pages 

Ccrivez-vous par sernaine? 

Quelles sont les &apes de la ridaction de votre plan? 

Remarques d'ordre general (sur le cows et des renseignements sur ax-mbnes: 

age, dernier hablissement frCquente, h e ,  projas d'avenir). 



Au total, six ttudiants ont ete inte~ewes dont trois apres la composition 2, les trois 

autres apres la composition 3. Aprh la composition 2, nous avons retenu l'etudiant 7, 

comme Ctudiant fort avec une moyenne de 11/20; I'etudiant 5, comme etudiant moyen avec 

une moyenne de 10120 et l'ttudiant 18, cornrne Ctudiant faible avec une moyenne de 3120. 

Apres la composition 3, nous avons menu l'bdiant 11, cornme Ctudiant fon avec une 

moyenne de 12/20; l'etudiant 19, cornrne Ctudiant moyen avec une moyenne de 1 1/20 et 

l'etudiant 3, cornme etudiant faible avec une rnoyenne de 5/20. Nous aurions voulu nous 

entretenir avec I'etudiant 4 qui avait obtenu la plus faible moyenne apres la composition 3 

avec 3/20, mais il hait absent. C'ea la raison pour laquelle nous avons retenu I'Ctudiant 3. 

itant donne que durant les deux entrevues (1 et 2), ce sont les msmes questions qui ont Ctt 

posies, nous regrouperons les reponses par categories : Ctudiants forts, itudiants moyens, 

etudiants faibles. 

Quation 1: Quels sont ies points du eoun qui oat kt6 It plus dillicile i maitriser? 

Etudiantsforts : 

khtdiont 7 (intenogt ames la compos . . ltmn 2) : Je n'ai pas de difficulte particulicre de com- 

prehension. Aprcs chaque cours, vous nous disvibuez la lqon suivante. Arrive a la rnaiso~ 

je prmds le temps de lire ces leqons, de chercher a comprendre avant d'aller en classe. 

~hrdiont I I  (intenone apres la composition 3) : Jc n'ai pas de probkme sauf que les lqons 

contiement beaucoup de mots nouveaw, du moins les le~ons itudiCes jusqu'ici. Ces 

nouveaw temes ne facilitent pas la comprehension. J'ai remarque que les lecons sont reliCs 

entre elles. Pour mieux comprendre une lwn, il faut avoir compris le cours pricedent. Mais 

vous expliquu bien les lewns. 

~hrdiant 5 lintmQOt apres la composition 2) : Le cours sur l a  anaphores cst assez diEcik 

a comprendre a cause du vocabulaire. Je ne eonnais pas encore la d i f f b c e  entn l'anaphore 

associative a l'hyperonymie. A part la diiculte au nivcau du vocabulaire, le reste ga va 

assez bien. 



$&dim 19 linterrom5 awes la composition 3) : J'ai trouve le coun sur cc I'activite 

resumante n partidiimnent difficile. Heureusement qu'il y a des aercices, rnais ce n'est 

pas suffisant. On n'a pas assez de temps. Les coun que nous avons eus jusqu'a present sont 

tres denses. Ces coun m'interessent beaucoup mais j'ai peur d'tchouer. 

Etudionts fdblu  : 

Etudimtt 18 (interrone awes la com~osition 2) : Presque tous les points des leqons que nous 

avons dtudiles sont difficiles a maitriser. Vous acptiquez bien les coun, mais vous ne donnu 

pas assez d'exerciccs. 

~tudiant 3 hterront apds lla comwsition 3) : Dans I'ensemble, j 'eprouve des difficultes de 

comprehension malgrt vos explications. Je viens d'un lyck de province. Au ly& de B o w  

ou j'ai eu mon baccalaurkt, nous n'avons jamais entendu le mot anaphores, cohesion, ctc. 

MGme la fagon de faire le rbume est tout a fait nouvelle. 

Question 2: Es moyenne, incluaat eompondanccr et tmvaur, combien de pages 
Ccriva-vow par sernaiae? 

lhdiants fom : 

~tudimt 7 : Pour le nombre de pages, depend. Des fois, je suis inspire, des fois non. 

Mais j'ai I'habitude d'ecrire en dehors de simples correspondances et des travaux qu'on 

d o ~ e  en classe. J'tcris pour mon propre plaisir. J'ecris pour donner mon opinion sur tels ou 

tels ivenements nationaux voire internationaux. 

~ttldiant 11 : En dehors des correspondances a des travaux, j'adore resumer les lecons wes 

en classe a ics discussions que j'ai eues avec les collegues et les amis dam la journk. 

ktudianl~ moyens : 

ktudimt 5 : Je n'ai pas I'habitudc d'kire. mime la correspondances, je n'm ftis pas 

beaucoup. Par contrc, j'ai I'habitude de faire scrupuleusement mes travaux. 
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hdiunt 19 : En dehors des conespondances et des travaux, j'ecris de temps en temps. 

C'ea pour moi un bon exercice car je voudrais devenir journaliste. Autrefois, j'envoyais des 

articles a publier dans notre quotidien ~ l t i  Songho. Mais pour bien h i r e ,  il faut dtre 

documente. Or, c'est ce qui nous manque. La bibliotheque de I'Universite de Bangui est t res  

pauvre en livres. 

hndiants fdbles : 

~tudiant I8 : Je n'ai pas I'habitude ( i'krire en dehon des travaux qu'on donne en classe. De 

temps cn temps, je rtlcris les passages des l e p u  qui me semblent importants. 

