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INTRODUCTION

La préoccupation de la qualité de la langue des éléves est plus que jamais un fait
d’actualité et les professeurs de francais ressentent vivement la nécessité d’élaborer
des solutions adaptées. C’est ce besoin impérieux qui a été le point de départ de
cette recherche.

Dans le but d’améliorer I’expression écrite des éléves du collégial, une équipe de
professeurs de frangais du Campus Notre-Dame-de-Foy travaille, depuis deux ans, &
développer une approche d’enseignement de la langue qui vise a contrer les
faiblesses remarquées. Le probléme a maintes fois été identifié comme dépassant le
simple accord des mots. La pratique de I’enseignement du francais nous améne 2
constater que les connaissances de la langue se résument souvent a quelques notions
éparses et ne se rattachent pas 2 un ensemble significatif. Les faiblesses langagiéres
de beaucoup de cégépiens révélent une incapacité a exprimer une pensée claire, 2
établir des liens et A écrire un texte structuré et cohérent. C’est ce qui nous a portés
A préconiser une approche basée sur la cohérence textuelle, approche dans laquelle
I'éleéve apprend A relier les parties 2 un ensemble et a établir des liens dans son
discours. Il nous a semblé que cette voie pouvait amener I’éléve 3 mieux
comprendre la signification des faits de langue et qu’elle offrait ainsi un moyen
d’arriver 2 des progrés plus tangibles. La problématique pergue est décrite dans le
premier chapitre de ce rapport.

Afin de bien situer les fondements théoriques de notre approche, nous développons
plus longuement, dans le deuxiéme chapitre, les aspects sur lesquels s’appuie notre
vision de la cohérence textuelle. Ce volet important de nos travaux s’articule autour
des notions de texte, de contexte et des méta-régles qui assurent la cohérence interne
et externe du discours.

Le cadre pédagogique dans lequel nous avons opéré au cours de cette
recherche-expérimentation figure au chapitre IIIl. L’enseignement, basé sur les
différents facteurs de cohérence du discours, s’applique a faire réfléchir 1’éleve sur le



sens des éléments de la langue et sur la facon de gérer ses acquis. L’approche décrite
privilégie un cadre qui méne a P’écriture.

Le chapitre IV témoigne des résultats obtenus pendant la période expérimentale et
vérifie I'efficacité de ’approche préconisée en confirmant I’hypothése de départ.

En conclusion, nous dégageons quelques idées-force qui découlent de cette
recherche. Nous y soulignons I'importance qui doit étre accordée a la langue et a sa
présentation dans une perspective significative. La revalorisation de la place faite 2
I’écrit et son incidence sur la tiche des professeurs de francais sont des éléments a
considérer pour ’'amélioration de la qualité de 1a langue.



1. LA PROBLEMATIQUE

1.1 DESCRIPTION DU PROBLEME

La situation du frangais écrit chez les éléves du collégial présente des faiblesses
marquées: c’est un fait déploré depuis plusieurs années par les professeurs de
francais qui ont maintes fois dénoncé cette situation et cherché des éléments de
solution. Le personnel enseignant des autres disciplines constate également qu’une
faible compréhension de la langue est un handicap majeur pour plusieurs éléves dans
Iapprentissage. En effet, comment résoudre un probléme de chimie ou de
mathématiques si la formulation de la question n’est pas clairement saisie?

Le probléme soulevé ici est également ressenti dans d’autres milieux, si 'on
considére, par exemple, le faible taux de réussite des éléves de cinqui¢me secondaire
a 'examen provincial de production écrite de juin 1986 et 1987. Déja, en 1985, le
Conseil supérieur de I'éducation exprimait son inquiétude sur la qualité du frangais:

«A Puniversité, la pauvreté de la langue matemelle entrainerait des
difficultés dans Uarticulation de la pensée des étudiants. Au collége, les
résultats aux tests d’évaluation du frangais écrit révélent de faibles
performances. Des étudiants qui terminent un cours technique poussé
au collégial sont parfois incapables de rédiger un rapport écrit en mots,
en phrases et en paragraphes. FPour ce qui est de la lecture, on va
jusqu’a affirmer que beaucoup n’ont jamais It un livre en entier et que
certains sont incapables de lire (c’est-d-dire de comprendre) un plan de
cours.»

(Le Soleil, 17 janvier 1985)

La situation décrite ici, force est de le constater, est toujours d’actualité.

Plus récemment, en juin 1987, lors du Colloque sur La pédagogie au collégial - 20 ans
aprés, «De l'adolescence a la maturité», la faiblesse des collégiens en langue
maternelle était & nouveau déplorée. «La réalité, c’est qu’environ les deux tiers de



4 La problématique

nos étudiants de tous les niveaux souffrent de lacunes graves en frangais», affirmait
le conférencier Viateur Beaupré.1 Selon ce dernier, il faut «d’abord prendre une
vive conscience que la qualité de la langue est en relation directe avec la qualité de la
pensée. Telle pensée, telle langue; et vice versa»® A ce méme colloque, Jean-Paul
Desbiens dénongait I'ampleur des conséquences attachées 2 une mauvaise
connaissance de la langue en affirmant que «I’ignorance du frangais... conditionne
toutes les autres.»

Une équipe de professeurs de frangais du Campus Notre-Dame-de-Foy a réfléchi a
la question, pour tenter de cerner le probléme du frangais écrit au collége et pour
chercher des éléments de solution.

La pratique quotidienne de I’enseignement du frangais nous améne 2 reconnaitre
que le probléme se pose a un niveau fondamental et dépasse I’aspect orthographique
et grammatical. Nous remarquons une difficulté a développer une idée, a élaborer
un texte ordonné et logique et 3 établir des relations entre les éléments du discours.
Les déficiences langagiéres se situent d’abord au plan de la pensée et de son
expression organisée. Il semble que les fondements du fonctionnement de la langue
soient méconnus: les connaissances acquises sont éparses, demeurent des notions
isolées, non approfondies et sans référence & une signification d’ensemble.

De plus, beaucoup d’éléves avec lesquels nous travaillons arrivent difficilement a
établir une adéquation entre «ce qu'ils disent» dans leur texte et «ce qu’ils veulent
dire». Quel professeur n’a pas entendu le «t’sé veu dire» ou une séquence de
«e-e-e-e-e» qui veut suppléer a cette incapacité? C’est ’objet de beaucoup de
déceptions pour celui-qui utilise ainsi le discours et ce manque d’habileté provoque,
pour une large part, la démotivation pour le frangais que ’on constate chez ces
éleéves. Il faut aussi noter que leur habitude de P’écriture est trés peu exercée.
Faut-il alors s’étonner que ’expression écrite soit défectueuse?

Pour les éleves faibles au plan de P’écrit, ’apprentissage du frangais semble peu
motivant ou encore, offre peu de chances de réussite. Ils en sont, au niveau collégial,
a leur douzidme année d’études et leur performance en frangais les a rarement

1 Viateur Beaupré, La maitrise du frangais, conférence prononcée lors du Colloque de
’Association québécoise de pédagogie collégiale, Montréal, juin 1987, p. 2.

2 Ibidem, p. 8.

3 Jean-Paul Desbiens, Vingt ans aprés, conférence prononcée lors du Colloque de PAssociation
québécoise de pédagogie collégiale, Montréal, 3 juin 1987, p. 9.
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valorisés! Pour eux, la maitrise de la langue est trop reliée 2 «apprendre des régles
de grammaire» et 3 retenir un code froid dont ils ne pergoivent pas l'intérét. Cette
conception entraine souvent des démissions chez les éléves car il leur semble devoir
s’engager dans une mission impossible! Ce manque de motivation se pergoit dans les
commentaires du type: «J’ai toujours été "poche"» en francais, «je n’arrive pas a
corriger mes fautes», ou encore, «je ne serai jamais bon en frangais».

Le travail auprés des éléves du collégial qui ont des carences en frangais nous oblige
A considérer un autre aspect. Outre la faiblesse aigué au plan de I'expression
cohérente de la pensée, les problémes d’écriture se présentent trés différemment
d’un éléve A Pautre: certains manifestent une difficulté particuliere au plan du
vocabulaire, d’autres ont des lacunes importantes en syntaxe, enfin, pour plusieurs
autres, I'orthographe grammaticale est déficiente.

Le cours traditionnel de frangais correctif dispensé a ces éleves jusqu’a maintenant
donne des résultats peu satisfaisants. En effet, 2 peine 50% d’entre eux réussissent 2
maitriser les éléments de base de la langue, méme aprés avoir suivi ce cours.

12  PERSPECTIVES DE SOLUTION

Les éléments qui composent cette situation d’ensemble nous convainquent de la
nécessité de chercher un moyen plus efficace d’intervention. Nous croyons qu’une
approche d’enseignement devrait répondre plus adéquatement aux faiblesses
remarquées et mettre ’accent sur les points suivants:

- le travail au plan de la pensée par la cohérence du texte.
- le développement d’attitudes nouvelles face au texte et a la langue.

12.1 TRAVAIL AU PLAN DE LA PENSEE
PAR LA COHERENCE DU TEXTE

Nos perceptions situent le probléme d’abord au niveau de la cohérence de la pensée,
avons-nous dit plus haut; c’est pourquoi nous voulons faire de ce point I’axe central
de notre recherche-expérimentation. Structurer une pensée cohérente fait appel a
différentes aptitudes. Il faut d’abord pouvoir approfondir une pensée: le
développement de cette habileté ne releve pas du seul enseignement du frangais,
bien que celui-ci y doive jouer un réle non négligeable. En ce qui a trait 2 notre
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domaine, cette structuration se rattache 2 la connaissance du syst¢me de la langue ou
chaque unité prend sa signification dans un ensemble. Le code grammatical
présente des «régles de grammaire», des unités de fonctionnement du langage qui
prennent leur sens dans la globalité du discours et dans I'organisation du texte. La
perspective textuelle établit des liens entre les unités du discours et entraine une
réflexion constante sur le langage utilisé. Le but de notre recherche vise a
développer une approche basée sur cette perspective et 3 permettre a I'éléve
d’acquérir une maitrise suffisante de la langue pour traduire clairement sa pensée et
améliorer son expression écrite. Travailler au plan de la cohérence du texte semble
une optique plus efficace pour amener 1’éléve a penser, 2 organiser son expression et
a atteindre le but que nous nous fixons.

De plus, la structuration de la pensée fait appel aux formes de discours. Chacune
d’elles s’organise selon une logique interne inhérente 2 sa nature méme. Le discours
informatif, par exemple, évolue dans son propre cadre d’organisation, cadre différent
de celui qui est généré par le fonctionnement du discours narratif. Ces éléments
relevent d’une logique structurale dont I'étude et I'application nous semblent
pouvoir favoriser le développement de la pensée de I'éleve. C’est pourquoi
I’approche que nous préconisons tient compte des formes de discours.

122 DEVELOPPEMENT D’ATTITUDES NOUVELLES
FACE AU TEXTE ET A LA LANGUE

11 nous apparait que, pour répondre aux besoins pergus, il faille développer chez les
éleves certaines attitudes nouvelles face a I'écrit.

Le texte est le matériau de base d’un apprentissage significatif de la langue. Cet
apprentissage se fait d’abord par I’observation de textes et de leur fonctionnement
qui prépare et initie 2 la production. Nous croyons que I’éleve doit développer son
habileté a produire des textes: cela semble une évidence mais il ne le pergoit pas
toujours ainsi. Le langage prend forme et signification dans le discours, c’est
pourquoi la production de I'éléve nous semble devoir étre la base d’un apprentissage
adapté.

A partir de ses productions, 'éléve peut étre amené A évaluer comment il réussit 2
traduire sa pensée. La réflexion sur son écrit I'aidera 2 diminuer peu a peu I'écart
entre «ce qu’il dit» et «ce qu'il veut dire». Cette réflexion, si elle est guidée par des
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instruments de relecture et d’autoévaluation, se traduira par des progrés marqués.
Dans cette démarche, la grammaire et le dictionnaire deviennent des outils
permanents de référence. L’éléve apprend 2 percevoir le code grammatical non pas
comme un en-soi ou comme des régles 3 mémoriser, mais comme des ressources
auxquelles il doit constamment puiser.

Le cheminement d’autoévaluation se compléte par la réécriture des textes. C'est 1
que I’éléve exerce son autocritique, améliore son expression, vérifie ses acquisitions
nouvelles et constate qu’il peut progresser.

Le probléme posé et nos pistes de solution nous aménent & poursuivre une
recherche-expérimentation sur la correction du francais écrit par la cohérence du
texte. Nous voulons d’abord cerner la notion de cohérence textuelle tout en
explorant des stratégies d’intervention aupres des éleves faibles en francais. Par la
suite, nous voulons expérimenter une approche d’enseignement basée sur la
perspective textuelle et la cohérence du texte. Nous croyons que ce mode
d’apprentissage favorisera une meilleure connaissance du fonctionnement de la
langue et, par le fait méme, une performance supérieure au plan de la
compréhension et de la production.

Avant d’exposer ’approche d’enseignement qui, croyons-nous, présente une avenue
utile pour I’amélioration de ’expression écrite de nos éléves, le chapitre 2 définit la
notion de cohérence a partir de laquelle s’articule notre démarche.



2. LA COHERENCE TEXTUELLE

Ce chapitre aborde les principes sur lesquels s’appuie notre approche
d’enseignement du francais écrit par la cohérence textuelle. Nous présentons
d’abord la NOTION DE TEXTE qui, dans sa définition méme, désigne un ensemble
cohérent. Les théories exposées sont puisées principalement dans les travaux de
trois équipes: ceux du linguiste Van Dijk (1984), puis ceux des chercheurs
américains Halliday et Hasan (1976) et de Lita Lundquist (1980), linguiste danoise.
La notion de texte présentée appelle une réflexion sur FINTERACTION AVEC LE
CONTEXTE. Nous y voyons que le texte prend sa signification en relation avec tous
les facteurs qui composent le contexte de sa production et de sa réception. Par la
suite, nous abordons les META-REGLES DE COHERENCE telles qu’énoncées
par Michel Charolles (1976), linguiste francais. Selon ce dernier, la cohérence
interne et externe du discours s’articule autour de quatre méta-régles: la
REPETITION, la PROGRESSION, la NON-CONTRADICTION, et la
RELATION. Sans entrevoir I’étude de toute la complexité des facteurs qui
interviennent dans le discours, nous trouvons, sous les titres mentionnés ci-haut, les
éléments d’une réflexion utile pour cerner un peu mieux la notion de cohérence
textuelle et développer une approche qui tienne compte de cette perspective.

21  NOTION DE TEXTE

Dans I’expression «cohérence textuelle», les mots «cohérence» et «textuelle» sont
indissociables quand on se référe a la notion de «texte». En effet, plusieurs linguistes
affirment que la signification du mot «cohérence» est incarnée dans la notion méme
de texte. Nous nous arrétons aux idées présentées sur cette question par trois
groupes de chercheurs. Les travaux de ces linguistes se rejoignent en plusieurs
points et se complétent pour apporter les éléments d’une définition significative du
texte.
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2.1.1 NOTION DE TEXTE CHEZ VAN DIJK

Van Dijk (1984) rappelle d’abord I’origine du mot «texte». Venu du latin textus qui
signifie «tissé», ce mot désigne aujourd’hui une réalité qui, comme le tissu, se
caractérise par l'unité dans une certaine «structure».

Le linguiste distingue les notions voisines de «texte» et de «discours», distinction qui
suscite encore beaucoup de divergences chez les spécialistes. Nous adoptons la
position de ceux qui considerent le mot «texte», tel qu’utilisé dans la pratique,
comme étant I’équivalent de «discours».

Pour Van Dijk, le discours est un «énoncé (ou une énonciation) de nature verbale
qui a des propriétés textuelles, mais qui, en outre, doit étre caractérisé en termes
d’aspects contextuels, en tant qu’'acte de langage accompli damns certaines
conditions». Par «propriétés textuelles», il faut entendre le texte vu comme une
séquence de phrases qui se suivent dans un certain ordre et entre lesquelles des
relations sémantiques peuvent étre établies. Ces phrases, «liées en un tout
signific:atif»,5 constituent une composante de base du texte. Les «aspects
contextuels», quant a eux, référent aux connaissances du monde et 2 la situation de
communication. Enfin, «’acte de langage» détermine la fonction et la portée du
discours.

PROPRIETES TEXTUELLES

Dans l'optique de Van Dijk, le discours s’articule d’abord au «niveau local»,
c’est-3-dire au niveau des phrases. Cet aspect reléve de la MICROSTRUCTURE.
Puis, 3 un niveau «global» ou MACROSTRUCTUREL, I'ensemble des phrases
reliées forme un «tout» significatif. L’'unité caractérise ces deux niveaux de
structure, unité construite par les liens de cohérence.

4  Teun A. Van Dijk, «Le texte», dans Dictionnaire des littératures de langue francaise, Tome III,
Paris, Bordas, 1984, p. 2282.

5 Loc. cit.
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Le texte au niveau local ou microstructurel

Au niveau local, le texte se définit comme une séquence de phrases caractérisée par
Pordonnement et le sens attribué aux unités.

L’ordre des phrases se déroule dans une certaine linéarité: les phrases, elles-mémes
organisées selon une structure interne, viennent les unes aprés les autres. La suite
des phrases s’enchaine par différents liens qui sont soit chronologiques, soit de cause
a effet, etc. L'ordre des séquences choisi par le locuteur est normalement repérable,
ce qui oriente le lecteur pour reconstruire la signification.

L'ordre dans lequel les phrases sont présentées détermine le sens qu’on peut
dégager des énoncés. L'interprétation d’une phrase est relative a celle qui précede
et/ou 2 celle qui suit. Le sens relié a 'entourage dans le texte est aussi dépendant du
contexte ou de la situation d’énonciation. L’auteur rejoint ici la dimension
pragmatique du discours.

L’interprétation des relations sémantiques entre les phrases, & partir des deux
éléments mentionnés ci-haut, détermine ce que Van Dijk appelle la «cohérence
locale». Ce dernier distingue deux types de cohérence locale, a savoir la cohérence
«conditionnelle» et la cohérence «fonctionnelle».S

La cohérence conditionnelle

Selon Van Dijk, «deux phrases sont conditionnellement cohérentes si leurs
propositions dénotent des faits qui sont conditionnellement liés.n’

Exemple 1: Un épais verglas recouvre la région de la capitale,
Plusieurs pannes d’électricité ont été rapportées.

La situation décrite dans la premiére phrase est une cause ou une condition qui
provoque les faits signalés dans la deuxi¢me. Ces phrases s’enchainent de cause a
effet, par juxtaposition. Les connecteurs peuvent également étre utilisés pour

6  Ibidem, p.2284.
Loc. cit.

8  Tous les exemples qui figurent dans ce rapport sont présentés par les auteurs comme un moyen
de rendre plus concret un aspect ou l'autre des notions exposées. Ils n’illustrent, bien sir, qu'une
parcelle de P'infinité de cas que la langue frangaise, langue vivante, peut engendrer.

~
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signaler cette cohérence conditionnelle. Eny ajoutant un connecteur, cet exemple se
lirait comme suit:

Exemple 2: Un épais verglas recouvre la région de la capitale.
C’est pourquoi plusieurs pannes d’électricité ont été rapportées.

Notons qu’il est plausible, dans le monde représenté ici, que la réalité du «verglas»
entraine des «pannes d’électricité». La séquence est donc caractérisée par une
«cohérence conditionnelle» doublée d’une cohérence en regard du contexte.

La cohérence fonctionnelle

La cohérence fonctionnelle se rapporte au sens et au role d’'une proposition par
rapport aux autres, dans la chaine textuelle. Van Dijk affirme qu’«...il s’agit ici d’'un
principe d’organisation des informations, principe qui peut servir & des fins
rhé1:01'iques.>>9 Dans une séquence donnée, par exemple, linsertion d’une
proposition a pour fonction de préciser, de généraliser ou d’illustrer celle qui
précéde. La fonction assignée 2 cette proposition précise son sens et en permet
interprétation. C’est ce qui établit le lien de cohérence entre les deux phrases
comme dans I’exemple rapporté ci-apres.

Exemple 3: Cette semaine, j’ai lu un livre d’André Gide.
Il a comme titre: Les Faux-Monnayeurs.

Le texte au niveau global ou macrostructurel

Dans son ensemble, le texte doit développer un «théme» ou un «sujet». Le thé¢me
répond a la question: «De quoi parle-t-on?» et caractérise un «tout». Les
unités-phrases dérivent du the¢me et contribuent ainsi 4 créer une unité 2 un niveau
plus large, celui du texte dans son ensemble. La cohérence globale découle de ce
rattachement au théme, selon Van Dijk.

9  Teun A, Van Dijk, Op.cit., p.2284.
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Exemple 4: M. Talbot aime les voyages. Chaque jour, il prend sa voiture 2
8:00 heures pour se rendre au travail.

Cette séquence peut étre cohérente ou incohérente selon le théme qu’elle
développe. Sous le théme «Les habitudes de M. Talbot», ces phrases s’inscrivent
dans une continuité logique et sont cohérentes dans une énumération d’habitudes de
vie. Cependant, si ’on remplace ce théme par «Le golit du voyage», la séquence ne
peut s’intégrer dans la macrostructure, et devient un non-sens comme I'illustre
’exemple suivant:

Exemple 5: LE GOUT DU VOYAGE

M. Talbot aime les voyages. Chaque jour, il prend sa voiture a
8:00 heures pour se rendre au travail.

LES ASPECTS CONTEXTUELS

Le discours est un «texte-an-usage»,10 selon Van Dijk. Le milieu dans lequel il est
produit et recu forme un cadre déterminé ou plusieurs facteurs interviennent. Le
genre de discours produit, le style utilisé et 'interprétation du message sont liés a un
«type» de situation qui détermine les interactions possibles des participants.
Van Dijk fait ressortir 'influence des facteurs sociaux et culturels dans la production
et la réception du discours. Ces aspects contextuels seront exposés dans la deuxiéme
partie de ce chapitre sous le titre Interaction texte et contexte.

