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Dans |'enseignement-apprentissage des langucs, I'enseignant est confronté a divers discours:
les discours théoriques d’autres disciplines de référence comme la linguistique ou la psychologie,
les discours didactiques portant sur 1'enseignement des langues et enfin, les discours pcédago-
giques, ¢ est-a-dire ceux qu’il tient lui-méme dans I'excreice de sa profession. Dans le cadre de
cet article, j" cssaicrai de montrer, & propos du discours explicatif, que tous ces discours contribuent
a I'cfficacité de I'enseignement-apprentissage d’une compétence discursive écrite.

Apres avoir présenté le cadre de I'expérimentation, je tenteral d’appligucr I'approche modu-
laire qui est présentée dans I'article d’Eddy Roulet a la description d’un texte que je juge de type
explicatif et a la conception d’exploitations pédagogiques tirées de mes observations.

C'est ainsi gue j"analyserai les structures textuelles d’un texte explicauf & différents niveaux:
hiérarchique, relationnel et périodique et, plus brievement, compositionnel, avant de dégager de
ces observations quelques applications pédagogiques.

CADRE DE L'EXPERIMENTATION

L’enseignement-apprentissage dont il sera question ici se donne a I"Université de Geneve,
dans le cadre des «Cours d’appui linguistique pour étudiants non francophones», qui reltvent de
la responsabilité de I'Ecole de Langue et de Civilisation frangaises (ELCF). Ces cours visent a
améliorer les compétences discursives éerites et/ou orales d’étudiants non-francophones inscrits
dans divers centres, écoles et facultés de !'Université de Genéve: pour pouvoir suivre leur cursus,
ces étudiants doivent acquérir en particulier une certaine compétence en compréhension et en
expression écrites en frangais L2

Les étudiants concernés par ce programme sont caractérisés par une grande diversité
géographique, culturelle et disciplinaire. Ainsi, leurs représentations de I"apprentissage et des
exigences universitaires sont trés marquées par leur culture et souvent tres ¢loignées du monde
universitaire francophone européen. Quant a leur niveau de connaissances du frangais L2, 1} s'étale
de moyen a faible. Car, malgré un souci d’homogénéité fondé sur un test de classement, les
émdiants choisissent souvent les cours en fonction de leur emploi du temps et non du programme
le plus approprié¢ A leurs besoins. En outre, ces cours s’ajoutent a un programme régulier dans
leur Faculié d’origine, ce qui entraine un certain absentéisme et queiques disparités dans le tra-
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vail effectué en dehors des heures de cours. A cos premiers facteurs, il faut ajouter la courte durée
du semestre, c’est-a-dire 15 semaines 3 raison de deux heures par semaine. Compte tcnu, outre
ces facteurs, des besoins des apprenants et des exigences institutionnelies, il m'a semblé approprié
de travailler en priorité sur le discours explicatif écrit.

CHOIX ET CARACTERISATION DU DISCOURS EXPLICATIF
EN CONTEXTE UNIVERSITAIRE

Sil'on s’ intéresse a I"enseignement-apprentissage d'une compétence discursive écrite, ¢'est-
a-dire de I"aptitude 4 produire ¢t a interpréter des unités de discours adéquates i une situation
donnée, il me semble que I'étudiant est souvent placé dans des situations on il doit comprendre
ou donner des explications. En effet, il fait souvent face i des situations ot il doit comprendre
ou produire des discours qui répondent i une question formulée en «pourquoi», question qui est
poséc et légitimée soit par la situation, soit par le discours (prise de notes, réponsc & une interro-
gation écrite, compte-rendu, résumés, etc). Ce discours cxplicatif, qui s"inscrit dans des zones de
coopeération sociale déterminées (lieu, énonciateur et finalités poursuivies), cngendre une maniere
de dire / de faire reconnue et acceptuble dans ce milieu. Je ne reviendrai pas ici sur les quelques
traits spécifiques du discours explicatif dans interaction entre un cnseignant et un apprenant
dans le contexte universitaire, puisque je les ai traités dans Pouliot (1992, 1993, 1994), pour me
concentrer davantage sur un aspect plus récent de mes recherches: Ja description ¢t la présentation,
dans une approche modulaire, de certaines caractéristiques structurales du texte explicatif qui
doivent étre considérées comme prioritaires dans 1‘enseignemenl-apprentissagc.

ANALYSE D’UN TEXTE EXPLICATIF A PARTIR DE L’APPROCHE MODULAIRE

Je vais chercher maintenant i dégager les principales propriéiés discursives et les marques
discursives du discours cxplicatif (dorénavant DE) en appliquant au textc en annexe A . «Le dan-
ger des photocopieuses», 1"approche modulaire que décrit E. Roulet dans son article. Je m’en
tiendrai ici a I'analyse détaillée de trois des six modules faisant partie de la composante textuclle:
les modules hi¢rarchique, relationnel et périodique, et & une bréve incursion dans le module
compositionnel.