~tudiant 3 : A Bangui, j'habite chez un tuteur et ses enfants font beaucoup de bruit. Je n'ai 

pas le temps de me concentrer. N h o i n s ,  pour repondre a votre question, je dirai que je 

me contente seulement de lire mes le~ons. Ces lwns, je les lis ici en classe pendant les 

heures libres. 

Question 3: Qudles sont Is Ctapes de la ridaction de votre plan? 

~miiants fm : 
~tudiian! 7 : Lorsque j'ai un sujet sous les yeux, je commence par le lire a plusieun reprises 

pour comprendre. Ensuite, je souligne les mots-cles. 

- J'emets dts idees en vrac sur le brouillon. 

- Je les ordonne, je les organise. 

- Je rtdige. 

~tudirimr I I  : Je lis le suja plusieun fois pour comprendre. Je fais des liens entre le sujct d 

les l w n s  etudiCcs en classe. 

- Je fsis mon brouillon. 

- Je mas les i d k s  principales ensemble, ies secondaires ensemble, avant de matre 

au propre. 



~krdions muyens : 

Etudiant 5 : Je lis le sujet. Je cherche a comprendre. Je souligne l a  idks m e s s e s  et 

j'Ccris. le fais rarement le brouillon. 

~tudiant 19 : Je lis le sujet dewc ou trois fois. Je regroupe les idees selon leur importance sur 

un papier brouillon. Je reflechis sur les liens a fairr entre le sujet et les cours qui ont QC w s  

en classe. Je redige tout en brouillon avant de mettn au propre. 

Etudionts faibles : 

~tudimt 18 : Je divise man suja en plusieun parties et j'essaie d'expliquer chacune des 

parties. C'est ce que je fais souvent. 

~tudiionl 3 : Ce qui me manque souvent, c'est l'organisation des idies. J'ai souvent 

beaucoup d'idks sur un sujet. Mais comment les organiser ? Ca je ne sais pas, a pan 

introduction, developpement et conclusion. Mime qa, il faut comaitre les idCs a placer dam 

chacun de ces points. Donc, ma coMaissance sur les &apes d'une redaction est bien limittie. 

Question 4: Remaques gCnCrrles rur le coun t t  I t s  renseignements sur vous-mgmes. 

~tudiants fom : 

~tudimt 7 : Je n'ai rien a ajouter. 

~ludiunt I 1  : Je propose que le coun sur la cohesion soit dome dans les deux premieres 

annCes de linguistique. Le cours sur la coherence (que je n'ai pas encore etudie) sera donne 

aux etudiants de Licence et Maitrise. Si je dis ~ a ,  c'est puce que j'ai constate que les leqons 

que nous avons &dikes jusqu'a present sont denses. 

~ttidionts myens : 

ifudunf 5 : Il fmt fare bcaucoup d'exercices, surtout en groupes. Mais chacun doit bien 

prepanr I'exercice a on fait la mise en cornrnun. Mais on n'a pas beaucoup de temps. 

~~udirmt 19 : Les cows sur la cohesion ct la coherence doivent a re  scindes en plusim 

parties a enseignes de la premiere an& a la Maitrise. Cornme projet d'avenir, j'aimerais 

bn journaliste. Pour cela, j'aimerais suivre ma formation au Canada. 



Etudiants f&bles : 

ttudiant 18 : Apres mon baccalaurkat, j'avais opte pour la geographie. Mais la direction des 

services d'academie m'a oblige a m'insrrire en Lettres modernes plutb qu'en GCographie. 

La seule raison qu'on m'a fournie, c'est qu'il n'y a plus de place en geographie. Je fais 

linguistique rnalgre moi. Je ne suis pas bon en fian+s. Ah oui, j'allais I'oublier : le cows sur 

la m d r e  de rediger (processus de redaction ?) doit &re enseigne. 

~tudiant 3 : Au debut de l'annk, j'avais des problemes de sante et j e  ne me suis pas inscrit a 

temps. Alors quand je me suis presente a la scolarite, on m'a s'implement demande d'aller en 

Lettres modernes. 



Amexe 2 

Journal de bord 



Nous rappelons que le journal de bord est une methode d'observation. On peut y 

avoir recours pour confirmer cenains resultats des compositions et des entrevues par le 

processus de triangulation. Ce journal, nous l'avons tenu du 3 octobre 1994 au 6 janvier 

1995. Le compte rendu que nous allons presenter portera sur les notes mkthodologiques et 

sur les notes theoriques. Ces notes rapportent essentiellement comment ont fonctiome nos 

relations avec l'adrninistration de l'universite, avec les etudiants ainsi que les problemes qui 

se sont poses et les solutions proposees. 

Le 3 octobre 1994, journee de rencontre officielle avec le Recteur de 1Vniversite de 

Bangui pour lui presenter la lettre de notre Directeur de recherche lui demandant de nous 

autoriser a egectuer l'expenmentation au departement de Lettres Modernes section 

linguistique, j'ai profite de I'occasion pour lui annoncer l'amivee de mon Directeur le 14 

novembre 1994 dans le but de verifier comment se deroulait mon entrahement. Par la mZme 

occasion, le Recteur a designe un enseignant, charge de s'assurer si mon programme a ete 

bien suivi. Dans la mime joumee, j'ai rencontre Mme le chef de departement de Lettres 

Modemes qui m'a informe de la tenue de la premiere reunion des enseignants, le 8 octobre 

1994. 