10  Ibidem, p. 2286.
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LES ACTES DE LANGAGE

Produire un discours, c’est poser des «actes de langage» comme affirmer, demander,
promettre, informer, etc. Le caractére d’intervention sociale attaché au discours fait
que, selon le contexte dans lequel il est produit et regu, I'acte de langage est adéquat
ou non. Toute situation a ses conventions qui déterminent ce qui peut étre dit, qui
peut le dire et & qui, et comment cela peut étre dit. L’acte de langage peut étre
transmis dans une phrase, dans une séquence ou dans un texte plus complet et le
discours devient alors une «séquence d’actes de langage».n Van Dijk ajoute qu’il y
aune cohérence des actes de langage, car on retrouve a ce plan, comme dans I’aspect
sémantique exposé plus haut, une cohérence conditionnelle et une cohérence
fonctionnelle.

Exemple 6: La musique est trop forte. Veux-tu baisser le volume du stéréo,
§’il te plait?

L’acte de langage-produit ici est une demande. La raison qui la motive est exposée
dans la premiére phrase: «la musique est trop forte». La deuxi¢éme phrase, «baisser
le volume», est conditionnée par la premiére et ’acte de langage se caractérise par
une cohérence conditionnelle. Si les phrases s’enchafnaient dans I’ordre inverse, il
semblerait qu’on puisse alors parler de cohérence fonctionnelle, car la demande
s’expliquerait par I’affirmation qui suit.

Exemple 7: Veux-tu baisser le volume du stéréo, s’il te plait? La musique
est trop forte.

La cohérence des actes de langage se retrouve également au niveau macrostructurel.
Par exemple, un bulletin de nouvelles, dans son ensemble, transmet de I'information.
Chaque nouvelle particuliére se situe dans cet acte global d’information et contribue
au développement du théme de ’ensemble.

Les actes de langage sont produits par linteraction des compétences des
intervenants, des composantes de la situation de communication et de I'intention
poursuivie. L’incohérence du discours au plan de la relation au contexte aura

11 Ibidem, p.2287.
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comme conséquence que I’acte de langage voulu par I’émetteur ne sera pas celui qui
sera décodé ou recu. La didactique centrée sur la théorie de la communication
travaille A rendre I'éleve capable d’établir une adéquation entre ce qu’il dit et ce qu’il
veut dire, dans un contexte donné.

212 NOTION DE TEXTE CHEZ HALLIDAY ET HASAN

Halliday et Hasan (1976) définissent le texte comme étant le fonctionnement dans
un tout des unités significatives de la langue, en tenant compte d’un contexte
situationnel donné.

«Any piece of language tlug is operational, functioning as a unity in
some context of situations.

La définition de ces deux chercheurs américains fait ressortir deux éléments:

1. le texte forme un tout relié,
2. inscrit dans une situation donnée.

Le premier point touche le fonctionnement interne du texte, et le second fait appel
au contexte. Cela les améne a considérer le texte comme un discours qui est
cohérent sous deux aspects: il est cohérent en ce qui concerne le contexte
situationnel, et il est alors conséquent dans son registre; de plus, il est cohérent en
lui-méme, dans son fonctionnement interne, par les liens qu’il présente.

«A text is a passage of discourse which is coherent in these two regards:
it is coherent with respect to the context of situation, and therefore
consistent in registeré and it is coherent with respect to itself, and
therefore cohesive.»

LE FONCTIONNEMENT INTERNE

Au plan du fonctionnement interne, le texte forme un tout relié. Il ne peut étre vu
comme une super phrase qui se justifierait par la structure grammaticale. Une suite
de phrases pourrait étre correcte sur le plan syntaxique et ne pas traduire des idées

12 M. A K. Halliday and Ruqaiya Hasan, Cohesion in English, New-York, Longman, 1976, p. 293.
13 Ibidemn, p.23.
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relies A un ensemble. Ces phrases ne formeraient pas alors un texte. Considérons
les ensembles suivants:

Exemple 8: A. - Unviolent orage s’est abattu sur la région.
- Les pommiers a I'arriére de la maison sont en fleurs.
- Le jus de pommes est riche en vitamine C.

B. - Unviolent orage s’est abattu sur la région.
- Les pommiers 2 I'arriére de la maison ont été déracinés.
- Larécolte de 'année est perdue.

L’ensemble A présente trois phrases qui sont syntaxiquement correctes. Cependant,
il n’existe pas de lien de cause 2 effet entre elles. Les 2e et 3e énoncés ne renvoient
pas au référent du ler: «le violent orage». L’'absence de lien sémantique fait que ce
premier ensemble ne peut étre considéré comme un texte.

Par contre, dans I’ensemble B, un lien sémantique de cause a effet relie la séquence.
La violence de I'orage a causé le déracinement des arbres et, en conséquence, la
perte de la récolte. Par le lien qui s’établit entre les trois phrases, une unité
sémantique se dégage; ce deuxidéme ensemble présente les caractéristiques d’un
texte.

Halliday et Hasan précisent que I’entité texte se construit par le sens et non par la
forme. C'est le lien sémantique entre les phrases qui forme un texte, et, pour eux, ce
lien sémantique se définit par le mot «cohérence». La cohérence est alors vue
comme |’ensemble des possibilités qu’offre la langue pour assurer I'unité du texte.

«..as the set of Ipo.r.s'ibilin‘e.s' that exist in the language for making text
hang together». 4

Ces deux linguistes affirment ainsi que le concept de cohérence est partie intégrante
de la notion méme de texte. Celui-ci ne mérite cette appellation que s’il est cohérent
dans son fonctionnement interne, et que s’il se présente comme une entité tout en
tenant compte de ’environnement et de I'intention du locuteur.

14 Ibidem, p. 18.
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LE FONCTIONNEMENT EXTERNE

Au plan du fonctionnement externe (ou contexte), ces linguistes américains insistent
sur le fait que le texte est une manifestation concréte de la parole, c’est du langage
en action. Pour établir la cohérence de ce langage, il faut se référer 2 la situation
dans laquelle I’énoncé est produit. Ces chercheurs corroborent les idées émises par
Van Dijk sur les aspects contextuels et les actes de langage. Schématiquement, leur
vision du texte peut s’illustrer comme suit:

Tableau 2.1 : Représentation du texte chez Halliday et Hasan

<

FONCTIONNEMENT EXTERNE e

 FONCTIONNEMENT INTERNE
ou . : ' ‘ ‘

‘uwn TOUTRELIE -
par les liens sémantiques

CONTEXTE

213 NOTION DE TEXTE CHEZ LITA LUNDQUIST

La notion de texte chez Lita Lundquist (1980) rejoint, dans ce qu’elles ont de
fondamental, les idées abordées plus haut. C’est dans son livre intitulé: La cohérence
textuelle: syntaxe, sémantique et pragmatique que ’auteure expose sa conception du
texte; elle y souligne, sur plusieurs aspects, son accord avec Halliday et Hasan.
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LE TEXTE COMME ACTE DE LANGAGE

A la suite de Austin et Searle (1972), Lita Lundquist voit dans le texte «un acte de
langage» ou acte énonciatif. Ce langage en action s’exprime par un ensemble
cohérent de phrases qui produit trois actes fondamentaux:

1.- L’acte de référence (le quoi), c’est ce dont on parle dans le texte, c’est-a-dire le
sujet ou le theéme. L’acte de référence établit un rapport entre une portion du
monde et les signes linguistiques utilisés. Un individu, un objet, un événement, etc.,
désignent des réalités encodées dans des mots. Ces «parties du monde» auxquelles
le discours fait référence constituent «ce dont on parle» et forment I’aspect
thématique du texte. Les référents et ce qui les désigne dans le discours participent &
la cohérence du texte; ils n’en sont cependant pas les seuls acteurs.

2.- L’acte de prédication (ce qu'on dit du théme) concerne le sens du discours. Ce
sont les prédicats (les verbes) qui, en ajoutant de l'information, développent le
théme. L’acte de prédication établit des liens entre les référents et construit la
structure sémantique du discours.

3.- L’acte_illocutionnaire (/intention de communication) se base sur les rapports
établis entre un émetteur et un récepteur dans la production et la réception du
discours. Par la fonction illocutionnaire qu’elle attribue au texte, Lita Lundquist
nous introduit dans le domaine de la pragmatique ou de la situation de
communication.

«Dans la perspective du texte comme manifestation concréte de la
parole, le texte est le produit concret d'une énonciation, l'objet d’une
communication interpersonnelle, l'acte d’une parole individuelle; en
tant que tel, le texte fait partie de tout un systéme de signes supérieurs,
celui des actes interhumains, linguistiques aussi bien que non
lingui.s‘tique.'.s'».1

Il faut ici considérer le texte de I’extérieur ot le fait de dire devient un acte social.
Ces trois actes considérent le texte 3 la fois en lui-méme et comme

«énoncé-en-fonction». L’acte de référence et I'acte de prédication se retrouvent
dans le texte vu de Pintérieur tandis que 'acte illocutionnaire considére le texte de

15 Lita Lundquist, La cohérence textuelle: syntaxe, sémantique, pragmatique, Copenhague,
Myt Nordisk Forlag, 1980, p.p. 8-9.
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Pextérieur. La cohérence est créée par ces trois actes coordonnés dans le texte au
niveau de ’ensemble global, puis au niveau de la phrase,

LE TEXTE COMME ENSEMBLE GLOBAL

Selon Lita Lundquist, le texte est d’abord un ensemble global ou on «parle de
quelque chose» pour «en dire quelque chose» dans «une intention spécifique».

Tableau 2.2: Le texte comme ensemble global

T

Acte de Acte de Acte
référence prédication illocutionnaire
(Ce dont on parle) (Ce qu'on en dit) (L’intention de communication)
(le théme)

De plus, ces trois éléments (le théme, ce qu’on en dit et I'intention) présents dans
Pensemble du texte se retrouvent également dans chaque phrase. La représentation
schématique du texte peut donc se compléter de la fagon suivante:

Tableau 2.3: Les trois actes aux deux niveaux du texte 16
TEXTE
illocutionnaire référentiel prédicateur
(intention) (quoi?) (ce qu'on en dit)
RN
phrase 1 phrase2 L.l phrase n
/1N /N /1N
il. réf.  préd. ill. réf. préd. . ° .

16  Ibidem, p. 14.
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Exemple 9: DES INVESTISSEMENTS INTERESSANTS

Trois multinationales songent 2 venir s’installer au Québec.
Deux de ces compagnies s’établiraient dans la région de
Montréal tandis que la troisi¢me s’installerait sur la Céte-Nord.
Des investissements de I'ordre de trois milliards de dollars
viendraient gonfler I’économie de ces régions.

Dégageons de I’ensemble de ce court texte les trois niveaux présentés plus haut.

1. Le référentiel: - des investissements intéressants.
(de quoi on parle)

2. Laprédication: - venue possible de trois multinationales
(ce qu’on en dit) - lieu d’établissement

- investissements impliqués.

3. L’illocutionnaire: - informer.
(intention)

LE TEXTE COMME SUITE COHERENTE DE PHRASES

L’ensemble global est constitué d’unités: ce sont les phrases. Chaque phrase doit
prendre appui sur une précédente pour assurer un lien cohésif 2 'ensemble; le texte
est donc une suite cohérente de phrases. Un assemblage de phrases ne fait pas
nécessairement un texte, comme nous I’avons dit plus haut, pas plus qu’une suite de
mots ne peut former une phrase. Il doit y avoir un lien entre les phrases et ce lien est
assuré par un élément de cohésion. Si on veut illustrer cette réalité, la
représentation schématique du texte prend la forme suivante:

Tableau 2.4: Le texte comme suite cohérente de phrases 17

TEXTE
/\

/PHRASE 1 PHRASE 2 @ ......... PHRASE n \

17  Ibidem, p. 15.
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Cet élément de cohésion «C» doit pouvoir étre repéré pour évaluer la cohérence
d’un texte. Dans I’ensemble, le niveau de cohésion se décrit en établissant ces liens
d’une phrase 2 l'autre, liens d’ordre syntaxique ou sémantique. L’exemple 10 illustre
comment chaque phrase de I’exemple précédent prend appui sur une autre pour
constituer un tout relié.

Exemple 10:
L’ACTE DE REFERENCE L’ACTE DE PREDICATION
P.1 trois multinationales -- - - projet d’établissement au Québec
,
P2 licux d’établissement - - - régions de Montréal et de la Cote-Nord
/

V 4

P3 bénéfice pour ces
régions 3 milliards

Ce texte offre un exemple ol le lien de cohésion est d’ordre sémantique. Ce qui est
dit du theme dans une phrase devient le th¢éme de la phrase suivante. Les liens sont
ici assurés par un développement linéaire, type de développement qui sera étudié
plus loin, dans la méta-régle de PROGRESSION.

La présence de ces liens cohésifs fait qu’un ensemble de phrases constitue un texte.
Lita Lundquist affirme encore que «..selon la notion immanente de "texte", le
concept d¢ COHERENCE est inhérent, constitutif méme de "texte", que cohérence

an

équivaut a "texte" et 2 "textualité"».?

18  Ibidem, p. 17.
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La conception du texte présentée par cette linguiste danoise corrobore les idées
émises par Van Dijk de méme que par Halliday et Hasan. Chacun d’eux définit le
texte comme une entité significative dont la cohérence suppose la cohésion interne.
De plus, tous soulignent I'importance de la situation dans laquelle le texte, comme
acte de langage, s’insére. C’est le texte vu dans sa cohérence externe. Pour ces
linguistes, le texte ne saurait donc se définir en dehors du concept de cohérence.

Ce point de vue textuel met en relation la multiplicité d’éléments qui forment le
texte. Nous retenons, pour appuyer notre vision méthodologique, les notions
suivantes, La cohérence du discours tient 2 la fois & des éléments de fonctionnment
interne et A des facteurs externes. La cohérence interne aura comme assises les liens
sémantiques: ceux qui s’établissent entre les phrases et ceux qui unissent celles-ci a
’ensemble. Les méta-régles de cohérence développées plus loin feront ressortir
comment I'utilisation du langage assure ces liens. La cohérence externe, de son c6té,
se rattache aux éléments qui forment le contexte. Les composantes qui interagissent
dans la production et la réception du discours sont étudiées dans la partie qui suit.

2.2  INTERACTION TEXTE ET CONTEXTE

Le discours étant un «texte-en-usage», il interagit avec tout ’environnement de sa
production. Il compose avec tous les facteurs linguistiques, paralinguistiques,
sociologiques et culturels du milieu dans lequel il est produit et recu. Un méme
texte peut étre perqu comme cohérent ou incohérent selon les exigences de son
contexte. A ce niveau, le texte n’est pas considéré dans sa structuration interne, mais
«de Dlextérieur comme un message transmis par un émetteur/encodeur 3 un
récepteur/décodeur, dans un processus de signification bien précis.»19 Le récit que
ferait un témoin d’'un méme événement (un vol, par exemple) 2 un policier et 3 un
enfant présentera des caractéristiques différentes, car il doit s’adapter a des
récepteurs qui ont des attentes distinctes.

19  Ibidem, p.67.
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Dans la perspective du contexte, il semble que la cohérence du discours soit
déterminée par deux grandes composantes: les partenaires de la communication et
le monde extérieur. Ces deux paramétres sont en interaction constante et
déterminent I’adéquation des actes de langage.

22,1 LESPARTENAIRES DE LA COMMUNICATION

Les partenaires sont ceux qui utilisent le discours. Ces participants a I'acte de
communication sont I’émetteur, le JE, qui encode le message et le récepteur, le TU,
qui regoit et décode le message. Le schéma ci-aprés présente, d’une fagon trés
simplifiée, les éléments fondamentaux de la situation de communication.

Tableau 2.5: Schéma simplifié de la communication?’

émetteur/ NS texte/ —) récepteur/

encodeur message décodeur

20 Loc.cit.
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LES COMPETENCES DES PARTENAIRES

Dans un cadre communicatif, les compétences des partenaires engagés dans le
discours concernent les aspects linguistique, para-linguistique, de méme que leur
bagage socio-culturel.

Compétences linguistiques et para-linguistiques

La connaissance du code utilisé par les partenaires de la communication est
I’élément de base dans la transmission du discours. Le code est le signe linguistique
employé par I’émetteur pour traduire une réalité, exprimer une idée, en tenant
compte du contexte d'utilisation. Le récepteur pourra décoder ce signe, lui
reconnaitre sa signification, si ses connaissances communes avec I'émetteur sont
suffisantes. La compétence linguistique s’exprime par «la facilité avec laquelle
I'émetteur utilise I'encodage alors que, du cdté du récepteur, cette méme
compétence assure le décodage».21 Les partenaires doivent se rejoindre sur le sens
du code utilisé pour arriver a se comprendre. La compétence linguistique signifie
que I’émetteur/encodeur fournit des pistes de signification suffisantes pour
permettre au récepteur de décoder le message.

Il serait difficile, par exemple, d’interpréter avec précision I’affirmation suivante:
«Je viens de rencontrer "chose" au coin de la rue». L’encodage avec le mot «chose»
dont les significations sont multiples ne donne pas de pistes suffisantes pour assurer
le décodage. Cet exemple nous ameéne a considérer que la connaissance et le choix
du vocabulaire relévent d’une compétence linguistique essentielle a la
communication. Cette compétence rejoint également ’organisation que I'on fait de
la langue (la syntaxe) et la forme de discours 2 privilégier, selon le cadre
communicatif.

Sur le plan para-linguistique, les compétences se manifestent différemment, selon
que Pon communique oralement ou par écrit. A Iécrit, certaines marques
contribuent 2 faire ressortir le sens que le scripteur accorde aux énoncés. Les signes
de ponctuation, le soulignement, les caractéres typographiques sont autant de
moyens de renforcer ou d’atténuer I'expression. Ces marques font partie de la
communication méme.

21  Claudette Gaudreau, Les composantes de la situation de communication, PPMF-Laval, 1982, p.5.
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Dans la communication orale, ces signes sont remplacés par les comportements
para-verbaux tels la mimique, les gestes, les pauses et la tonalité. Dans la
transmission d’un texte-message, quand «les partenaires sont en présence 'un de
'autre (ils se voient et s’entendent), ils se trouvent ainsi dans un rapport de
communication directe et le TU peut percevoir non seulement le contenu du
message du JE mais aussi tout ce qui ’entoure: les gestes, la mimique, le regard...,
tout ce qui parfois renseigne davantage ou sinon autant, que le contenu lui-méme». 2

L’exemple suivant illustre I'importance du para-verbal dans la communication orale:

Exemple 11:  A: (au fleuriste) - Combien cofitent ces plantes?

B: ?
1l est difficile pour B d’identifier de quelles plantes il s’agit, si A n’accompagne pas
son énoncé d’un geste significatif. Afin de préciser le sens de sa question et du
déterminant ces, A doit avoir recours a un «code» para-linguistique: regard, signe de
la main, etc...

11 appert que les comportements para-verbaux s’intégrent au discours lui-méme et lui
impriment des marques aussi significatives que celles qui peuvent étre apportées, a
I’écrit, par I’emploi de certains mots ou de certaines structures linguistiques.
A Toral, les comportements para-verbaux permettent une économie de mots sans
pour autant créer une discontinuité du discours. Ce comportement doit étre
compensé, a I’écrit, par un supplément d’information, pour rendre le discours
significatif. Dans '’exemple 11, le référent du déterminant ces, I’objet réel auquel il
renvoie, doit étre exprimé. La confusion entre les possibilités de I’oral et les
exigences de I’écrit conduit a des énoncés incomplets et incohérents.

Compétences socio-culturelles

Les compétences linguistiques et para-linguistiques sont assez facilement
identifiables. Cependant, il est plus difficile de cerner la multiplicité et la complexité

des facteurs qui se conjuguent au plan des valeurs sociales et culturelles d’un
contexte.

22  Ibidem,p.2,
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Les compétences socio-culturelles recouvrent «l’ensemble des connaissances,
croyances, systémes de représentations et d’évolution de I'univers référentiel dont
disposent les énonciateurs au moment de l'acte de parole».23 Les compétences
socio-culturelles rallient ’ensemble des savoirs qu'un individu posséde en relation
avec le groupe auquel il appartient et son mode de fonctionnement, dans une époque
et un milieu donnés. Le discours porte ces marques variables selon les cultures, et
celui qui le produit doit tenir compte des conduites communicatives du récepteur.
Sur ce plan, le journal intime d’une adolescente de quinze ans présentera des
marques socio-culturelles différentes de celles des Mémoires intimes de 1’octogénaire
Georges Simenon. Ainsi, un député qui prononce un discours sur L'économie et le
chémage devant un auditoire d’'un milieu défavorisé orientera ses propos sur les
débouchés possibles et les résultats concrets a court terme. Par contre, s'il s’adresse
3 un groupe d’économistes en congrés, son discours pourra s’appuyer sur des
théories économiques et envisager des politiques & long terme. Les valeurs
socio-culturelles de ces groupes sont de deux ordres différents et le locuteur doit
composer avec des références sociologiques distinctes. De méme, un discours donné
a des Esquimaux sur ’envoitement du «blues» aurait peu de chances d’étre vraiment
communicatif et en relation avec les compétences culturelles du destinataire. En
effet, le «blues» est une modalité d’expression associée aux esclaves noirs des
plantations du sud des Etats-Unis, alors que le milieu esquimau n’est pas marqué par
cette culture.

L’exemple suivant illustre comment, dans la pratique, le contexte socio-culturel
influence la production et la réception du discours.

Exemple 12:  Un adolescent arrive chez son grand-pére de 68 ans aprés avoir
vu un film et s’exclame:

Adolescent: C'est écoeurant!
Grand-pére: Comment?
Adolescent; C'est écoeurant comme ce film est beau!

L’interrogation soulevée chez le sexagénaire nous semble justifiée... Elle s’explique
par une différence de sens attribuée au mot. Ici, 'adolescent veut rendre I'idée que

23  Catherine Kerbrat-Orecchioni, L'énonciation de la subjectivité dans le langage, Paris, Armand
Colin, 1980, p.208 (coll. «Linguistique»).
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le film est fantastique. Pour traduire son appréciation positive, il donne au mot
écoeurant un sens véhiculé par la culture actuelle des gens de son 4ge et de son
milieu. Pour que le grand-pére puisse saisir le sens attribué 2 ’épitheéte, il doit
décoder le message 2 partir de ces paramétres de 1’énonciation.

