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NUMERO DEUX ...

Ce numéro est le fruit d'une histoire exemplaire a plus d'un titre. Il y a deux ans,
la Régionale Nord de I'AFEF décidait de proposer trois stages a la Mission Académique
de Formation Continue. L'un de ces trois stages (co-produit avec 1l'Ecole Normale de
Lille), intitule "Une langue, un langage, des langages" permit de regrouper des professeurs
de colleges de différentes disciplines pour se confronter a ce délicat probleme du frangais
"langue des cours". Ce stage était d'autre part l'issue logique d'un travail de préparation
effectué dans une commission de réflexion issue de l'assemblée générale de septembre
1983 et réunie régulierement depuis. Ces réflexions préalables, le vécu du stage, et
les nouvelles questions que ces deux expériences posaient a notre groupe se devaient
de fournir la matiere de notre numeéro deux.

Ce faisant, le travail de notre Régionale s'inscrivait logiquement et positivement
dans les lignes directrices de recherches que s'attache a définir le Bureau National
de I'AFEF dans le cadre de la préparation de son congres de 1985 "La langue dans tous
ses etats". Un des axes est d'ailleurs ainsi redéfini par JL. Chiss dans le numéro 69
du Frangais Aujourd'hui: "Les missions de l'enseignant de frangais sont a reconsidérer
dans une problématique ou ce qui est d'abord son affaire soit l'affaire de tous". Le conte-
nu de ce numéro constitue donc une contribution essentielle aux débats qui dynamisent
I'AFEF a la veille de son congres.

Enfin les "situations”" envisagées dans notre réflexion poussent a des interrogations
face a l'effet de mode produit par l'utilisation institutionnelle d'un certain vocable autre-
fois cdtoyé avec soupgons; interdisciplinarité, transdisciplinarité, et bien d'autres, voient
le jour a un moment ou le Ministere ne se cache plus pour encourager des expériences
plurielles telles que ZEP, Colleges en Rénovation, PAE élargis, Quatrieme .expérimentale
des LEP, dans lesquelles le professeur de frangais aurait un rble non-négligeable a jouer.

Notre but a été simplement ici d'essayer d'attirer l'attention sur le fait que chaque
discipline "manipule" des contenus de savoirs a travers des pratiques langagieres qui
devraient étre eclaircies, interrogées, radiographiées. Cette réflexion a été rendue néces-
saire a la suite de la massive divulgation médiatique de I'échec scolaire, de la fameuse
"baisse de niveau". Les difficultés de trop d'éleves relevent bien de ces situations scolai-
res ou ils sont confrontés comme récepteurs ou émetteurs [ (re)producteurs et/ou (re)créa-
teurs ] de discours didactiques multiples: consignes, énoncés, questions, résumés, tableaux...
A qui fera-t-on croire que tous ces discours sont transparents, que toutes ces démarches

sont limpides, que toutes ces stratégies sont opérationnelles pour les enseignés? Qui



pourra se charger de l'objectivation, de I'explication de ces différents discours en tant
que phénomenes langagiers? N'y aurait-il pas la une piste nouvelle pour la recherche?
Peut-on déterminer des constantes, des invariants dans le discours didactique scolaire
écrit?

On aura compris que ce numéro, s'il est l'aboutissement d'une série de travaux,
se veut aussi l'origine possible d'une collaboration entre professeurs de toutes disciplines
pour tdcher de continuer I'approche systématique des probléemes théoriques qui seront
ici ébauchés ou dévoilés. Rendez-vous pourrait déja &tre pris au congrés de Créteil,
fin mai 1985.

Bruno CUINIER.
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FRANCAIS, BIEN COMMUN:
ELEMENTS POUR UNE PROBLEMATIQUE.

1. HYPOTHESES DE TRAVAIL.

1, 1, 1. L'éleve est constamment confronté en réception/production a des écrits:

consignes d'exercices, énoncés mathématiques, résumés de cours, documents historiques,
économiques, etc...et aussi textes littéraires. Dans toutes les disciplines, ces écrits
sont autant de textes que l'éléeve doit s'approprier pour apprendre ses lecons, faire
'exercice, résoudre le probleme, faire un résumé, un exposé, composer un devoir,

etc...

1, 1, 2. Quelles sont les difficultés qu'il rencontre dans ces activités de lecture ou
d'écriture?

Les constats faits par les professeurs de toutes les disciplines en sont multiples. Deux
exemples parmi tant d'autres: soit un €leve qui répond a une autre question que celle
qui est posée; soit un autre éleve qui ne sait pas faire un exercice et qui, lorsque
le professeur lui "traduit" la consigne, accomplit sans difficulté la tiche demandée;
dans ces deux cas, s'agit-il d'un défaut de lecture? d'une ignorance de vocabulaire?
d'une incompréhension plus globale? Et je n'évoque pas toutes les litanies des collegues
sur la mauvaise qualité (graphie, orthographe, cohérence) des écrits produits par les
eleves.

I faut d'ailleurs remarquer que dans leurs discours, les professeurs ne pointent les
difficultés des éleves qu'au niveau des conduites d'évaluation (comprendre un énoncé
de probléeme, savoir y répondre), ou, si l'on veut, des conduites de restitution d'un
savoir. Or, qu'en est-il des difficultés rencontrées par les éleves en réception de textes
ou de discours? Quelles difficultés de compréhension ont-ils face au discours magistral
et aux ecrits "spécialisés" des différentes disciplines? Il n'est pas toujours évident
que ces interrogations informent la pratique d'enseignement toujours plus centrée sur

I'évaluation que sur l'observation des démarches d'apprentissage.

I, 1, 3. Or, on pourrait penser que la classe de frangais est le lieu ou ces difficultés

sont traitées, ou on apprend a lire, a écrire, a comprendre les textes, a les analyser,



a les résumer, a les réécrire éventuellement.

Mais y a-t-1l, en classe de frangais, travail pedagogique et didactique sur les textes
et les discours en tant que tels? Dépasse-t-on le niveau de la phrase? Sauf éventuel-
lement dans le travail sur les structures narratives. Donc, les échecs face aux écrits
multiples signifieraient que les éleves ne savent pas transférer leurs connaissances,
leurs pratiques linguistiques et textuelles du cours de francais aux autres cours. Qu'ils

ne savent pas? Ou qu'on ne les aide pas a opérer ce transfert?

1, 1, 4. Le transfert des compétences n'est pas mis en oeuvre explicitement dans les
démarches d'enseignement.

En effet, en classe de frangais, ce qu'on apprend c'est une maltrise, aussi bien
en réception qu'en production, des textes dits littéraires et (presque) exclusivement
de ces textes-la.

En histoire—géographie, mathématique, sciences (naturelles, physiques, €conomiques,
etc...) les écrits sont cens€s ne pas poser de problémes, c'est-a-dire étre de simples
véhicules-prétextes a des contenus de savoir, ou s'ils en posent, on laisse a l'éleve
le soin de se débrouiller pour les résoudre, c'est-a-dire qu'on se lamente sur son incapa-
cite a le faire ("baisse de niveau") ou sur la défection du professeur de frangais qui
devient ainsi responsable de tous les maux.

Mais s'agit-il du méme genre de texte? Les fonctionnements en sont-ils homolo-
gues? en totalité? en partie? pas du tout? Les connaissances que |'éleve acquiert en
frangals sur les textes dits littéraires sont-elles transposables directement sur les
textes "non-littéraires", informatifs, documentaires, deémonstratifs, argumentatifs,
sur les énoncés de problémes et les consignes qui jalonnent et structurent tout le travail
dans les autres disciplines?

Le professeur de frangais n'integre pas dans son enseignement ces autres textes
et les professeurs des autres disciplines ne prennent pas en charge I'enseignement
du fonctionnement textuel. Ainsi I'éleve est confronté, seul, a des écrits dont nulle
part la maitrise ne lui est enseignée. Et pourtant c'est sur cette maitrise-la que se

fonde pour une bonne part I'évaluation dans toutes les disciplines.

les disciplines..

I, 2, 1. Le statut des textes repose sur des présupposes différents, en francais et dans

les autres disciplines.

Pour les éleves, en francais il n'y a pas de probléme a résoudre. Il y a & comprendre ,



comprendre pour comprendre. L'activité de lecture et de commentaire d'un texte a
pour but de montrer qu'on a compris le texte. C'est tout. (1).

Ailleurs, la lecture d'une consigne, d'un énonce, doit déboucher sur la formulation
d'un probleme. L'activité de I'éleve est donc centrée sur la mobilisation des connais-
sances qui vont permettre tout autant la "reconnaissance" de la question posée que
sa résolution. En effet, face a un probleme, 1'éleve a non seulement a opérer un déco-
dage des mots et phrases constituant cet énoncé (décodage qui peut dans certains
cas déja poser probleme localement), mais surtout il a a effectuer une relation entre
la compréhension stricto sensu de cet enoncé et le contexte disciplinaire auquel réfere
le dit énonce. Il a en quelque sorte a mettre en concordance la signification d'une
série de phrases, éventuellement polysémiques, avec ce qu'il sait déja et ce qu'il ima-
gine qu'on lul demande de faire, a construire une interprétation d'une consigne en
fonction de la représentation qu'il a de la tiche a accomplir, a maltriser, et la signifi-
cation des phrases et le sens de I'énonce.

Soit un exemple tres pointu: en histoire, les mots "fermier, bourgeois, drap, etc..."
n'ont pas le sens commun et l'éleve qui doit leur donner une définition a intérét a
comprendre qu'il ne doit pas mobiliser le méme savoir qu'en cours de francgais, sauf
si, peut-&tre, il s'y produit un travail sur les textes "littéraires" des seizieme et dix-
septieme siecles...

Dans ces conditions, 1'éleve, et surtout l'éleve en difficulté, va produire le plus
vite possible une "question", puisque c'est cela qu'on lui demande, au risque de "mal"
lire le texte de la consigne, d'en produire une lecture partielle ou erronnée. Ainsi
les difficultés que les éleves rencontrent face aux €crits non-littéraires reposent sur
le fait que précisement les textes littéraires et les autres ne sont pas pris dans la
méme perspective d'enseignement: les premiers sont des objets de connaissance en
sol, les autres sont des supports, des médias a une connaissance qui serait en quelque
sorte "extérieure" a ces documents mémes. Comme si le texte en tant que tel était
un élément de signification en frangais, (et donc soumis a observation, analyse, etc...)
et quantité négligeable ailleurs. Tout au plus obstacle a la compréhension quand le
vocabulaire en est trop abstrait, dense ou savant, quand la syntaxe en est trop compli-
quée. On fait comme si les écrits des autres disciplines étaient transparents, (2),
comme s'ils etaient l'objet d'une simple traversée, les signes linguistiques et leur organt-
sation en texte devant simplement mener a la consommation de signification, de connais-

sances qui leur seraient extérieures, comme déposées dans l'empyrée du savoir.

- (1), (2),... Se reporter en fin d'article.



1, 2, 2. Chercher a résoudre de telles difficultés suppose un travail transdisciplinaire
sur la notion de texte.

Du c8te du professeur de frangais, I'urgence est de considérer tout texte comme
objet langagier; de diversifier 1'éventail de textes abordés en classe. Le texte dit litté-
raire ne prend sa spécificité que par rapport aux autres textes, et c'est se priver d'un
elément de compréhension que de ne pas mettre en oeuvre de telles confrontations.
Dans le travail transdisciplinaire, le professeur de francais a a fournir les outils d'ana-
lyse qui permettent d'élucider les modes de fonctionnement des textes. C'est sa specifi-
cite, c'est la, dans le travail sur les textes et les discours, que réside sa compétence.