Comme le souligne Roulet, la structure hiérarchique est la dimension fondamentale du
discours. Aussi, il m’a semblé important de la présenter en premier, car la prise de conscicnce
de cette structure s’aveére primordiale & la compréhension et a la production d’un fragment
discursif. En effet, si, d'un point de vue discursif, I'analyse de la structure hiérarchique d’un
discours permet de dépasser la linéarité de ce discours et d’en Riérarchiser les constituants, d’un
point de vue didactique, clle permet de distinguer les éléments principaux des éléments secon-
daires d'un texte et de déterminer les éléments A travaiiler en priorité en tenant compte aussi
des besoins des apprenants.

Selon Roulet, {e module hiérarchique permet tout d’abord de distinguer le discours
dialogique, qui correspond au rang de I"échange, du discours monologique, qui correspond au
rang de I'intervention (Roulet et coll., 1985, et fig. 1, le module hiérarchique). Ainsi, le texte
¢tudié ici est clatrement dialogique, puisqu’il présente une structure d’échange, avec une inter-
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vention initiative ¢t unc intervention réactive. La structure peut en étre représentée de la fagon
suivante:

11 (actes 14 %)

12 {actes64..)

(schéma 1)

Les constituants de 1'échange sont liés par des fonctions illocutoires initiative (ici, ques-
tion) et réactive (ici, réponsc).

Si nous ne prenons en considération que la réponse ou I'explication, nous sommes alors
face a un discours monologique, A structure d'interventions. Les constituants de chacune d’elles
sont liés non par des fonctions illocutoires initiative et réactive, comme ceux de I'échange, mais
par des fonctions dites interactives (préparation, argument, contre-argument, etc).

L analyse présente le double avantage de mettre en évidence la nature fondumentalement
monologique du discours cxplicatif ¢t le cadre dialogique dans lequel celui-ci 8’inserit, deux di-
mensions a prendre en compte dans I'exploitation didactique.

Examinons maintenant les structures hiérarchiques des deux interventions de question et
de réponse. Dans un échange authentique, il est rare qu'une intervention se limite a un seul acle.
En cffet, une intervention formée d’un seul acte pourrait &tre considérée par I'interlocuteur comme
incompléte et donc ne satisfaisant pas a la complétude dite interactive. C'est pourguoi un acte
principal dans une question comme dans une réponse est souvent entouré d'actes, voire
d’interventions subordonnés; une intervention peut étre amsi formée de plusieurs interventions
enchassées les unes dans les autres. Suivant ¢e principe, la premigre intervention présente la struc-
ture suivante:

Asl Jenlends souvent dire ...

As2 Comme je les utilise énormément
A3 Je voudrais savoir ..., santé?
Asd i oui,

. [ Ap5 Conunent s'en protéger?

(Schéma 2)

Les relations de subordination sont souvent marquées par un connecteur (ainsi comme dans
I’exemple ci-dessus). Si clles ne sont pas marquées, on peut reconnaitre les constituants subor-
donnés au fait qu'ils peuvent étre supprimés sans toucher a la cohérence de I'ensemble.

Duns notre exemple, V'intervention initiative (11) présente une structure complexe composée
de trois interventions (Ip, Ip et I) enchassées les unes dans les autres, et formées clles-mémes
d’actes principaux et subordonnés. Par exemple, le premier acte «J'entends souvent dire ...» est
subordonné a l'intervention principale qui constitue le coeur de la question. Le deuxieme acte
«Comme je les utilise énormément» est subordonné & I'intervention qui est elle-méme formée de
I"acte principal a.3 «je voudrais savoir ... santé» et d'une autre intervention . Cette derniére est
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elle-méme formée de I'actc subordonné u.4 «si oui» et de I'acte principal 2.5 «comment s'en
protéger».

La composition de cette intervention initiative nous permet de souligner une différence
intéressante entre le dialogue oral en face i face et le dialogue écrit. Imaginons, par exemple,
que le méme probleme — le danger des photocopieuses — fusse 1’objet d'une discussion en face
a face. Cette conversation donnerait lieu sans doute i au moins deux échunges successifs constitués
d’interventions A fonctions illocutoires initiative (I} et réactive (Ir), que I'on pourrait schématiser
ainsi:

li Fentends souvent dire .... santé?
El

Ir  Des chercheurs australiens ...... doses d'ozone.

It (Alors) comment s'en protéger?

E2
Ir 1l existe des moyens ...