Le récepteur et ’'émetteur, de par leur appartenance a une catégorie sociale et leur
situation dans une culture, ont modelé leur vision du monde. Celle-ci est le centre
de valeurs, de croyances, de représentations qui forment leur cadre de référence
idéologique. Le bagage culturel et sociologique dont sont investis les partenaires de
la communication se concrétise dans le langage. Il forme ’ensemble des contraintes
avec lesquelles les interlocuteurs doivent composer. Les connaissances accumulées
par les intervenants, le savoir et les croyances qu’ils partagent marquent la
production et la réception du discours.

222 LE MONDE EXTERIEUR

LE CONTEXTE INSTITUTIONNEL

La situation de communication, en relation avec le «monde extérieur», intervient
dans le cadre d’institutions sociales diverses. Fishman donne du contexte
institutionnel la définition suivante: «groupe de situations sociales typiquement
dominées par une sériec commune de régles de conduite».?* Le langage se déroule
dans ces contextes sociaux et porte la marque des conventions et des modes de
fonctionnement de ces institutions. La justice, par exemple, posséde son protocole et
son systéme particulier de communication. La famille et ’école s’associent, pour
leur part, & des régles différentes de conduite. L’institution littéraire, avec le
dictionnaire et ’Académie, fait figure d’autorité dans le domaine des conventions
langagiéres. Tout le langage protocolaire, Votre Honneur, Le Révérend, etc. de méme
que le vous de politesse sont des formes langagieres venues de l'institution qui
engendre ces choix linguistiques particuliers.

24 Dans: Gistle Gschwind-Holtzer, Analyse sociolinguistique de la communication et didactique,
Paris, Hatier-Credif, 1981, p. 33.
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L'utilisation et la portée du langage se rattachent 2 des normes institutionnelles.
Celles-ci déterminent en quelque sorte la facon de dire; elles établissent méme ce
qui est dit, qui peut le dire et comment cela peut étre dit. La place que les
intervenants occupent dans I’échange langagier peut changer les rapports qui se
nouent entre eux. Elle fournit les conditions sociales d’utilisation du langage et, de
ce fait, le pouvoir exercé sur les mots utilisés. Pensons au poids attaché aux paroles
du directeur d’'une entreprise qui annonce la signature d’un contrat important 2 ses
employés. Cette déclaration aura plus de force que la nouvelle basée sur des
oui-dire qu’un hebdomadaire régional publierait sur la méme question.

La validité du discours est de plus rattachée a 'importance que les partenaires
«portent aux propos tenus par I'un d’eux et 2 la crédibilité qu’ils s’accordent
réciproquement>>.25 L’impact de la parole de Jean Lapointe, quand il recueille des
fonds pour le traitement des toxicomanes, s’explique par la crédibilité que le public
accorde 2 ses propos sur ce sujet.

(--.) le sens d'un mot, d’une expression, d’une proposition, etc., n'existe
pas «en soi-méme» mais est déterminé par les propositions
idéologiques mises en jeu dans le processus social-historique ot mots,
expressions et propositions sont produits (reproduits). (...) les mots,
expressions, propositions, eic., changent de sens selon les positions
tenues par ceux qui les emploient, ce qui signifie qu'ils prennent leur
sens en référence & ces positions, c'est-d-dire en référence aux
formations _ idéologiques (..) dans lesquelles ces positions
s’inscrivent.

Le pouvoir des protagonistes est aussi d’ordre psychologique: l'influence morale,
Pouverture que chacun accorde a I'autre, le lien d’amitié ou d’estime qui est établi
sont des €léments qui peuvent faire varier le sens et la portée du discours. Un
message transmis par un émetteur sympathique revét une portée beaucoup plus
grande que le méme message livré par un inconnu rébarbatif. On a pu observer ce
phénomene dans les classes: un éléve donné développera une compréhension plus
grande si le lien qu’il établit avec son professeur est plus significatif.

25  Claudette Gaudreau, Op. cit., p. 3.
26  Michel Pécheux, Les vérités de la Palice, Paris, Frangois Maspero, 1975, p. 144 (coll. «Théorie»).
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CADRE SPATIO-TEMPOREL

Le JE et le TU qui transmettent ou re¢oivent un message n’agissent pas hors de
I'espace et du temps.. Ils communiquent entre eux dans un certain cadre
spatio-temporel dont les caractéristiques influencent positivement ou négativement
le discours. «La force illocutionnaire d’'un énoncé ne saurait se comprendre en
dehors des circonstances de son énonciation.»>

Les conditions matérielles qui prévalent dans I’atmosphére surchauffée d’une classe,
un vendredi aprés-midi, parlent d’elles-mémes sur le rétrécissement possible du
champ de réception du discours. De méme, un texte-message présenté a un seul
individu ou 2 une collectivité subira des adaptations aussi bien au plan de la
production qu’a celui de la réception. Quel professeur n’a pas remarqué qu’une
explication donnée 2 un éléve en particulier était plus facilement regue que la méme
explication donnée a I'’ensemble de la classe?

Dans un texte narratif par exemple, le temps et le lieu ol I’action se déroule
détermineront la cohérence ou lincohérence de certains énoncés. Prenons
Pexemple d’une production ol I'éleve a situé I'action une chaude journée d’été. S’il
fait dire 2 son personnage: «ferme la fenétre», cet énoncé peut signifier autre chose
que «j'ai froid». Il est possible qu'il traduise la volonté de couper le bruit, la
recherche d’intimité ou de tranquillité, etc. De méme, dans la narration d’une
veillée canadienne d’autrefois, il serait incohérent de faire danser nos ancétres sur
une musique disco. La non-considération du cadre spatio-temporel, donne lieu a des
énoncés qui n'ont pas de point d’ancrage dans la réalité et qui, de ce fait, sont
incohérents.

223 INTERACTIONS

La communication est un processus dynamique. Un circuit interactif s’établit entre
les intervenants comme le tableau suivant I’illustre.

27 Gerardo Alvarez, «Utilisation pédagogique de la notion d’actes de parole», Dialogues et cuitures,
no. 21, 1981, p. 56.
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Tableau 2.6: Le circuit interactif de la communication.

émetteur/
encodeur

texte/ récepteur/

-l L o
¢ message ¢ décodeur

Le discours produit et requ est lui-méme générateur d’un certain discours. Les
compétences des partenaires de la communication en interaction avec le monde
extérieur déterminent «I’adéquation des actes de langage».28 Comme le langage
porte les marques de celui qui I’utilise, de méme son sens passe au filtre de celui qui
le recoit. L’'émetteur transmet un message dans une intention précise: informer,
raconter, convaincre, etc. Cette intention se concrétise par le choix de la forme de
discours appropriée et par lutilisation du niveau de langue qui facilitera
interprétation. Le récepteur décode et réagit en fonction de ce qu’il connait, de sa
culture, de son idéologie et du climat psycho-social dans lequel il se trouve. La
réussite des actes de langage repose sur ce facteur de subjectivité qui marque les
rapports communicatifs des intervenants. A cette subjectivité, ajoutons les
motivations personnelles des partenaires impliqués dans le discours. Un éléve, par
exemple, a plus de chances de réussir sa production écrite quand le sujet le
passionne. La multiplicité des facteurs avec lesquels les partenaires doivent
composer rend complexe I'utilisation adéquate du discours. 11 est difficile de rendre
compte de tous les éléments qui font partie de la situation de communication. Le
tableau qui suit illustre 'ensemble des paramétres que nous retenons.

Tableau 2.7: Le schéma de la communication

Contexte

Emetteur/encodeur ey | | TEXTEIMESSAGE e==)p  Récepteur/décodeur
JE el el TU

Code
Référent

28 Teun A. Van Dijk, «Le texte: structures et fonctions», dans Théorie de {a littérature, Picard, 1980,
p- 81, (coll. «Connaissances des langues»).
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De ce qui précede, il ressort qu’un texte est un discours qui est cohérent en ce qui a
trait 2 la situation de communication ou a la relation au type de monde concerné.
C’est le texte vu dans sa relation avec ’extérieur.

Notre réflexion a porté sur les principaux facteurs qui interviennent dans la
cohérence du discours, en regard du contexte, dans le but de nourrir une approche
d’enseignement de la cohérence textuelle. S’occuper d’enseigner la langue dans des
actes réels de communication, c’est enseigner la langue non pour elle-méme, comme
un en-soi, mais pour 'usage réel de locuteurs et auditeurs personnifiés, placés dans
une situation socio-culturelle donnée.

A ces notions coordonnées de texte et de contexte, ajoutons les travaux de certains
linguistes dont les recherches développent les manifestations de la cohérence dans le
discours et ouvrent des perspectives pour I’analyse textuelle.

23  META-REGLES DE COHERENCE

Michel Charolles (1976) considére quatre méta-régles pour assurer au discours sa
cohérence interne et externe, méta-régles reprises et explorées par d’autres
linguistes depuis une décennie. Notre approche d’enseignement du frangais, qui
situe I'enseignement des faits de langue dans une perspective d’ensemble du texte, se
base sur ces travaux. Sans vouloir faire une étude exhaustive de tout le
fonctionnement de la langue dans Poptique de la cohérence textuelle, nous
présentons les éléments principaux qui alimentent notre approche.
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23.1 META-REGLE DE REPETITION

La cohérence du texte, selon Michel Charolles, est basée d’abord sur les éléments
répétitifs, sur les reprises sémantiques. Il traduit cette notion dans I’énoncé de la

méta-régle de REPETITION:

Pour qu’un texte soit (microstructurellement et macrostructurellement)
cohérent, il faut qu’il comporte dans son développement linéaire des
éléments a récurrence stricte,

On entend ici, par «développement linéaire», le texte vu dans la continuité de ses
séquences, dans leur enchainement vertical. Cet enchainement est créé par le rappel
constant d’éléments déja donnés dans le texte ou I'annonce d’information 2 venir.
C’est ce qui assure la «récurrence stricte».

Ces éléments repris relévent souvent de I’aspect thématique: ils se rattachent 2 ce
dont on parle. Par exemple, dans une biographie de Napoléon (Napoléon serait le
théme), on s’attend 2 retrouver dans le texte des mentions fréquentes de Napoléon,
il, lui, 'empereur, le petit caporal, etc. Ce sont autant de moyens de rappeler le
théme. (Il existe également des rappels qui concernent I’aspect prédicatif du texte, le
rhé¢me. L’étude de la méta-régle de PROGRESSION reviendra sur cet aspect.)

La lecture d’un texte nous fait découvrir, dés le premier abord, ces répétitions. Elles
permettent au locuteur de rappeler périodiquement, dans le tissu textuel, ce dont il
est question et assurent ainsi la continuité du discours.

29  Michel Charolles, «<Enseignement du récit et cohérence du texte», dans Langue Frangaise, n° 38,
Paris, Larousse, 1978, p. 14.
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Charolles retient cinq procédés dont dispose la langue pour assurer cette présence
d’éléments récurrents (ou répétitifs) dans un texte.

1
2
3

les pronominalisations,
les déﬁnitivisation:ls,?’0
les substitutions lexicales,

4- les recouvrements présuppositionnels,

5- les reprises d’inférence.
Dans les trois premiers procédés retenus, I’élément de référence (le pronom, le
déterminant ou la substitution lexicale) se repére dans le texte lui-méme et fait appel
a la structure de surface du texte. Les recouvrements présuppositionnels et les
reprises d’inférence, quant 2 eux, font partie de la structure profonde du texte.

LES PRONOMS

Dans I’application de la régle de REPETITION, la pronominalisation est le procédé
le plus fréquemment utilisé. Elle s’effectue par 'emploi des pronoms personnels,
possessifs, démonstratifs, relatifs, indéfinis et interrogatifs. Le pronom remplace un
constituant qu’on peut repérer dans le texte ou hors du texte lui-méme.

Le pronom remplace un constituant situé dans le texte

Dans un texte, le pronom se substitue 2 un mot ou 4 un groupe de mots qui se
retrouvent habituellement avant le pronom.

Exemple 13:  Luc joue de la guitare; il est un excellent musicien.

Le pronom il remplace le constituant «Luc», placé avant le pronom. Ce type de
référence qui renvoie 3 un élément donné «avant» dans le texte prend le nom
d’anaphore. Le pronom peut également se référer 3 un constituant placé apres lui.
Dans ce cas, nous parlerons de cataphore.

30 Dans le cadre de notre étude, nous élargissons la catégorie des définitivisations pour englober les
autres déterminants.
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Exemple 14:  Je te /e répéte: «c’est un bon achat».

Le pronom le, dans cet exemple, remplace toute la proposition qui suit.

Le pronom a son référent hors du texte

Certains pronoms ne prennent leur signification qu’en se référant au contexte. C’est
le cas des pronoms JE et TU: le JE désigne la personne qui parle et le TU celle & qui
le JE s’adresse. Ces deux pronoms n’ont pas de référent possible en dehors d’'une
situation d’énonciation. «C’est 'acte de dire JE qui crée le référent de JE, de la
méme maniére que c’est l'acte de dire TU a quelqu’un qui le crée comme
interlocuteur. On ne peut donc connaitre le référent de JE et de TU
indépendamment des emplois qui en sont faits, des actes d’énonciation
individuels»3! La répétition de ces pronoms dans le texte ne fait que rappeler les
partenaires d’une situation de communication. L’emploi du pronom indéfini on
amene aussi des références extra-textuelles.

Exemple 15:  On a souvent besoin d’un plus petit que soi. (La Fontaine)

Exemple16:  Chez moi, on aime les fromages.

Dans I’énoncé 15, le pronom on n’a pas de référent dans la phrase méme. Il renvoie
a un référent hors texte qui, ici, désigne les gens en général. Ce mode de rappel qui a
recours 3 des éléments extra-textuels (situation d’énonciation ou le monde en
général) porte le nom de «référence exophorique», selon Halliday et Hasan (1976).

Le on de I’énoncé 16, par contre, désigne des personnes bien déterminées dans la
phrase; ce sont celles qui habitent «chez moi».

31 Dominique Mainguenau, Approche de lénonciation en linguistique frangaise, Paris, Hachette,
1981, p.14.
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Le schéma suivant situe le réseau de références établies par le pronom:

Tableau 2.8: Références établies par le pronom

LE PRONOM REMPLACE UN CONSTITUANT

DANS LE TEXTE HORS DU TEXTE
anaphore cataphore exophore
avant le pronom aprés le pronom situation le monde
d’énonciation

Représentations portées par le pronom

Combettes (1983), dans son livre intitulé Pour une grammaire textuelle, reprend une
classification souvent retenue pour décrire les représentations faites par le pronom:
représentation totale, partielle et conceptuelle.

A- Représentation totale

Certains pronoms remplacent tout simplement un constituant du texte; ils ne lui
ajoutent ni ne lui retranchent aucune information. Le pronom personnel i, les
pronoms démonstratifs ceci, cela, ¢a, celui-ci, celui-la, et certains pronoms indéfinis
tels l'un, l'autre font partie de ce groupe.

Exemple 17:  Jai croisé Sylvain 2 la sortie du cégep; il semblait exubérant.
Exemple 18:  Elle m’a communiqué la bonne nouvelle; cela m’a réjoui.

Exemple 19:  Jacques et Jean jouent au baseball. L'un est lanceur, lautre,
receveur.

Dans ces trois exemples, les pronoms en italique fonctionnent tous de la méme
mani¢re. L'information que chacun d’eux récupére dans sa séquence est bien la
totalité du sens contenu dans le mot rappelé.
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B- Représentation partielle

Certains pronoms ne se prétent pas 3 une identification compléte avec leur
antécédent. Cette situation concerne principalement les pronoms indéfinis: des
formes comme certains, plusieurs, quelques-uns, la plupart, beaucoup...

Exemple20:  Aujourd’hui, les éléves participent & une journée d’activités
sportives: certains joueront au hockey, d'autres feront du ski.

Les pronoms certains et d’autres ne remplacent qu’une partie du groupe nominal «les
éléves».

C- Représentation conceptuelle

11 arrive qu’un pronom-substitut ne remplace pas un constituant comme tel, mais une
idée contenue dans une phrase. Observons cet emploi particulier dans un exemple:

Exemple21:  Jai visité la maison de Bruno; la mienne est plus spacieuse.

Le pronom possessif la mienne se comporte différemment des pronoms il et cela, vus
plus haut. Ici, le possessif renvoie au concept «maison», et non au constituant
explicite du texte: «la maison de Bruno».

Le tableau suivant présente une synthése des types de représentations portées par le
pronom.

Tableau 2.9: Représentations portées par le pronom?’2

totale: &, ceci,...

identification 2 ’antécédent

Rappel d’un partielle: certains,
constituant plusieurs, ....
représentation conceptuelle le mien, celui,
d’autres...

32  Bernard Combettes, Pour une grammaire textuelle, A. de Boeck/Duculot, Bruxelles, 1983, p.81.
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Cette présentation de la pronominalisation, bien que partielle, nous a permis
d’identifier quelques pistes éclairantes sur la compréhension du réle des pronoms.
Rappelons qu’un premier élément de réflexion porte sur le fait que le pronom se
référe 2 un constituant; celui-ci est situé dans le texte ou hors du texte. De plus, le
pronom véhicule des représentations de différents ordres. Notre but est d’amener
ainsi les éleves a saisir la portée de ces procédés de rappel et a établir les liens qui se
tissent dans le discours.

LES DETERMINANTS

Par déterminants, nous entendons les articles et les adjectifs suivants:

articles définis (type le)
indéfinis (type un)
possessifs type mon

démonstratifs  typece
interrogatifs type quel?

exclamatifs type quel!
numéraux type un, deux...
indéfinis aucun, chaque, quelques...

Le déterminant se retrouve dans I’entourage du nom. C’est un repére facile a
identifier. II vient préciser la signification du mot qu’il accompagne. Au sens que la
rubrique du dictionnaire accorde au nom, le déterminant ajoute un complément
d’information li€ au contexte.
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Observons les exemples qui suivent:

Exemple22:  L’ordinateur est aujourd’hui considéré comme indispensable a
la gestion des entreprises modernes.

Exemple23:  L’acquisition d’un ordinateur faciliterait vos opérations de
planification.

Exemple24:  Mon ordinateur est devenu un outil indispensable dans mon
travail.

Le mot «ordinateur» désigne ici, selon les séquences, trois réalités différentes:

Dans la phrase 22, «L’ordinateur» fait appel au concept technologique relié a
I’appareil plutdt qu’a I'appareil lui-méme. Ce concept est clair, unique et déterminé.
L’article défini identifie cette référence non équivoque.

L’exemple 23 fait référence a 'appareil, 3 «un ordinateur» quelconque, sans le
préciser.

L’adjectif possessif mon de la phrase 24 spécifie qu’il s’agit d’'un appareil particulier:
I'ordinateur du locuteur. Ces trois exemples illustrent les informations apportées au
nom par le déterminant.

Il faut noter également que ’emploi du déterminant permet d’établir des liens en
référant a des informations livrées dans le texte ou supposées connues hors du texte.
De fagon générale, les déterminants «définis» renvoient & des informations déja
transmises ou a un «groupe thématique»,"’3 selon 'expression de Combettes. Les
déterminants «indéfinis», quant a eux, référent 3 des éléments donnés
ultérieurement et ont une «valeur rhémﬂiqm.a»f"4 Le tableau qui suit illustre cette
fonction du déterminant.

33 Ibidemn, p. 23.
34 Loccit



La cohérence textuelle 39

Tableau 2.10: Informations apportées par le déterminant

1. Hors texte —— montre ou exprime un
référent connu du récepteur
Informations
apportées par
le déterminant référent placé en avant

2. Dans le texte

référent placé aprés

Voyons de plus prés le comportement des déterminants dans un texte.

Exemple 25: Une violente collision a cotité /a vie 3 madame B. et 3 ses enfants
hier soir, 2 Québec. L’accident a eu lieu sur /a rue Fleury, face
au restaurant Gignac.

Le déterminant indéfini une annonce une information & venir. En effet, les
précisions sont apportées dans la suite du texte. Pour les déterminants suivants, la
vie, la rue et au restaurant Gignac, les déterminants définis sont employés parce
qu’ils référent a des éléments supposés connus hors texte; ils renvoient 2 des réalités
précises et uniques. L’adjectif possessif ses renvoie a2 «madame B.», citée
préalablement. Enfin, /” est un déterminant qui est défini car il se relie 3 une
information déja donnée: «la collision».

En plagant ces déterminants dans le tableau 2.11, nous obtenons le portrait suivant:

Tableau 2.11: Informations apportées par le déterminant dans I’exemple 25

1. Hors texte la vie, la rue Fleury
) au restaurant Gignac.
Informations
apportées par
le déterminant avant:  ses enfants,

P’accident
2. Dans le texte

aprés:  une collision.
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La fonction de I'article semble donc renseigner le lecteur assez fidelement sur la
direction 2 suivre: «l’article défini renvoie a une information préalable, alors que
Particle indéfini annonce une information 2 venir».>> 1l en est de méme pour le
possessif qui, comme [article défini, renvoie 2 une information donnée
antérieurement. Il est cependant difficile d’énoncer, pour chacun des déterminants,
des régles absolues qui puissent orienter le lecteur dans la recherche de
linformation désirée. Les phrases suivantes présentent chacune un déterminant
démonstratif; toutefois, I'information qui permet leur interprétation se situe dans
des directions opposées.

Exemple 26: Ces livres que vous avez achetés coiitent trés cher.

Exemple27:  J’aime lire la Bible; ce livre me passionne.

L

L’important n’est pas de se figer dans des régles artificielles, mais de comprendre le
rle et le sens de chaque déterminant: son emploi cohérent en découle. Une
réflexion dans ce sens dirige les éléves vers une utilisation significative du code,
comme outil et non comme un en-soi. Une telle démarche permettrait de favoriser
la correction des confusions homophoniques fréquentes: se/ce, sa/ga, ses/ces, etc.
Ces confusions relévent du niveau sémantique tel que le démontre I’exemple 28.

Exemple 28: Pauline a mis ses souliers pointus. Ces souliers font
généralement souffrir celles qui les portent.

L'emploi du déterminant ses précise le possesseur des souliers. Le déterminant ces
renvoie «aux souliers pointus» qui ont été définis dans la phrase précédente. Il serait
impossible d’interchanger ces déterminants sans modifier le sens des deux phrases.

35 Harald Weinrich, Le temps, Paris, Seuil, 1973, p. 28, (coll. «<Poétique»).
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LES SUBSTITUTIONS LEXICALES

La substitution lexicale est le troisitme procédé qui peut assurer des rappels, au
niveau de la structure de surface du texte. Ce phénomeéne offre des possibilités
d’application plus vastes que la pronominalisation et les déterminants. Observons
les séquences suivantes.