Les professeurs des autres disciplines ont, par contre, a considérer les fonctionne-
ments textuels comme des éléments pertinents dans la structuration de la connaissance.
En quelque sorte, il s'agit de remettre en cause cette "transparence" du texte d'infor-
mation, d'aller contre la distinction, voire la séparation du sens et de la signification.
Avec l'aide des collegues de frangais qui peuvent apporter les outils adéquats pour
cette prise en compte, on peut alors dans les autres disciplines, se poser la question
non seulement des fonctionnement textuels en général mais éventuellement de ceux

qui seraient caractéristiques d'un champ disciplinaire propre.

2.CADRE THEORIQUE.

La question qui se pose maintenant est de savoir ce qu'est un texte, ou plutdt

quels sont les outils d'analyse qui mettront en évidence des caractéristiques suffisam-

ment pertinentes des objets-textes.

2, 1.Définitions.

Il me semble utile de revenir sur les termes utilisés jusqu'ici. Entrent en concur-
rence deux termes, ecrit et texte. J'entends par écrit tout objet langagier qui obéit
aux contraintes spécifiques de la communication différée ou indirecte.

Encore que des oraux particuliers puissent répondre a ce critere: par exemple
I'envol d'une cassette enregistrée au lieu d'une lettre écrite (3). Disons que 1'écrit
est le resultat d'une activité de codage spécifique a un certain niveau. La notion de
s'il y avait des écrits qui n'étaient pas textes) mais une focalisation sur le fonction-
nement propre de cet objet langagier, et une genéralisation: les notions de texte et
de discours traversent les oppositions oral/écrit, "littéraire"/"non-littéraire". Un texte
est un €crit, ou une production orale, envisagé du point de vue de sa structure interne
et des relations qu'il peut entretenir (& tel ou tel niveau) avec les autres textes, rela-
tions intertextuelles qui sont autant des éléments de sens que la structure propre.

La notion de discours désigne le fait que les textes ne sont pas produits dans le



vide, qu'aucun texte n'est séparable d'un contexte communicationnel qui lui donne
sens. Qui produit le texte? pour qui? avec quelle intention? quel projet? Par exemple,
un texte a structure narrative dont on peut expliciter le fonctionnement interne comme
une donnee invariable, se trouvera investi de sens variables selon le contexte: dans
une publicité, il servira a argumenter, dans un roman a raconter (a faire avancer un
récit), dans un manuel d'histoire a informer, etc... Pour résumer (et pour reprendre
0. Ducrot, (#), ) on peut schématiser ainsi les termes et les notions utilisées jusqu'ici:
Texte --- Phrase --- Signification
Discours --- Enoncé --- Sens,

et cela, qu'il s'agisse d'écrit ou d'oral, de "littérature" ou de "non-littérature".

Mais peut-on, justement, parler de "texte littéraire"? Ce n'est pas sir... S'il s'agit
de cibler leur speécificité, on pourrait dire qu'il s'agit de textes qui, comme discours,
peuvent se voir attribuer une place dans et par un systeme socio-culturel plus vaste.
La définition du littéraire ne tiendrait pas a un probleme de structure particuliere,
le texte littéraire ne serait pas un item dans une typologie des textes, mais "devien-
drait" littéraire par la place qu'il prend dans le champ des discours. Ce qui différen-
cierait les textes dits litteraires et les autres serait donc le circuit dans lequel ils
sont amenés a prendre sens; l'analyse produite en 1, 2, 1. étant un exemple de ce

que l'on peut considérer comme "place dans un circuit".

2, 2. Tout écrit_est l'objet d'une_analyse qui met_en_évidence son_fonctionnement

2, 2, 1. La théorie de référence que nous utilisons est celle qui est développée dans

les recherches en psychologie cognitive et par les grammairiens du texte et dont on

trois niveaux d'analyse (microstructure/macrostructure/superstructure . typologique)
par des exemples issus de textes divers, résumés de cahiers d'éleves et chapitres de

manuels.

2, 2, 2. Le premier niveau, dit microstructurel, choisit comme unité d'analyse les
phénomenes propres au niveau de la "phrase" ou de !'enchalnement des phrases et
méme des paragraphes.

C'est ce niveau-la que l'on pointe lorsque spontanément on juge un texte difficile
a cause de son vocabulaire supposé inconnu des éleves, de sa syntaxe trop complexe.
Au niveau de la phrase, il peut y avoir des éléments qui permettent ou bloquent la

comprehension, ou simplement la génent. Ainsi également de tous les phénomenes



de liaison entre phrases, ou phénomenes de cohésion. Par exemple, dans un manuel de
mathématique, une phrase comme "les observations peuvent étre faites sur de nombreux

exemples..." que l'on doit comprendre comme "ces observations...". Autre exemple: "Et
on va adopter ce principe..." alors qu'aucun principe n'a été adopté et qu'il ne sera
présenté que dans la définition quelques lignes plus bas.

D'autres phénomenes linguistiques d'importance locale comme les modélisations
énonciatives (emploi des temps et des pronoms) nous ont semblé majoritairement d'une
maitrise difficile dans les manuels: je renvoie a l'analyse détaillée du chapitre du manuel
d'histoire qui est faite plus loin. Je me contente de signaler pour l'instant telle page
d'un manuel de sciences physiques ou l'on a compté dix-sept "on" désignant tantdt un
expérimentateur fictif, tantét un individu quelconque de la communauté a laquelle est
cense appartenir l'éleve-lecteur, tantdt un porte-parole de la communauté scientifique
habilité a tirer une conclusion et a dénommer le phénomeéne observé,etc...

La compréhensibilité du niveau microstructurel est en rapport également avec le
niveau macrostructurel: comment comprendre un texte sans formuler d'hypothéses généra-
lisées (a valider/invalider par la lecture) sur son genre, son sens comme discours, com-
ment lire un texte sans, dans le cours méme de la lecture, en élaborer progressivement

la structure?

2, 2, 3. Le niveau macrostructurel désigne une structure prototypique que le lecteur
connait par expérience culturelle comme caractéristique d'un type de texte et qui, selon
les théories, fonctionne ou comme cadre vide (5) que le lecteur "remplirait" de proposi-
tions sémantiques au fur et a mesure de sa compréhension du texte, ou comme filtre(6)
permettant de sélectionner ou construire les propositions les plus importantes, celles
qui sont a retenir en mémoire a long terme. Les opérations de calcul des propositions
semantiques et celles de réduction de I'information par 'application de "macro-regles"
spécifiques permettraient le passage de la surface du texte (compréhension des phrases)
au niveau macrostructurel (73.

Résumer un texte est une activité qui met en jeu le niveau macrostructurel. Le
résumé proprement dit, en tant que texte, produit a l'homologue d'un texte-source,
est le résultat d'une mise en mots, en phrases, du contenu propositionnel stocké en mé-
moire a long terme dans la macrostructure specifique du texte-source. De méme qu'il
peut y avoir plusieurs résumés d'un texte, depuis une seule phrase jusque...x..., il y a
sans doute plusieurs niveaux de macrostructure, des niveaux ou interviennent de plus
en plus (ou de moins en moins) de détails.

La macrostructure, variable selon les textes puisqu'elle en reprend le contenu proposi-
tionnel spécifique, est dépendante en méme temps du troisieme niveau: les superstructures

typologiques, terme par lequel on désigne le type de texte (narratif, poétique,argumentatif,



informatif, descriptif, démonstratif, etc...). Ces formes sont, au moins partiellement,
conventionnelles et variables d'une culture a une autre (8).

Ces trois niveaux ne constituent pas une hiérarchie, ni ne représentent une chronolo-
gie que suivrait l'activité de compréhension. Ils désignent des opérations contemporaines,
qui sont simplement logiquement séparables. Ainsi j'al déja signalé les liens entre le
microstructurel et le macrostructurel (et éventuellement la superstructure typologique)

dans l'opération dite "d'anticipation généralisée".

et a la malitrise discursive des dits lecteurs. A l'inverse, tout lecteur suppose que le
texte qu'il lit, méme lé plus obscur, a du sens. Ainsi ne pas comprendre un texte, c'est
manquer du minimum de savoir prealable qui permettrait, d'avance et/ou chemin faisant,
de formuler des hypotheses sur sa signification et son sens, meécanisme qui, on le sait,
est indispensable a la lecture/compréhension d'un écrit. Les textes, par "économie séman-
tique" (imaginons un texte qui dirait tout, qui expliciterait tous les sous-entendus et
présupposés, toutes les relations entre chacune de ses propositions: il serait illisible!),
fonctionnent a l'implicite, reposent sur du non dit. Par savoir préalable, il faut entendre
icl autant les connaissances du monde que la connaissance des structures et la maltrise
des opérations textuelles et discursives.

Par exemple, dans le manuel d'histoire dont nous parlons plus loin, le chapitre démar-
re sur une comparaison entre l'occident médiéval et la société hindoue "dont la hiérarchie
est plus stricte et reconnue”. L'implicite de ce début de texte nécessite une connaissance
prealable de I'occident médiéval et de la hiérarchie de I'occident médiéval. Faute de
reconnaltre cet implicite, et d'inférer de cette reconnaissance (la peut se situer une
compétence langagiere) la nécessité d'une recherche, d'une information complémentaire,

'éleve risque fort de comprendre superficiellement ce dont on parle.

3. EN_QUOI CES ANALYSES SONT-ELLES PERTINENTES DANS LA PERSPECTIVE
TRANSDISCIPLINAIRE QUI EST LA NOTRE ?

3,1. Si ce qui est relaté dans les paragraphes qui précedent vise a élucider les processus

de compréhension des textes, considérés en tant que tels, comme objets de connaissance,

d'un texte.



10.

D'ou les conclusions suivantes:
- le contenu global et spécifique d'un texte ne peut pas &tre compris indépendamment

des formes qui l'organisent.
- s'il est repéré comme faisant partie d'un type conventionnel, tout texte convoque
avec lui les autres textes du méme type, entre donc dans une relation intertextuelle

qui est aussl un e€lément de sens.

3,2,1. L'enseignement des textes (en frangais et ailleurs) ne peut se passer d'un repérage
systématique des formes, des types de textes.

Repérer de quel type est le texte que je suis en train de lire, est un élément qui
va faciliter ma lecture par la mobilisation immédiate de ce que je sais déja sur ce type
de texte-la, ce qui s'appelle formuler une hypothése généralisée. Exemple: quand en
histoire, je lis successivement un extrait de biographie, un texte législatif, un texte
d'analyse, un extrait de discours politique, etc... j'al intérét a repérer vite de quels
circuits de production proviennent ces documents. J'al intérét a faire du sens avec tel
ou tel texte avant d'en faire une lecture au sens strict du terme. Autrement dit, a produi-
re une hypothese genéralisée sur le type de texte auquel j'ai affaire, hypothese formulée
a partir d'indices prélevés a la périphérie du texte (typographie, disposition en paragraphes,
colonnes, etc..., titres, sous-titres, chapeaux, signature, date, éditeur...) et qui informe
déja ma lecture. Ce repérage typologique et discursif peut m'aider a mieux comprendre
les textes et a établir des liens entre eux dans la construction méme de mon savoir,
tel fonctionnant comme exemple particulier, tel présentant un point de vue qu'il s'agit

de référer...

3,2,2. Le travail interdisciplinaire peut aussi se donner comme objet l'intertextualité.