(Schéma 3)

En revanche, dans le dialogue écrit, compte tenu de la situation de communication différée
décrite par Roulet (1985, 75), la structure hiérarchique est généralement différente: la distance
spatiale et temporelle entre les interlocuteurs tmpose au scripteur d’énoncer séquentiellement
plusieurs interventions initiatives et au destinataire de Juxtaposer dans sa réponse plusieurs inter-
ventions réactives. C’est hien ce que nous retrouvons dans notre texte ol les deux questions du
scriptenr sont énoncées séquentiellecment dans 1'intervention initiative et les réponses juxtaposées
dans I’intervention réactive.

Passons maintenant a 'analyse de la structure hiérarchique de I'intervention réactive. Un
regard plus approfondi sur 'ensemble de la structure hi¢rarchique de ce texte (schéma 4) montre
bien que I'intervention réactive 12 est beaucoup plus complexe que I'intervention initiative I1. Il
s’agit de donner une cxplication qui, pour satisfaire 4 la complétude interactive, doit présenter
un certain nombre d’éléments: anssi 1'auteure décompose son intervention en plusieurs interven-
tions qui sont enchissées les unes dans les autres.

Dans un premicr temps, Rosette Poletti produit une intervention formée d’un acte princi-
pal 4.6, qui s’appuie sur une intervention subordonnée composée elle-méme d'un acte principal
a.7 et d'un acte subordonné a.8. Notons que 1'acte principal «.6 peut paraitre 3 premidre vue
satisfaire & la complétude interactive, en ce sens qu’il constitue une réponse claire a la question
du lecteur «Je voudrais savoir si ¢’est vrai qu'il y a un danger pour la santé?». Cependant,
I"auteure, anticipant une réaction du lectenr qui pourrait demander une explication complémentaire
(«Pourquoi?»), ajoute aussitdt une intervention subordonnée oii elle présente les causes du dan-
ger. Puis, toujours dans le but d’étre compléte et de satisfaire son lecteur, elle poursutt son expli-
cation en ajoutant une nouvelle intervention subordonnée, qui se décompose en deux interven-
tions: I’une subordonnée (a.9 et a.10) et I"autre principale, qui est composée des actes a.11, a.12
et a.l3.

Quant i la derniere intervention, elle anticipe aussi une réaction du destinataire; non pas,
cette fois, une demande de complément d’information, mais 1'introduction d’un contre-argument
du type: «oui, mais si on fait peu de photocopies, les dangers sont-ils les mémes?». Pour écarter
ce contre-argument, I"auteure compléte son intervention (1.14 ¢t a.15)
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Asl Tentends souvent dire ..., |a santé

As2 Comme je les utilise ...

= 11
A3 Je voudrais savoir ... santé
Ip
P
As4 Sioui,
H
Ap3 Comment s'en protéger
Ap6 Des chercheurs australiens .....
P 7 Le nisque .... photocopicuse
Is
(en effet) 8 (car) il s'agit ....
E
9 Ce paz dozone ....
5 7 3
10 11 est aussi produit ...
Is
11 Toute exposition ... maux de téte
Ip Al2l Alongterme ... golt
(oome) A 13 A de hautes concentrations ...
Asl4  Bicn entendu ..... ventilation
| 1s
Apl5 Normalement, une machine ...
___ Asl6 [l existe des moyens .... les risques
= Al7 Travailler
12 L
I
Ip AlS Metire
A 19 Metire
A20..
(schéma 4)

Bien que je n'aie pas I'intention d’analyser en détails la seconde partie de la réponse, a
savoir I'intervention réactive a la deuxieme question. je la commenterai bri¢vement en faisant
une bréve incursion dans le module compositionnel. Cette intervention constitue un trés bon
exemple de I'hétérogénéité discursive qui peut se manifester méme dans un texte explicatif: on
trouve en effet enchiissée dans la séquence monologique délibérative explicative une séquence
monologique procédurale injonctive. Les deux types de séquences, selon Roulet (1991), se
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distinguent sur les plans ¢nonciatif (marques aspecto-temporelles) et référentiel (le discours porte
dins un cas sur des idées, duns |’autre sur des actions futures). Ce pussage pourrait donc donner
lieu & unc double exploitation pédagogique: sur les différences entre les deux types de séquences
et sur la possibilité de les combiner dans le méme texte, mais Je n’aborderai pas ce probiéme ici.

Passons maintenant & I"examen des relations cntre les constituants de I'échange et de Ju
premicre partie de la réponse. Jai déja signalé que les nterventions constitutives d’échange sont
liées par des fonctions illocutoires initiatives el réactives, ici question et réponse, alors que les
constituants des interventions sont liés par des fonctions dites interactives: argument, contre ar-
gument, clc. qui peuvent étre marqués ou non marqués par des connecteurs. Dans certains cas,
en I'ubsence dc ces marques argumentatives, on peut se permetire d'introduire un connecteur (entre
parenthéses dans l¢ schéma). 11 s’agit d'un moyen heunistique pour aider a saisir les relations
entre constituants qui ne sont pas marquées.