Exemple29:  Marcel Aubut est devenu un personnage de plus en plus
important au sein des gouverneurs de la Ligue Nationale.

Exemple30:  Marcel Aubut a été a l'origine de plusieurs changements
innovateurs pour redorer I'image du hockey nord-américain.

Exemple31:  En effet, c’est Marcel Aubut qui a proposé le retour de la
période de prolongation pendant la saison réguliére.

Exemple32:  C'est encore Marcel Aubut qui a fait de la partie des Etoiles
1987 un événement mémorable.

Dans ces séquences, la répétition de Marcel Aubut crée des redondances qui
alourdissent l'’ensemble et le rendent monotone. L'utilisation de la
pronominalisation pourrait améliorer ’expression. Le pronom i dans la phrase 30 et
le pronom lui dans les phrases 31 et 32 seraient des formes de remplacement
adéquates. Au niveau de la pronominalisation, les substituts possibles sont
cependant limités.

L'utilisation de noms ou de groupes nominaux aurait permis plus de variété. En
effet, des expressions comme: le président des Nordiques, l'organisateur de
Rendez-vous '87, I'avocat spécialiste en marketing, etc., rappelleraient avantageu-
sement le nom répété. Cette forme de remplacement porte le nom de substitution
lexicale. 1l s’agit d’une procédure qui consiste 2 remplacer par un autre mot ou
groupe de mots un nom ou une proposition déja employés. Ces remplacements ou
substitutions peuvent prendre différentes formes.

Substitution par un simple synonyme

Il existe un moyen facile et fréquemment utilisé pour remplacer un mot, c’est le
synonyme. II n’existe cependant qu’en relation avec un contexte donné, comme le
démontrent les séquences 33 et 34.
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Exemple 33: Hier, Paul s’est acheté une voiture. Ce véhicule est une nécessité
pour lui.

Le mot véhicule renvoie au nom voiture et, dans ce contexte, les deux mots sont
synonymes.

Exemple34:  L’hiver dernier, Paul a visité un véhicule spatial. L’organisation
intérieure de cette voiture I’a grandement impressionné.

Dans I'exemple 34, voiture n’est pas le mot adéquat pour remplacer véhicule. Le
contexte évoqué, celui de I'aéronautique, ne reconnait pas au mot «voiture» le sens
de «véhicule». L’expression «vaisseau spatial» est le synonyme qui conviendrait pour
redonner de la cohérence a la séquence.

Substitution par une expression

La substitution par une expression se présente sous différentes formes. On y
retrouve des utilisations qui se rapprochent de I’emploi synonymique; 1’expression
utilisée n’ajoute alors aucune information nouvelle a celle qui est déja contenue dans
’antécédent. La substitution lexicale peut également apporter une information
supplémentaire qui se comprend par le texte ou par le contexte de I'énonciation.

Exemple 35: Le Manoir de la Pignoronde a été construit I’hiver dernier.
L'’établissement de 30 chambres dont 7 suites a ouvert ses portes
en juin.

Le Soleil, mardi 10 mars 1987, p. B-1.

Dans cet exemple, 'expression de remplacement L'*établissement de 30 chambres
dont 7 suites ajoute des renseignements a son antécédent: Manoir de la Pignoronde.
En effet, la substitution informe sur la capacité d’accueil de I'établissement. Elle
enrichit le texte tout en rappelant une idée déja exprimée. Pour remplacer cette
expression, I’auteur de la nouvelle aurait pu utiliser:

1) [létablissement, ou

2) [Pétablissement hotelier, ou

3) Ulhétel de la région de Charlevoix.
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Le premier choix n’apporte aucune information nouvelle. La substitution ne joue
qu’un role de remplacement. Une précision est cependant ajoutée dans la deuxiéme
suggestion: elle éclaire sur I'affectation de I’établissement. La troisi¢éme apporte
encore des renseignements supplémentaires en situant géographiquement le lecteur.
Cet exemple veut illustrer que le phénomeéne des substitutions lexicales offre de
multiples possibilités de varier I’expression, tout en assurant des liens par sa valeur
de répétition.

Dans I'exemple 35, le lien entre la substitution et I'antécédent s’établit par le texte
lui-méme. Toutefois, comme nous venons de le voir, la substitution peut également
faire appel 4 des connaissances situées en dehors du texte.

Exemple36:  «Participant a I'inauguration officielle des travaux du projet "Le
Mesnil", dans le quartier Lebourgneuf 2 Québec, M. Pelletier a
dit comprendre les inquiétudes des constructeurs qui "ont
travaillé fort et fait beaucoup de sacrifices pour acheter du
terrain”. (...) Réve caressé depuis 15 ans, le développement de
ce vaste promontoire naturel dans le secteur de Charlesbourg ouest
se remet en branle "de facon plus musclée", pour reprendre
I’expression du premier magistrat de Québec .»

Le Soleil, mardi 10 mars 1987, p. B-3.

Cet extrait du journal Le Soleil présente trois substitutions lexicales dont les deux
premiéres peuvent bien se comprendre par le texte: le projet "Le Mesnil" est
remplacé par Réve caressé depuis 15 ans, et le quartier Lebourgneuf est rappelé par
ce vaste promontoire naturel dans le secteur de Charleshourg ouest. Comme dans
’exemple 35, ces substitutions ajoutent de I'information a leurs antécédents.

Il convient de souligner I’apport du déterminant ce dans la deuxiéme substitution.
En effet, le démonstratif vient renforcer le lien entre 'antécédent (le quartier
Lebourgneuf) et son substitut (vaste promontoire naturel dans le secteur de
Charlesbourg ouest). Si I'auteur avait employé I'article "du” (le développement du
vaste promontoire) il ne serait pas possible de relier avec certitude ces deux
constituants. Le démonstratif employé ici enléve cette ambiguité.
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Pour établir le lien entre les composantes de la troisiéme substitution, M. Pelletier et
premier magistrat de Québec, le lecteur doit faire appel 2 des connaissances que le
texte lui-méme ne donne pas. Il doit savoir que M. Pelletier est maire de la ville de
Québec pour expliquer le lien entre ces deux expressions et saisir la cohérence du
discours. Ce type de substitution lexicale fait intervenir des connaissances qui
débordent le texte et référe au bagage culturel et langagier du lecteur. Ce procédé
de rappel, dans les liens qu’il entretient avec la réalité du «monde extérieur», nous
amene encore A situer le texte dans son contexte. Une substitution mal choisie, dans
une situation donnée, produit un énoncé faux et incohérent. La cohérence des deux
séquences suivantes tient a cette relation avec I'extérieur du texte.

Exemple 37: Gabrielle Roy est décédée en 1984. L’auteure de La détresse et
lenchantement vivait dans la capitale provinciale depuis de
nombreuses années.

Exemple 38: Gabrielle Roy est décédée en 1984, L'auteure de Kamouraska
vivait dans la capitale provinciale depuis de nombreuses années.

La séquence 37 est cohérente, tandis que I’exemple 38 ne véhicule pas de
signification. En effet, la réalité du contexte culturel ne permet pas d’établir un lien
entre Gabrielle Roy et l'auteure de Kamouraska, attendu que ce dernier roman est
I'oeuvre d’Anne Hébert.

Substitution par un «mot synthése»

Cette forme de substitution permet de remplacer une ou plusieurs phrases déja
énoncées dans un texte. Un mot ou une expression reprend succintement une
information déja donnée et peut méme présenter une certaine évaluation de ce qui a
été exprimé antérieurement. Illustrons ce mode de répétition.

Exemple39:  Les employés de Déménagements Carrier Inc. ont démontré
hier leur mécontentement face a la lenteur des négociations de
leur convention. Certains d’entre eux ont paradé avec leurs
camions dans les rues de la ville, causant ainsi des
embouteillages. D’autres ont bloqué 'accés aux bureaux de la
compagnie. Ces perturbations n’ont cependant pas donné lieu 3
des arrestations.
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Dans cet exemple, le mot perturbations établit le lien avec les trois phrases

précédentes. Il reprend ce qui précéde tout en ajoutant un point de vue évaluatif sur
la situation.

Les possibilités d’expansion que la substitution lexicale peut apporter en font un
phénomene riche dans les procédédés de répétition. Ce type d’addition n’est guére
envisageable dans la substitution pronominale ou le choix du pronom et
I'information récupérée sont limités. La substitution lexicale véhicule souvent un
apport efficace d’éléments nouveaux et constitue ainsi un élément de progression du
texte.

LES RECOUVREMENTS PRESUPPOSITIONNELS
ET LES REPRISES D’INFERENCE

Dans les quatriéme et cinquiéme procédés, les mécanismes de répétition se repérent
dans la structure profonde du texte. Avec les recouvrements présuppositionnels, «le
rappel porte sur des contenus sémantiques non manifestés (quoique fondamentaux)
qui doivent étre reconstruits pour qu’apparaissent explicitement les récurrences».>

Pour comprendre le lien entre les phrases suivantes, il faut reconstruire le sens
implicite.

Exemple 40: «Luc viendra-t-il a la réunion ce soir?»
Exemple4l:  «Non, il a trop de travail.»
Exemple 42: «Non, il est parti en voyage.»

Exemple43:  «Non, il aime les pizzas.»

Les séquences (40 + 41) et (40 + 42) sont cohérentes, alors que le groupe
(40 + 43) ne l'est pas. Dans cette derniere séquence, il est impossible de
reconstruire le lien de continuité. Bien que 41, 42 et 43 rappellent Luc par

36  Michel Charolles, Op. cit., p. 18.
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I'utilisation du pronom #, cette répétition n’empéche pas que (40 + 41) et (40 + 42)
soient jugés différemment de (40 + 43). Cette différence d’évaluation s’explique
par le fait que 41 et 42 rappellent «dans leur posé une présupposition de la
question»,37 a savoir qu’une réunion doit avoir lieu. Les réponses 41 et 42 portent
cette considération implicite alors que la réponse 43 ne recouvre pas cette
présupposition, car «aimer la pizza» n’entretient pas de lien sémantique avec la
tenue d’une réunion.

Les recouvrements présuppositionnels consistent donc dans la récupération d’une
information apportée indirectement par un énoncé du texte. Ce recouvrement
s’impose pour saisir le lien entre les séquences.

Les reprises d’inférences, quant 2 elles, opérent sensiblement de la méme maniére:
une information doit étre déduite pour établir des liens sémantiques. Toutefois, c’est
par le recours 2 des connaissances extra-textuelles ou des connaissances du monde
que la récupération peut s’effectuer. La séquence 44 illustre la reprise d’une idée
sous-entendue (ou inférée) dans une phrase.

Exemple44:  Louise s’est inscrite A I'université. Depuis qu’elle a terminé ses
études collégiales, elle ne pense qu’a ses cours de médecine.

Dans le fonctionnement habituel de notre monde, I'inscription a I'université suppose
que les études collégiales sont complétées. La deuxieéme phrase reprend donc une
idée inférée dans la premiére en ajoutant de l'insistance. Ce mode de répétition
renforce la cohérence de la séquence.

Les recouvrements présuppositionnels et les reprises d’inférences sont des facteurs
de cohérence essentiels au niveau de la structure profonde du texte. Avec la
pronominalisation, les déterminants et la substitution lexicale, ils constituent
I’éventail des procédés de rappel qui créent des liens dans le texte. Ces éléments de
REPETITION sont nécessaires pour assurer la cohérence du discours, mais ils ne
peuvent, 3 eux seuls la garantir. Le texte doit également dire quelque chose et se
développer progressivement.

37 Loc.cit
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232 META-REGLE DE PROGRESSION

La régle de REPETITION, par les rappels qu’elle conjugue dans le texte, est d’ordre
thématique; elle se rattache ainsi 3 ce que Lita Lundquist appelle «l’acte de
référence». La régle de PROGRESSION, pour sa part, assure I'expansion du
discours et s’intéresse a «ce qu’'on dit» ou 2 «l’acte de prédication», selon
Pexpression de la méme auteure. Les régles de REPETITION et de
PROGRESSION sont complémentaires et nécessaires au discours. Jean-Michel
Adam affirme que «le texte est une tension entre la répétition et la progression».38

M. Charolles exprime ainsi cette deuxieme méta-régle:
Pour qu'un texte soit microstructurellement ou macro-

structurellement cohérent, il faut que son développement
s’accompagne d’un apport sémantique constamment renouvelé. ?

L’exigence de ce principe est élémentaire si 'on considére que l'acte de
communiquer implique avant tout qu’on ait quelque chose a dire. Dans un texte, ON
PARLE DE QUELQUE CHOSE: c’est le SUJET, ou le THEME du texte. De ce
SUJET, ON DIT QUELQUE CHOSE, c’est ’élément de développement du sujet,
P'information nouvelle apportée ou le RHEME, L’apport sémantique constamment
renouvelé dont parle Charolles suppose que, de phrase en phrase, les informations
nouvelles se greffent aux informations connues et fassent ainsi «avancer» le texte.
Quand le SUJET traité, le THEME, se développe petit 3 petit, de phrase en phrase,
assurant les liens et les rapports avec ce qui précéde, quand «ce qu’on dit» du sujet,
le RHEME, comporte suffisamment de renseignements qui S’ajoutent aux
antécédents pour compléter le développement de ce SUJET, on peut dire que le
texte progresse. On parle alors de PROGRESSION THEMATIQUE. La
progression est également amenée par les marqueurs de relations ou connecteurs.
Ces mots ou expressions établissent des rapports logiques dans le développement des
idées.

38 Jean-Michel Adam, linguiste frangais, lors d’une conférence prononcée au Colloque Contexture
tenu a Puniversité Laval, en avril 1987.

39 Michel Charolles, Op. cit., p. 20.
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Un texte qui se contente de tourner en rond en répétant constamment les mémes
idées, qui n’apporte pas d’élément neuf a ce qui a déja été dit, n’avance pas. II est
clair qu’il devient alors incohérent. L'extrait qui suit, tiré du travail d’'un éleve,
illustre cette absence de progression.

Exemple45:  Les deux candidats a la présidence de I’Association Générale
des Etudiants, Christian Laporte et Jeannot Caron, furent
présents toute la journée au bureau de votation pour saluer les
électeurs. Les éleves pouvaient voter le matin ou I’aprés-midi
pour le candidat de leur choix. On élisait le président de
P’Association des étudiants. Deux candidats se disputaient le
poste. Christian n’a pas quitté les lieux de la journée: il est
demeuré sur place du début 2 la fin du scrutin. Jeannot, lui,
donna la main a tous ceux qu’il connaissait. Les deux
adversaires furent donc témoins, de fagon ininterrompue, du
déroulement du vote.

Toutes les phrases de ce texte se limitent & répéter ce qui était déja compris dans la
premiére. Il s’agit toujours de la méme information bien qu’elle soit donnée sous
des formes différentes. L’apport sémantique n’est pas renouvelé et le texte stagne.

COMMENT DECOUVRIR LA PROGRESSION THEMATIQUE
DANS UN TEXTE

11 s’agit d’abord de déterminer LE ou LES THEMES du texte, c’est-3-dire de quoi
on parle. On se demande ensuite ce qu’on dit de ce théme. Cette démarche nous
amene 2 suivre le FIL du THEME, 2 voir comment il court 2 travers le texte: son
cheminement est-il rapide/lent, flou/précis, continu/interrompu, logique/irrationnel,
etc.
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Prenons un exemple de progression simple et dégageons, de phrase en phrase, d’'une
part, de quoi on parle et, d’autre part, ce qu’on en dit.

Exemple 46: LES DEUX CLASSES

A Provencher, nous avions deux classes de commengants. L'une
était destinée aux enfants de langue frangaise 2 qui on enseignait
d’abord les rudiments de leur langue, s’accordant pas mal de
liberté avec la loi scolaire, avant de leur apprendre tout de méme
un soupgon d’anglais. Au moins quelques comptines dans le genre
Humpty Dumpty sat on the wall qu’ils récitaient devant I'inspecteur
avec un si bel entrain que le tour était joué. C’était un vieux truc
pratiqué durant mes premieres classes a moi et qui apparemment
faisait encore de I'effet.

L’autre classe des petits était ouverte a tout ce qui n’était pas de
langue francaise, compris dans la catégorie anglaise, encore qu’elle
ne comptit guére d’enfants d’origine anglaise, mais plutot russe,
polonaise, italienne, espagnole, irlandaise, tcheéque, flamande,
enfin presque tout ce que ’on veut et qui s’alliait alors en grande
partie du c6té anglais, sauf quelques familles italiennes et
wallonnes. C’est cette classe bigarrée que I'on m’attribua.

Gabrielle Roy, La détresse et l'enchantement, Montréal, Boréal
Express, 1984, p. 124-125.

Une premiére étape d’analyse de phrase en phrase nous permet de visualiser le
fonctionnement du texte. A la page suivante, la disposition donnée 2 ce texte
dégage, d’une part, le THEME, et d’autre part, le RHEME de chaque phrase.
L’apport nouveau amené par le RHEME assure P’expansion du texte.
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LES DEUX CLASSES

Deux classes de l

commengcants étaient établies 2 Provencher.

L’une était destinée aux enfants de langue
frangaise a qui on enseignait d’abord
les udiments de leur langue...avant
de leur apprendre tout de méme un
soupg¢on d’anglais.

Quelques comptines étaient récitées devant I'inspecteur
avec un si bel entrain que
le tour était joué.

un vieux truc qui faisait beaucoup d’effet.

L’autre était ouverte 2 tout ce qui n’était pas
de langue francaise...russe, polonais,
italien, espagnol, irlandais, tchéque,
flamand...wallonnes.

Cette classe-1a on me I'attribua.

A y regarder de prés, on voit que deux podles construisent cet extrait: L’UNE et
L’AUTRE. Ces mots sont des CONNECTEURS qui établissent des rapports
logiques entre les deux parties du texte. Nous reviendrons plus loin sur leur réle.

Deux classes de
commengants étaient établies & Provencher.
Lune était destinée aux enfants de langue

francaise a qui on enseignait d’abord
les rudiments de leur langue...avant
de leur apprendre tout de méme un
soupcon d’anglais.

-L’autre - était ouverte 2 tout ce qui n’était pas

— de langue francaise...russe, polonais,
italien, espagnol, irlandais, tchéque,
flamand...

Cette classe-1a on me P’attribua.
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Si on accorde encore un regard attentif, on trouvera que la STRUCTURE de ce
texte comporte des liens de phrase en phrase, puis entre les parties. Cette continuité
est une autre caractéristique de la progression du texte. Les nouvelles fleéches
identifient ces liens.

Deux classes de
commengants étaient établies a Provencher.
L’une était destinée aux enfants de langue
frangaise ... apprendre tout de méme
soupcon d’anglais.
'
Quelques comptines étaient récitées devant 1”inspecteur
..que le tour était joué.
g
»~
un vieux truc qui faisait beaucoup d’effet.
~L’autre était ouverte 2 tout ce qui n’était pas
de langue frangaise...
Cette classe-la on me l’attribua.

C’est ainsi qu'on peut découvrir le SQUELETTE ou la charpente du texte. Ces
illustrations mettent en relief comment I'auteure a déroulé le FIL de son texte et
comment chacune des phrases s’imbrique dans ce qui précéde et le compléte tout 3
la fois. On peut remarquer que cette progression thématique se caractérise a la fois
par la continuité et par I’expansion.

LES TYPES DE PROGRESSION THEMATIQUE

L’enchainement des thémes et des rhémes dans un texte s’articule de différentes
facons. On peut dire qu’il y a trois types de progression thématique:

1- la progression linéaire,
2- la progression a théme constant,
3- et la progression a theémes dérivés ou a théme éclaté.

Ajoutons qu’il est possible de faire, dans un méme texte, de multiples combinaisons
de ces formes de progression.
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La progression linéaire

Dans ce mode de progression, le THEME ou de quoi on parle, est développé par le
RHEME ou ce qu’on dit du theme. Puis, le RHEME de la premiére phrase devient
le THEME de la phrase suivante. Le cheminement linéaire fonctionne comme si
chaque fin de phrase jouait le réle d’'un anneau qui s’ouvre et qui accroche le début
de la phrase suivante.

Le texte DEPART présente une illustration de progression linéaire.

Exemple 47: DEPART

Pour la remise de la décoration ’HONNEUR au MERITE, la
salle avait été décorée de lumiéres scintillantes. Elles se
reflétaient dans les mille et un miroirs suspendus. Ces glaces
avaient été disposées de fagon a créer ’effet d’'une atmosphére
indéfinie. Ce climat vaporeux rejoignait le vague a ’ame des
moments de départ.

Demain, ’Afrique centrale attendait ces diplémés.

Iréne Belleau

40 Dans les illustrations des différents types de progression, P= progression, T= Theme et
R = rhé¢me.
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P1:T1

P2:12

P3:T3

P4:T4

P5:T5

la salle

avait été décorée de
lumiéres scintillantes

Elles

(Elles) se reflétaient dans les
mille et un miroirs suspendus.

Ces glaces

(Ces glaces) avaient été

disposées de fagon a créer
I'effet d’une atmosphére indéfinie.

/

Ce climat vaporeux ————

(climat vaporeux) rejoignait le

vague 3 I’dme des moments de
départ.

s

/

Demain, I’Afrique
centrale

attendait ces diplémés.
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La progression linéaire donne au texte une certaine ampleur tout en lui assurant la
continuité par ’enchainement entre la fin et le début des phrases et I’expansion
puisque chaque phrase apporte un élément nouveau au décor.

Dessinons ’enchainement thématique du texte DEPART
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La progression a théme constant

Dans la progression & théme constant, chaque phrase a le méme point de départ ou
presque. Ce «théme constant» se développe dans un rhéme nouveau a chaque
phrase. Le texte qui suit présente ce type de progression.

Exemple 48: UNE VIEILLE DAME

Madame Laliberté était une pauvre femme, triste, car personne ne
venait la voir dans sa maison au fond des bois. Elle avait des goits
bizarres; elle mangeait des roties avec du sucre; elle fumait ses
cigarettes américaines une pastille de menthe dans la bouche.

Chaque samedi matin, elle allait chercher ses provisions dans une
petite voiture rouge vif toute rouillée par la pluie.

Elle ne saluait personne; personne ne la (re)connaissait, méme pas
son fils.