Le récit est omniprésent, comme texte littéraire bien sir mais aussi en histoire/geo-
graphie et pas seulement dans les "documents" (voir article); mais aussi quand un manuel
de sciences physiques "raconte" les étapes successives d'une expérience, mais aussi quand
un manuel de sciences naturelles introduit un chapitre par une petite "mise en récit"
d'un phénomene biologique, etc... Que dire de la description? N'y a-t-il pas intérét a
étudier transdisciplinairement les variations du type descriptif? Quelles fonctions/Quels
fonctionnements dans un récit, dans une observation de sciences expérimentales, dans
un article de presse (fait-divers ou autre), dans un devoir d'histoire ou l'on tire les conclu-
sions d'une observation d'un document iconographique, cartographique, etc... Il s'agirait
ainsi de repérer quels sont les items de la macrostructure (ou de la superstructure)

qui sont retenus/a retenir selon le champ de connaissance et/ou l'intention discursive.
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Quels transferts une équipe interdisciplinaire peut-elle aider les éleves a faire dans
ses productions écrites? N'y a-t-il pas intérét a les aider a élucider différences et points

communs entre ces fonctionnemz=nts?

3,2,3. Plus quotidiennement, le travail transdisciplinaire tel qu'il a pu étre rapidement

esquissé en 1,2,2. est nécessaire pour repérer les difficultés qu'ont les éleves, celles

qul reviennent précisément au travail de la compétence textuelle et discursive. Et notam-
ment il faut dire que si nous repérons dans les manuels des dysfonctionnements textuels,
il n'est pas dans notre projet d'envisager de les mettre au panier ou de les faire réécrire.
Ils sont a prendre comme ils sont, mais sachant ce qu'ils sont, les enseignants de francais
et leurs collegues des autres disciplines peuvent aider les éleves a ne pas s'y perdre,
peuvent en faire un objet d'apprentissage en tant que tel. Cette démarche suppose aussi
de ne pas écarter les écrits sous prétexte que les éleves ne savent pas lire, ou que les
textes sont trop difficiles, de ne pas simplifier les discours didactiques pour aller droit
aux contenus notionnels. La compétence textuelle et discursive ne peut se développer
qu'en se frottant a des textes complexes, qui résistent a une appréhension immédiate.

L'élaboration de démarches pédagogiques et didactiques qui prennent en compte
la compétence textuelle et discursive fonde la démarche transdisciplinaire qui se donne

comme objet le francgats bien commun.

Isabelle DELCAMBRE.

Je remercie mes collegues D. Brassart et F. Darras pour les lectures qu'ils ont faites

de ce travail et les améliorations qu'ils y ont apportées.

~(1). Mais voir par exemple l'unité de recherche INRP premier degré "Résolutions de
problemes et didactique du francais" qui publie un état de ses recherches dans la revue
Repere, février 1984, n° 62.

~«2). Voir dans l'article ci-apres "Lecture d'une page de manuel d'histoire" la preuve
du contraire.

-(3). Voir I'idée d'un continuum entre les situations de communication orale et les situa-
tions de communication écrite dans l'article de D. Brassart in Recherches n° 1.

~(4). Les Mots du Discours. Editions de Minuit 1980. Chapitre "Analyse de textes et
linguistique de 1'énonciation".

-(5).W. Kintsch et T.A. Van Dijk. Comment on se rappelle et résume des histoires in
Langages 1975 n°® 40.

~(6). G. Denhiere. 1l etait une Fois. P.U.L. 1984.

-(7). L. Sprenger-Charolles. "Le résumé de texte" in Pratiques 1980 n° 26 Ecrire en
Classe.

~(8). cf Comment on se rappelle et résume des histoires, op cit.



LA LECTURE DES CONSIGHNES

J. Constat

Youel fain@ant ! J1 n'a pas fait son devoir.

- Tl n'u répondu qu'aux 3 prenidres questions.
- Celui-1la, il a répondu 3 co6té, comme d'habitude.
Je dewandais un parayraphe, il m'a recopié& tout le chapitre !
- & la question n® 2, il m'a donné la réponse qui convenait 3 la 13re
question et inverscuent.
- J'al donné les-cxercices 1 et 2 page 163, il a fait les exercices 1
et 2 paye 063, sans se poser de question, sans s'Gtonner de ce que les exore
cices n'uient rien d voir avec le cours !!

J'ai noté sur le tableau la date pour laquelle l'exercice doit étre
fait, 1'€léve uie demande : "c'est pour guand, m'sieur ?".

© J'ai dJdonn@ un travail 3 faire, il n'a méme pas owert son livre, a-
lors gue la réponse y &tait.

= J1 devait faire un travail de recherche sur le costune du chevalier
au hoyen age, 1l m'a recopi&€ 3 payes complétes, dans une encyclopédie, sur
lua chevalerie. Ce n'est pas ce que je demandais. Ot en plus, il n'a rien
compris a ce qu'il avait &écrit !

- En tutorat, on voit les &léves faire les exercices avant d'apprendrea
lu legon. (uand ils ne cowpremnent pas l'exercice, ils ne pensent pas 3 jo-
ter un coup d'oeil 4 la legon”.

Paresse ? Peut-ctre... On le dit souwvent. Bt ¢a ne résout pas les pro-
Llicumes.

Lyl c'@tait autre chose ?

£i c¢'€tait, par exemple, un probldme de lecture des consivnes, des &-
unoncés, dJdes yuestions...

lios €léves savent-ils tous lire les consiynes &crites ?

Au fait, le leur a-teon appris ?

J7. Les objectifs

- - . . .
Nous nous sowmes lancés dans un travail sur la lecture des consignes,

pdrce que nous étions convaincus :

1. que ce probléne concerne toutes les matidres, et qu'il peut

done faire l'objet d'un travail transdisciplinaire.

12.



2. gue la réussite de 1'Cléve dépend de la waniére dont il com-
prend les consiynes Gerites. Pour réussir un exercie -ou répondre a une
questions, il faut en comprendre 1'énoncé, mais aussi, bien sowent, cone

P N o " Ep. P e o= 3 as N Bl .
prendre pourgquoi le professeur donne d faire, tel jour, tel exercice, ou po-
oo telle question, et avec guelle partie de la legon ou du cours il faut les
webtre en relaution,

3. que dans le travail d la maison, la plupart des éléves sont
sculs face aux consiynes €crites. Tls n'ont pas la possibilité de recourir 3
1'enscignant (qui paraphrase oralement ces wémes consignes écrites. J1 faut
donc leur apprendre 4 se udllrouiller de fagon autonone, [faute de quoi, on
uCfavorise une fois de plus les €lidves gui ne pewent recevoir d'aide de
leur entourage,

4. que la lecture des consignes écrites peut, et doit faire 1°ob-

Jet Jd'un épprentissaye, et donc, d'un enseiynement.

J31J. Pourquoi le test ?

-

L'hypothése de d€part est que les €léves ne lisent pas tout lorsnqu'ils
ont des consiynes de travail.
71 s'ayit donc de le leur jprower, et, par 1li, de les sensibiliser
A -
cux- wenes au problene.
Four nous, enseignants, les objectifs sont de vérifier certaines hypo-

théses, d'avolr un outil perumettant de mieux analyser les problémes posfs

pat lua lecture des consiynes &crites, et d'enqgagyer une dé&uwarche collective.
JV. Le test

voir page suivante
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

a)

9)

10)

11)

14.
TESY

Ne faites rien avant d'avoir tout 1lu,

Indiguez ici vos nom et prénom,

NDm:-..l.I..........l... prénom z 'EEEEXE RN INN NI NN NN J
Indiquez votre année de NAisSSa8NCE 3 ..ecsccacss

Multipliez votre année de naissance par la somme des quatre
chiffres qui la composent,

Résultat S essssnsccsccscsecnosssos

Le canard de Monsieur Vernier a pondu un oeuf sur le mur du
voisin Monsieur Defives. A qui 1'oeuf appartient-il ?

Réponse : ' EEEEEEEE R E NN KNI NI AN I AN

Levez-vous sans bruit, placez les deux mains sur le téte, et
répétez & voix basse (trois fois) : "Je suis intelligent(e)".

Résolvez le probléme suivant @

Un robinet déverse de l'eau dans une baignoire d'une contenance
de 200 litres, & raison de 20 litres par minute, La baignoire
fuit et perd deux litres par minute. De plus, le bouchon d'éva-
cuation ferme mal et laisse passer un litre toutes les vingt

secondes.
Combien d'eau aura-t-on consommé au bout de cing minutes 7

Réponse : s 0O a0 0 0EPBRNOPOOOSDOEOEISESOS
Indiquez le nombre de lettres que comporte la présente phrase : ....

Levez les deux mains au-dessus de la tBte et comptez silencieu-
sement jusqu'a cinq.

Répondez seulement a la question n°3 et a8 la question ci-dessous,

Signez dans le cadre ci-dessous,




V. La déaarche

Tl o seuble préférable, pour le bon déroulement du test, et surtout,
pour Qviter que lesg €léves ne sSe comauniquent les ré&sultats, de fixer un
jour el une heure précise pour lancer 1l'opération. Une fiche polycopiée a
été remise aux professeurs concernds, leur expliquant les oljectifs du test,

et le déroulement de la séquence.

1. Dire auvx €ldves qu'on leur fait passer un test destiné 3 tous
les €ldves de 4e¢ (vu de 5e).

2. Distribuer les feuilles en les posant & l'envers sur les ta-
Lles. Les retourner toutes en wéwe tewps.

3. e répondre a aucune question. Dire que tout est indiqué sur la
feuille.

4. He pas donner aux €léves d'indication sur la durée de 1'cxerci-

5. Tnterrowpre le travail au bLout de 10 3 15 mn (ce point n'est
1’18 en contradiction avec le point 4).

6. Laisser les €léves qui ont "compris" expliquer aux autres oil se
trowait le “piéye".

7. Lemander d tous les &ld&ves de répondre, sur la feuille, 3 la
question : “Comwnent avez-vous procé&ldd 2"

Ce dernier point devant faire 1llobjet d'une analyse ultéricure
portant notanmient sur les causes de 1'é&chec.

8. Tout au long de l'exercice, noter toutes les réactions et ques-

tions des Gléves.

VI. Analyse des résultats

Le test touclait 7 classes de 5e et 4 classes de 4de, c'est-a-dire 250
€léves. 13 &léves sur l'ensemble ne sont pas tombé&s dans le pidge, dont 9
d'une wm€ie classe de 4e, qui ont développé un raisonnement seclon lequel rien
ne devuait &tre inscrit dans le test (voir &l&ments noweaux, 2e item). Une
Gléve d'une classe de S5e a dit, quant 3 elle, avoir d&j3 &té confrontée 3 un

test de ce genre.
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1. Certuaines hypothéses quant aux causes de 1'échec ont pu 8tre

= =
verifices,

* L'attitude "scolaire", qui consiste, face 3 un exercice, A
avoir un stylo en nain et 4 "se ruer" imwédiatement sur la feuille.

En effet, l'enseunble des enseignants proposant l'exercice a relevé ce
fait : "Les stylos sortent vite". Peut-étre est-ce dli aux conditions parti-
culiéres du déroulenent d'un test (&prewe individuelle, écrite) ? On peut
néanmoins se poser la question de la représentation que se fait 1'&ldve de
son travail. On connalt, en effet, dans les classes, la ré&action de 1'8léve
qui consiste & dire yu'il n'a pas travailld si le travail n'était uniquenment
orul. "8i on n'écrit pas, on ne fait rien !", et de fait, 1'Gldéve privilégie
1'€crit. Qu'en pensent nos colldqgues d'EPS, de dessin, de nusique... ?