Le 8 octobre, lors de cette rencontre, j'ai explique aux collegues enseignants 

pourquoi j'etais la, ce que je faisais a I'Universite de Montreal, comment je comptais 

recueillir mes d o ~ e e s  et ce que j'dlais en faire. Ensemble, nous avons precise les emplois 

du temps. Le 14 oaobre, quand je suis arrive pour verifier l'horaire des coun, a ma grande 

surprise, mon nom ne figurait plus sur la liste des enseignants, nles heures non plus, sur les 

emplois du temps, ll a fdlu l'intervention du Recteur pour qu'on m'attribue a nouveau quatre 

heures les vendredis de 14h30 a l6h30 et de 16h30 a 18h30. 
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Le vendredi 14 oaobre, a la vue du nombre dYtudiants en classe, je dkouvre qu'il y 

a un kart considerable entre mon plan initial (je m'attendais a une soixantaine dYtudiants, 

d'apres I'administration du departement) et la rMte. En rdite, je n'ai trouve que 12 

etudiants en classe. Une semaine plus tard, je me suis retrouve avec une vingtaine 

d'etudiants. Mais cela ne m'a pas empiche de continuer a dispenser mon wun. 

Le 14 novembre, mon directeur de recherche est d de MontfCal pour voir 

comment se deroulait la mise a I'essai. Le lendemain, il s'est entretenu avec les etudiants t t  

les a remercies pour leur participation a cette recherche. Ils ant Cte tres contents. De son 

cete, I'administration a commence a stinteresser a mes advites. J'ai presque envie de dire, 

pice a mon directeur, on a commence a me prendre au sCrieux. Voici le journal presentant 

le 1" jour de ma rencontre avec les Chldiants. 

Vendredi 14 octobre 1994, journk ensoleill& cornme toutes les autres journks 

(entre 30 et 35'). Il est 13h. Je prmds rapidement une douche et me voici en route pour 

I'Universite de Bangui, situC a quatre lrilomttres de chez nous. Pour prendre un taxi, je dois 

descendre a pied sur une distance de plus d'un kiiometre. 

A 14h, je suis a I'UniversitC et me dirige immediatement vers le secretariat chercher 

de la craie. J'ai trouve inutile de passer par le bureau du chef de departement des Lettres 

Modernes parcc que le probleme d'admission de mon nom sur les ernplois du temps avait Ct 

resolu ce matin p ice  a l'intervention du Recteur. 

A 14h30, j'cntre dans la Ale 1, locd appanenant aux Ctudiants de Lettres Modemes. 

Devant moi, douze itudiants sont assis sur des tables-bancs. Je me presente ordement, puis 

je demande a c h a m  d'm f i e  autant mais par Ccrit : nom, prlnom (1)' ige, sexe, ancim ou 

nouveau dam I'&ablissemcnt, nom de l'anden Ctablissement fiequmt6, projet (1) d'avenir. 

Je m'attendais a me soixantaine d'itudiants ct itudiantes selon I'information de Mme le chef 

de departernent. Mais, come c'est le 1" jour de la rentrk, tous les etudiants n'aaient pas 

informes (penensai-je). 



15h : distribution du texte de Claude Hagege (voir these, p. 112) sur I'avenir de 

l'ecrit. Les Ctudiants avaient quatre heures (l5h a 19h) pour ecrire un texte sur I'article de 

Hagege. Le sujet du texte consistait a demander aux etudiants d'ecrire a la direction du 

j o u d  Le Monde &s iivres pour fake part de ieurs remarques, Qoges et critiques a propos 

de I'article de Claude Hagee. 

19h : bien que certains etudiants n'aient pas entierement tennine leun travaux, j'ai 

tout ramasse a ce ibt la fin de la premiere rencontre. 

i journie du routs 

Vendredi le 2 1 oaobre 1994, deuxieme journle de rencontre. 

14h30 : en salle de classe, les etudiants sont plus nombreux que la semaine derniere. 

Ils sont 25 dont 21 Ctudiants et 4 Ctudiantes. Nous avons forme des groupes de travail : 3 

groupes de 6. Un Ctudiant qui &ait wul s'est joint au groupe no 1. Desorrnais les acercices 

sont faits en groupes. 

1511-16h30 : je me suis efforce a expliquer aux etudiants les plans organisationnels 

d'un texte de Jean-Michel Adam (1992). Ils ont I'air interesse mais un peu perdu. C'est 

comrne si j'ai verk l'eau sur les plumes d'un cawd. 

16h30-18h30 : c'est le cours sur I'anaphore grammaticale. 11 y a moins de problhe 

de comprQension, apparernment. Les pronoms substituts, ils cornprennent bien. Mais les 

pronorns non substituts ou deictiques, par exemple, jg, QJ, certains emplois de -, c'est 

nouveau pour eux, Mis c'est interessant. ?4 d'heure avant la fin du cours, j'ai distribut un 

exercice a faire en groupes. C'est un texte dans lequel les Ctudiants doivent identifier les 

pronoms substituts a ies pronoms non substituts a Its analyser. !h d'heure avant k fin du 

wurs, nous avons comge l'exercice. Un Ctudiant de chaque groupe passe au tableau, conigc 
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une partie du texte et retourne a sa place. A la fin, je leur ai distribu= le coun sur les 

Anaphores lexicales ct sur les relations lecixo-semantiques. 