Elle avait pour toute compagnie un chat noir au poil long; c’était
son seul ami.

D’aprés Iréne Belleau, CHUTE LIBRE, p. 39.

Le fil du théme ressort ainsi:

De QUOI parle-t-on CéquonENDIT

! |

P1:T1 Madame Laliberté était une pauvre femme, triste...

P2.T1  Elle avait des goits bizarres...
P3:T1  Elle allait chercher ses provisions...
P4T1  Elle ne saluait personne...
P5:T1 Elle avait pour compagnie...

un cg|a_t noir

o~
P6:T2  C (chat) était son seul ami.
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Une monotonie se dégage de cette forme de progression. L’effet n’est pas celui d’'un
anneau, mais plutdt celui d’une succession de répétitions qui chercheraient a épuiser
le sujet (Mme Laliberté). Notons que la continuité est assurée par la reprise du
méme théme qui sert de point d’ancrage, tandis que I’expansion provient de
’accumulation d’informations apportées par les rhe¢mes.

La progression a théme éclaté ou A thémes dérivés

Ce troisiéme mode de progression est plus complexe que les deux précédents, car il
comporte des formes diverses qui n’ont probablement pas encore été toutes
inventoriées. Il est lié A la notion ’HYPERTHEME, sorte de théme général ou
théme englobant exprimant une idée fondamentale, qui transcende le texte en entier
ou en partie. Cet HYPERTHEME «éclate» et génére plusieurs thémes.

L’hyperthéme peut se manifester de facon explicite; il apparait alors en début de
texte. L’exemple qui suit présente un hyperthéme 2 partir d’'une phrase générale
introductive.

Exemple 49: DU YEN AU LEK ou
LE NOM DES MONNAIES DANS LE MONDE

Dans les 180 pays du monde, le nom des unités monétaires couvre
tout I'alphabet de A a Z, depuis I'afghani en Afganistan jusqu’au
zloty en Pologne. Plusieurs pays se partagent les mémes
appellations: le dollar est trés répandu, de I’Australie au
Zimbabwe; le franc est courant en Europe et en Afrique; le peso se
retrouve un peu partout en Amérique Centrale et en Amérique du
Sud. Quant 2 la livre, elle sert d’unité aussi bien au Royaume-Uni
qu’en Egypte, en Irlande qu’en Syrie tandis que le dinar et le rial
ou riyal proliférent dans tout le Moyen-Orient. La roupie est le
principal numéraire dans le Sud de I’ Asie.

Mais bien des pays ont des appellations exclusives comme le birr
en Ethiopie, le dong au Vietnam, le drachme en Gréce, le lek en
Albanie, le quetzal au Guatémala, le rouble en Russie et le yen au
Japon.

Bien des monnaies n’ont cours 1égal que dans leur pays d’origine,
mais d’autres ont une portée internationale. C’est le cas du dollar
américain, qui sert pour plus de 50% du commerce mondial.

LA VOIX ROYALE, Supplément du Soleil, 28 février 1987, p. 3.
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Illustrons enchainement des thémes et des rhémes dans ce texte.

57

P1:T1

P2:T1.1
P3:T1.2

P4:T2

P5:T1.3
P6:T1.4
P7T1.5
P8:T1.6

P9:T1.7
P10:T1.8

P11:T3

P12:T1.9

P13:T1.10
P14:T1.11
P15:T1.12
P16:T1.13
P17:T1.14
P18:T1.15

P19:T4
P20:T5 “-:

P21:T6

LE NOM DES UNITES
MONETAIRES
I’afghani

le zloty

Plusieurs pays

le dollar
le franc

le peso
la livre

le dinar/rial

la roupie

Bien des pays

R1  couvre..de AAZ
en Afganistan

R3  enPologne

R4 se partagent les

R10

R11

mémes appellations

du ... au Zimbabwe
urant en Europe et en Asie
partout en Amérique du Sud
d’unité au Royaume-Uni..

en Syrie

proliférent dans...

le Moyen-Orient

principal numéraire...

Sud de I'Asie

ont des appellations
exclusives

le birr en Ethiopie
le dong au Vietnam
le drachme R14  enGr2ce
le lek R15 en Albanie
le quetzal R16 au Guatémala
le roubl R17 enRussie
le yen R18 aulapon
Bien des monnaies R19  cours légal... pays
d’origine
d’autres (monnaies) R20  ont une portée
internationale
rd
Clest le cas du R21  sert..50% du
dollar américain commerce mondial.
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Une telle série de références au méme sujet démontre bien comment un hyperthéme
peut «éclater». Cet hypertheme, LE NOM DES UNITES MONETAIRES, rallie
’ensemble des themes et des rhémes du texte. Notons également que quatre rhémes
sont repris en position thématique (R1, R4, R11 et R20) et se développent a leur
tour, sauf le dernier (R20) qui clét le discours et sert méme ici de conclusion. Ce
texte présente donc deux types différents de progression: le premier touche la
progression a théme éclaté et le second illustre la progression a rhéme éclaté.

Dans une progression a théme éclaté, 'hyperthéme est parfois non exprimé. Il faut
alors le déduire de ’ensemble des phrases du texte. L’exemple suivant montre une
progression a théme éclaté a partir d’un hyperthéme implicite.

Exemple 50: ELLE...

Elle ouvrit la fenétre, se pencha sur le seuil et ferma les yeux.
Aussitét son corps oscilla dans la lumiére. Depuis longtemps et
souvent, elle songeait a cette issue mais le courage chaque fois
lui manquait. Elle ouvrit les yeux. Elle regarda en bas. Elle
imagina les visages penchés sur son corps en boule. C'était
maintenant qu’elle se jetterait dans le vide. Personne ne venait
a cette heure. Son front se couvrit de sueurs et elle referma la
fenétre, d’un geste furtif.

D’aprés Diane Giguere, Le temps des jeux, CLF.

Dans ce texte, les actions et les gestes sont dirigés par une idée qu’on pourrait
énoncer comme étant I'idée du suicide. Cette idée est la raison d’étre de ce qui se
produit et sous-tend I’ensemble du texte, jouant le role 'HYPERTHEME. Au lieu
de s’en tenir aux débuts des phrases comme nous I’avons fait pour les deux autres
types de progression, observons «l’enchainement» des actions et des gestes qui
constituent la progression globale.
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P1:T1

P2:T2

P3:T1

P4:T3

P5:T1

P6:T1

P7:T1

P8:T1

P9:T4

P10:T1

elle _—
SOn COrps
elle _—

le courage ———
elle
elle
elle
elle
son front

——————
—
——————
——————————
——————r
—

elle

882

R4

RS

R6

R7

R8

R9

R10

R11

R12

!

ouvrit 1a fenétre
se pencha sur le seuil
ferma les yeux

oscilla...

songeait...

manquait...

ouvrit les yeux

regarda en bas
imagina...

se jetterait dans le vide
se couvrit de sueurs

referma la fenétre...

L’ensemble de ces faits et gestes ne s’enchaine, de cause a effet, que par le mobile
qui les provoque. C’est I'idée du suicide qui crée ce lien thématique et relie

I’ensemble.
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LES RUPTURES

Dans la recherche des éléments de progression du texte une notion reste a préciser:
il s’agit des ruptures. Il arrive assez souvent que le fil du texte soit en quelque sorte
coupé: le théme d’une phrase semble ne pas se rattacher & ce qui précéde. On
parlera alors de «rupture thématique». L'effet des ruptures est souvent dépaysant et
la présence inopinée d’un élément apparemment «incohérent» provoque maintes
fois le «décrochage» du lecteur. Cependant, la présence d’une rupture peut produire
des effets particuliers. L’apport d’un élément insolite détermine parfois un point
d’arrét voulu dans le texte.

Exemple 51: Revenue 2 elle, elle revit le fantéme, ou la statue, comme elle
dit toujours, immobile, les jambes et le bas du corps dans le lit,
le buste et les bras étendus en avant, et entre ses bras son mari,
sans mouvement. Un coq chanta. Alors la statue sortit du lit,
laissa tomber le cadavre et sortit.

Prosper Mérimée, La Vénus d’llle et autres nouvelles, Paris,
Flammarion, 1982, p. 56.

L’insertion de Un coq chanta rompt le fil du theéme. Cette phrase ne peut se relier 2
la structure thématique précédente. 1l convient alors de déduire la raison qui justifie
la présence de cet élément insolite dans le texte. Ici, par une fagon détournée de
signaler la venue de I'aube, I'auteur ameéne le dénouement présenté dans la phrase
qui suit: «Alors la statue sortit du lit...».

Certaines formes de discours se prétent mieux 3 un type de progression particulier.
Par exemple, la progression a théme linéaire s’adapte bien 2 la description. On
retrouve également de fréquentes utilisations de la progression a théme constant
dans les narrations pour décrire les actions des personnages. Enfin, les textes
publicitaires ont souvent recours a4 des types de progression 2 théme éclaté.
Cependant, les différents types de progression présentés ne se retrouvent pas
toujours d’une fagon simple et univoque dans les textes. La majorité d’entre eux sont
construits autour de plus d’'une forme de progression. L’alternance de différents
modeles offre de multiples fagons de tisser les liens dans un texte et de contribuer 2
la cohérence de ’ensemble.
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LES MARQUEURS DE RELATIONS

En plus des différentes configurations thématiques, qui enchainent les éléments
nouveaux aux éléments donnés précédemment, il existe une autre sorte de lien. La
progression cohérente du texte tient également des marqueurs de relations qui sont
des particules de liaison dans un discours. Plusieurs mots ou expressions permettent
ainsi I’enchainement 2 Pintérieur d’une phrase, ou d’une phrase a l'autre, d’'un
paragraphe a l’autre, d’une idée a 'autre, etc. L’emploi de ces mots ou expressions
établit des rapports logiques dans le texte. On les appelle des MARQUEURS DE
RELATIONS ou des ENCHAINANTS ou encore des CONNECTEURS. Iis sont
légion et peuvent méme comporter plusieurs utilisations avec des sens différents.

Il est difficile de fournir une liste exhaustive de tous les connecteurs. Un
regroupement morphologique comprend, selon Lita Lundquist et Dressler:*!

- les conjonctions,

- des adverbes,

- des locutions adverbiales,

- des locutions toutes faites,
- des propositions enti¢res.

Un regroupement au plan sémantique est également possible et rejoint davantage
nos préoccupations. La fonction que peuvent remplir ces enchainants nous améne a
privilégier le classement ci-aprés.

Les connecteurs peuvent marquer:
1. laddition/l'ajout: et, également, de plus, de méme,
voire, aussi...

2. loppositionfla contradiction: ~ d’une part/d’autre part,
par ailleurs, mais/par contre...

3. lacausefla conséquence: parce que, vu que, donc,
en effet, ainsi, étant donné que...
4. la comparaison: aussi, plus/moins/plutét/mieux que, comme...
5. Ulinsistance: non seulement... mais, d’autant plus que...
6. lexplication: car, c'est-a-dire, a savoir, par exemple...

41 Lita Lundquist, Op. cit., p. 49.
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Certains marqueurs de relations sont utilisés pour:

7. concéder quelque chose:

8. insérer un exemple:

9. exprimer la réserve:

10. insister sur les moments du récit:
11. introduire une idéefun exposé:
12. passer d’un point a un autre:

13. résumer ou conclure:

il est vrai que, certes, cependant,
toutefois, néanmoins...

par exemple, tel est le cas de,
entre autres, notamment, en particulier...

toutefois, cependant, mais, pourtant...
soudain / puis / ensuite;

autrefois / hier / aujourd’hui;

soudain / puis / ensuite / enfin...

en premier lieu, commengons par,
d’abord, au tout début...

passons maintenant 3, avant de
passer 3, en deuxiéme lieu...

dong, voila pourquoi, en somme,
enfin, finalement, bref, pour terminer...

Dans le court récit qui suit, les marqueurs de relations sont de deux ordres.

Exemple 52:

LES OIES

Une troupe de canards s’abattit soudain et, gaiement, se mit a
plonger, a zigailler I'eau; les uns s’emperlant 3 méme tous les
bijoux de la mare étincelante; les autres n’en finissant plus de se
lisser, de jouer du bec dans leurs plumes ébouriffées.

Puis, toute cette flottille heureuse partait & caboter le long des
aulnes, revenait ensuite faire les plongeons et les saluts d’usage.

Le Lucon s’était blotti au fond des quenouilles, 'oeil sur cette féte.

Il était loin de cette joie, lui!

F.-Antoine Savard, Menaud, maitre-draveur, Fides, 1937, p. 205.

Dans ce texte, les mots soudain / puis / ensuite scandent les temps du récit. Par
ailleurs, les uns / les autres marquent ’opposition entre les activités de deux groupes

de canards.

Les marqueurs de relations sont des facteurs de cohésion. Ces formes de liaison
contribuent 2 'unité de la chaine textuelle et 2 la continuité du discours.
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233. META-REGLE DE NON-CONTRADICTION

La cohérence du texte fait appel 2 une troisiéme méta-régle: celle de la
NON-CONTRADICTION.

Pour qu’un texte soit microstructurellement et macrostructurellement
cohérent, il faut que son développement n’introduise aucun élément
sémantique contredisant un contenu posé ou présupposé par une
occurence antérieure ou déductible de celle-ci par inférence.

Ce principe repose sur une logique naturelle. Il va de soi qu’on ne puisse attribuer
un objet, en méme temps et au méme moment, des caractéristiques opposées. Ainsi,
il serait contradictoire d’affirmer qu’un verre soit en méme temps «vide» et «plein».
C'est I'évidence méme! Drailleurs, ce type d’incohérence émanant d’une
contradiction naturelle se retrouve peu dans la pratique. Il convient cependant de
souligner d’autres formes moins apparentes de contradiction. Nous nous arréterons
successivement aux contradictions énonciatives, inférentielles et présupposi-
tionnelles de méme qu’aux contradictions de représentation du monde.

CONTRADICTION ENONCIATIVE

Un énoncé est toujours situé dans un certain cadre qui définit les conditions
d’énonciation et c’est la référence 2 ce contexte qui détermine la pertinence du
discours. Signalons un exemple ol ’emploi des temps ne tient pas compte de ce
cadre.

Exemple 53: Comme 2 chaque dimanche, Julien s'était rendu chez son voisin
pour le visiter. Celui-ci ouvre la porte et lui demande de
s’identifier.

42  Michel Charolles, Op. cit., p.22.
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La premiére phrase pose les éléments d’une situation: Julien connait son voisin et a
I’habitude de le visiter. Celui-ci connait donc son nom. Le contenu de la deuxiéme
phrase ne tient pas compte de ces données. La demande d’identification ne peut se
situer logiquement dans ce contexte établi. De plus, la premiére phrase situe ’action
dans le passé et la deuxi®me nous raméne au présent. Pour décrire des actions
successives dans le temps, le texte renvoie 3 deux moments différents. Ce passage
inopiné d’une forme verbale & une autre crée une deuxi¢me contradiction. Nous
reviendrons plus loin sur les significations attachées a I'emploi des temps verbaux.
Ce sont des signaux révélateurs dans le discours.

CONTRADICTION INFERENTIELLE ET PRESUPPOSITIONNELLE

Les notions d’inférence et de présupposition ont déja été abordées dans la
méta-régle de REPETITION. Elles visaient 2 mettre en lumidre que certains
rappels dans le discours sont liés a des contenus sémantiques posés ou présupposés.
Ces contenus sémantiques doivent également étre considérés pour éviter toute
contradiction, comme le démontrent les exemples suivants.

Exemple 54:  Béatrice est née aveugle. Elle adore visiter les galeries de
peinture.

La deuxi¢me phrase de I’exemple 54 contredit un sens contenu dans la premiére. En
effet, c’est d’abord la possibilité de voir qui suscite 'intérét 2 visiter des galeries de
peinture. La cécité de Béatrice, affirmée préalablement, rend cette activité
impossible, et, de ce fait, la séquence devient contradictoire.

ExempleSS:  Ce jeune orphelin a une belle éducation. Ses parents lui
prodiguent une attention constante.

La contradiction de cette séquence est imputable an sens du mot orphelin qui
suppose que cette personne n’a plus de parents. Remarquons que l'attribution d’un
temps passé au verbe «prodiguer» rétablirait la logique de cet enchainement de
phrases. L’exemple 54 ne présentait pas cette possibilité.
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CONTRADICTION DE REPRESENTATION DU MONDE

Le monde, tel que connu ou représenté, a des caractéristiques établies auxquelles les
énoncés doivent correspondre. La séquence suivante illustre une affirmation qui
n’est pas congruente avec une représentation donnée du monde.

Exemple 56:  Jacques a visité plusieurs villes du Nouveau-Québec. Il a été
émerveillé par la variété de palmiers qu’on y retrouve.

Dans le monde tel qu’on le connait, la présence de palmiers est incompatible avec
cette région nordique. Un tel énoncé donne lieu 4 une contradiction qui peut aussi
étre considérée comme une erreur relevant de la RELATION au contexte.

Nous sommes amenés 3 voir que la méta-régle de NON-CONTRADICTION est
incluse dans les autres principes de cohérence. La notion de «représentation du
monde», en particulier, rejoint le domaine de la RELATION. De méme, un mauvais
rappel peut créer une contradiction dans un texte. On trouvera également une
progression affaiblie par une phrase qui, étant contradictoire, n’aménera rien de
nouveau au développement et brisera ainsi la continuité et expansion du texte.
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234 META-REGLE DE RELATION

Cette quatritme méta-régle, selon Michel Charolles, s’énonce ainsi:

Pour qu’une séquence ou qu'un texte soient cohérents, il faut que les
faits qu’ils dénotent dans le monde représenté soient reliés.

Pour qu'un texte soit cohérent et respecte la régle de RELATION, ce monde
représenté, appelons-le 'univers du texte, doit en tous points correspondre d’abord
aux fonctions thématique et sémantique, comme nous I’avons vu dans les méta-régles
précédentes. L'ensemble de ces fonctions organise ce qui est dit dans le texte et crée
un monde dans lequel tous les éléments doivent entretenir des liens identifiables.

De plus, les faits de cet univers, qu'il soit réel ou fictif, doivent étre directement
reliés et assurer entre eux non seulement une cohésion interne mais une cohérence
logique avec le contexte. Les faits dénotés doivent étre congruents dans le type de
monde évoqué. Par exemple, dans I'univers de la science-fiction, les déplacements
dans le temps sont possibles; il en va de méme pour le merveilleux du conte.
Cependant, ces mémes phénomenes ne seraient pas congruents dans le monde réel
tel que nous le connaissons. La pertinence ainsi établie se manifeste par le fait que
les énoncés ont un point d’ancrage dans la réalité et sont conformes au contexte.
Ainsi, tous les éléments de la situation de communication tel que nous 1’avons vu
dans la partie 2 INTERACTION TEXTE ET CONTEXTE, doivent compléter les
implications de la méta-régle de RELATION: rapports émetteur/récepteur,
concordance des éléments de cet univers de communication, valeur sociale de cet
acte de discours, etc.

La régle de RELATION suppose également que I’acte de communication réponde,
dans sa forme, aux crit¢res du type de discours exigé par cette situation méme. Ce
choix de la forme discursive est fonction de l'intention des partenaires de la
communication. Ainsi, un discours argumentatif ne conviendrait pas 3 'occasion
d’un éloge funébre!

43 Ibidem, p.31.
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L’essence de la régle de RELATION met 2 nouveau en évidence que tous les
éléments doivent étre congruents dans le type de monde reconnu par ’émetteur et
par le récepteur, et que le texte ne prend son sens que dans un contexte donné.

24 COMPLEMENT AUX META-REGLES DE COHERENCE:
L’EMPLOI DES TEMPS VERBAUX

Les méta-régles de cohérence, dans leur exercice, intégrent clairement certains faits
de langue. Rappelons que la pronominalisation se relie 2 la REPETITION, que les
articulateurs assurent une forme de PROGRESSION, etc. Par ailleurs, il est un
élément du discours qui se relie difficilement & une seule méta-régle: c’est 'emploi
des temps verbaux. Compte tenu de son rdle dans le discours et des objectifs que
nous poursuivons, nous ajoutons cette étude en complément aux méta-régles de
cohérence.

Le verbe, comme centre de la phrase, est un élément cohésif au plan syntaxique, car
les unités linguistiques s’organisent autour de lui. L’analyse peut vérifier ce
role-moteur dans la construction de la phrase. Cependant, la perspective textuelle
nous améne 3 considérer également 'apport sémantique des temps verbaux et la
marque particulieére de cohérence que leur emploi imprime au discours.

L’emploi des temps verbaux peut se rattacher 3 la fois aux méta-régles de
PROGRESSION, de NON-CONTRADICTION et de RELATION. L’exemple 55
illustre qu’un changement de temps verbal peut éliminer une contradiction et
rétablir la cohérence. En ce qui a trait & la RELATION, le syst¢me temporel traduit
des intentions différentes et détermine des agirs modifiés chez les partenaires de la
communication. Le verbe est un élément de cohésion par sa fonction de «relier
’agencement linguistique au syst¢me de la réalité. Cette articulation du texte 2 la
réalité, de I'énoncé a Pénonciation»® nous apparait relever du domaine de la
RELATION. Ces constatations nous aménent & présenter une étude de I’emploi des
temps verbaux et 3 voir leur apport a la cohérence du texte, aussi bien au plan de la
macrostructure que de la microstructure.

44  Lita Lundquist, Op. cit., p. 111,
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L'étude des temps verbaux que nous présentons est inspirée de la théorie du
linguiste allemand Harald Weinrich (1973). Sa conception du syst¢éme temporel
nous semble apporter des éléments éclairants pour mieux saisir le réle des formes
verbales dans le discours.

Harald Weinrich estime que «dans un texte imprimé, il y a autant de formes
temporelles que de lignes».45 Cette fréquence impressionnante porte le linguiste a
voir les verbes comme des signes «obstinés»,* appelés a traduire plus d’une
signification dans ’acte de communication.

Weinrich constate que selon les types de textes, certains temps verbaux sont
privilégiés par rapport & d’autres. Dans des textes tels I'éditorial, le reportage,
I’essai, le rapport scientifique, les réglements, les temps suivants prédominent: le
présent, le passé composé, le futur simple et le futur antérieur. Dans d’autres
formes de discours comme le roman, la nouvelle et le conte, on dénote une
récurrence plus élevée du passé simple, de Vimparfait, du plus-que-parfait, du passé
antérieur et du conditionnel. Ces observations aménent Weinrich a désigner sous le
nom de TEMPS COMMENTATIEFS, les temps du premier groupe, et de TEMPS
NARRATIFS, ceux du deuxiéme groupe.