* La non-prise en couwpte du contenu de la 18re consigne.

J1 apparait yue 1'€love, placté devant cette consigne, n'en tient pas
cumpte et ne fuait pas une lecture exhaustive du test. Tl ne semble pas ace
corder trop d'importance d cette consigne, dans la wmesure oll elle n'impliaue
pus en elle-wéne et iunddiatewment un acte d'&criture. La nécessité de tout
lire n'est donc pas @évidente pour lui. (importance de 1l'écrit. ler item).

J1 justifie ceci, en ¢&néral, pur la crainte de la perte de temps (a-
lors gu'aucune liwite n'a @té fixée), pur le fait que "¢a ne servait 3 rien”
(1), par le désir d'Stre parmi les premiers 3 avoir fini. (pas toujours
pour la yloire, certains, pour avoir la paix !!).

Par ailleurs, un grand noabre a pensé que le test ne cownengait en réa-
lite qu'aprds avoir noté nom ct prénom (cf. “"prenez une copie, &crivez nom,
prénon, datee.."). "Je fais touyjours coune ga, d'hatitude".

Hous powons nous- méues Ctre confrontés 3 de telles situations, lors-
gu'il s'agit de remplir des formulaires adwinistratifs (cf. la déclaration
d'iupOta, 1€re page : ne rewplir les demandes de renseignenents qué si une
erreur est décelle dans 1'Cnoncd produit par le ministdre. Tt cependant...)

* La structure de l'énoncé.

Une autre cause de 1'Cchec dans le cadre du test proposé aux &ldves,
cst la dJisposition des questions. Le fait ue celles-ci sciont alignées et
nui€rotfes peut induire chez 1'éléve une "cowpré&hension”, une "Smission
d'hypotises" sue 1'exercice, avant w@me la confrontation avec celui- ci.
L'€léve suppuse que les questions sont autcnones, alors qu'en réalité, elles
sont trivutaires de la premicére. "Je peux faire les questions dans n'importe

quel ordre.”

le.



2. Des &léuents noweaux apparaissent

-~

Certains d'entre cux sont liés aux points précédemnwent développés.

* De nonhbreux &leéves, dans le courant dJdu test, jetaient des

regaras interrogateurs et/ou sceptiques vers le professceur. N'autres, aprdés
avoir lu et cowmpris (7) les consignes 1 et 10, observaient leurs camaraces
"bons eléves", afin de voir si ceux-ci continuaient 3 travailler ! "J'ai
vien lu, wais aprés avoir refléchi sur la question 10, je me suis dit qu'il
ne lLallait pas xrépondre 3 cette question. bonc, j'ai fait toutes les ques-
tions." L'éléve foruule 1'bypothése que le professcur a des attentes, et
yu'il convient de ré&pondre 3 ces attentes, ... en faisant 1l'exercice, ou
"lorsque j'ai ou qu'il ne fallait répondre qu'd 2 questions, je me suis de-
randé pourquoi les personnes qui avaient réalisé ce test s'@taient enbétées
a poser toutes les questions ui ne servaient 3 rien" !!

* p'autres &léves, par contre, n'ont rien fait. Je livre tel
quel le raisonnement de l'un d'eux : "J'ai tout lu. A& la 10e (uestion, ils
disent de ne faire yue la 3e ct la 11e questions. Donc, on ne doit pas faire
la 10c¢ yuestion. Donc, on ne doit rien faire".

* D'autres encore, ont eu uelques difficultés de conpréhen-
sion, notamwent au niveau des consignes 4 et 8. Un grand nombre d'é&éléves a,
paf ailleurs, cowminis l'erreur de noter la date de naissance (et non l'an-
nle), c¢n réponse 4 la consigne 3. liawaise lecture ? Poids de 1'habitude ?

* bnfin, les consignes 6 ¢t 9 n'ont pas &té appliquées par
tous. Certains ont voulu terminer le test d'abord "pour les faire apreés",
d'autres ont cruint le ridicule. L'usage du corps scrait-il limité 3 1'EPS,
dans l'esprit de nos Cléves ?

* "Je we suis denanu€ pourquoi le test comportait des Maths,
alors qu'on &tait en cours de Frangais". Cette remarque se retrowe fréquem-
nent, et elle sewble sculever le probléme du cloisonnewent des disciplines :
en Frangais, pas de ilaths ; en llaths, pas de Trangais. It, ..., l'orthoqgra-
pPhe, en cours d'orthoyraphe, de la gravmaire, en cours de qrammaire. On ne

rédiye... qu’'en rédaction. "J'en ai assez de leur demander de me faire des

phrases correctes pour répondre 3 mes guestions !" (professcur d'histoire).
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VIJ. Autres présupposés non v&rifiés

Toutes les indications données jusqu'd maintenant sont directement is-
sues du test, qui ne nous a toutefois pas perwis de vérifier toutes les hy-
pothiéses gue nous formulions. Le nombreuses questions restent posées.

* L'attitude scolaire, 3 laquelle il a &té& fait allusion,
ainsi yue le rajpport gue l'éléve entretient avec 1'écrit en sewblant le con-
sidérer comme seule activité réelle de travail ne justifient-ils pas le fait
que des €lives fassent leurs devoirs avant méme d'avoir appris leurs le-
gons ? Couuwent résoudre un probléme de liaths, comment faire un excrcice
"a'application” en Allemand, dans ce cas ?

* L'absence de questions (réflexion ?) a priori sur le tra-
vail dewmandé.

Les &léves, il cst vrai, savaient gu'aucune réponse ne leur serait don-
nte avant ou pendant le test. J1 est vrai éyalewent que de noubreuses inter-
royations ont &té formulées, aprés le test (notawment les "llaths” dans le
"I'rungais"). LCanwoins, on peut s'interroyer sur la compréhension qu'a 1'é-
léve de la Finalité qui sous-tend le travail qu'il doit faire ("Cu'est- ce
que c'est ? A qjuol ga sert ? Pour yuoi faire ?). Fn ce sens, on pourrait
considérer coume révélateur, le fait que de noumbreux é€léves, parxrvenus a la
consigne 10, aient effucé tout ce qu'ils avaient noté& qu'ils aient "corri-

y&", et gu'en conslquence, ils aient ainsi considdré qu'ils ne s'étaient pas
troupés. . Le but de l1'exercice leur a sans doute &échappd, mais... se
sont-ils seulenent puosé la guestion 7

L'¢leve comprend-il le rapport qui existe entre le cours ou le travail
oral, et l'exercice d'application yui se fait par &crit ? Pergoit-il qu'une
dlwarche ue travail fait généralement appel 3 des "acquis" antéricurs, on
tait réflérence d un dJdowaine spécifique (livre, document, textes...) sur le-
yuel elle s'appuice ?

* De la méwe fagon, il lui est peut- 8tre difficile de perce-
voir la coh&rence interne, dans un contrdle, par exemnple. 5'il considére les
yuestions posées coume totalement autonones, sans aucune liaison entre el-
les, s'il ne s'appuie pas sur leur ensemble, il court le risque de 1'échec
-en ruruulant plusieurs fois les néumes réponses 3 des questions différentes
par exemple- . J1 recopie ainsi 3 fois un wéme paragraphe pour 3 questions
successives ! Les réponses souhait@es par le professeur doivent Ubien s'y
trower ..,

Pdr ailleurs, dans certains devoirs, lorsque 1'éléve bute sur une ques-
tion, une lecture exhaustive préalalle de l'ensemble du questionnaire pour-
rait induire la ré&ponse, et 1l'emp@cher ainsi de se fixer en un point et de

ne powoir résoudre l'ensemble de l'exercice proposé.
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VIJJ. Les implications. Les perspectives

1. La formulation

Un autre probléme soulevé est celui de la formulation des guestions ou
des consignes. Hotre test, dans sa premiére version, avait, comme premidre
consiyne : "Lisez l'ensemble de ces instructions". Celle-ci ne nous a pas
paru suffisament explicite, et nous l'avons wodifiée. Par contre, a &chappé
4 notre sagacit@ la wawaise terminologie utilis&e dans la consigne 10. 71 y
est fait, en effet, allusion d des "questions", alros qu'il s'agit de “con-
siynes” : ne formulerions-nous pas, occasionnellement, des consignes trop
peu précises pour que les €léves puissent, de fagon satisfaisante, ré&soudre

les problémes qui leur sont posés ?

2. L'oralisation de la consigne écrite

Ce point, coume le préc@lent, net en jeu (en cause ?) le professeur,
par l'aspect redondant yu'il donne d la consigne &crite en l'oralisant. Tn
effet, il -je, nous...- présuppose gue la cowpréhension de la consigne tran-
site par l'oral, c'est-d-dire qu'il dévalorise l'acte de lecture proprement
dit. Cette dé&ulorisation, fréguente, (combien de fois n'avons- nous pas dit
gqu'il fallait lire 1'énoncé, mais aussi, combien de fois n'avons-nous pas
€te "pi&yle en "redisant" le nmessage), rend 1'€l3ve tributaire d'un discours
oral non nécessaire pour la réalisation d'un exercice. Sans compter que 1'é-
leve peut ne plus ressentir l'absolue nécessité de la lecture, que celle-ci
devient, a la liwmite, du superflu, duans la mesure ol il parvient & résoudre
une dirficulté sans son appui, et que le rdle essentiel de 1'écrit -moyen de
comsunication- ne lui apparalit plus. Si 1'@crit, dans sa fonction précédem-
ment &vogule - uessage posant ou résolvant un probléme, mais surtout communi-
cation- n'a plus cette valeur parce rgu'oralisé et comunenté, la lecture - per-
wettdnt de recevoir la couwmunication et de cowprendre le messaye- ne se jus-
tifie plus, n'est plus nécessaire. Peut-8tre s'agit-il 13 d'une des causes
des wawaises "coopétences” en lecture de nos &léves, dans le cadre du tra-

vail scolaire. kt... cowaent fait 1'8ldve livré 3 lui- m@me, chez 1lui ?

3. fuelles déuarches ?

Dans un prewier tewps, il conwiendra de transwettre 1'information (ré-

sultats dJu test et anulyse) aux colldyues, de fagon d powoir conjuguer les
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eflorts et harwmoniser les déwarches et les attitudes.

Duns un seconu temps, il laudra bdtir -ou utiliser- des exercices
rCépondant aux objectifs fixés (voir article de Francine DARRAS : sutour du
Franguis, bien cowwmun, vers une typologie d'exercices).

J1 seuble que seule la prise de conscience d'un probléne permette d'en

=

envisager la résolution. Le principal souci est donc d'amener 1'enfant 3

analyser son travail, d enyager une ré&flexion sur ce qu'il fait, a 1'aider

s

Jauger et d juyer la ou les méthodes yu'il utilise, de fagon & lui permettre
de uefinir, seul, celle yui, dans une situation donnée, convient le wieux,
toutes choses qui sont véhiculées implicitement dans les consignes, Fn
avoir et la conscience ct la waltrise est déterminant pour 1'éldve.

C'est 14 l'enjeu.

Bernard GRACZYK.
Marie-Michele CAUTERMAN.
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LE FRAWCAJS BITEW COUNUN : REPRESENTATIONS ET ATTENTES PEU COHMMUNES
OU SONT LES !NALENTENDUS ?