18h3N9h : quelques etudiants sont reste avec rnoi et nous avons chernine 

ensemble, ce qui leur a donne I'ouxsion de me poser des questions sur mes ltudes au 

Canada, sur ce que je compte fake apres mon doctorat ; a savoir, enseigner a Bangui ou 

ailleurs. J'etais satisfait de ma journle. 

C'etait la quelques pages de mon journal de bord, journal tenu les jours ou j'avais 

cours, d'octobre 1994 a janvier 1 995. 
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W P ~ L I Q U E  CENIMFR~C~E 
Unit& - DignitC - Travail 

EMPLOI DU TEMPS 

D 1 

LICENCE 

M A R D I  

DEUG It 
Litt. Af. 
LM.203 
FACSS 
Zozambe 

DEUG 1 DEUG 11 MA~TRISE 
Litt. CA 
CREFEF 

DEUG I 
Ling. G h .  
L.M. 106 
Salle 1 

Bandto 

LICENCE 
Cram. 
LM.lO1 
Salle I 
Beyom 
Litt. Ora 
LM. 105 
Salle 1 
Cresenguet 

Tech. Exp. 
LM. 102 
Salle I 
Zbzambe 

Litt. Fr. 
LM.204 
FACSS 

Mondoungou 

Stylis. 
LM.202 
FACSS 

Danzi 

Litt. Af. 
LM. 103 

Ling. CA. 
LM.207 
FACSS 
Touba 

- - - 

Ling. Af. 
Salle 1 

Teguedere 

Salle I 
Samillon 

Gram. 
LM.201 
FACSS 

Ling. G h .  
LM.206 
FACSS 
Randio 

Ling. Af. 
Salle 1 

Teguedere 



DEUC I 

Cohesion et 
coherence 
Salle 1 

Ngoulo 

M E R C R E U I  

DEUG 11 
Litt. Fr. 
LM.204 
Sdle I 

Mondoungou 

Litt. Ora 
LM.205 
Salle 1 

Cresenguet 

LICENCE 
Gram. 
LM.30 1 
FACSS 

9h30-11 h3O 
Litt. CA 
LM307 
FACSS 
Danzi 

LCP SLN 
306 305 
FACS S.l T 

 USE 
Crit.. tit. 
CREDEF 

Bourde t te- 
Donon 

Litt, Af. 
CREDEF 

DEUG I 
3hOo-10h00 
H.L.G. 
L.M. 104 
Salle 1 
bumaye  

DEUG 11 LICENCE 
Lex. 
306 
FACS 

Band 

U.. 
303 
SDP 

Cres 

- 
L.F. 
304 
Cred 

Bour - 
L.G. 
304 
S. 1 

Toub 

LM.302 
Salle 1 

Samillon 

- 

MATRISE 
Ling.. GCn. 

S.D.P. 

fouba 

9h30-11 h30 
Litt. Cp. 
FACSS 





Annexe 4 

Tableau des rksultats individuels selon les types de procCdQ 



Rhultats individuels des Anapbores 

~tudiants Comp. 1 Comp. 2 Comp. 3 Comp. 4 Comp. 5 Camp. 6 



~tudiants Comp. 1 Comp. 3 Comp. 4 Comp. 5 Comp. 6 



Rhultats individuels de la Progression thkmatique 

-- 

~tudiant s Comp. 1 Comp. 4 Comp. 5 Comp. 6 





Annexe 5 

Quelques travaur d9Ctudiants 
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Mercrcdi, 4 janvier 1995 

~tudiant 2 

Devoir no 6 sur I'argumentation 

Sujet : Vous iites chefd'un parti politique et vous orientez votre campagne 

electorale en voulant faire comprendre a la population que l'hornrne est le premier facteur de 

developpement . 

Composez un discours en mettant en application les types de raisonmment 

deductif et inductif ainsi que les dflerents procedes de raisonnement persuasif 

De tout temps, on a considere I'argent cornme etant le principal faaeur du 

developpement, parce que I'argent peut s e ~ r  a la creation des entreprises, des usines aussi 

au payement des fonctionnaires et tout ce que l'argent peut fake dam un pays. 

Bien que I'argent est tres utile dans un pays cornme le ndtre aussi bien 

dam tout autre pays du monde, il n'ea pas le principal facteur du developpement. Ce n'est 

pas pour nier le r6le capitaie que I'argent que dam jour dans un pays : Prenons I'exemplc de 

notre pays la Republique Centrafiicaine ou les salaires sont impayes pendant plusieurs mois 

et ou les produits charnpCtres sont impayes a cause d'argent. Tout pays atteint d'une aise 

monetaire doit fare face a beaucoup de difficultes s'il n'y a pas une aide exterieur. Un pays 



ne peut se developper qui si le facteur hurnain joue le r6le le plus important car le 

developpement d'un pays sur tous les plans doit passer par l'homrne. On ne peut parler de 

developpement si dans un pays, le peuple ne s'interesse pas a ses propres realites. C'ea pour 

autant dire que dam un pays, le peuple doit savoir que le developpement de son pays est 

entre ses mains et c'est lui-meme le moteur de ce developpement. Le developpement d'un 

pays est d'abord morale puis econornique car si la population demeure sous inform& et non 

sensibilisee, elle va ignorer les rklitC de son propre pays et tout va ses passer . Donc le 

developpement d'un pays doit d'abord %re morale puis economique. Dans un pays ou les 

homrnes politiques se cornportent en tyran ou en dictateur en utilisant le pouvoir a leur 

propre fin, il y aura cenainement des difficultes sur tout les plans dans le pays. 