Dans une unalyse de texte traditionnelle, les relations entre les diverses parties d'une phrase
ou d'un texte sont généralement étudices selon des critéres syntaxiques. Dans une analyse du
discours, sans négliger pour autant I”aspect syntaxique, on accordera plus d'impertance aux liens
discursifs cntre les divers constituants et aux propriétés pragmatiques des connecteurs qui indiquent
ces liens.

Dans un premier temps, notons que i I'exception des connecteurs interactifs que j’ai insérés
(en effet. car, par conséquent), cetle intervention ne contient que les trois connecteurs comme,
si et bien entendu, cc dernier pouvant étre remplacé par certes. «Comme» dans ’intervention
initiative marque la relation d'argument a Iacte principal a.3. Placé au début de 1'acte subor-
donn¢ .3, il justifie la question «Je voudrais savoir si ¢’est vrai qu’il y a danger pour la santé.
«Si» placé au début de 'acte subordonné u.4 marque la relation d’argument potentiel entre
I"acte a4 et I'acte a.5. «Bien entendu» indique une relation de contre-argument, qui lie I'acte
subordonné a.14, qui anticipe unc objection possible de I'interlocuteur. 2 I'acte principal de
I'intervention a.15.

Parfors, la relation cntre deux constituants n’est marquée par aucun connecteur et il est
difficile d’en introduire un. C’est le cas en particulier pour la relation de commentaire, qui lie
sans doute ici I'ecnsemble de I'intervention subordonnée qui commence par «Bien entendu» i
I"intervention principale qui précede.

Quant aux connecteurs (en cffer. car et par conséquent) que j’ai insérés entre deux cons-
titnants discursifs, ils permettent de vérifier qu’il y a probablement une relation d’argument
entre ceux-ci. Par exemple, «en effet» et «car» introduisent une intervention subordonnée pour
le premier et un acte subordonné pour le deuxieme cas a I'appui d'un acte directeur, selon le
schéma. Quant au connecteur «par conséquent», il marque I'intervention principale et établit une
relation entre celte intervention et I'intervention subordonnée.

Le dernier module que je traiterai ici — le module périodique — cst 1ié a la construction
et a l'interprétation progressive du discours par ¢lapes. Cette dimension du discours, peu étudiée
par les spécialistes du discours comme par les didacticiens, me parait importante dans le cadre
d’un enseignement-apprentissage de la compétence discursive écrite, tant au nivcau de la
comprehension que de I'expression. Elle permet d’attirer I’attention des étudiants sur I"importance
du découpage dun texte pour les activités de compréhension et d’interprétation.

A I'écrit, cette dimension est attestée par de nombreuses traces linguistiques dont ['une des
plus importantes est, & mon avis, la segmentation en paragraphes. En effet, le découpage en
paragraphes, selon Bessonat (1988), «permet de programmer et d’hiérarchiser I’information». On
peut donc observer certames corrélations entre le découpage périodique en paragraphes et la struc-
ture hiérarchique du discours, en particulier avec le découpage en interventions et ce, 4 différents
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niveaux. Par cxemple, les trois paragraphes du texte a 1’étude correspondent en effet aux trois
interventions suivantes:

Ip = § 1 «Des chercheurs australiens .... toxique et instable».
Is = § 2 «Ce gaz d’ozone ..... ralentissement du rythme cardiaque»
Is = § 3 «Bien entendu ... faibles doses d’ozone».

Cependant, si I’on tient compte de la deuxiéme intervention, qui est elle-méme composée
de deux interventions, on pourrait envisager un autre découpage périodique:

Ip = § | «Des chercheurs australiens ... gaz hautement toxigue el instable»
Is = § 2 «Ce gaz d’ozone ....lampe de la photocopieuse»

Is = §3 «Toute exposition .... ralentissement du rythme cardiaque» .

Is = §4 «Bien entendu ... de faibles d’ozone».

Cette segmentation, tout en étant conforme 2 la structure hiérarchique, présenterait aussi
I'avantage de garder un certain équilibre dans la longueur des paragraphes. On peut faire
I'hypothése que cette segmentation correspond a la version originale de 1'autcure mais, comme
cela se fait couramment dans les journaux, elle peut avoir €té modifi¢e par I’éditeur.