Travailler & une approche transdisciplinaire du langage... un projet de
ce type uoit d'abord considérer la ré&alité de l'institution scolaire dans
laguelle il s'ancre. hinsi, si du cOté de 1'école élénentaire le mode de
fonctionnewent dominant -un malitre pour une classe- peut faciliter une re-
cherche de cohérence transdisciplinaire par la souplesse possible de la ges-
tion du temps scolaire (mais dans les faits, gu'en est-il ? sans compter les
tentatives en CH de spécialisation des maltres autour de champs disciplinai-
res), du cOté colldje par contre, tout, dans la structure meme, devient obs-
tacle : découpaye horaire de 1l'emploi du temps des &léves, spécialisation
des professeurs, certifi@s et m@me PEGC ui s'enseignent pas toujours leurs
deux "mutiéres" 3 un mlme groupe d'éléves, 3 supposer que leur bi-valence
soit réellenent effective, et qui préférent sowent -3 raison ?- n'enseigner
qu'une seule discipline. Travailler & une approche transdisciplinaire du
langage, en colléye, nécessite qu'il y ait, d travers ce jeu d'obstacles
institutionnels, entre professeurs de toutes disciplines engagés dans une
telle aventure, é&lucidation du chawmp "le frangais ULien comwmun", obscrva-
tion/analyse des couportements langagiers des €léves en réception et en pro-
duction des différents discours disciplinaires (oral/écrit), définition
Jd'objectifs d'enseiynenent... ct aussi répartition des rdles : qui fait
yuoi ? ol sont les cowpétences de chacun ? guestion cruciale 3 ne pas &va-
cuer sous peine de courir le risque d'une dilution des compétences de tous.

Or, ce travail de concertation reste 3 faire, d'autant plus que 1l'on se pla-

ce 13 sur un champ novateur qui est 3 construire et ol sont conviées toutes

les disciplines.

Des collaborations

Cela uit, dans les colléyes, depuis une ¢uinzaine d'années (entre au-
tres avec l'effet des 10 %, et maintenant des PRE) des praticques de collabo-
ration existent entre disciplines différentes. Pour ré&aliser tel ou tel pro-
jet €ducutif, le concours de telle et telle discipline est requis ; ou alors
pour dJdonner aux €léves le sentient d'une continuité@ et d'une cohérence des
apprentissages, les professeurs de différentes disciplines décident d'étu-
dicr en paralléle une période (histoire-frangais-arts plastiques par exem-

ple), une notion (mathénatiques- sciences vhysiques...).
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hais il est clair que ce genre de pratiques pédaqgoyiques se place sur un
tout autre chaup que celuil d'une approche du "frangais bien comwmwn” : chaque
discipline met dans un pot commun 1'apport de sa spécialité, de sa compéten-
ce ;5 il stagit

- soit de pluri-disciplinarité ol sont mis en paralléle des contenus
disciplinaires, des savoirs ;

» soit d'interdisciplinarit@& ol sont wis en interaction des savoirs et

des savoir- faire ;

Dans les deux cas, les objectifs des professeurs sont différents, qu'ils
solent paralleles ou compléuentaires. "Le frangais bien cowmun" suppose au
contraire qgue dans le cadre d'un tel projet, chaque discipline prenne cons-
cience que ses contenus de savoirs sont en grande partie, sinon totalenent,-
ins€parables des pratiques langagidres 3 travers lesquelles et par lesqucel-
les ils se construisent et/ou s'expriment, pour s'interroger sur et inter-
rYoyer les types de discours (&crit/oral) qu'elle fait fonctionner ; cela 3
voir davantaye avec la transdisciplinarité, les enseignants se dé&finissant
des objectifls comauns. Autant préciser tout de suite que la distinction qui
vient u'8tre &tablie ne vise pas 3 discréditer les pratiques et projets in-
teruisciplinaires. Bien au contraire. tlais seulement 3 signifier que 1'in-
terdisciplinarité@ n'a pas ygrand chose a apporter 3 la construction du champ
"le frangais bien coumun". Si ce n'est, et c'est loin d'étre néqligeable,

l'acquis des habitudes de travail rque donne un travail d'équipe.

Des malentendus

L'occasion d'un stagye inscrit au PAF 84-25 et co- produit par
1'i.F.L.F. ¢t 1'Ecole liornale de Lille a permis de mesurer les écarts, voire
les diveryences d'entrées des différentes disciplines autour d'une approche
transdisciplinaire du langage. Ce stage reyroupait 17 professeurs de colld-
ges, toutes disciplines confondues ; intitul@& "une langue, un langayge, ces
lanyages", il avait pour objectif "1l'analyse des modes de fonctionnement des
langages, et tout particuliérement des &crits, spécifiques aux différentes
aisciplines enseiynées au collége", en partant "d'une approche interdisci-
plinaire de la notion dJde texte". Afin d'objectiver les représentations et
les attentes de chacun, afin de faire apparalitre &galement 1'importance du

lanyaye (et wonc des difficultés langagiéres des é&l&ves) dans la construc-
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tion (et pas seulement la transwission, au sens restreint du terme) des sa-
voirs, dans un premier temps, il a ©&té& proposé aux stagiaires le protocole
suivant :

4. Les professeurs de frangais individuellement, puis en groupe,
avaicnt pour tdche de noter les interpellations dont ils sont 1l'objet ou
dont ils pensaient gu'ils pourraient étre l'objet, de la part des colléques
des autres disciplines, au sujet des difficultés langagidres des €léves.

B. Les professeurs des autres disciplines individuellement, puis en
yrouj.e, guant a eux, €taient charyés de relever les difficultés langagiéres
des éldves dans leur propre discipline.

Voici les comptes-rendus des travaux des deux groupes :

- Groupe A : les professeurs de frangais

J1ls entendent lcurs colléques des autres disciplines se plaindre : "“ilg

ne savent plus lire...! ils ne savent plus parler, plus écrire !". Oue le
ton sulit agressif ou détendu. Les demandes d'intervention ou, plus rarement
les propositions d'action comwune, selon leur fréquence, se hiérarchisent
ainsi

1. orthoyraphe (toutes disciplines)

2. graumaire ; probléuwes d'@tiquetage (langues)

3. vocabulaire : pawret@&, confusion, (toutes disciplines,
wais surtout histoire-géographie et sciences)

4. lecture : . déchiffrage, compréhension (en particulier des

€noncés)

. difficulté & distinguer 1l'essentiel (e
1'accessoire

. restitution

5. expression écrite : structure les réponses :

. en phrases,

. en phrases cohérentes,

. en phrases correctes.

G. expression orale : reldchement, familiarité du langage.
selon les professeurs de frangais, c'est d l'occasion des &valuations menécs
dans les autres disciplines que les Jdifficultés "en frangais" des é€léves
sont relevées le plus massivement par leurs colléques, difficultés liées par

exemple 3 la restitution des legons, par le bLiais des interrogations &cri-

tes.
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- Groupe B : les professeurs de francais

Les professeurs des autres disciplines hiérarchisent ainsi les diffi-
culté€s langagi@res des &ldves dans leur propre discipline :
1. compréhension des questions, orales/écrites (consiqnes
collectives, vie de la classe...)
2. Suites logiques et chronologiques : ordonner une réponse,
rédiger un texte, emploi des niots de liaison, des tewmps, savoir résumer...
3. vocabulaire (courant et spécifique)
4. orthoyraphe
5. expression orale-prononciation
Ce qui apparalt, & 1'évidence, c'est l'aspect contradictoire des
Couptessrendus des travaux des deux groupes : les professeurs des autres
disciplines situent massivewent les difficultés des €léves du cdté de la ré-
ception/production des discours, et les professeurs de frangais sont inter-
pellés essentiellement sur des problémes d'orthographe, de grarwnaire, de vo-
cabulaire. kelever cette contrudiction n'est pas porter jugcment de valeur ;
maiys elle ne doit pas etre €ludée, sinon le fmalentendu risque de devenir
conflit et & coup slir, il sera vain de tenter 1'&laboration d'une stratéqgie
d'apprentissage et la d&finition d'objectifs correspondants qui ne pourront

ju'Stre inefficaces.

Un essai d'analyse

La nécessité d'une approche transdisciplinaire du langage repose en ef-
fet sur 1'hypoth@se que ce sont précisément les difficultés langagiéres que
rencontrent les &léves dans toutes les disciplines qui sont source d'&chec
scolaire, difficultés qui se situent 3 la fois au niveau du langage du chainp
scientifigue de ré&férence (concepts et/ou jargon ; types d'énonciation, des
textes et des discours), mais aussi et surtout au niveau du langaqge
(pédagogico-didactique et/ou scolaire) des enseignements des dJdifférentes
"wati¢res" duns l'univers scolaire. Difficultés par exemple 3 comprendre le
fonctionnenent discursif des échanges dialogiques malitre/éléves pendant
1'heure de cours, le/les questionnement (s) magistral, le mode attendu de
restitution du suvoir. Par ailleurs, on fait également 1'hypothdse que le
transfert aux autres disciplines de conpétences langagidres qui seraient ac-
Juises spécifiquement (?) pendant le cours de frangais est loin d4'8tre un
autouatiswe &vident. En ce sens, le constat des difficultés ides éléves, dans
la réception/production des discours, fait par les professeurs des autres

disciplines confirwe cette hypothdse.



Ur, comment cxplicuer le passage d des interpellations et des demandes
d'intervention, en direction des colléges de frangais, centré&es prioritaire-
mient sur l'orthographe, la grammaire, le vocabulaire ?

Diverses hypothiéses sont possibles :

- J1 s'ayirait 13 d'un effet de représentation sur ce qu'est l'ensei-
gnenient du frangais en milieu scolaire, sur "ce ¢qu'est" un professeur de
frangais... quand on lui retire La Littérature. En frang¢ais, on étudie la
lanyue et ses régles universelles. Représentation sociale dominante, il faut
le souliyner.

- Cette hidrarchisation suppose peut-@tre que la conpétence discursive
est le résultat d'un wontaye ol s'additionneraient savoirs orthographique,
yrawwatical, lexical, syntaxigue, qui seraient a acquérir en premier, le
reste venant aprés. L'apprentissage graiamatical ordinairement en usage, cen-
tré sur le yrouvpe de wmots et l'unité- phrase, repose d'ailleurs sur un postu-
lat de ce type.

- Ou alors, cette comptence uiscursive ne s'enseigne pas, n'a pas be-
soin de s'enseiyner : les discours -dutres que littéraires ol la pratirue de
1'exjlication de texte serait justifiée par l'opacité@ "naturelle" d'un écrit
qui ne "se vomnnerait" pas d'embl&ées seraient comne transpsrents, seulewent
porteurs de "savoirs".