L'homme est doonc a la base de tout developpement dans un pays car c'est 

lui seul qui peut gerer les biens de M a t .  Si les hommes se cornportent comme il se doit en 

se regroupant pour discuter sur ce qu'il faut f i re  pour developper leur pays, former les 

associations, s'entraider tout en etant solidaire ils pourront ensemble developper leur pays 

car le developpement d'un pays n'est pas I'affaire d'un seul homme politique ou une tierce 

personne. 

L'homme qui vit en societe est donc a la base de tout developpement et il 

constitue a cet effet le moteur et le premier facteur du developpement. 



Venrlndi 6 janvier 1995 

ktudiant 3 

  valuation finale 

Le sujet soumit a notre analyse est axe sur le lexeme &it. En effet ecrire 

c'est h e r  ses impressions au public parcourant des sequentialites. Car il faut se conformer 

aux normes de la grammaire traditiomelle scolaire. 

Aussi ecrire c'est la prise de position d'un auteur en face d'une premisses. 

Car il doit repondre, pour satisfaire sa curiosite intellectuelle et pour informer son pub lic. 

C'est dans le optique qu'il faut lire Bellenger ( 198 1 ) : ~crire, c'est parler . . . avec soi en w e  

d'autrui ? Je la pourrait-on dire que l'assenion de Bellenger sur I'ecrit nous parrait 

plausible ? 

Nous allons essayer de repondre a cette problematique, ensuite nous 

apporterons les arguments susceptibles a I'e~ard du Iibelle du sujet. 

Cornme nous l'avons souligne dam l'introduction ecrire c'est exprimer sa 

pen& en utilisant les signes linguistiques ou son quivalent graphique en we  d'elucider son 

public par un props. Car pour ecrire il faut qu'il y ait une donnee. Celle-ci sera I'obja d'un 

debat. En d'autres termes, e c ~ e  c'est sumonter toutes difficultes systaxiques contenues 

dam un Cnonce. C'est aussi adopter un argument persuasif qui ne renfermera pas les bevues 



grarnmaticales. En ce sens gue un ecnt facilement accepte par ses lecteurs. Et celui-ci ne doit 

pas se passer du complexe vocalolinguistique. En effet ecrire c'est Lre dans la peau de son 

public a h  de bien dissequer une situation domb  car le rde de I'ecrivain est de repondre a 

des aspirations litteraires, et d'informer la masse media. 

Enfin l'ecrit a dew versions, l'une conceme la comptitence intellectuelle 

de l'auteur, l'autre s'oriente vers I'education ou information du lecteur. Les definitions que 

nous donne Bellenger sur l'ecrit nous semblent quelque peu fragiles car il y a certaine 

enormite qu'il ne faut pas cornmettre. 

L'Ccrit selon la linguistique generale se definit comme l'ensemble des 

signes preturaux qui perrnet a I'hornme de fixer sa pense sur un papier, parchemin, rochv 

etc. 

Aujourd'hui la linguistique discursive nous montre que pour lcrire il faut 

qu'il y ait une prernisse, une interference, et une conclusion. On ne peut pas ecrire sans 

I'existence d'une donnee. Sinon on risquerait de faire une substitution semantique ou des 

Palages lexkologiques qui ne seraient pas convainquant pour son lecteur. Bien que pour 

fake savoir a son public l'importance de son argument on fait intervenir son environnement 

semantique qui rarnenera rniew le lecteur a comprendre son argument. Mais 4~ moyen-ige 

on utilisait I'ancien firanpis qui n'a pas une grammaire normative pour evoquer la vie des 

saints. Malgre cene negligence grammaticale les fideles apprecies la coherence contenue 

dans le recit. En effet ecrire c'est afEonter un mode d'expression ;lormatif, faire rcvivre les 



premiere contraintes scolaires. Cela veut dire que pour Ccrire I'on doit faire preuve de 

l'usage de sa grammaire traditionnelle, or Sembene Olismane n'a pas repondu a cette 

exigence dam son premier roman. En lisant cette auvre, elle contient encore des fautes alors 

que ce qui nous impressiome c'est le fond et non la fonne. 

En definitive ecrire est du dornaine pragmatique ayant trait aux signes 

preturaux qu'on les nomme graphie. C'est aussi I'expression de penser a travers lequel 

l'auteur livre ses sentiments a I'endroit de son public. 

I1 doit faire appel aux normes gramrnaticaux. 