Certes, unc analyse comme celle que je viens de présenter n’est pas complete, mais clle
permet tout de méme de dégager des caracténistiques importantes du DE, en particulier:

— du point de vue hiérarchique. une structure monologique complexe, avec des constituants
principaux et subordonnés a plusicurs niveaux, ceci afin de satisfaire & la complétude
interactive, le tout s’inscrivant dans une structure fondamentalement dialogique;

— du point de vue relationnel, la prédominance de relations d’argument et de contre-argu-
ment entre les constituants des différents niveaux, dans le double but d’étayer les asser-
tions et d’écarter par avance d’éventuelles objections;

enfin, du point de vue périodique, une construction en plusieurs ¢tapes pour tenter de
satisfaire progressivement aux besoins d’information du destinataire.

4. PRESENTATION D'UNE SEQUENCE PEDAGOGIQUE

Je pars de I'hypothése que I'approche modulaire, ol les différentes dimensions d'un texte
peuvent &tre étudiées séparément pour étre ensuite mises en relation, se préte bien i une démarche
pédagogique qui privilégie I’ interaction entre I’observation de textes, la production d’un nouveau
texte et une évaluation fondée sur des critéres dégagés lors des séances d’obscrvation.

Pour moi, en effet, une séquence pédagogique comprend trois phases: la phase d’observation
ou de caractérisation du discours, la phase de production et celle d'évaluation et de réécriture.
De durée variable et intervenant a différents moments de la séquence pédagogique, chacune de
ces phases jouc un role important dans I'enseignement-apprentissage d’une compétence discur-
sive écrite.

La phase d’observation

La phase d’observation a pour but de mettre a la disposition des apprenants un stock de
formes linguistiques et textuelles correspondant aux opérations discursives qu'ils seront appelés
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& produire. Souvent précédée ou interrompue par de courtes phascs de production, cette phase
consiste en une suite de repérages visant i dégager les traits spécifiques du texte dans le cadre
d’un module donné, par exemple le module hi€rarchique, et en une misc en relations de ses traits
avec ceux qui régissent d’autres dimensions du texte. Il est, en effot, indispensable que les étudiants
saisissent les interactions entre les différentes dimensions d’un texte en fonction d'une situation
de communication donnée: émetteur, destinataire, finalités poursuivics, contexte spatio-tempore!
et liew social de production et de réception.

Pour iMlustrer cette phase, je reprendrai les traits spécifiques des modules décrits ci-dessus.
Je ne les présenterai pus, cependant, de fagon linéaire mais de fagon interactive, ¢’est-a-dire cn
Clablissant, selon les besoins, les liens entre les différentes dimensions.,

Le premier objectif étant de sensibiliser les apprenants au fait que méme un texte con-
tinu peut simuler une structure d’échange, je leur demande de lirc d’abord le chapeau et de
souligner les questions posées par le lecteur: puts, en balayant |'aire du texte, de repérer les
partics du texte qui apporient les réponses respectives & chaque question, de les encercier et de
les relier a la question appropriée. Cette premiére observation, reprise sous forme de schéma.
met cn évidence les deux dimensions monologique et dialogique du texte explicatif, ici avec unc
parlie interrogative formée de deux questions et une partie affirmative composée de deux réponses
distinctes,

Une deuxieme observation vise a faire prendre conscience aux apprenants que les consti-
tuants d’un texte n'ont pas tous la méme valeur: certains sont essentiels, d’autres sont com-
plémentaires. J'introduis ainsi la distinction entre constituants principal et subordonné, en me
fondant sur le critere de la possibilité de suppression.

Une fois ces notions établies, les ¢ludiants sont amenés a établir les liens existant entre les
divers constituants. Les résultats de cette discussion sont, par la suite, reproduits au tableau sous
forme de schéma.

A utre d’cxemple, voici une bréve description du déroulement de cette €tapc a propos de
la deuxieme intervention:

— Quel est I'acte principal de cette intervention? Les étudiants identifient I'acte a.6 comme
étant I'acte principal de cette itervention,

— Quel lLien I'acte principal a.6 entretient-il avee les actes a.7 et u.8? L'intervention
principale ne comporte pas de connecteurs interactifs explicites, mais on peut fairc appel
a l'intuition des ¢tudiants en leur demandant d’insérer un connecteur qui permectte
d’établir un lien entre I'acte principal 2.6 et intervention composée des actes a.7. et
a.8 d’une part, et d’autre part, un autre qui relic les actes a.7 et a.8. Les connecteurs
(»en effer») et (»car») comptant parmi ceux que les étudiants maitrisent mieux, j'ai pu
obtenir la réponse assez facilement ¢t montrer les liens argumentatifs entre chacun des
constituants: I'intervention Is (introduite par un «en effet» implicite) est un argument
Pappui de I"acte principal a.6. ; le «car» introduisant une cause vient appuyer ’acte
principal a.7. On procédera de méme pour la deuxidme intervention.