- Cu encore, les Ccrits occupent en fait une place tout 3 fait secon-
daire Jdans les autres disciplines : les écrits spécialisés, ou mémre de vul-
garigaetion geraient ré&putés trop difficiles (wanuel y compris) ot donc écar-
tés ; les €léves n'ltant confrontés & des écrits que sous [orme de résumés
cop:i€s en classe. Les dJifficultls des &léves -on 1'a dé&j3 noté plus bhaute
apparaissant d'aillevrs surtout dans des pratigues langagyidéres liées 3 1la

-

restitution dJde legons "coumpréliension des questions", "ordonnance/structure

-

une réponse", "savoir résusner"... Et pourtant, si 1l'on &carte tous les &é-

crits spfcialisés & 1'exception du cahier de cours ol sont consignés les r

)]

~ e LI e . LI = - -
sunies, l'@leve pour apprendre sa legon n'aura counme seul recours que le r

[F))

-

suté de son calier, et chacun sait gqu'un résumé - aussi bien soit-il- n'a de
sens yue dans un jeu d'intertextualité avec d'autres documents (d&finitions
i exeny.les ;o illustrations ; textes en amont qui explicitent elle notion a
l'oewre dans la nowelle legon et son résumé...). De plus, 3 1'école corne
ailleurs, le résuné est sens& étre proche de la macroer structure du texte/
discours, hiétéroyéne, que constitue le "cours" dans son ensemble, c'est-a-
uire, en 1l'occurence, le résultat de la compréhension (réelle ou supposée)
du discours-cours, et/ou ce qui rend possible cette compréhension (rétros-
pectivenent le plus sowent : résuwe dict@& apré@s le discours-cours ; ou pas

i pay, qudnd le résumé s'inscrit en méme temps que proagresse le discours-
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cours). (uelles relaltions 1'€léve &tablit-il entre le ré&sumé et le cours ?
Comprend-il sa fonction ? Enfin, apprendre aprés le discours-cours et donc
e¢n cehors de son caare initial d'énonciation une legon résum@&, c'est aussi
comprendre, c'est-d-dire s'en construire une nacro-structure (un 2e résu-
& 1) qui servira de structure de base pour 1l'éventuelle restitutiion sco-
lauire. Un fouctionnement langayier d'une telle complexité mériterait vrai-
went J'€tre objet d'apprentissage en tant que tel...

J1 est vrai yue l'urgence des programmes ccnduit chaque discipline 3 ne
considérer que la somue des contenus notionnels 3 Ffaire acquérir, et une
telle pratigue peut paraitre &conomique et rentable. iais 3 trés court terme
seulceuent et slrement pas pour tous les &ldves. S'y retroweront les &ldves
gui auront &ppris ces pratigues de lecture, de documentation, de reformula-
tion en dehors ue 1'€cole, bLE&néficiant du soutien logistique d'un environne-
went familial propice 3 1'école «parce que complémentaire. 7J1 apparait en
effet nettewent que pour l'essentiel, 1'&valuation dans toutes les discipli-
nes passe par le biais d'une capacit& a produire, 3 comprendre, 3 restituer
ues discours et qui n'est pourtant pas un objectif d'enseignement commun 3

toutes les disciplines.

Un déplacement né&cessaire

Et de fuit, les tentatives d'action commune sur les difficultés en
"frangais" des €l&ves dans les autres matidres que le frangais ne ciblent
a8 Cette capacité d produire et 3 comprendre des discours, mais se situent
au niveau de capacités technigues de surface qui ne sont certes pas néqgli-
geables, mals qui ne sauraient recowrir la compétence textuelle. ninsi, 3
la wewmande sowent du professeur de frangais, toutes les Jisciplines font
attention 4 l'orthoyraphe. Ou alors, 3 la demande des professeurs de lan-
gues, on assure telle ou telle notion yrammaticale (le comparatif, l'attri-
Lut du sujet, l'adjectif possessif, etc...) en frangais, parce qu'on va en
avolr besovin en anglais ou en allemand juste aprés. Ou alors, en frangais,
on travaille tel ou tel probléue lexical, parce qu'en histoire, en sciences
naturelles... on 4 justement besoin de ce mot. llais attention ! Des prati-
gques Jde ce genre ol le professeur de frangais, prestataire de services, ré-
pcondg d des cosmandes, reposent pour partie au moins sur le postulat qu'en
frangais, on met au point 1l'outil linguistique (sans lequel rien n'est pos-
sible), et qu'aprds -et aprds seulement- les autres matidres apportent leurs
contenus disciplinaires. Postulat fort discutable du cdté de 1la construc-

tion Jdu savoir.



Lt si toutes les disciplines avaient pour objectif d'enseignement la
maltrise par les &léves en réception et en production des &crits spécialisés
correspondants, ainsi que la uwaltrise des discours produits i 1'école 3 par-
tir ues différents champs scientifigques de référence ? Une mise en persvece
tive de ce genre suppose que les discours scientifigques et les discours
"scolaires"” ya'ils 4éndrent ne soient plus considérés comme neutres, seule-
mwent prétextes d l'expression et 3 la transmission des contenus notionnels,
wais soient considérés comme des produits langagiers 3 part entiére, infor-
wés par leur lieu «'éounonciation, inscrits comme actes de discours dans une
situation de communication particulidre, avec des fonctionnenents discursifs
specifiques et construisant/induisant un rapport au wonde oriasinal. Comme

n'inporte quel produit langagier.

Francine DARRAS.
Dominique BRASSART.
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Les réseaux de lecture

nous désignons par ce terwe les cheminewents qu'un lecteur est amené 3
fuire dans un document pour en appréhender le fonctionnement et 3 partir de
14 construire le sens. Nous considérerons donc, dans cette approche, la dou-
ble paye du manuel d'histoire cowme un tout et nous &tudierons successive-
went ce qui se rapporte i la périphérie du texte (disposition, typographie),
aux renvois induits par le systéme de notes et pour finir 3 la typologie des

textes.

1. La périphérie du texte.

Le preumier reyard jeté sur cette double page est sensible 3 la composi-

tion d'ensetible : trois photos en haut d gauche, un certain nombre de petits
textes disjposés en quatre colonnes et un texte 3 l'extréme droite surmonté
du titre et distingyué des autres par des caract@res typographiques plus lar-
yes : il s'ayit a proprement parler du discours didactique, du "résumé" par
opposition aux documents.

Cette disposition est plus celle d'un journal gue d'un wanuel. Par ail-

leurs la structure de cette double page (identique 3 chaque legon de ce ma-
nuel) impligue un mowenent de lecture un peu particulier : en effet, on ne
lit pas ici de gauche d droite, mais & l'inverse, dans la mesure ol la page
de gauche (et la premiére colonne de la page de droite) présente des docu-
wents illustrant le résumé& placé 3 droite. La lecture doit donc commencer 3
droite et se référer selon les notes aux documents iconographirfues ou tex-
tuels placés d gauche, dans un wowement 3 rebours en guelque sorte.

Le méme fonctionnement est 3 signaler pour la double page suivante ol
le titre "Bouddha" est inscrit 3 droite en décalage d'avec le délbut du tex-

te, a yauche, gui raconte la vie de Bouddha.

Par ailleurs, il faut noter 1'abondance des typographies différentes :

u u€)d eté siynalle la différence générale entre les caracteres du résumé et
ceux des documents. On doit y ajouter les particularités suivantes, au ni-

veau du résumé : les italiqgues (ex. Varna, Brahmane, Karma, Dharma), les ca-

ract@res dgras droits (ex. "repose sur la hiérarchie, couleur, castes, im-

purs, intouchables, spécialisation, statut, lifes les unes aux autres,

stricte hiérarciie”), les caract@res gras penchés (ex. Varna, Brahmanes,

Vaishyas, Shidras, Jati).
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Peut- on dégager un systlume de cette organisation typographique ?

J1 semble que les caractéres gras penchés soient réservés aux termes indous
non traduits, les caractéres yras droits &tant des marcques d'insistance sou-
lignant tel aspect iwmportant du discours didactique. Quant aux caracteéres
italiques, ils sont utilisés par des reprises des termes indous présentés la
premniére fois en yras penché (ainsi Varma et Brahmane). Une exception :
Karma et Dharma, & la fin du texte, qui ne sont d'ailleurs ni traduits ni
expliqués dans le résumé. T1 ne faudrait pas non plus tomber dans une trop
yrand exigence de rigueur et se demander pourquoi “couleur" qui est une tra-
duction de Varna est en caractére gras et non "naissance" qui est de meéme
une traduction de jati.

Quoiqu'il en soit, le systéme seuble porteur d'une &entuelle classifi-
cation, les caractéres gras fonctionnant comme des accents d'emphase, a
l'intérieur du discours didactique (inots noweaux ou notions importantes).

J1 est intéressant de remarguer cette abondance des marques typographi-
ques (autres que celles des titres) qui rendent le discours didactique comme
saturé de notions importantes, 3a comprendre, a mémoriser. C'est, semble-
t-il, un trait spécifique 1elativement absent des textes lus cen classe de
frangais (sauf 3 considérer les textes de presse, la publicité&, ou les tex-
tes didactiques propres au frangais : résumé de grawmaire, orthographe,...)
dans les manuels de lecture ou a Ffortiori sur les polycopiés, textes qui
prisentent peu de travail typographique.

Ce texte didactique ou manuel d'histoire, dans son organisation spatia-
le et typoyraphique, présente donc une wasse d'informations concernant l'or-
ganisation du savoir (statutb différent du Y&sumé et des documents -mise en
valeur des notions et contenus noweaux) (qu'il semble important de traiter
avec les &€léves, pré&cisément parce qu'il y a du savoir qui passe par ces

traces périphériques.

2. Le systeue de notes.

Les docunents iconoyraphiques ou textuels présent@s cans cette double
rage sont numérot8s pareillement et le texte didactique y remwvoie par un
systéue de notes. Or, 13 encore, la couplexité& de ce fonctionnement est re-
warguable et peut &tre 1'objet d'une attention particulidre dans un proces-
sus d'apprentissage.

- Tous les documents ne sont pas cités par le texte didactique

ainsi des deux photos 19 et 20.
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- La note 45 renvoie a4 un docwient qui est situé hors de cette

double page et méme hors du chapitre. Aller chercher le document correspon-
dant dans les payes ultérieures suppose que 1'éléve maltrise un autre systé-
we de référence (la nunérotation des docunents) que la pagination ordinaire.

- Les relations entre le résuwmé et les documents ne sont pas tou-

jours iwmédiates et supposent une construction : ainsi le paragraphe 1,2
renvoie au docuweent 22 a. Or si le r8suu@ reprend une phrase Jdu document "le
roi assure la prospérité collective", il semkle 3 premidre lecture que 1l'or-
dre des propositions soit inverse : dans le résun&, on comprend cue le roi
est le garant, est & l'oriyine de la prospérit& collective (par la protec-
tion militaire et le respect de la loi) ; dans le document, on lit que la
léyitinmité du roi est soumise 3 la qualité des récoltes, qu'une mauwaise ré-
colte sera iwputée & 1l'injustice du roi. Si un lecteur averti arrive 3 en
infGrer une relation circulaire entre &tat économique et 1légitinité du pou-
voir, 1l est certain gue pour un éldve cela suppose un travail spécifique
d'€lucidation des discours, et de construction des savoirs.

- hutre exewple : le début du paragraphe 1 intitulé "les quatre

Varma" renvoie au document 21, intituld lui- n@me "Les Varma". Jusque 13 tout
va bien. llais, si, en lisant le r&sum&, on comprend que Varna désigne les
ordres (au sens "Ancien R&yime" du terme), 3 la lecture du document, les
choses sont woins &videntes puisqu'on y décrit essentiellement le Dharma (ou
devoirs), notion qui n'est avancée qu'id la fin du résumd, en liaison avec le
Karwa, (Dharma est traduit dans le document 21 et dans les gquestions qui 1le
suivent, Karwma n'est pas traduit).

Bien sQr, tout cela se tient. Varna, Dharma et Kharma sont des notions
étroitenent lifes dans le systdme indou. Mais leur lieu est 3 expliciter
pour des €léves, le discours didactique s'&laborant dans 1'hétérogénéité des
textes en laissant cette €lucidation dans 1'implicite.