Cette répartition des formes temporelles est a la base de la théorie de Weinrich qui
voit dans ces emplois verbaux des moyens dont dispose le locuteur pour transmettre
de 'information dans les trois dimensions suivantes: LATTITUDE DE LOCUTION,
LA PERSPECTIVE DE LOCUTION et LA MISE EN RELIEF.

24.1 L’ATTITUDE DE LOCUTION

L’opposition entre le groupe des temps commentatifs (ou du monde commenté) et
celui des temps narratifs (ou du monde raconté) détermine ['attitude de locution. Par
I'emploi répété des verbes de I'un ou 'autre de ces groupes, le locuteur révéle son
attitude et «modele I’accueil qu’il souhaite voir réserver 2 son texten.d’

45 Harald Weinrich, Op. cit. p. 17.
46 Loc. cit.
47  Ibidem, p.30.
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Les temps commentatifs signalent au récepteur que son attention particuliére est
requise. Le locuteur crée chez I'interlocuteur un état de tension, de vigilance,
d’alerte. Par I'emploi de ces temps, le locuteur indique que «ses propos sont
aiguisés, car ce dont il parle le touche de prés, et il lui faut également toucher celui 2
qui il s’adresse. Tous deux sont concernés. Ils ont 2 agir et 3 réagir».48 11 s’établit
alors, entre les partenaires de la communication, un échange, une forme
d’engagement.

Les temps narratifs s’emploient dans des situations de locution propres au récit.
Une attitude de réception différente de celle demandée par les temps commentatifs
est sollicitée, car le locuteur ne veut pas provoquer chez le lecteur des réactions
immédiates. L'emploi de ces temps l'invite 3 une attitude d’écoute plus détendue,
plus reldchée. Ces formes verbales s'utilisent pour raconter une histoire, pour
rapporter des faits sans forcer le lecteur A prendre position, & s’engager dans le
message transmis. Les temps narratifs sont des signaux qui «ont pour fonction
d’avertir 'auditeur que 1’énoncé est seulement un récit et qu’il peut ’écouter avec un
certain détachement».*

L’attitude de locution, telle qu’énoncée par Weinrich, est illustrée dans les deux
tableaux ci-dessous. °°

Tableau 2.12: L’attitude de locution pour les temps commentatifs

les temps commentatifs attitude provoquée

Passé composé — ~

Présent TENSION )
Futur simple / .
Futur antérieur

48  Ibidem, p. 33.
49  Ibidem, p. 35.

50 Inspiré de Claudette Gaudreau, Comment lire les temps verbaux dans les textes, Montréal, Editions
Ville-Marie Inc., 1983, p. 19, (coll. <PPMF/Lavai»).
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Tableau 2.13: L’attitude de locution pour les temps narratifs

les temps narratifs attitude provoquée

Plus-que-parfait
Passé antérieur
Imparfait

Passé simple
Conditionnel

Nlustrons I’attitude de locution dans un premier exemple:

Exemple 57: QUI SEME LE VENT...

Protéger le francais sans mettre un tchador a I’anglais. Le Québec
doit éviter de se piéger de nouveau.

(...) La question linguistique n’est pas réglée. Elle ne le sera
probablement jamais, le statut social des langues étant I’'objet d’un
flux et d’un reflux constants. Et elle est la plus susceptible de
précipiter le désordre social, bien plus que la constitution, I'emploi,
a privatisation. Il y a 12 quelque chose qui fait appel 2 la fois 2
instinct territorial et au sens de la survie et de la domination
plutdét qu’a la raison; des gens de qualité, tolérants en tout, se
sentent déja I'envie de trainer dans leur voiture des bombes de
peinture et des briques. (...)

Jean Paré, L’Actualité, Vol. 12, n° 1, Janvier 1987, p. 8.

Cet extrait de P'éditorial de Jean Paré présente huit formes verbales qui relévent
toutes du monde commenté. Sept de ces verbes sont au présent: séme, doit, est réglée,
est, a, fait, se sentent. Le huiti¢éme verbe est au futur. Les propos transmis dans ce
texte concernent directement le lecteur; ils sont méme incisifs. L’emploi des temps
commentatifs qui demande une écoute plus alerte, traduit bien les visées du locuteur
qui parle d’un sujet brilant de I’actualité: «la question linguistique». Ces temps sont
tout 2 fait adaptés a la forme éditoriale o 'auteur prend position et provoque les
réactions du lecteur.
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Observons Pattitude de locution dans un deuxiéme extrait:

Exemple 58: LA REMPAILLEUSE

C’était 2 1a fin du diner d’ouverture de chasse chez le marquis de
Bertrans. Onze chasseurs, huit jeunes femmes et le médecin du
pays étaient assis autour de la grande table illuminée, couverte de
fruits et de fleurs.

On vint & parler d’amour, et une grande discussion s’éleva,
I’éternelle discussion pour savoir si on pouvait aimer vraiment une
fois ou plusieurs fois. On cita des exemples de gens n’ayant jamais
eu qu'un amour sérieux; on cita aussi d’autres exemples de gens
ayant aimé souvent, avec violence. (...)

Guy de Maupassant, «<La Rempailleuse» dans Les Contes de la
bécasse, Paris, Garnier-Flammarion, 1974, p. 125.

Les sept temps verbaux qui amorcent ce conte de Maupassant sont des temps
narratifs. Leur emploi suggére au lecteur d’accueillir le récit dans une attitude
détendue. Ici, contrairement 2 'extrait d’éditorial cité plus haut, le locuteur ne
cherche pas 2 provoquer une réaction chez son auditeur, ni 2 Pinciter & prendre
position face aux propos qu’il énonce. 1l se limite & introduire une situation sans la
commenter,

242 LA PERSPECTIVE DE LOCUTION

Le systéme temporel véhicule un deuxi¢éme type d’information: la perspective de
locution. Celle-ci permet d’établir des rapports entre le temps du texte et le temps
de P’action.

Le temps de Paction est «le point ou le segment du Temps auquel correspond le
contenu de la communication»>! C'est le moment ot Paction se passe. Le temps du
texte, pour sa part, est le moment ot le texte est dit ou écrit. Le systéme des temps
signale la coincidence ou le décalage entre ces deux temps.

51 Harald Weinrich, Op. cit. p. 68.
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Dans les temps commentatifs comme dans les temps narratifs, Weinrich propose
trois degrés qui décrivent la perspective de locution:

1- linformation rétrospective,
2- l'information anticipée ou prospective,
3- le degré zéro.

Le tableau suivant illustre la pensée de Weinrich et indique les temps qui font partie
de chacun des degrés.

Tableau 2.14: La perspective de locution 52
F Information Degré " Information
rétrospective zéro anticipée
r temps Passé composé Présent Futur (simple
commentatifs et antérieur)
temps Plus-que-parfait Imparfait Conditionnel
narratifs Passé antérieur Passé simple (présent et passé)

L’ INFORMATION RETROSPECTIVE

L’information rétrospective indique qu’il y a un décalage entre le temps de I’action
et le temps du texte. Le locuteur veut alors attirer I'attention sur le fait que
I'information rapportée se situe avant le moment de l'écriture. Pour le monde
commenté, c’est le passé composé qui indique que I'information transmise est passée
et révolue par rapport au temps du texte. Pour le monde raconté, ce sont le
plus-que-parfait et le passé antérieur qui transmettent cette information.

52 Inspiré de Claudette Gaudreau, Op. cit., p. 21.
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Exemple 59: HOLD-UP A LA BANQUE ROYALE

La succursale de la Banque Royale, située au 1705 chemin de la
Canardiere, a ét¢ la scéne d’un autre vol qualifié, hier. Le voleur
qui n’était pas masqué aurait environ 18 ans et il s’est éloigné a pied.
Alertés vers 15h3(0, des policiers de Québec ont ratissé le secteur,
mais ils n'ont pu relever aucune trace du jeune malfaiteur. La
méme banque avait été dévalisée le 6 juin et le 11 mai dernier par
un individu.

Le Soleil, 26 juin 1987, p. A-7.

Ce court reportage d’un hold-up présente sept formes verbales. Quatre sont des
temps commentatifs: a été, s'est éloigné, ont ratissé, ont pu; trois relévent des temps
narratifs: était masqué, aurait, avait été dévalisée. La répartition équilibrée entre les
temps du monde commenté et ceux du monde raconté provoque des attitudes
d’écoute différentes chez le lecteur. L'emploi des temps commentatifs lui demande
d’étre vigilant; par contre, l'utilisation des temps narratifs lui permet d’accueillir
'information avec plus de détachement.

Quant 2 la perspective de locution, c’est I'information rétrospective qui I’emporte
avec cinq temps verbaux: quatre passés composés et un plus-que-parfait.
L’information rapportée est donc préalable au temps du texte dans une proportion
de 71,4%. Cinq temps verbaux sur une possibilité de sept s’y rattachent. Cette
proportion révéle que c’est principalement dans le passé qu’il faut rechercher
I'information relative & I’action.

L'INFORMATION ANTICIPEE

Cet aspect de la perspective de locution concerne les faits qui se situent aprés le
temps du texte. Le locuteur exprime des visées d’avenir; l’information est donnée
prématurément par rapport au moment de sa réalisation. Pour les temps
commentatifs, c’est le futur (simple et antérieur) qui apporte I'information anticipZe,
tandis que pour les temps narratifs, le conditionnel (présent et passé) traduit cette
prospective.
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Weinrich précise cependant, que «convoquer avant I’heure I'information relative au
temps de I’action... comporte un risque et une incertitude. Tant que I’action n’est pas
venue donner sa confirmation, on n’est jamais tout a fait sir qu’elle aura vraiment
lieun.”> En se référant au sens inhérent au futur et au conditionnel, on peut affirmer |
que, par ’emploi du futur, le locuteur entretient une possibilité de réalisation valide.
On attribue 4 ce temps 'expression d’une attente accompagnée d’un certain
engagement. Le conditionnel, pour sa part, exprime également I’expectative, mais
avec une certitude encore plus réduite quant aux possibilités de réalisation.

Exemple 60:

LACMEECH: LE SENAT DEBUTE SES AUDIENCES

Le Sénat a entrepris vendredi ses audiences sur I’accord
constitutionnel du lac Meech. Le premier témoin g ét¢é I’ancien
sénateur Eugene Forsey. Pour lui, I’entente donnera beaucoup plus
de poids politique a la Chambre Haute.

11 tire sa conclusion de la clause exigeant d’Ottawa qu’il nomme les
futurs sénateurs 3 partir d’une liste de noms fournie par les
provinces. Quand la majorité, sinon tous les sénateurs seront nommés
a partir de telles listes, le Sénat aura bien siir exactement les mémes
pouvoirs juridiques qu’actuellement, en particulier celui d’émettre
son veto définitif contre tout projet de loi, mais ce sera alors avec une
autorité beaucoup plus sensible, a dit M. Forsey qui est dgé de 83 ans.

Cette méthode de nomination devrait étre une simple mesure
intérimaire jusqu’a ce que les provinces et Ottawa se mettent d’accord
sur une réforme plus importante - probablement l'institution d’un
Sénat élu - mais, selon 'ancien sénateur Forsey, cette modification
temporaire sera probablement en vigueur durant un bon moment.

N. Forsey a mis en doute le bien-fondé du projet de reconnaitre le
Québec en tant que société distincte au sein d’une fédération
bilingue. Selon lui, les tribunaux pourraient interpréter cette clause
comme prépondérante face aux droits de la minorité anglophone du
Québec.

Le Soleil, 27 juin 1987, p. A-15.

53  Harald Weinrich, Op. cit., p. 69
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Les temps commentatifs dominent nettement dans ce texte: on en dénote quatorze
emplois, alors que les temps narratifs ne reviennent qu’a deux reprises. Au niveau
de D’attitude de locution, I'emploi des temps requiert une écoute plus engagée de la
part du lecteur pour I’ensemble du texte.

En ce qui a trait  la perspective de locution, c’est I'information anticipée qui est la
plus employée, elle occupe une proportion de 43,7%. Le degré zéro, pour sa part,
est représenté dans une proportion de 31,3%. L’information rétrospective, quant 2
elle, ne regoit que 25% de la répartition. Les cinq présences du futur (donnera,
seront nommés, aura, sera, sera) et les deux emplois du conditionnel (devrait,
pourraient) indiquent que le locuteur se tourne principalement vers ’avenir pour
rapporter I'information. Le temps de I’action ne coincide pas avec le temps du texte:
il Panticipe.

Rappelons que cette anticipation de P'information donnée entraine une incertitude
quant aux possibilités de réalisation. L’information rapportée au futur traduit une
forme d’engagement. C’est le sens que I’on peut attribuer au verbe seront nommés,
dans le texte ci-haut. Dans l'optique de I’ancien sénateur Forsey, il y aura
nomination de sénateurs «a partir d’une liste fournie par les provinces». L’emploi du
conditionnel, par contre, transmet des possibilités de réalisation plus hypothétiques
que le futur. La derniére phrase du texte illustre ce fait: les tribunaux
interpréteront-ils la clause comme «prépondérante»? On ne peut le présumer.

LE DEGRE ZERO

Le degré zéro indique que le locuteur ne renseigne pas avec précision sur la
coincidence absolue entre le temps de P’action et le temps du texte. L’information
rapportée peut se dérouler au méme moment que le temps du texte; c’est ce qui se
produit quand les paroles prononcées coincident avec les gestes posés: «Je te
félicite! Je te baptise..». Cependant, cette correspondance exacte entre les deux
temps est peu fréquente; c’est pourquoi le degré zéro indique que le rapport entre
les deux temps doit étre vu comme ouvert, qu’il doit étre interprété avec une certaine
latitude par le récepteur quant a la coincidence du temps de P'action et du temps du
texte. Le décalage restreint entre ces deux temps rend la perspective de locution non
significative. Celle-ci est alors «décrétée sans intérét».

54 Loc.cit
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Dans le monde commenté, c’est le présent qui marque ce degré zéro. Dans le
monde raconté, ce sont l'imparfait et le passé simple qui traduisent cette
perspective. L’exemple suivant illustre ce degré zéro pour le monde commenté.

Exemple 61: LES JEUNES SONT ATTENDUS
POUR LA CUEILLETTE DES FRAISES

Un peu débordés au début, les producteurs de fraises de la
région de Québec prennent peu 2 peu le dessus. Maintenant que
les classes sont terminées, ils peuvent envisager avec un certain
soulagement I’arrivée d’une armée de jeunes cueilleurs.

Les jeunes qui veulent gagner un peu d’argent de poche tout en
travaillant au grand air peuvent s’inscrire au Service de la main
d’oeuvre agricole du Canada, que l'on peut rejoindre au
687-9951, 2 Québec. Le transport aller-retour par autobus
nolisé est assuré par le SMAC, et la rémunération atteint $0.65 le
panier de quatre litres. Il est toutefois bon de noter que la
priorité sur les listes d’appel est accordée aux jeunes de la région
de Beauport, beaucoup plus prés de I'lle d’Orléans o sont
concentrés le tiers des producteurs de fraises de la région.(...)
Le Soleil, 27 juin 1987, p. A-7

Les douzes formes verbales de cet extrait sont toutes au présent. Cette présence
exclusive des temps commentatifs révéle que le locuteur veut atteindre plus
directement ses lecteurs. Il commande donc une attitude d’écoute alerte, vigilante.

La perspective de locution, quant 2 elle, est laissée ouverte. Le locuteur ne veut pas
attirer 1’attention du lecteur sur le décalage entre le temps du texte et le temps de
l’action. L'utilisation du seul degré zéro traduit cette intention de ne pas rendre ce
rapport complexe.

Il convient cependant de signaler que la coincidence entre le temps de 'action et le
temps du texte se présente différemment selon que l'on utilise des temps
commentatifs ou des temps narratifs. Le présent, qui dénote le degré zéro pour les
temps commentatifs, rapporte des faits dont le déroulement -correspond
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sensiblement au moment de I’écriture. Dans le tableau suivant, le rectangle délimite
cette coincidence plus ou moins relative.

Tableau 2.15:
La représentation du degré zéro dans ’emploi des temps commentatifs>

(moments oll se déroulent les événements)
temps de I’action

I

temps du texte

Pour les temps narratifs, toutefois, cette coincidence se présente autrement. Le
tableau ci-dessous représente la situation du temps de I’action par rapport au temps
du texte dans le monde raconté.

Tableau 2.16:
La représentation du degré zéro dans I’emploi des temps narratifs.”®

(moments ot se déroulent
les événements)
temps de ’action

!

I

temps du texte
(moment de I’écriture)

55 Inspiré de Jean-Paul Laurent, «Histoire, récit, discours: les tribulations d’une terminologie»,dans
Enjeux, N°1, Namur, Editions Labor-Nathan, 1982, p. 64.

56 Loc.cit.
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Ce tableau, au premier abord, n’illustre pas une coincidence entre le temps de
’action et le temps du texte. Le déplacement du premier de ces temps dans le passé
semble éliminer toute simultanéité. Or, dans la narration, le locuteur peut faire
appel au monde imaginaire, et, par la fiction, établir la coincidence entre le temps de
Iaction et le temps du texte. Il fait alors comme si les événements se déroulaient au
moment de I’écriture. C’est ce qui permet, dans la fiction, de conférer & 'imparfait
et au passé simple une valeur de perspective zéro.

Observons un second extrait de Maupassant qui illustre ce degré zéro.

Exemple 62:
LE TESTAMENT

Je connaissais ce grand gargon qui s’appelait René de Bourneval.
Il était de commerce aimable, bien qu’un peu triste, semblait
revenu de tout, fort sceptique, d’'un scepticisme précis et mordant,
habile surtout 2 désarticuler d’un mot les hypocrisies mondaines. 11
répétait souvent: «Il n’y a pas d’hommes honnétes; ou du moins ils
ne le sont que relativement aux crapules».

11 avait deux fréres qu’il ne voyait point; MM. de Courcils. Je le
croyais d’un autre lit, vu leurs noms différents. On m’avait dit 2
plusieurs reprises qu’une histoire étrange s’était passée en cette
famille, mais sans donner aucun détail.

Cet homme me plaisant tout a fait, nous fiimes bient6t lié¢s. Un
soir, comme j’avais diné chez lui en téte a téte, je lui demandai par
hasard...

Guy de Maupassant, «Le testament», dans Les Contes de la bécasse,
Paris, Garnier-Flammarion, 1974, pp. 165-166.

Quatorze formes verbales articulent le début de ce conte: douze relévent des temps
narratifs alors que seulement deux appartiennent au monde commenté. La
prépondérance des verbes du monde raconté est conforme 2 cette situation de
locution qu’est le récit. Une attitude d’écoute reldchée est indiquée pour ce texte,
attitude briévement interrompue par les deux temps commentatifs de la partie
dialoguée.

Au niveau de la perspective de locution, les emplois fréquents de I'imparfait et la
présence de deux passés simples révelent que ce sont les temps du degré zéro qui
sont utilisés dans cet extrait, dans une proportion de 78,6% pour la partie narrative.
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On peut donc affirmer que le locuteur ne veut pas préciser le degré de coincidence
entre le temps de l’action et le temps du texte. Rappelons que si, dans la ligne du
temps, I'imparfait et le passé simple référent normalement a un temps préalable au
moment de ’écriture, «la fiction permet de faire coincider ces deux temps».57

243 LAMISE EN RELIEF

La mise en relief représente le troisi¢me axe de la théorie des temps de Weinrich.
Cette dimension vise a2 démontrer le fait que, par le jeu ou I'alternance de certains
temps verbau, il est possible «de donner du relief 4 un texte en projetant au premier
plan certains contenus et en en repoussant d’autres dans 'ombre de l’arrie‘ere-plan».58

Selon le linguiste allemand, seuls les temps du monde raconté sont concernés par
cette propriété. Les verbes qui présentent I'information au premier plan sont le
passé simple et le passé antérieur, tandis que I'imparfait et le plus-que-parfait
décrivent le contenu de I'arriere-plan. Quant au conditionnel, sa valeur de certitude
réduite fait qu'il ne peut produire de mise en relief; c’est pourquoi Weinrich I’en
écarte. Le tableau suivant illustre la mise en relief selon le linguiste allemand.

Tableau 2.17: La mise en relief

Passé simpie
Premier plan

Passé antérieur

Imparfait
Arriére-plan

Plus-que-parfait

57 Harald Wetnrich, Op. cit., p. 70.
58  Ibidem, p. 107.
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Les verbes associés au premier plan définissent la dynamique des actions dans la
narration. IIs relatent les passages qui font progresser le récit. L’arriére-plan
présente la toile de fond, le décor de lhistoire. Il améne des précisions sur
I’atmosphere, sur le caractére et les émotions des personnages. Il se préte également
a Pexpression de commentaires. Le court texte qui suit illustre la mise en relief.

Exemple 63:  Jeanne se dirigea vers la grange. Elle s'arréta un moment pour

réfléchir sur les événements de la veille. Elle s'interrogea sur les
intentions de Jean-Marc. Pourquoi lui avait-il offert d’acheter sa
ferme alors qu’elle gvait clairement laissé entendre qu’elle
n’était pas A vendre? Quelles étaient les intentions de son
voisin? Elle demeurait perplexe devant cette offre imprévue.
Les aboiements de son chien interrompirent sa réverie. Elle
revint 3 la réalité quotidienne et s’en alla traire les vaches.

Le découpage de ce texte en deux parties illustre plus clairement comment
fonctionnent les deux plans. Le premier regroupement comprend les phrases dont
les verbes relévent du premier plan; le deuxiéme, celles dont les formes temporelles
décrivent ’arriére-plan,

Premier plan

Arrié¢re-plan

Jeanne se dirigea vers la grange.
Elle s‘arréta un moment pour
réfléchir sur les événements de la
veille. Elle s’interrogea sur les
intentions de Jean-Marc. Les
aboiements de son chien
interrompirent sa réverie. Elle
revint 3 la réalité quotidienne et
s’en alla traire les vaches.