Pour la dernitre intervention, qui commence par «Bien entendi...». on peut constitter avec
les Cludiants qu'il est difficile de la relier & ce qui précede par un connccteur et suggérer qu'elle
a une fonction de commentaire. Quant a la relation de contre-argument entre "acte introduit par
«Bien entendu» et I'acte principal qui suit, elle est suggérée par «Bien entendu» et confirmée par
I"introduction possible de wnais» devant I'acte principal. Cette structure permet de montrer I’ utilité
pour le scripteur d’introduire un acte subordonné de contre-argument pour anticiper et écarter
une objection possible du destinataire.
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Enfin, on peut étudicr avec les éudiants les effets de la segmentation en paragraphes sur
I’interprétation du texte, en comparant la scgmentation proposéc par I'auteur avec d’autres
segmentations possibles, qui s appuient sur différents niveaux de la structure hiérarchique.

Les divers repérages de cette phase de décomposition du discours, qui ont €1€ entrecoupés
de phases de production et d’évaluation, permettent de dégager la structure hiérarchique de ce
texte ct d’établir les relations entre cette structure et les modules périodique et relationnel. Il s”agit
d'une sensibilisation a guelques traits discursifs que les éudiunts auront a exploiter dans les
activités proposées dans la phase de production.

Phase de production

Cette phase vise a mettre en application des principes dégages dans la phase dc repérages
et peut prendre la forme d’excrcices d'entraincment qui portent sur les particularités d’un seul
module, ou sous forme de production libre exigeant 1'application des spécificités propres a
plusieurs modules.

D’abord, je présenterai bricvement une phasc de production libre dont les diverses étapes
visent a exploiter les résultats des analyses hiérarchique et relationnelle.

Afin de faciliter la mise en application des principes dégagés antéricurement, je propose
un sujet qui se rapproche du texte a I'étude, «les dangers du jogging» et qui cst présenté
comme suil:

Sujet:

«En qualité de spécialiste de la médecine sportive, vous Cles chroniqueur dans la rubrique
des sports d’un quotidien. Un lecteur vous expose scs craintes: grand adepte du jogging, il se
demande si, comme le laissent entendre les gens de son entourage, la pratique de ce sport peut
nuire & sa santé et si oui, comment éviter ces risques».

Comme la production suit des phases de décomposition de texte tres précises, elle se fait
ici en trois temps. Chaque étape fait I'objet de consignes portant sur les observations de la phase
précédente. Ici, pour des raisons pratiques, je les présenterai successivement.

Consignes:

a. En qualité de médecin ct de chroniqueur, reformulez le probleme que le lecteur vous a
exposé et qui sera reproduit dans le journal. Inspirez-vous de votre premier schéma, Vous pouvez
préciser, si vous le désirez, quels sont ces gens qui croient que le jogging nuit it la santé.

b. Tracez sur votre feuille le croquis de votre réponse en indiguant ['espace réservé a chacune
des réponses.

c. Toujours en qualité de spécialiste dans le domaine, réponde7 affirmativement & la premiere
question. Appuyez votre réponse sur les dernicrs résultats des recherches médicales.

d. Complétez. votre premiére réponsc en ajoutant une intervention complémentaire dans
laquelle les arguments viennent appuyer votre premiere réponse.

e. Anticipez une ¢ventuelle objection de votre destinataire et ajoutez une derniere inter-
vention o vous introduisez un acte subordonné de contre-argument.

Dans un premier temps, aprés avoir pris connaissance du sujet, les ¢tudiants regoivent
les consignes a et b. Sous leur apparence €lémentaire, ces deux tiches renforcent les acquis de
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la phase d’observation. La reformulation du probleme oblige I'apprenant a recourir & son schéma
et & mettre en application les composantes de la structure hiérarchique de |'intervention initia-
tive sous forme de texte continu,

Quant & la deuxieme consigne, elle vise 2 illustrer lu structure d’échunge, d’une part et
une particulanté de la communication différée, ¢’est-a-dire la Juxtaposition de plusieurs inter-
veations réactives dans la réponse du destinataire, de 1'autre.

Les troisi¢me et quatritme consignes, ¢ et d. reprenant la premiére mtervention réactive,
obligent I'étudiant a formuler une intervention avec des constituants a différents nivcaux reliés
par des fonctions interactives qui pourraient étre marquécs par un ou treis connecteurs, sclon le
modele dont s'inspire 1'étudiant: texte ou schéma.

La dernigre consigne(c) a pour but d’amener les étudiants i (enir comple du destinataire
en écartant une objection éventuelle par un acte subordonné de contre-argument.