Mercrcdi, le 4 janvier 1995 

~tudiant 7 

Devoir no 5 sur I'argumcntation 

Militants, militantes, chers cornpatriotes. Vous avez 46 tous temoins des 

combats que notre parti, depuis son avenement ne cesse de mener pour la justice, I'egalite, le 

respect des droits de l'homme, et le developpement socio-econornique de notre pays. Nous 

voici, enh, a I'aube des elections presidentielle s et legislative et chaque citoyen aura a 

accomplir son devoir civique en toute conscience. Toutefois, chers militants et militantes, 

nous ne devons pas Lre complices des desagrements de notre situation fbture. Ce qui nous 

amene a vous dire que voter pour quelqu'un ou pour un pani, il est fondamental de la dire, 

c'est decerner une partie de sa souverainete a ce tiers individu ou a ce parti politique. C'est 

s'engager a respecter toutes les orientations definies par ce tiers et par voie de consequence 

accepter de subir tous les avatares dont cette personne serait la cause dans I'avenir. C'ea 

pourquoi, au cours de cette cmpagne, nous tenons avec femete a mettre en evidence les 

grandes lignes de notre action politique ; ce, pour vous permettre a I'heure de la verite de 

vous prononcer en toute conscience et confiance massivement en faveur de candidat de 

notre parti. 

En effet, vous le save autant que moi, l'homme en tout temps et en tout 

lieu est le facteur de tout developpement. Il est le fer de lance parce que intelligent a doue 



de capacite de crlativite. Mais ce developpement ne peut etre entrave dans son processus 

que si l'homme existe dans des conditions socio-juridiques fiables. 

C'est pourquoi, dam le cadre de notre projet de societe, il importe de 

poser pour principe le respect et la dignite de la persome humaine. Pour ce faire, notre parti 

une fois a la direction de la chose publique s'empoi a un strict respect des termes des 

accords passes entre les institutions mondiales des droits de l'homme et notre pays la 

Republique Centrafricaine. Ceci temoigne de notre volonte de doter le pays d'un appareil 

judiciaire independant, impartial pour pennettre a l ' idd de justice de se manifester 

librement . 

Cenes, le gouvernement en piace ne cesse de menager aucun effort dans 

ce sens. Cependant, force nous est de constater des derappages assez regrettables et nous 

proposons dam le cadre de notre projet de societe, un modele beaucoup plus adequat de 

consideration de I'dtre humain et de son insertion dans I'action realisatrice des objectifs de 

developpement. En outre, le President de la Republique semble dispose a asseoir cette 

ideologic. Pourtant, et nous le regrettons, beaucoup de ses gestes laissent traduire une 

certaine velleite quant a ce qui est de la consolidation de ces acquis democratiques et de ces 

principes fondamentds des droits de I'homme. 

En effet, chers cornpatriotes, l'homme demeure l'agent incontestable de 

tout developpement car, seul ]'%re hurnain est capable de realisations suxeptibles de lui 



octroyer un bien-etre social veritable. Donc, il impone de lui accorder une marge etendue 

d'attention, de n'entraver sous aucun pretexte les voies qui permettent son epanouissement. 

A la conference sur la population organisie par I'Organisation des Nations 

Unies, au Caire en ~gypte  en 1994, il f i t  question de palier au fleau de l'explosion 

demographique mondiale par la liberalisation ou rnieux encore, la legalisation de 

l'avorternent. Cenains pays parmi lesquels le netre ont ete dd'vis qu'on retienne cette 

itsolution miracle)). Cependant, nous dam notre parti jugeons ces mesures barbares et 

contraire a I'ethique sociale de notre pays. En Amerique par exemple ou le taw 

demographique est eleve le developpement ne manque de s'y manifester spectaculairernent. 

Les ~tats-UNS en xront-ils a I'etape actuelle de leur developpement sans ressources 

humaines ? Quels seraient les bras pour embellir ces vastes contrees sauvages, et quelles 

seraient les tites pour concevoir toutes ces artifices scientifiques et technologiques que nous 

comaissons ? Il den va pas autrement pour I'Europe et 1'Asie. Le Nigeria et I'Afiique du 

Sud emboitent deja le pas aux puissants. Ce qui revient a dire que, le developpement d'un 

pays passe necessairement par la quantite et la qualite intellectuelle et morale de ses 

habitants. 

Nous avons besoin des bras et des tttes pour parfaire le developpernent 

socio-economique de notre pays, seul facteur capable de nous conduire vers un ordre social 

nouveau et ven 1'idCal de paix auquel nous aspirons. 



Certains me taxeront de cultiver un chauvinisme national voire ethnique. 

Mais nous avons le choix ou nous promouvons la quantite et la qualite demographique en 

conformite avec les nonnes de la planification sociale et nous avons les homrnes pour 

parachever notre combat contre la pauvrete, ou nous acceptons les mesures cconusie~e)) au 

detriment de notre pays. 

C'est pourquoi, notre opposition participe de cette perspective 

d'orientations politiques. Nous le repetons, il ne peut y avoir developpement sans faaeur de 

de developpement. Or, I'homme en est le fer de lance. Donc, nous proclamons que soit fait a 

tout point de w e  les voies de son epanouissement. Notre parti s'emploiera par voie de 

consequence a garantir a I'homme une marge dargie de liberte individuelle, de liberte 

d'expression et d'opinion, cela pour un meilleur devenir de notre peuple et de notre pays. 

Tout sera mis en place pour son education, sa sante, bref. sont bien-etre social. 