+ On rencontre le méwe type de question, peut- étre plus parlante
encore, quand on interrogye les liens que les &l&ves pewent spontanément
&tablir entre le paragraphe 1.1 qui présente les brahmanes comme "autoritd
religicuse"” et la photo 18 qui ne remvoie pas spécifiquenent 3 une repésen-
tuation occidentale de 1'autorité@ religieuse. J1 y a 13 tout un implicite qui

recowre en fait un chawp de savoir 3 construire pour 1'8ldve.
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3. La typoloyie des textes.

Les textes présentés sur cette double page ont des statuts, des origi-
nes divers. La reconnaissance de ces €léwments de sens, avant ménme la lecture
d proprewent parler de ces textes, suppose dJdé€ja une certaine maitrise dise
cursive, ou doit etre un objet d'apprentissage, surtout dans la mesure od
1'on considére que formuler ainsi une hypothése généralisée sur le type de
texte auquel on a affaire, est Jd&j3 une activit® de construction de jeu, ou
si 1'on préfére, une activité 4ui va informer la lecture stricto sensu du
texte.

+ le discours didactique est repr&sentéd par le résumé -mis en &vi-

dence par ses udrques typogyraphiques propres- et par le questionnement placé

d la suite du docuement 21, caract8risé par les italiques et le signe T.P.
« Les textes présentés comme documents sont de nature et A'origine

trés aifférentes :

On trouwe en docunent 21 un extrait d'un texte oétique et religieux,
i )

texte fondateur de 1'indouiswe, le Bayavad Gita. La notation "chant XVITT"
peut Gtre un indice de la nature mythique de ce texte, par la référence
qu'elle provoyue & 1'Tliade et 3 1'0odysséec.

Les documents 22 a et 22 b sont deux extraits d'historiens contenmpo-

raing. L'indication "A4. Colin" ré&férant 3 un éditeur frangais bien connu,
peruet de faire 1'hypothdse qu'il s'agit 13 d'un texte frangais contempo-
rain.

Le document 23 est un texte insituable bar tout spicialiste. Fn effet,

“"hl. biruni. Description de 1'Jnde. (vers 1'an mil)", cela désigne-t-il une
description faite en 1'an wil par un voyageur on un lettr& quelconque décou-
vrant 1'Tnde, unc description contemporaine (du XXe s.) de 1'Tnde en 1l'an
wil, ou une description faite a n'importe quelle autre période sur sinple
docuwnentation ?

J1 faut remarquer que c'est la seule date de cette double page, hélas

Lien anbigue.

J1 y a conc un travail spécifique 3 mener avec les &liwes d'identifica-
tion de ces docuwents, 3 partir d'indices multiples (titres, auteurs, datecs,

waisons dJd'&dition, cte...) et des connaissances diverses qui leur donnent

sens.
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Une autre source de "handicap" 3 la lecture : la micro- structure ou les

e[fets de surface ou Les avatars de la cohésion du discours didactique

1. L'implicite du discours

L'implicite, dés l'introduction surgit dans un triple ph&noméne, au ni-
veau de la wicro-structure.

. l'utilisation du "présent historique" d'entrée de jeu, si les
€léves ne pratiguent pas d'eux-méaes le report immédiat & 1'étude grammati-
cale des valeurs temporelles, risque d'induire une vision figée de law réa-
lité walyr& la référence comparative 3 1'Occident médiéval. L'ambiguité@ nous
seuble répéter a la page 110 dans l'exercice : “comparons la soci&té& hindoue
d la sociét@ occidentale". L'adjectif "médiéval" a disparu.

. 1'0Occident w&di&val : une formulation ainsi globale repose sur
un fait ue yénéralisation caractéristique de la démarche du résumé qui ne
facilite pas la compréhension du texte.

. une comparaison laisse un des termes sous- entendu : "plus stric-
te et plus reconnue” ; "plus stricte" ue quoi ? "plus reconnue" que quoi et
de surcrolt, par qui ? Sans compter l'approximation des termes "stricte" et

"reconnue".

2. hAutre source d'implicite ou d'ambiguité : le lexique :

. "quatre" "ordres principaux : le wmot "ordres" s'efface ensuite
au profit du wot "castes" qui désigne les subdivisions des "ordres". Ce ter-
me est-1il transpuarent aux €léves ? La référence 3 1'Occident médi&val suffit
€lle 3 rapprocher les types de hiérarchie des civilisations occidentale et
hinuoue ? L'E@léve pourra aussi &oquer la mention dans une legon antérieure
sur 1'Occident "d'ordres" religieux... Ne serait-il pas souhaitable de don-
ner toutes les précisions de termes et de notions (par exewple "ordre" féo-
dal, "ordre" d maintenir, "ordre" religieux, "ordre" de la sociét@) dans un
travail de collaboration entre le professeur de frangais et le professeur
d'histoire ?

. une autre euwblche d'ordre lexical : 3 la page 110, 1'&numdration
des "qualités nées de leur propre nature... la sérénité... 1'austérité....
paxr pureté ; le pardon, la droiture, la connaissance, la foi en Dieu... sa
vaillance.... la splendeur (?) Une double difficulté pour 1'élaboration d'un
savoir : dans la "dCnotation" des ternes et leur "conotation", il n'est pas
sUr que ces termes abstraits soient familiers aux &l3ves de Se (sauf ceux

qui recevaient une &ducation religieuse et encore !). Ce chawmp lexical des



worales" reléve d'une connaissance qui semble tombée en désudtude - ceci notéd
dans la plus sincére neutralité- Ce texte lu en cours de frangais avait fait
l'objet u'une &tude systématique autour Jes notions de dénotation/connota-
tion gui ne peut Stre l'objet du cours d'histoire.

. au paragraphe 3.2, 3@ la toute fin du texte un terme now eau ap-
parait, porteur d'un noweau concept nulle part ailleurs explicité : le
Kharwa - qgui renvoie- c'est le dictionnaire qui nous 1'indique- 3 un point du
doywe hindou affirmant que les destinées sont soumises aux actes de la vie i
antérieure”. Le renseignement est pourtant d'importance : ne contient-il pas
la justification religieuse de la répartition en castes ?

J1 en va de méme pour "l'introduction du systdme de castes par les
Aryens" dans le cours sur la préhistoire, peut-@tre notés Arya, en sanskrit,
et désijynunt les peuplades indo-européennes. A défaut de ce report possible,
ils pewent connoter la désiynation raciale plus récente et 13 le "passé
d'implicite” devient presque impossible d combler.

De l'implicite encore dans les références non explicitées, trop subti-
les, 3 des acquis culturels non vérifiés ou des connivences d'Occidentaux :

"Le bralmane ne Jdoit pas travailler le cuir (peau de la vache !) noté
tel gue avec le point d'exclawamtion (...ironique ?) La parenthése suppose
que 1'€léve connaisse le tabou religieux de la vache sacrée.

Quant d la projection occidentale, elle nous semble s'illustrer dans
l'opposition, légérewent &cologiste, ethnocentriste ville/campagne des para-
yraphes 2.2 et 3.2 Les castes seraient en effet plus &troitement cloisonnées
dans les villes que dans les campaynes "oli des dizaines de castes se cb-
toient et se cowplétent". S'il s'agit d'une situation authentique originale
de 1'Tnde ancienne 1'€léuwentaire curiosit@ exigerait une explication au
fait, non ?

# noter gue les auteurs du wanuel semblent conscients de la difficulté
linguistigyue des &noncés quand ils invitent 1'éléve, dans le TP de la pa-
ge 110, d expliquer l'expression "nés de leur propre nature" et i "réécrire
lu prewiére phrase de Fagon 3 bien en comprendre le sens" (sic !)

3. Troisiéwe niveau de difficulté : la yrawmaire de la phrase

+ le recours au pronom indé&fini "on", avec multiplication des ré&fé-
rents : six euwplois dans trois paragraphes de la legon, désignant : dans le
paragraphe 1 l'ensewble des historiens, implicitement bien sfir ; dans le pa-

14

ragraphe 2, les Hindous. Une remarque annexe sur cet emploi : le "on" est u-
tilisé quand il s'agit de castes supérieures, les Tntouchables &tant dési-
ynés par "ils" ce qui produit une sorte d'identification implicite du lec-
teur aux catéyories supérieures (cet effet est encore plus &vident dans

1'emploi de "unotre" Dharma p. 110, par. 21) et entérine aux yeux de 1'éldve
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peu. .. vigilant, insidieusement une discrimination sociale.

l'utilisation polyvalente du présent de 1'indicatif dans la par-
tie de la legon (en opposition au passé simple/imparfait et méme passé com-
pose dans le Dossier "Bouddha", tewmps plus familiers aux €lé&ves en raison
des exercices narratifs du cours de frangais :

Un inconvénient du présent historique a d&jad &té relevé@ au d&but de
1'exposé. Tl se renowelle dans le docunent 22.b. Cet emploi conjoint 3 ce-
lui du présent de verité général risque d'abolir, dans l'esprit des &léves
qui ne se repéreraient pas les différents emplois temporels, la dimension
historiyue en introduisant une confusion avec l'ici/maintenant du lecteur.
On aurait pu aussi trower un présent d'énonciation de 1l'auteur du manuel
dans le questionnaire, a la page 110.

Des colléques d'histoire ont pu arguer qu'"on" leur imposait 1'usage du
présent en direction des &léves. Soit, il n'est de toutes facgons pas ques-
tion, répétons-le, de faire sauter toutes les subtilités textuelles - celle-
ci est d'ailleurs intéressante- mais d'arwer les &ld&ves pour qu'ils les per-
¢oivent dans tous les types de discours. (On peut aussi observer que tous

les owrages historiques ne recowrent pas au seul présent).

. hutres emplois significatifs 3 relever : des tournures verbales
ingersonnelles : "il s'agit" "il est impossible", des tournures pronominales
nombreuses "se divisent, s'attache, se regrouper, se pose, s'ajoutent”, des
verbes passifs sans agent exprin@ : "ils sont réservés, est répartie, consi-
aérés, sont interdites"™, des verbes-liens nombreux aussi "représentent,
impliyue, aboutissent™, autant de signes 3 ihterroger plus 3 fond qui tra-
hissent une sorte de uentalité, de souci non dit de présenter un &tat de
fait wystérieusement installés -qui trowe il est vrai un embryon d'explica-
tion elliptigue, dans les Jdeux lignes finales de la legon.

Ces procédés propres aux textes informatifs, €trangers aux textes nar-
ratils nériteruient d'étre &tudils avec les &l&ves en tant que tels.

L'interrogyation systématique des textes dans leur complexité linguisti-
que pourrait justewent faire apparaltre les implications sémantiques liées 3
la superstructure et rendre sensible la complexit& historique (des faits,
des systéues, des croyances) d concentrer dans l'espace textuel de la legon.

Loin de vouloir gommer cette difficulté irréductible nous voulons la
reconnaltre, 1l'@lucider dans un travail transdisciplinaire, la prendre en
compte dans nos exigences a 1'€gard des productions des &léves, dans 1'é&va-

luation...

Francine DARRAS.

Isabelle DELCAMBRE.
Roseline TISET.
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38.

AUTOUR DU FRANKCATS BTJEN COMMUN : VERS URE TYPOLOGIE D'"EXERCICES
Objectif général :

(ue les &€léves soient capables de malitriser les discours produits 3
1'école d partir des différents champs disciplinaires de référence (manuels,
documents d'appui, discours/cours magistral, 8&changes dialogiques maitre-

€léves, résum@, modes de restitution du savoir...)