Cette phase de production libre peut étre précédée ou suivie d’exercices d’entrainement
qui visent & consolider les notions acquises au niveau de la structure hiérarchique: constituants
principaux et subordonnés. & différents niveaux. Par exemple, un premier exercice peut porter
sur I"identification d’éléments principaux et subordonnés i I'intérieur d'un court texte. Dans
d’autres cxercices, les étudiants reconstituent, sous forme de schéma, la structure hiérarchique
d’un texte on d'une partie de texte. Dans le méme but d’apprendre a hiérarchiser les consti-
tuants d’un texte, les apprenants sont appelés d'abord a reconstituer un texte présenté sous
forme de puzzle et 2 justificr leur choix en soulignant les connecteurs interactifs ou en les insérant
eux-mémes.

Phase d’évaluation

La phase d’évaluation cst une phase importante dans I’enseignement-apprentissage d'une
compétence discursive écrite. L’approche modulaire se préte bien 3 une évaluation formative,
c’est-ii-dire fondée sur des criteres bien définis. Cette approche favorise, en effet, une évaluation
des productions écrites des ¢tudiants 2 partir de critéres recouvrant des spécificités propres i
chaque module, d'unc part, et recouvrant I'ensemble des dimensions requises A une compélence
discursive écrite, de 'autre. Par exemple, une analyse de la structure hiérarchique des produc-
tions des ¢tudiants montre les difficultés qu’ils Cprouvent & construire un argument. Trés souvent,
is ne font qu'aligner des actes principaux les uns apres les autres, sans que I’on retrouve trace
de développement (uctes et interventions subordonnés) argumentatif. Une telle analyse permet
a I'enseignant d’avoir une meilleure représentation des progres et difficultés des apprenants
pour micux orienter son enscignement ultéricur en fonction de besoins plus spécifiques ou plus
globaux. En effet, dans la réalité de la classe, les besoins que manifestent les productions des
¢tudiants imbriquent plusicurs problemes que |’on peut traiter simultanément mais qu’il faut aussi
quelquefois travaiiler séparément.

[D’autre part, les apprenants, informés des principes qui régissent |'évaluation de leurs pro-
ductions, peuvent aussi mieux juger de leurs progres, identifier leurs difficultés a différents niveaux
et en comprendre les raisons. Ainsi, I'évaluation des productions décrites ci-dessus, grice a des
consignes précises, portera sur la dimension discursive au niveau de la structure hiérarchique et
des relations qu’entretiennent les divers constituants.

Par ailleurs, cn fonction de |"objectif du programme, dans notre cas, la compétence discur-
sive requise a la compréhension et a la production d'un discours monologique, plus parti-
culierement le DE, I'enseignant peut définir les diverses dimensions sur lesquelles portera son
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enseignement. Par exemple, i la fin du semestre, les évaluations devraient porter sur les dimen-
sions textuelles ot référenticlle. Dans la premiére, les savoir-faire relatifs aux modules hiérar-
chigue, relationnel, énonciatif, informationnel, périodique et compositionnel feront I'objet d’une
attention particuliere alors que dans la deuxieme dimension I'accent sera mis sur les modules
interactionnel et social. Les autres modules, sans étre completement négligés. sont des dimen-
sions qui peuvent &tre travaillées dans les cours de grammaire et d’oral.

J’ajouterai quelgues mots sur les exercices de réécriture qui, sclon mot, font aussi partie
de la phase d’évaluation. Ceux-ci se font & partir soit des propres appréciations des étudiants
et/ou de leurs collégues, soit de 1'évaluation de I'enseignant. De facon individuclle, ou en
sous-groupe, lu rééeriture porte essentiellement sur les aspects qui ont fait I'objet d’une évaluation
négative ct visc a remédier aux difficultés des apprenants.

Conclusion

I’ai tenté ici de montrer comment I’approche modulaire peut s appliquer a la des-
cription et a la pédagogic du discours explicatif en milicu universitaire. Il me semble que cette
démarche, qui présente a la fois des avantages et des désavantages, mérite d’étre adoptée et affinée
dans I'enseignement-apprentissage de la compétence discursive écrite. Pour ce qui est des
avantages, cctte approche a pour intérét de fournir a I'enseignant de meilleures connaissances
sur le fonctionnement du discours & divers niveaux et sur les relations entre ceux-ci. Ces
connaissances lui permettent ainsi d’orienter son enseignement en fonction des particularités du
texte et des besoins des apprenants. Aussi, une phase de décomposition du discours, suivie d’une
phase de production, peut porter sur un senl module ou sur la mise en relation des spécificités
propres a plusicurs modules. Cette approche facilite 1'intégration des trois phases que j ai
présentées.