Mercredi, 4 janvier 1995 

~tudiant 11 

Devoir no 5 sur I'argumentation 

Sujet : Vous Ctes chef d'un parti politique et vous orientez votre 

compagne electorale en voulant faire cornprendre a la population que l'homme est le premier 

facteur de developpement. 

Cornposez un discours en menant en application les types de raiso~ement 

deductif et inductif ainsi que les differents procedes du raisomement persuasif. 

Discours prononce par le leader du Mouvement Democratique pour le 

Progres des Paysans Centrafricains. (M.D.P.P.C.) LE 20 F~VRIER 1995 

Chers compatriotes, 

Militants et militantes du Mouvement Democratique pour le Progres du Paysans 

Centrafricains, Mesdames et Messieurs. 

Je vous remercie beaucoup de venir tres nombreux a ce meeting. Nous 

voila encore aujourd'hui ensemble pour discute des problemes de notre pays. Le MDPPC est 



un parti qui aime le dialogue, qui vise a ameliorer le bien-ttre de la population. Le MDPPC 

ne tiendra pas devant vous des discours dernagogiques qui vont vous seduir dam le futur. 

Chen compatriotes, sachez maintenant et pour toujours que le 

developpement d'un pays n'a pas besoin des aides, des partenaires econorniques et autres 

mais tout simplement de la prise de conscience de I'homme d'un pays donne. Nous 

constituons un ensemble homogene pour notre developpement, Nous avons une population 

de 3'5 million. Cette population est repartie sur trois secteurs, elle a la possibilite de 

developper notre pays. Nous avons plus de 40% de notre population qui est au secteur 

primaire 10% au secteur secondaire et 5% au secteur tertiaire. 

Mes chers compatriotes, I'hornme est le facteur premier du developpement 

aujourd'hui nous parlons de la democratic, de I'economie, de la politique, de la science, de la 

physique, la chimie, de la litteramre et autres, mais toutes ces choses ont pour sujet 

I'homme. C'ea pour cela que votre parti le MDPPC a voulu vous le dire et a vous mettre 

en garde que ce n'est pas les propos falascieux que tiennent les autres parti politique qui 

vont developper notre pays, mais c'est vous les paysans, les eleveurs, les commerwts, les 

fonctiorwires, les etudiants etc.. . qui seront a la source de votre epanouissement. Imaginez- 

vous que dans notre pays nous avons huit regions de foriits, six regions de wanes n deux 

regions de plaines. Pourquoi pas degager une tres grandc poduction a base de nos produits 

d'exportations ? (le cafe, le coton) tout simplement parce que depuis notre independance 

nous ne savons pas que c'est nous qui sommes le facteur principal de developpement. 



Chers compatriotes en votant pour le MDPPC, notre solidarite, notre 

hospitalitk, notre volonte, notre courage, notre generosite nous amenera a montrer aux yeux 

du monde ce n'est pas le miracle qui peut faciliter le developpement d'un pays rnais plutBt 

seul la prise de conscience de I'homme sera I'elernent vivificateur. 

Pour terminer, j'aimerai mieux vous d o ~ e r  un exple qui demontre que 

l'homrne est le premier facteur de developpement . 

Depuis quelques annks vous vous Btes battus pour la democratie, voilir la 

democratie est venue et nous voyons aujourd'hui a la carnpagne electorale qui etait 

impossible pour les partis politiques cela prouve que I'homme est le facteur premier du 

developpement car ce que vous avez voulu est arrive. Donc si aujourd'hui vous hes dam le 

besoin du developpement vous l'aurez. 

Chers compatriotes je vous demande de faire preuve de votre maturite 

politique c'est-a-dire de voter pour le developpement de notre pays. 

Je vous remercie. 



Memredi, 6 janvier 1995 

~tudiant  15 

Devoir no 6 sur l'rrgumentation 

Dans le monde entier et en ce plein siecle, existent plusieurs manieres 

de cornmuniquer ou de se cornmuniquer. Parmi ces differents modes de communication, on 

peut en citer quelques-uns c o m e  I'oral, le gestuel ou I'krit. Tout en sachant que ce dernier 

est I'un des plus fiequernment employes, de nombreuses definitions lui ont ete, tout au long 

des siecles et par de divers auteurs, assignees. Parmi tout cet amalgame d'apports explicatifs 

figurent ceux de Bellenger, dates de mil neuf cent quatre-vingt et un (1 98 1). 

Nous allons de ce fait retenir quelques unes des definitions de cet auteur, 

chercher a les expliquer et a les cornmenter, afln de deceler ce qui est de substantiel la- 

dedans. 

ct~crire, c'est parler de soi par le biais du style, des mots, c'est une 

maniere de penser ; mais Crire, c'est aussi traverser une jungle des principes de regles 

d'usage a des convenances)). Cet enonce de Bellenger veut dire que quand on ecrit, on fait 

un acte de communication de son message par des methodes et des moyens dQerminC ; , 

c'est le fait de faire parvenir ses penser aux autres ; mais c'est sans oublier, un exercice 

difiicile qui consiste a respecter quelques exigences techniques. Dans les autres definitions 



qui suivent celle-ci, ccecrire), c'est faire reminescence de tous les elements elementaires de la 

redaction aquis dans sa carriere academique. Et selon cet auteur toujours, ecrire c'est un 

travail solitaire et quelque peu antarctique qui necessite une concentration intelectuelle 

serieuse. Et entin, cckrire, c'est cornrnuniquer deux fois : avec soi en w e  d'autrub a-t-il 

ajouter, c'est-a-dire qu'on se parle d'abord en fonnulant 03 en rWisant le texte en w e  de 

faciliter la comprehension du texte par autrui. 