Démarche générale

< inise en interaction de la lecture et de 1'écriture,

- travail de yroupes a l'issue &ventuellement d'une recherche in-
dividuelle- «ui favorise la confrontation entre les &ld&es au scin du grou-
be, et au sein du collectif classe (la socialisation, le rapport 3 1l'autre
étant constituant fondawental dans la construction du savoir). Dans le cadre

donc de classe hétérogéne.

Eveil aux différents types de textes
Objectif
- que les €léves soient capables de repérer les indices qui per-

wettent d'appréhender 1l'organisation d'un texte :

” .

. classement de différents types d'@crits ct &élaboration

de critéres de classification, faisant apparaitre par exemple la fonction
sociale de ces écrits, 1'émctteur-le ré&cepteur, le support formel et maté-
xiel, leur histoire, leur circuit de diffusion. L'enjeu de l'exercice se si-
tue préciséwent dans la recherche de critdres, passait par des comparaisons,
des confrontations entre ces &crits différents (démarche d'é&veil).

. travail sur lc journal en tant que structure hétéro-

yeéne (types d'écrits différents fonctionnant 3 1'int&rieur du type "journal"
: rccits, comptes-rendus, faits divers, publicit&, petites annonces, horos-

cope, B.D... sans oublier les effets de mise en page ; le rapport texte/

lidyee o)

- lecture de manuels scolaires, d'encyclopédies, pris en

tant qu'objets lanyayiers 3 fonctionnement textuel spécifique, avec leur ca-
ractéristique de textes "morcelés", nécessitant la mise en place de straté-
yies Jde lecture particuliéres (par exemple la table des matidres, 1'index,

du wmanuel ; les cntrées de l'encyclopédie ; le chapitre d'un manuel...
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cf. dans ce numéro de Recherches, 1'étude de la double page d'un manuel
d'histoire, classe de S5e, et les propositions de démarches pédagogiques cor-

respondantes).

« travail sur les "lisidres" des textes, leur "périphé-

rie" considérée cowmme signifiante, comme un des lieux oli se construit 1'hy-
pothése généralisle ue se fait le lecteur du texte 3 lire et qui informe sa
lecture (typographie, mise en page, relation texte/images ou croquis ou
schémas, parayraphes, chapitres...). Hené &galement 3 partir de textes "mor-
celés", ce type de travail est une aide 3 la recherche de 1'information, il
permet d'échapper 3 la linarité de la lecture, ici inopérante.

. ré&criture de textes avec changement de point de vue

ou d'intention de communication ou de type de texte i produire. Activitée 3
wettre en relation 8&troite avec le travail de classification d&j3 Jdécrit.
Par exemple, la description, 3 fonction scientifique (sciences naturelles),
d fonction littéraire : pour et dans un roman policier, réaliste, fantasti-
YUEo o
Production/objectivation d'hypothéses généralisées sur un texte
Obj ectif

* que les &léves soient capables de produire une hypotlidse généralisée
sur un texte, de la valider ou de 1l'infirner,

° yue les €léves soient capables de produire une nowelle hypothése gé-
néralisde sur le texte, s'ils sont amends 3 l'infirmer la premidre.

+ texte-r puzzle, texte découpd@ en d@sordre, 3 remettre en ore

dre. & partir de textes narratifs, mais aussi et surtout 3 partir de tesxtes
aryumentatifs, inforwatifs. 5i plusieurs “"solutions” sont possiltles, la con-
frontution/objectivation des strat@aies n'en est que plus pertinente. L'ine
troduction de norceaux de texte "intrus" peut aider & l'objectivation de
l'activit@& de production d'hypothdses yénéralisées.

« 1'alpha et 1l'owéga d'un texte. A partir du début et de la

fin d'un texte, reconstruction du texte dans son inté&qgralité.
bPar exemple : alpha
La voiture, c'est pratique pour se déplacer :
(+..)
(‘)ulég d
Vous voyez bien que pour voyager sur de lonques distances, il
n'y a aujourd'hui pas mieux que le train.
Ou encore : alpha
Aujourd'hui, Diane, notre chien, yarde la maison.
Ouéga

Votre chien est un héro.
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Ce dernier exeuple peut activer une structure narrative, mais il présente
éyalement 1'int&rét de faire apparaltre les probl@mes d'une &nonciation po-
lyphonique (texte & "plusieurs voix") et les stratégies 3 mettre en ocewre
pour assurer la cohé€siion de l'ensemble.

» texte 34 d&voilement progressif. Un texte ob sont maintenus

seulement guelques indices a partir desquels se fait une preniére écriture
du texte ; cnsuite, apport de nouv eaux indices qui conduisent 3 une ré&écri-
ture du premier texte produit ; 3e €tape : noweaux indices, nowelle r&&-
criture. J1 faut préciser qu'il ne s'agit pas 13 d'un exercice 3 trous, type
test de closure gui travaille seulement 3 l'activation d'hypothéses res-
treintes et localisées sur le texte, mais d'un travail d'écriture/lecture
qui wet en jeu la wacro-structure du texte & produire, ainsi que le type
d'écrit auquel il appartient. Sachant €galement gue l'introduction de nou-
veaux indices aux &Gtapes 2 et 3 nécessite la remise en question de 1'hypo-
thése génlralisde faite 3 1'étape 1, et donc 1'élaboration de nowelles hy-
pothéses,

- pour/contre. Sur un sujet, une série d'argumnents pour, une
strie d'aryunents contre : recherche de réponses possibles 3 ces arguments
contre. Pour awener les &ldves 2 prendre en coupte le point de vue de 1'au-
tre, 4 unticiper et assumer dans leur discours des contre- argurnents poten-
tiels.

Autour d'un type d'écrit 3 enjeu scolaire important : le résumé
Objectif
© que les &léves soient capables de comprendre le texte-r&sumnd en en
waltrisant sa wdcro- structure, en le mettant en relation avec la legon
(cours, docuwuents, manuel) correspondante.
* que les éléves soient capables de faire le "tri", et de généraliser,
autour de ce qui est important, pas important, évident, pas évident.

« texte-éniyme 3 résoudre : faire le tri des informations,

les ordonner en fonction du probléme 3 résoudre.

+ réduction-extension d'un texte. Dans wmaucun texte, tout

n'est dit, a fortiori dans un ré&sund (postulat du savoir partagé entre &met-
teur et récepteur). Travail sur le non-dit, l'implicite du texte : recherche
des “"blancs" du texte pour une explicitation maximale. Sachant que parfois
l'inforwation 3 stocker i partir de la lecture d'un texte est 3 rechercher
du ¢Oté précisdment de ses "blancs”. Ou encore, travail explicite sur les
réyles de réduction de l'information, la macro-structure d'un texte :
wacro-réyle d'effacenent, d'intégration, de construction, de généralisa-
tion. Par exewple, travail sur l'hyperonymnie ; travail sur 1'&conomie que
représente des références communes de culture et savoir entre celui qui
écrit et celui qui lit... ou encore €laboration de résumé de résumd (récur-

sivitd).



. travail sur le "réseau" de textes dans lequel s'inscrit un

résund, pur wise en relation de ce résumé et des textes "en amont" : legon

du wanucl, cours, docunients divers, legons précédentes.

hutour d'un autre type d'écrit a enjeu scolaire important : les consignes.
objectif
- que les €léves soient capalbles & partir de la lecture de 1'&noncé, de
déliwiter le chaup de la yuestion posée ("sa porte sur g¢a, et pas sur autre
chuse"), de "reconnuitre" le problédme, de le reforamuler avant méme d'en en-
gayer la résolution.
- ue les é&léves solent capables de mettre en relation cette "recon-
naissance" du probléme avec le domaine de ré&férence (wise en relation avec
telle legon, tel paragraphe de la legon, tel document, susceptibles d'aider

4 la resolution du probléume).

. un é&noncé- probléme en mathématigues ol sont donnés seule-

went situation et €léwents dJd'information-recherche de toutes les qguestions
gue 1l'on jeut poser d partir de cet &noncé ; tri entre les questions auxe
quelles on peut apporter réponse avec les seuls &léments de 1'&noncé, entre
celles auxyuelles on peut apporter réponse en allant chercher Jdes &l&ments
cougldmentuires, entre celles auxquelles il est impossible de répondre.

+ un exercice (dans n'importe quelle discipline) déja fait,

en correspondance avec une legon €étudi&e : rechercher la consigne aui
sousc tend cet exercice. Puis wise en relation avec le ou les paragraphes de
la legon indispensables pour cet exercice.

PO

. une série de ré&dactions venue d'une classe paralléle : re-

chercher le sujet et/ou les consignes d'écriture.

. d l'issuc d'une lecon, la legon &tudiée par les &ldves,

anener les €léves A formuler eux-uwéues les questions de l'interrogation
Gcrite (sans les docuwents de la legon ; puis avec les docunents de la legon
pour une uise en relation explicite et validation).

Une déwurche yuasi-identique peut 3tre mene 3 l'orul : un &ldve en in-
terroye un dutre sur la legon du jour. L'objet du travail restant toujours

les yuestions posées.

-

- a l'issue d'une legon, la legon étudiée, donner aux &l&ves

un document (texte, croyguis, reproduction...) en relation avec cette legon
-en histoire par exemple. Recherche des questions que l'on peut poser d'a-
prés ce docunient ET en relation avec la legon. Préparation en fait des ques-
tions d'un devoir de contrdle s'appuyant sur document(s).

. des consignes, dans le désordre, 3 restructurer (fiche

technigyue ¢n E.i1.T. par exemple).



- des consiynes, un exercie en relation avec une legon. Une

fois l'exercice terminé, les &éléves ont aussi 3 noter de manidre explicite
la relation avec la legon (par exemple : "pour faire ga, j'ai besoin de sa-
voir que ... ¢t ga se trowe page n° ..., ligne n® ...").
travail sur les marques de surface des textes, leur cohésion

Objectif

- yue les &ldves soient capables de repérer les indices linguistiques

yuli, dans le cadre de la phrase (vocubulaire, syntaxe, emploi des temps),
assurent la coh@sion du texte, 3 partir d'écrits de caractdre informatif,
déwonstratif ou argumentatif, et pourquoi pas de textes de manuels en vi-
yueur dans les classes.

. €lucidation des rdles &nonciatifs ; le(s) statut(s) des "ou" par
exemple (cf. l'analyse de la double page d'un manuel d'histoire).

+ Jjeu des temps, en particulier du présent, dans les discours
scientifigues ("1'eau bout a 100°" ; "1'eau bout dans la casserole”...)

. la phrase passive.

. les norinalisations.

. les emplois de "chaque", "tout", "si"...

HU : intéraction avec le texte puzzle, et alpha-oméga (prise en compte né-

cessaire d'indicateurs de surface et de la macro-structure du texte).

L'enseunble de ces pistes se trowe de fait au programme de la classe de
franguis dans le prewier cycle, est &tudié en grammaire. Mais la proposition
est ici d'en oplrationnaliser 1'étude, et d'objectiver le fonctionnement de
ces différentes uwarques lexicale, syntaxique, dans des &crits autres que

littéraires.

Francine DARRAS.
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sage du vocabulaire & 1'école 2"

. languwe francaise, n°4, décembre 1934, (Ilarousse)

Francais technique et scientificue : reformulation,

engeignement .

—p Y.Gentilhomme : "Les faces cachées du discours scien-
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Isabelle DELCAMBRE.
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