Pourquoi lui avait-il offert d’acheter
sa ferme alors qu'elle avait
clairement laissé entendre qu’elle
n'était pas a vendre?  Quelles
étaient les intentions de son voisin?
Elle demeurait perplexe devant
cette offre imprévue.
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Notons d’abord les verbes qui indiquent le premier plan:
se dirigea + s'arréta + s'interrogea + interrompirent + revint + alla.

On remarque qu’ils forment la trame narrative du texte. Ils décrivent quatre actions
accomplies par Jeanne et une par le chien, actions qui constituent ’essentiel du récit.
Par ailleurs, les formes temporelles de P’arriére-plan sont:

avait offert + avait laissé + était + étaient + demeurait.

Elles rapportent des éléments accessoires a la narration et dépeignent I’attitude des
personnages de méme que I'atmosphére.

Les temps commentatifs, pour leur part, ont recours a d’autres moyens pour mettre
les propos en évidence. Le discours suivant d’un professeur a ses éléves illustre ce
point: '

Exemple 64: Au cours de ce semestre, nous avons étudié un nombre
considérable de notions, certaines plus importantes que
d’autres. J'ai inscrit au tableau les points a retenir; ceux-ci
constituent 1a matiére a I'étude pour ’examen final.

Les trois verbes de ’exemple ci-dessus font partie des temps commentatifs. On
congoit que ces paroles puissent étre prononcées avec une intonation particuliére et
que la derniére phrase soit renforcée d’un geste du doigt pointant le tableau. Les
gestes et le ton de la voix sont des moyens, parmi d’autres, qui permettent au
locuteur de donner du «relief»  ses dires.

Selon Weinrich, seuls les temps commentatifs peuvent bénéficier de cet apport
para-linguistique. Les temps narratifs, eux, se prétent moins a l'utilisation de tels
procédés pour mettre certains énoncés en évidence. Ils doivent avoir recours a un
moyen linguistique spécifique pour compenser cette précision qu’apportent les
facteurs para-linguistiques. La mise en relief répond 2 ce besoin. Dans un récit, le
noyau narratif se révéle par I’emploi des temps verbaux du premier plan. Les
circonstances secondaires 2 la trame de I’histoire, quant 2 elles, sont repoussées 2
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Parriére-plan. C’est par I’alternance de ces deux plans que le locuteur donne du
«relief» A son texte.

Les temps verbaux sont des indices temporels révélateurs. Ils impriment au texte des
marques qui sont rattachées 2 la signification du temps employé. La théorie de
Weinrich précise trois de ces marques. Par le choix des formes verbales, le locuteur
détermine I'écoute & adopter dans I’accueil de son texte, situe les informations
rapportées dans le temps, et, par le jeu avec les temps narratifs, il distingue les faits
du premier plan et de I’arriére-plan.

La présentation de la théorie de Weinrich fait ressortir ’apport sémantique rattaché
au choix des temps verbaux. Ces signes «obstinés» jalonnent le texte et établissent
des rapports constants entre le locuteur et I'interlocuteur dans les trois dimensions
décrites plus haut. L’emploi judicieux des formes verbales constitue ainsi un facteur
déterminant pour assurer la cohérence interne et externe du discours.

25  CONCLUSION

Cet exposé a voulu cerner les principales constituantes de la cohérence du discours
dans I'optique de développer une approche d’enseignement basée sur ces principes.
Les notions abordées nous semblent former un tout unifi¢ autour de la notion de
texte et, au-deld de la terminologie, les auteurs consultés se rejoignent et se
complétent. Cette facon de concevoir la langue améne 2 voir les «régles de
grammaire» non comme des notions isolées ou des lois & mémoriser mais comme des
éléments fonctionnant dans un tout significatif. C’est une démarche qui fait appel a
la réflexion et non aux automatismes. En effet, établir des liens, se référer au sens du
discours produit ou regu, c’est penser le langage. Nous concevons que
’enseignement de la langue prend toute sa signification dans cette perspective. Le
tableau suivant illustre comment se coordonnent les éléments fondamentaux que
nous retenons a la suite de cette étude.
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Tableau 2.18: Les constituants de la cohérence textuelle

(ACTE REFERENTIEL)  (ACTE PREDICATIF ) (ACTE ILLOCUTOIRE)
ce dont on parle ce qu'on en dit dans quelle intention
cohérence cohérence cohérence
thématique sémantique pragmatique
(contexte)
REPETITION PROGRESSION RELATION
NON-CONTRADICTION
META-REGLES
DE
COHERENCE
- pronoms - connecteurs - temps du verbe
- déterminants - conjonctions
- substitutions - adverbes
lexicales - locutions
- recouvrements adverbiales
présuppositionnels




3. LAMETHODOLOGIE

L’ensemble des facteurs exposés dans le chapitre précédent a orienté I’élaboration
de la méthode d’enseignement adoptée. Avant de développer cet aspect, le présent
chapitre expose d’abord I'hypothese 2 la base de cette recherche. Les sujets de
Pexpérimentation et I'approche d’enseignement a laquelle ils ont été soumis sont
ensuite décrits. Nous présentons enfin les instruments de mesure utilisés et le
déroulement des deux phases de nos travaux.

31 HYPOTHESE ET VARIABLES

Nos intuitions de départ nous ont amenés 2 retenir ’hypothése et les variables
suivantes pour cette recherche:

311 HYPOTHESE

Dans une production écrite, les éléves qui ont regu un enseignement du francais
selon une approche centrée sur la cohérence démontrent une performance globale
meilleure que les éléves qui ont requ un enseignement du frangais selon une
approche traditionnelle.

Cette performance meilleure se manifeste spécifiquement pour:
Ha: Papplication de la méta-régle de relation.
Hb: Iapplication de la méta-régle de répétition.
Hc: TPapplication de la méta-régle de progression.
H d: l'amélioration des autres points du fonctionnement de la langue.
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312 VARIABLES

VARIABLES INDEPENDANTES:

Ly

2)

La performance globale démontrée dans une production écrite
pré-expérimentation.

La performance démontrée dans cette production écrite
pré-expérimentation pour:

a) lapplication de la méta-régle de relation.

b) TI’application de la méta-régle de répétition.

¢) lapplication de la méta-régle de progression.

d) P'amélioration des autres points du fonctionnement de la langue.

VARIABLES DEPENDANTES:

1)

2)

La performance globale démontrée dans une production
post-expérimentation.

La performance démontrée dans cette production écrite
post-expérimentation pour:

a) [l'application de la méta-régle de relation.

b) [lapplication de la méta-régle de répétition.

¢) Iapplication de la méta-régle de progression.

d) l'amélioration des autres points du fonctionnement de la langue.

VARIABLES DE CONTROLE:

1
2)

3)

Le type d’intelligence de I’éleve.
Le degré d’émotivité.

Le niveau de confiance en soi.



La méthodologie 87

3.2 LES SUJETS

32.1 CARACTERISTIQUES

Les sujets impliqués dans la recherche étaient divisés en deux groupes: un groupe dit
"expérimental" qui recevait une approche basée sur la cohérence textuelle, et un
groupe témoin auquel on dispensait un enseignement de type traditionnel. Ce
dernier groupe servait de point de référence pour évaluer I'amélioration en frangais
des éléves du groupe expérimental. Les sujets des deux groupes avaient en commun
les caractéristiques suivantes:

- é€léves de niveau collégial,
- éleves faibles en frangais,

- éleves de langue maternelle frangaise.

322 NOMBRE

Le groupe témoin était formé de 10 filles et 8 garcons; leur moyenne d’age était de
19 ans.

Pour sa part, le groupe expérimental était composé de 10 filles et 10 garcons. La
moyenne d’4ge de ces sujets était de 19,5 ans.

323 PROGRAMMES

Les éléves du groupe témoin se répartissaient dans sept programmes différents:

- Sciences humaines: 7
- Administration: 5
- Techniques du vétement: 2
- Techniques d’éducation en
services de garde: 1
- Sciences de la santé: 1
- Arts plastiques: 1

- Technologie de I’estimation
et de I’évaluation fonciére: 1
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Dans le groupe expérimental, six programmes étaient représentés:

- Sciences humaines:

- Techniques du vétement:

- Administration:

- Sciences pures:

- Sciences de la santé:

- Technologie de I’estimation
et de I’évaluation fonciére: 1

2 LY W~

324 METHODOLOGIE D’ECHANTILLONNAGE

Les sujets impliqués dans I’expérimentation ont été sélectionnés parmi ceux qui
s’étaient d’abord inscrits & un cours de francais correctif. Le groupe expérimental a
été formé, pour une part, de sujets qui avaient entendu parler de I’approche nouvelle
et qui voulaient expérimenter ce mode d’enseignement. Ce groupe a été complété
par une sélection faite au hasard. Le groupe témoin qui a regu un enseignement de
type traditionnel a été constitué selon les mémes modalités.

33 L’APPROCHE EXPERIMENTALE
DU FRANCAIS ECRIT

Le cours expérimental de frangais écrit a été un cours de 45 heures, dispensé de
facon collective a raison de trois heures par semaine. Il était basé sur la perspective
globale du texte et sur les quatre méta-régles qui assurent la cohérence interne et
externe du discours. Ces notions ont été exposées dans le chapitre 2. Nous
présentons ici la méthode que nous avons expérimentée et que nous préconisons.

33.1 ORGANISATION DU COURS EN MODULES

Les éléments qui constituent la cohérence textuelle font Fobjet de modules
d’apprentissage. Ceux-ci regroupent les activités réalisées autour d’un aspect de la
cohérence textuelle. La pronominalisation, la progression linéaire ou I'’emploi des
temps verbaux, par exemple, constituent des sujets a partir desquels se structurent les
périodes d’enseignement. Chaque principe de cohérence enseigné fait 1’objet de
deux temps d’apprentissage: une étape d’observation-compréhension suivie d’un
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temps de production. Chacune de ces étapes s’amorce autour d’un ou de plusieurs
textes qui illustrent I'élément de cohérence a étudier.

332 MODULES DE COMPREHENSION

C’est d’abord le rdle de récepteur/décodeur d’'un message qui s’exerce. L’éleve est
sensibilisé a la situation de communication offerte par le texte. Le discours étant un
message adressé a quelqu’un dans un contexte donné et dans une intention
spécifique, comprendre un texte demande de considérer:

Qui a écrit ce texte?

Pour Qui? (destinataire)

Pourquoi? (Dans quelle intention?)

Dans quelle circonstance? (éléments du contexte)

Ce qui est dit. (le quoi)
La situation de communication qui influence le sens et la portée de chaque discours
fait d’abord P’objet d’une étude spécifique dans un module. Cette notion est ensuite
constamment réutilisée dans I’observation et la production de tous les autres textes.

Notre enseignement part de I'observation des manifestations de cohérence dans les
textes; la forme de discours qui y est utilisée doit donc étre présentée et comprise.
Les caractéristiques propres 4 chaque forme discursive étudiée font l’objet d’un
RAPPEL qui vise 2 faire ressortir le lien entre la forme de discours et la cohérence
globale du texte.

Notre approche tient compte de quatre formes de discours: les discours informatif,
narratif, argumentatif et explicatif. La méme forme discursive peut étre utilisée dans
plus d’un module.

Aprés avoir situé le texte et compris la forme de discours utilisée, I'éléve est amené &
observer et a comprendre le fonctionnement d’un aspect particulier de la cohérence
textuellee. La perspective que nous avons adoptée replace les éléments du
fonctionnement de la langue dans le tout qu’est le texte. Les modules étudient les
éléments linguistiques en regard de la notion de texte et des méta-régles qui en
assurent la cohérence. Par exemple, lans I’enseignement des pronoms, I’éleéve est
amené 2 identifier les pronoms, A observer comment ils assurent des rappels dans le
texte et se relient ainsi 4 la méta-régle de REPETITION. Différentes activités,
comme le changement de personne, I'aident & découvrir d’autres particularités du
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pronom: le singulier/le pluriel, le masculin/le féminin, etc. De méme, les fonctions
du pronom-sujet et du pronom-complément peuvent étre mises en évidence par des
modifications apportées au texte. Ces notions font 'objet d’'un enseignement
systématique et sont regroupées sous le titre: IL TE FAUT SAVOIR, dans le Cahier
de I'éleve.

La compréhension s’exerce également autour du texte par le changement de point de
vue, la comparaison des textes, etc. Les modules présentent plusieurs textes qui sont
utilisés sous plus d’un aspect et qui reviennent dans plus d’'un module, ce qui permet
une certaine continuité dans les apprentissages. L’Annexe A de ce rapport présente
une suggestion de module.

Notons que les éléments du code grammatical qui, dans I’état actuel de notre
recherche, n’ont pas été rattachés a 1'un ou Pautre des points de cohérence font
'objet d’'un enseignement greffé aux textes observés et produits. C’est le cas, par
exemple, des regles sur I'emploi de la ponctuation. (Voir le tableau 2 la fin du
chapitre 2.)

11 s’agit donc, dans les modules de compréhension, d’observer, d’identifier et de
comprendre un élément de cohérence. Dans un deuxiéme temps, 1’éleve réinvestit
ses connaissances dans ses productions. L’observation et la compréhension sont,
dans notre optique, préalables a I’écriture. Le but de ce cours est d’améliorer
’expression écrite; pour ce faire, il nous apparait que ’écriture doive étre centrée
sur un point d’apprentissage que I’éléve doit observer et comprendre avant de
pouvoir P'utiliser adéquatement.

333 MODULES DE PRODUCTION

Dans cette étape, I'éléve apprend 2 étre émetteur/encodeur dans une situation
donnée. Le module de production met P'accent sur Putilisation du facteur de
cohérence qui a été étudié au préalable. Les types de production sont reliés aux
textes observés, aussi bien au plan de la forme de discours que des sujets abordés.

La démarche de production s’appuie sur les étapes suivantes:

1) Les jalons d’écriture,
2) L’autocritique ou autoévaluation,
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3) Laréécriture,
4) L’évaluation.

Expliquons comment chacune de ces étapes a été réalisée avec les sujets du groupe
expérimental.

LES JALONS D’ECRITURE

L’apprentissage de I’écriture doit étre guidé, croyons-nous. L’acquisition de cette
compétence n’est pas une opération instantanée. Voild pourquoi nous proposons a
I’éléve un cheminement d’écriture adapté aux types de productions a réaliser. Les
activités successives ont pour but de lui faire prendre conscience des étapes a
franchir dans la production d’un texte.

1.  Clarifier d’abord la compréhension du sujet a traiter. Un sujet est en
quelque sorte un texte a comprendre. Les habiletés qui sont
développées a I'étape de compréhension trouvent ici leur application.
L’analyse du sujet détermine d’abord de quoi il est question. Elle
permet ensuite de préciser a qui le texte s’adresse et de choisir la forme
de discours appropriée, compte-tenu de I'intention poursuivie. Il arrive
souvent que ce point soit escamoté et que I’éléve ne s’attarde pas a
comprendre ce qui est demandé. C'est alors toute sa production qui
risque d’étre incohérente.

2.  Entrevoir le texte dans son ensemble comme "acte de communication”
et préciser:
1-  de quoi il parlera (le théme),
2- cequ’il endira.

Répondre 2 ces questions référe A la notion méme de texte, et c’est précisément un
texte que 1’éleve se prépare 2 produire. Soulignons que la notion de texte est le
premier facteur de cohérence enseigné pendant la session.

3. Rassembler ensuite ses connaissances ou ses idées sur le sujet. Ces
données se recueillent d’abord en vrac puis s’ordonnent et se
confrontent aux informations déja apportées dans les points 1 et 2. Une
mauvaise connaissance du sujet donne un texte incohérent sous
plusieurs aspects: le manque d’expansion et de développement
contrevient a la méta-régle de PROGRESSION, la redondance qui en
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découle ne respecte pas les principes de la REPETITION, ou encore, le
texte peut manifester une mauvaise RELATION au contexte.

Ces jalons aident a élaborer ce qu’on peut appeler le plan provisoire.

4. Kcrire le texte. Cette &tape constitue la premiére écriture organisée.
Dans sa production, I’éléve démontre son habileté a organiser sa pensée
et & appliquer un point particulier de cohérence. Son écriture doit
également réutiliser les autres facteurs de cohérence qui ont été
enseignés.

En cours de production, certaines difficultés se présentent. Celle qui revient le plus
fréquemment est que I’éléve n’arrive pas A exprimer clairement son idée. Nous
I'invitons alors & verbaliser sa pensée, a la formuler de différentes fagons pour arriver
a mieux la préciser. L'opération d’écriture est également assistée par I’'usage de la
grammaire et du dictionnaire avec lesquels I’éléve se familiarise graduellement.

L’AUTOCRITIQUE ou AUTOEVALUATION

Aprés une premiére écriture, 1’éléve revient sur sa production pour 1’évaluer. Ce
travail de relecture est guidé par une Grille de retour sur la pratique. Cette Grille,
adaptée a chaque activité rédactionnelle, lui rappelle les consignes dont il doit tenir
compte dans sa production. L’éléve réalise ainsi une analyse de son propre travail. Il
vérifie les points particuliers de sa production tels les liens entre les idées, la
progression du sujet, la structure des phrases, les accords, etc. Cette interrogation
Paide a recueillir les éléments qui lui permettront de réécrire son texte en
Paméliorant. Ici, 'objectif est de rendre I'éléve capable d’évaluer les points forts et
les points faibles de sa production. Dans un objectif d’autoévaluation, I’éléve est
également invité & identifier et A noter dans la Grille les points particuliers sur
lesquels il se bute généralement. Cet instrument d’autoévaluation lui permet de se
centrer sur son propre processus d’apprentissage et d’opérer un autocontréle de ses
connaissances.
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LA REECRITURE

L’autocritique méne 2 la réécriture du texte. L'utilité de la réécriture peut ne pas
étre immédiatement saisie par les éléves; elle n’est pas non plus évaluée comme une
tache facile. Nous la jugeons néanmoins nécessaire et ce point fait partie intégrante
de notre approche. Nous croyons que c’est ainsi que 1’éléve peut développer une
plus grande habileté et un intérét plus marqué pour I’écriture en constatant ses
progreés. "

Le module présenté en Annexe A illustre une suggestion d’activité de production.

L’EVALUATION

Evaluation formative:

Dans notre optique, I’évaluation doit d’abord étre formative. Il s’agit d’orienter les
apprentissages en pointant les lacunes qui persistent aprés un bloc de matiére.
Deux instruments servent a cette fin. C’est d’abord la Grille de retour sur la pratique
dont nous avons parlé plus haut. De plus, la Grille de correction connue par I’éleve
et appliquée progressivement pendant la session, selon les apprentissages réalisés, lui
permet de faire une pré-correction de son travail. Ces deux instruments permettent
I'individualisation des apprentissages sous un double aspect: d’abord par
I'identification personnelle des faiblesses et des forces du travail par I'éleve
lui-méme, puis par I’assistance du professeur a I'occasion de !'utilisation de ces
Grilles.

Evaluation sommative:

L’évaluation sommative n’arrive pas alors comme une sanction imprévue, puisque la
méme Grille est utilisée. Dans notre approche, cette Grille de correction est basée
sur les méta-regles de cohérence textuelle: la RELATION, la REPETITION, la
PROGRESSION. Chacune d’elles rassemble des éléments de la langue ou du
discours tel qu’illustré en synthése a la fin du chapitre 2. Le dernier point de cette
Grille, appelé FONCTIONNEMENT DE LA LANGUE, regroupe tous les autres
éléments du code qui n’ont pas été reliés & une méta-régle en particulier. Cet
instrument de mesure est présenté en Annexe B.
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Les activités décrites dans cette partie veulent faire ressortir tout le dynamisme de
I’apprentissage par P'implication de I'éléve dans son propre processus. L’éléve
apprend 2 s’évaluer pour apprendre et A s’approprier graduellement ses
connaissances.

34 L’APPROCHE DU GROUPE TEMOIN

Les éleves qui faisaient partie du groupe de référence ont regu un enseignement
traditionnel de la grammaire donné de fagon collective, au rythme de trois heures
par semaine. Les éléves ont ainsi passé en revue les principales parties du code
grammatical et appliqué leurs connaissances dans des séries d’exercices appropriés et
des dictées. Rappelons que ce groupe de référence était essentiel pour nous
permettre de comparer les résultats obtenus par les sujets du groupe expérimental.

3.5 LES INSTRUMENTS DE MESURE

35.1 GRILLE D’EVALUATION DU PRE-TEST ET DU POST-TEST

Cet instrument mesure ’application des régles de cohérence dans une production
écrite et les autres erreurs qui relévent du plan strictement grammatical. Cette
Grille se divise en quatre points. On y évalue d’abord comment le texte se relie au
contexte; c’est la mesure de la RELATION. Viennent ensuite les éléments qui
vérifient la REPETITION dans un texte. Le troisitme point évalue la
PROGRESSION dans le discours. Dans notre Grille, la NON-CONTRADICTION
est rattachée & la PROGRESSION; en effet, une contradiction brise la progression
dans le discours. Quant au quatriéme et dernier point, il regroupe les éléments de la
langue qui, dans I’état actuel de notre recherche, n’ont pas été intégrés a 'une ou
Pautre des méta-régles de cohérence. Cette Grille, présentée en Annexe B, est
accompagnée d’un Guide d’utilisation.

3.52 TEST DE MESURE DE LA PERSONNALITE
(16 P.F. DE JEAN-MARC CHEVRIER)

Le questionnaire de personnalité 16 P.F. de Jean-Marc Chevrier fournit des
renseignements sur la plupart des traits fondamentaux de la personnalité. Il couvre
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de fagon rationnelle la gamme compléte des principales manifestations qui
différencient les individus.

Ce test a été administré au groupe expérimental et au groupe témoin, aprés quatre
semaines de cours. Il a été utilisé pour tenter d’établir une relation entre les
résultats obtenus en francais et le type d’intelligence des éléves mesurés, leur degré
d’émotivité et leur niveau de confiance en soi.

3.53 LEPRE-TESTET LE POST-TEST

Le pré-test et le post-test consistaient en une production écrite d’'une durée de deux
heures et d’'une longueur d’'une page et demie. Ces productions étaient de forme
narrative et les sujets étaient imposés. Les Annexes C et D présentent ces deux
. instruments.