Revenons encore en amere pour voir comment Belleger conduit dans ce 

segment de son texte ou il d o ~ e  son appons explicatifs du terme ccecrire)) Bellenger met en 

evidence que quand on ecrit, on pule de mi, ou emet ses propres pensees par le biais de 

deux choses suit a la base de tout ecrit. I1 affirme que l'ecrit, qui est aussi un exercice 

intellectuel, est une maniere de penwr car pour ecrire, on f ~ t  d'abord noumr les mots dam 

la penstie avant de les sonir sous forme de signes. Toutefois, I'ecrit a ses caprices car 

I'auteur conclut que ccc'est aussi traverser une jungle de principes, des regles d'usage et des 

convenances)) ce qui explique le wactere complexe de la graphie. I1 compare I'ecrit a un 

affiontement de mode d'expression particulier pouvant le normaliser et demontre le 

wactere exigeant et singulier de I'ecrit qui, contrairement a I'an oral, met en application 

cnoutes les premieres contraintes scolaires en occurrence toutes les techniques de la 

redaction. Ailleurs, Bellenger prouve que tout ecrit necessite un retour sur soi, et que c'est 

un travail d'ordre psychologique car il situe I'ecrivain entre lui-m6me et le message qu'il 

veut lancer a ajoute que le message ne pourra en aucun cas etre comprehensible si ccune 

confrontation silencieuse)) n'est pas observte. Pour finir le segment du texte, I'auteur montre 

I'aspect bilateral de la communication en ecrit, car selon hi, I'ecrivain se pule d'abord a 



s'adresse ensuite au lecteur en w e  de lui permenre la bonne comprehension ; ainsi il dit 

((hire, c'est communiquer deux fois : avec soi en w e  d'autrub. 

Conclusion 

Tout au long de I'explication et du cornmentaire que nous venom de faire 

de ce teae de Bellenger, nous constatons que l'auteur veut amener des explications plus 

profondes et detaille de ce que c'est que ccecrire)). Il demontre que I'ecrit est un travail 

intellectuel et complexe car il exige des regles, des principes qui pourront permenre et la 

transmission et la comprehension de son message. 

Le texte est tres emphatique car nous remarquons la reprise successive du 

mot ccCrire a le wactere evolutif du texte qui tourne autour du meme theme. 

Le texte est clair et saisissant. 



Mercrtdi, 25 novcmbrt 1995 

~tudiant 19 

Devoir no 2 sur I'argumeatation 

Sujet : Vous 6tes joumaliste et vous avez deux heures apres la conference des 

ministres pour rediger un article sur les effets de la devaluation du franc 

CFA en Republique Centrafricaine. 

Dans votre article, vous mettrez en application les differentes reprises 

grammaticales et lexicales que vous avec etudiees. 

Texte : Les effets dfacites de la devaluation du franc CFA en Republique 

Centrafiicaine - Solutions proposees lors de la coderence des ministres a 

Bangui. 

Le probleme de la devaluation du franc CFA est d'actualite en 

Centrafiique. Ce probleme est preoccupant car la devaluation du franc CFA a suscite une 

augmentation terrible des prix sur les marches centrahcains. Pour avoir des 

eclaircissernents sur u t t e  problematique, le Ministre des Finances a envoyi au ministre des 

affaires ttrangcres tous les ministrcs de la R.C.A. a y prendre part a une ceremonie 

d'entretient ah de trouver des solutions pour pallier a ce phenomene. Apres avoir pule des 

effets nefstes de la devaluation du franc CFA sur le budget de la RCA et conaater qu'il a 



eu un deficit commercial ce dernier a demander a tous les assistants de donner leurs points 

de vue ainsi que les resolutions qu'on doit prendre. Sur ce, le ministre des ahires sociales a 

pris la parole. D a donne comme solution qu'on doit faire comprendre aux femmes 

centrafiicaines a consommer et a utiliser les produits locaux. Ces produits concement les 

matCriaux de cuisine, de lessive, la nouniture pour ne citer que ceuu-la. Apres son 

intervention ce fbt le tour du ministre des afFhires etrangeres qui suggee I'irnponation de 

l'industrie en Centrafiique pour eviter le coup 4eve de I'importation des produits 

industriels. Ces produits sont : les materiaw de construction les engins agricoles et autres 

choses semblables. Le ministre de la sante quant a lui a souhaite la crktion des laboratoires 

en R.C.A ahsi que des medecins centrafiicains pouvant fire des experiences dam les 

laboratoires avec nos propres potentiels economiques et les produits de nos sols et forits ; 

cela peut nous aider a fabriquer des medicaments nous-mtmes. 

Pendant la conference d'autres rninistres avaient parle mais certains 

n'avaient pas eu le temps de d o ~ e r  leur point de we. C'est le ministre des flakes Finances 

qui a cloture la s h c e  et a demande a ce que les resolutions prises soient executees dans 

l'immidiat . 
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