D’autre part, grace a I'approche modulaire, les étudiants dont les connaissances sont platot
d’ordre syntaxique pcuvent mieux comprendre le fonctionnement du discours et comment
s articulent entre elles les diverses notions qu'ils ont acquises au cours de leur formation antérieure.
En effet, la plupart d’eux n’ont jamais eu a s’interroger sur les valeurs pragmatiques des
connecteurs ou des temps des verbes, par exemple.

Quant aux désavantages, je ne mentionnerai que les quatee points suivants:

1) L'enseignant, bien que compétent dans son travail, ne se sent pas ou peu outillé pour
faire une analyse de texte fondée sur I'approche medulaire.

2) La rransposition didactique n’est pas toujours facile. En effet, quels modules choisir,
comment découper les diverses phases de la séquence, quelle terminologie utiliser qui
soil uccessible aux étudiants sans se perdre dans des descriptions ad hoc?

3) L'application de I"approche modulaire i 1'enseignement-apprentissage d’une compé-
tence discursive écritc demande beaucoup de temps, ce dont ne dispose pus toujours
I'enseignant qui a souvent plusicurs cours différents a préparer.

4) Enfin, cetie démarche correspond peu aux représentations,des apprenants qui, au début,
comprennent difficilement Vutilité des diverses observations effectuées sur un texte,
car pour eux apprendre a Cerire signifie produire différents textes portant sur divers
sujets. Par conséquent, les phases de¢ caractérisation du discours et 1'évaluation des
produits finis leur apparaissent comme unc perte de temps. Cette approche ne peut
feussiy que si I'enseignant explique les objectifs de chaque étape.
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Annexe «A»
LE DANGER DES PHOTOCOPIEUSES

I. «}'entends souvent dire que ces machines peuvent affecter la santé. 2. Comme je les
utilise énormément, 3. je voudrais savoir si ¢’est vrai qu'il y a un danger pour la santé et, 4. si oui,
5. comment s’en protéger?»

6. Des chercheurs australiens ont mis en évidence qu’il existe, en cffet, un certain danger a manipuler
pendant de longs moments une photocopieuse. 7. Le risque le plus impaortant est li¢ a I'émission d'ozene
provenant des photocopicuses. 8. 11 s’agit d’un gaz hautement toxique et instable.

9. Ce guz d’ozone est produit au moment ou le papicr est chargé c1 déchargé pour faire la photocopie.
10. il est aussi produit par I'émission de rayons ultraviolets de la lampe de la photocopicuse. /7. Toute
exposition a 1'ozone comporte certains risques et peut causer une sécheresse de la bouche. une irritation
de la gorge, la toux ¢t des maux de téte. 12. A long terme, il peut y avoir perie de "odorat ¢t une altération
du goiit. /3. A de hautes concentrations, 1'ozone déprime le systéme nerveux. produisant un¢ envie de dormir,
ainsi gqu'un ralentissement du rythme cardiaque.

14. Bien entendu, tout dépend du nombre de photocopies faites et d'autres facteurs, els que le type
de photocopicur, la quantité d'ozone qu'il laisse s'échapper, le volume d’air de la pigce ct la ventilation.
/5. Normalement, une machine située dans une pigce asscz grande et aérée ne produit que de faibles doses
d'ozone.

f6. 11 cxiste des moyens de minimiser les nisques:
> Travailler sur une photocopicuse en bon état, révisée réguliérement.
> Mettre la photocopieuse dans unc picce asses grande et bien acdrée,

> Mettre la photocopieuse loin de tout meuble de bureau, afin que personne ne soit assis de longues
heures & proximilc.

> Changer Ic «toner» avec des gants cn plastique ¢t éviler que la poudre ne se renverse.

> Fermer le couvercle de la photocopieuse toutes les fois que ¢'est possible. Lorsqu'on photocopie
un livre et que le couvercle ne se ferme pas completement, s'éloigner lors de la photocopie, ou
faire mettre une protection si cela se renouvelle souvent.

> Réféchir au nombre de photocopies que |'on fait. Sont-elles toules indispensables?

Certaines personnes sont trés sensibles aux ultraviolets dégagés lors des travaux de photocopies et
gagnent a porter des luncties de soleil de bonne qualité lorsqu’clles passent heaucoup de temps & la
photocopicuse. En outre, certaines photocopicuses font beaucoup de bruit et pour cette raison gagnent a
étre placées hors du local de travail.

Comme pour toute chose dans la vie, il faut garder la téte froide; la photocopieuse est un outil qui
rend des services extraordinaires si on utilise avec gquelques précautions,

Rosette Poletti

infirmiere, pédagogue et psychothérapeute
avee la collaboration de

Barbara Dobbs

{Le Matin, le 6 décembre 1994)