3.6 LEDEROULEMENT DE
L’EXPERIMENTATION

Rappelons que notre projet de recherche poursuivait deux buts: d’une part, cerner la
notion de cohérence textuelle, et, d’autre part, développer une approche
d’enseignement axée sur ces principes. Les exigences de ce double but nous ont
conduits 3 mener notre recherche en deux temps: une premiére phase a été
consacrée 3 cerner la notion de cohérence tout en explorant différents modes
d’intervention auprés des éléves en difficulté au plan de I'écrit. Dans un deuxi¢me
temps, nous avons travaillé 3 systématiser notre approche d’enseignement en tenant
compte de nos observations et de nos recherches. Nous décrivons d’abord la phase
exploratoire qui regroupe les trois premiéres sessions. La phase expérimentale
proprement dite couvre la session hiver 1987.

3.6.1 PHASE EXPLORATOIRE

La phase exploratoire comprend trois sessions, soit automne 1985, hiver 1986 et
automne 1986. Pendant ces trois sessions, nous avons travaillé a préciser la notion de
cohérence et A élaborer graduellement une approche d’enseignement basée sur ces
principes. Deux groupes d’éléves par session, un groupe expérimental et un groupe
témoin, ont participé a la phase exploratoire. Au cours de cette période, la
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recherche de stratégies d’enseignement mieux adaptées nous a conduits a explorer
différentes modalités d’intervention. Nous avons d’abord pratiqué un enseignement
individuel ol I'apprentissage se greffait aux productions écrites des éléves. Nous
sommes ensuite passés 3 une formule qui alliait ’enseignement collectif de la langue
a des interventions individualisées, en sous-groupes, toujours a partir des
productions écrites hebdomadaires des éleves. Les différentes formules explorées
ont guidé notre choix définitif de stratégies d’intervention qui caractérisent notre
approche expérimentale. La phase exploratoire nous a également permis
d’approfondir les fondements théoriques d’un enseignement appuyé sur la cohérence
pour mieux faire maitriser des objectifs de frangais écrit.

3.62 PHASE EXPERIMENTALE

CONTENU

La phase proprement expérimentale s’est déroulée 2 la session hiver 1987.
Quarante-cing heures de cours ont été dispensées aux deux groupes décrits plus haut
et selon les deux approches présentées. Pendant cette période, le groupe
expérimental a travaillé six modules de compréhension et six modules de production
axés sur la cohérence, selon I'approche décrite au point 3.3. Ces douze modules
d’apprentissage ont porté sur les sujets suivants:

1. letexte (2 modules),

2. le contexte (2 modules),

3. I’emploi des temps verbaux (2 modules),
4. la méta-régle de répétition (4 modules),
5. laméta-régle de progression (2 modules).

Cet enseignement s’est articulé autour de deux formes discursives: le discours
informatif et le discours narratif.
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ADMINISTRATION DU PRE-TEST ET DU POST-TEST

La mesure de la compétence en frangais des sujets de I’expérimentation s’est faite de
la fagon suivante:

Le pré-test a été administré au premier cours et le post-test a cléturé la session.
Chacun des deux tests consistait en une production écrite d’une durée de deux
heures, sur un sujet imposé. L’éléve avait ’'usage du dictionnaire.

Le pré-test et le post-test ont été corrigés a partir des mémes critéres,au cours d’une
méme session de correction. Notons que pour cette évaluation qui a eu lieu 2 la fin
de la phase expérimentale, I'identification des sujets était codée pour assurer la plus
grande objectivité possible. La Grille de correction alors utilisée est présentée en
Annexe B.

Le chapitre suivant présente et analyse les résultats obtenus pendant la phase
expérimentale de nos travaux.



4. ANALYSE ET INTERPRETATION DES RESULTATS

41  OBSERVATION ET ANALYSE DES RESULTATS

L’hypothése générale de notre recherche était que, dans une production écrite, les
éléves qui ont regu un enseignement du francais centré sur la cohérence démontrent
une meilleure performance que les éléves a qui on a prodigué un enseignement du
francais selon une approche traditionnelle.

411 HYPOTHESE GLOBALE

Le tableau 4.1 donne les résultats obtenus au pré-test et au post-test par les deux
groupes observés, le groupe expérimental étant celui qui avait recu un enseignement
du frangais centré sur la cohérence. Notons que ces résultats sont présentés en
fonction des points perdus par les éléves pour des erreurs relevées dans les
productions écrites analysées.

Tableau 4.1: Points perdus au pré-test et au post-test par les sujets du
groupe expérimental et du groupe témoin.

. U PRETEST . POST-TEST
Ciuiee o 'Nombremoyen:s " 'Nombre:moyen: e
S g.ﬁ’_l‘.rf~j"?jjjde5§§iﬁfts perdus: . Ecart-type . ”*de.p@intisperdus: :;...‘E.Cz:i.rt;type L
Groupe
expérimental 88,25 25,85 51,99 30,03
Groupe
témoin 94,89 30,42 78,61 27,65
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Si nous ne comparons que les moyennes de points perdus pour chacun des deux
groupes, nous observons que, lors du pré-test, les éléves du groupe expérimental
perdent en moyenne 6,64 points de moins que ceux du groupe témoin. Au début de
I'expérimentation, ces éleéves étaient donc 1égérement supérieurs a ceux du groupe
témoin. Au post-test, le groupe expérimental accentue sa supériorité puisqu’il perd
en moyenne 26,62 points de moins que 'autre groupe. Cette premiére observation
des performances de nos deux échantillons révéle un rendement global supérieur du
groupe expérimental sur le groupe témoin.

De plus, le tableau 4.1 indique qu’au pré-test, les sujets du groupe expérimental ont
des résultats plus homogénes que ceux de I’autre groupe. Au post-test, par contre, ils
se dispersent davantage. Cet élargissement de leur écart-type peut signifier qu’une
majorité d’entre eux a diminué ses erreurs de fagon trés considérable, tandis que les
autres sont demeurés stationnaires. Le groupe témoin, de son c6té, réalise le
mouvement inverse: ces éleéves sont davantage réunis autour de la moyenne qui, par
ailleurs, est plus faible.

Pour corriger I'inégalité des groupes au départ quant au nombre et 3 la moyenne des
points perdus au pré-test, on a effectué une analyse de covariance des résultats. On
sait qu'une telle analyse permet d’ajuster des résultats en fonction des différences
observées dans les groupes au point de départ. C’est en comparant leurs moyennes
ajustées au post-test que ’on a donc pu déterminer si les progrés réalisés étaient
significatifs ou non. Le tableau ci-dessous illustre le réajustement effectué.

Tableau 4.2; Nombre moyen total de points perdus au pré-test et nombre
moyen ajusté de points perdus au post-test.

i Nombremoyendé: Nombrémoyemajusté
. pointsperdus” - depointsperdus: "
Groupe
expérimental 88,25 53,71
Groupe
témoin 94,89 76,72
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Voyons maintenant ce que révéle I'analyse statistique effectuée sur la performance
globale. Parmi les données présentées au tableau suivant, trois aspects ont été
considérés. Nous avons d’abord évalué efficacité du traitement requ par les éleves
du groupe expérimental. Puis, nous avons observé si certains facteurs tels le pré-test,
le degré d’intelligence, I'émotivité et le niveau de confiance en soi, considérés dans
leur ensemble, avaient influencé les résultats obtenus. Dans le tableau 4.3, ces
facteurs sont identifiés sous le nom de «covariates». Enfin, nous avons vérifié si
I'influence de I'une ou lautre de ces covariates pouvait expliquer les résultats
observés.

Tableaud4.3:  Analyse de variance des moyennes ajustées et des effets des
covariates sur le résultat total de la production écrite.

 sewes. Al sc em
Covariates (4) (12480,08 3120,02 470 * |
- pré-test 1 (1103532 11 035,32 16,62 ***
- intelligence 1 378,93 378,93 0,57
- émotivité 1 692,76 692,76 1,04
- confiance en soi 1 | 267350 | 2673,50 4,03
Traitements 1 7 374,89 7 374,89 11,11 **
Erreur 32
TOTAL ' 37

* significatif A ¢ = 0,05
e Signiﬁcaliffl a= 0v01
*+*  significatif 2 ¢ = 0,001

Pour faciliter la lecture du tableau ci-haut, mentionnons que les chiffres apparaissant
sous les colonnes d.l. (degrés de liberté), S.C. (Sommes des Carrés) et C.M. (Carrés
Moyens) sont des nombres utilisés pour calculer la valeur F. C’est ce dernier chiffre
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qu'il importe de considérer car le degré de signification qui lui est rattaché
détermine dans quelle mesure le critére évalué est relié aux performances observées.

Les données du tableau 4.3 montrent qu’il y a une différence trés significative entre
les moyennes ajustées des deux groupes au post-test: [F (1;32) = 11,11; significatif
a= 0,01). De plus, il y est démontré que I'ensemble des covariates contribue
significativement 2 expliquer une partie des résultats obtenus au post-test:
[F (1;32) = 4,70; significatif 3 « = 0,05). Cependant, il apparait évident que c’est le
résultat au pré-test qui a contribué a rendre significative la valeur F calculée pour
I’interaction des covariates. [F (1;32) = 16,62; significatif 3 « = 0,001].

Cette analyse permet de conclure que, dans ’ensemble, 1a méthode expérimentale
appliquée pour corriger le francais écrit a donné des résultats significatifs. Il
apparait donc que les éléves qui ont regu un enseignement centré sur la cohérence
du texte ont commis globalement moins d’erreurs dans leur production écrite finale
que les éléves A qui I'enseignement avait été donné selon ’approche traditionnelle.
Par ailleurs, le type d’intelligence, le degré d’émotivité et le niveau de confiance en
soi ne semblent pas expliquer les résultats obtenus au post-test. Toutefois, leur
interaction avec les résultats au pré-test aurait un effet sur la performance finale.
Notre hypothése globale est donc vérifiée.

Explicitons maintenant cette performance globale en considérant les résultats
obtenus en regard des quatre sous-hypothéses.

412 HYPOTHESEA: APPLICATION DE LA META-REGLE DE RELATION

Voyons dans quelle mesure les sujets de 'expérimentation ont réussi 4 appliquer la
méta-régle de RELATION dans leurs deux productions.

Tableau 4.4: Nombre total moyen de points perdus au pré-test et nombre
moyen ajusté de points perdus au post-test dans I'application
de la méta-régle de RELATION.

. Nombre moyen de Nombre moyen ajusté
points perdus au PRE-TEST de points perdus au POST-TEST
Groupe
expérimental 12,65 5,85
Groupe
témogl 16,17 17,99
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La comparaison des moyennes de points perdus dans le pré-test et le post-test pour
chacun des deux groupes nous améne a constater qu’au pré-test, les éléves du groupe
expérimental perdent en moyenne 3,52 points de moins que ceux de ’autre groupe
dans 1’application de cette méta-régle. Ils maintiennent cette 1égére supériorité au
post-test, bien que celle-ci ait diminué. En effet, I'écart entre la moyenne des points
perdus par chaque groupe n’est plus que de 2,14.

Voyons maintenant ce que révéle I'analyse de covariance faite 4 partir de ces
données.

Tableau4.5:  Analyse de variance des moyennes ajustées et des effets des
covariates sur ’application de la méta-régle de RELATION.

 sws a se  cm R
Covariates 4) 86,10 21,52 0,81
- pré-test 1 4,65 4,65 0,18
- intelligence 1 14,03 14,03 0,53
- émotivité 1 10,77 10,77 0,41
- confiance en soi 1 53,08 53,08 - 2,00
Traitements 1 13,81 13,81 0,52
Erreur 32 848,45 26,51

TOTAL 37

Les nombres inscrits au tableau 4.5 montrent qu’il n’y a aucune différence
significative entre les résultats des groupes expérimental et témoin au post-test,
compte tenu de leurs moyennes ajustées pour le pré-test. On constate donc
qu’'aucune des covariates, considérées dans leur ensemble ou individuellement, n’a
influé sur les résultats obtenus au post-test dans I’application de cette méta-régle.



104 Analyse et interprétation des résultats

L’analyse effectuée ameéne 2 conclure que les éléves observés ont réussi de fagon
équivalente 2 appliquer la méta-régle d¢ RELATION dans une production écrite,
quils aient appris selon la méthode traditionnelle ou selon la méthode
expérimentale ici en cause. Il ressort donc que I’hypothése A n’a pas été confirmée.

Examinons comment se répartissent les points perdus dans cette premiére partie de
la Grille de correction pour tous les sujets de I'expérimentation.

Tableau 4.6: Moyenne de points perdus pour chaque aspect mesuré dans

I’application de la méta-régle de RELATION.

] Post [ Pré

| TOTAL.
[ Post.| Pré ] Post

Groupe

expérimental | 0,0 | 00|24 |00 (40|18 (2913|3428 (12759

Groupe
témoin ,1100132(00 36223427 48]3,1116,2|8,0
L1 = L'€leve développe le sujet demandé.
L2 = Lanarration est adaptée au type de récepteur.
L3 = Lesénoncés sont justes, en considérant le contexte.
L4 = Levocabulaire est approprié.
L5 = Lechoixdes temps verbaux est adéquat.
Au total , les deux groupes ne se sont pas différenciés de fagon significative pour

Papplication de la méta-régle de RELATION dans le post-test. Cependant, une
sous-analyse a permis de constater un F significatif pour les résultats obtenus dans la
justesse des énoncés (L3) et dans le choix du vocabulaire (L4). Il apparait donc que
I'approche expérimentale favoriserait une meilleure performance dans ces deux cas.
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413 HYPOTHESEB: APPLICATION DE LA
META-REGLE DE REPETITION.

Comparons d’abord les performances globales des deux groupes en regard de
’application de cette méta-régle.

Tableau 4.7: Nombre total moyen de points perdus au pré-test et nombre
moyen ajusté de points perdus au post-test dans ’application
de la méta-régle de REPETITION.

- Nombre moyen de o Nombre moyen ajusté-
EE o points perdus: o de points perdus ,
7. auPRE-TEST i .. auPOST-TEST - . - .
Groupe
expérimental 10,00 4,58
Groupe
témoin 7,89 8,58 |

La comparaison entre les résultats dévoilés dans le tableau 4.7 permet d’observer un
fait intéressant. Au pré-test, les éléves du groupe expérimental sont plus faibles que
ceux du groupe témoin: ils sont pénalisés en moyenne de 2,11 points de plus que
ceux de lautre groupe dans 'emploi des éléments répétitifs. Au post-test, par
contre, le groupe expérimental affiche une nette supériorité: il perd en moyenne
4,00 points de moins que le groupe témoin. Notons que dans ’ensemble de
I’application de cette méta-régle, les éléves du groupe témoin régressent.

Voyons comment une analyse statistique de la covariance traduit ces résultats.
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Tableau4.8:  Analyse de variance des moyennes ajustées et des effets des
covariates sur lapplication de la méta-régle de REPETITION

Covariates 4) 211,80 52,95 1,94

- pré-test 1 79,43 79,43 2,91

- intelligence 1 2,40 2,40 0,09

- émotivité 1 5,56 5,56 0,20

- confiance en soi 1 140,42 140,42 514 .
Traitements 1 235,43 235,43 8,63 .,
Erreur 32 873,39 | 27,29

TOTAL 37

*  significatif A ¢ = 0,05
**  significatif 3 @ = 0,01

L’observation du tableau ci-dessus permet de constater que les deux groupes ont
obtenu des moyennes ajustées significativement différentes au post-test quant 2
I’application de la méta-régle de REPETITION: [F (1;32) = 8,63 pour « = 0,01].
Par ailleurs, on remarque que dans ’analyse effectuée pour déterminer si ’ensemble
des covariates a pu agir sur cette amélioration, on obtient un F non significatif: [F
(1;32) = 1,94]. Cependant, si I’on considére I'influence de chacune des covariates
séparément, une sous-analyse met en évidence que le niveau de la confiance en soi
contribue 2 expliquer partiellement les résultats obtenus au post-test: [F (1;32) =
5,14 pour « = 0,05].

De ces considérations, il ressort que le recours a ’approche ici en cause a aidé de
facon significative les éléves du groupe expérimental 3 maitriser Iutilisatior des
éléments répétitifs dans une production écrite. L’hypothése B est donc confirmée.
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Le tableau suivant fait part du partage des pénalités encourues par les deux groupes
dans I'application de cette méta-regle.

Tableau 4.9: Moyenne de points perdus pour chaque aspect mesuré dans
Papplication de la méta-régle de REPETITION.
- Pré [ Post | Pren |

Groupe
expérimental 1,8 1,0 4,4 3,1 3,8 08 | 10,0 4,9

Groupe
témoin 0,9 1,6 4,7 4,9 2,3 1,9 79 8,4
R1 Les déterminants sont bien employés.

R2
R3

Les pronoms sont utilisés correctement.
Le texte présente des substitutions lexicales pertinentes.

Sur chacun des points mesurés dans la méta-régle de REPETITION, on constate que
les sujets du groupe expérimental démontrent au post-test une performance
significativement meilleure que celle du groupe témoin. En effet, dans une
sous-analyse des résultats observés, on obtient un F significatif pour le bon emploi
des déterminants (R1), pour l'utilisation correcte des pronoms (R2), et pour la
présentation de substitutions lexicales pertinentes (R3). Les améliorations
révélatrices du groupe expérimental se manifestent donc sur chaque aspect de la
méta-régle de REPETITION.
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4.14. HYPOTHESE C: APPLICATION DELA
META-REGLE DE PROGRESSION.

Voyons en premier lieu ce que révéle la comparaison des résultats obtenus sur ce
point dans les deux épreuves subies.

Tableau4.10: Nombre total moyen de points perdus au pré-test et nombre
moyen ajusté de points perdus au post-test dans ’application
de la meta-regle de PROGRESSION

Nombre | moyen de- .o Nombre moyen ajusté -

tsperdus. . - de points perdus.
RE-TEST ~~~ au POST-TEST"
Groupe
expérimental 25,90 11,09
Groupe
témoin 28,83 27,62

La comparaison des performances dévoilées ci-haut permet d’observer des
évolutions trés différentes chez les deux groupes en regard de I’application de la
méta-régle d¢ PROGRESSION. Au pré-test, on dénote une légére supériorité du
groupe expérimental en raison de sa perte moyenne inférieure de 2,93 points.
Cependant, au post-test, le groupe expérimental affiche une nette supériorité: ses
pénalités moyennes sont de 16,53 points inférieures a celles du groupe témoin.
L’écart prononcé entre les performances des deux groupes au post-test semble
révéler une évolution trés positive du groupe expérimental sur cet aspect et une
évolution plutdt faible du groupe témoin.

Voyons comment I’analyse statistique interpréte cette amélioration.
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Tableau 4.11:  Analyse de variance des moyennes ajustées et des effets des
covariates sur Dapplication de la méta-régle de

PROGRESSION.

SOurces : dlsc . CM " F.
Covariates 3 773,96 257,99 1,50

- pré-test 1 606,48 606,48 3,52

- émotivité 1 41,55 41,55 0,24

- confiance en soi 1 246,74 246,74 1,43
Traitements 1 2335,99 2335,99 13,57 aas
Erreur 33 5680,75 172,14
TOTAL 37

*** significatif 3 « = 0,001

Les résultats de l'analyse effectuée permettent de constater que le groupe
expérimental a démontré une performance significativement meilleure que celle du
groupe témoin dans [utilisation des éléments qui font progresser le texte: [F (1;32)
= 13,57 pour « = 0,001}, Par ailleurs, les données du tableau 4.11 révélent
également que les covariates, considérées dans leur ensemble ou individuellement,
ne contribuent pas & expliquer les différences obtenues au post-test.

On peut donc croire, d’aprés ce tableau, que la méthode d’enseignement du frangais
centrée sur la cohérence donne des résultats nettement meilleurs que ceux apportés
par la méthode traditionnelle pour appliquer la méta-régle de PROGRESSION dans
une production écrite. Il appert que I'hypothése C est confirmée de fagon
importante.
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INlustrons plus en détail le comportement des sujets de I’expérimentation en regard
de I'application des éléments qui font progresser le texte.

Tableau4.12: Moyenne de points perdus pour chaque aspect mesuré dans
Papplication de la méta-régle de PROGRESSION.
Tei[ez[rs]pa]vs[Ps|P7Ps P
Pré [Post| Pré [Post| Pré |Post| Pré [Post| Pré [Post| Pré [Post| Pré |Post| Pré [Post| Pré

Groupe
expérimental | o4 199102]00]42[01{17|03[49(18[60]18]53]|33[26]|26[05|10]259 | ns

Groupe témoin | 06 | 2,202 (04 120|114 |13|09(53]|79({72(50(50(|42145({4028 (11| 288 | 271

A - Letexte est articulé:
P1 =Le texte s’articule en paragraphes.
P2 =Le texte présente les éléments de la situation initiale.
P3 =La narration présente un processus de transformation,
P4 =Le texte décrit la situation finale.

B - Le texte progresse:
P5 =Le texte apporte des éléments nouveaux pertinents.

P6 =Le texte apporte des éléments en nombre suffisant.
P7 =Lesidées s’enchainent.

P8 =L’éleve emploie des articulateurs appropriés.

P9 =Le texte ne présente pas de contradictions.

L’observation des résultats dévoilés dans le tableau ci-haut permet de faire ressortir
quelques performances particuli¢rement significatives du groupe expérimental. En
effet, une analyse de covariance plus détaillée a permis de constater que ces éleves
démontraient une performance meilleure sur quatre points. Ils réussissent mieux a
produire un texte bien articulé (P1 2 P4) et A présenter des éléments nouveaux
pertinents dans leur texte (PS). Ils sont également plus habiles 2 introduire des
éléments nouveaux en nombre suffisant (P6) et & enchainer leurs idées (P7).

Etudions maintenant le dernier aspect de notre Grille de correction.
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4.1.5 HYPOTHESED: AMELIORATION DES AUTRES POINTS
DU FONCTIONNEMENT DE LA LANGUE.

Comparons d’abord les résultats obtenus sur ce point dans les productions écrites des
deux groupes. ‘

Tableau4.13: Nombre total moyen de points perdus au pré-test et nombre
moyen ajusté de points perdus au post-test pour 'amélioration
des AUTRES POINTS DU FONCTIONNEMENT DE LA

LANGUE.
*. . Nombremoyende " “Nombre moyen ajusté
.+ pointsperdus. . :depointsperdus. .
‘ au PRE'TEST R SRR :,:a“iROST'TESI = o .:, :

Groupe
expérimental 39,70 29,04
Groupe
témoin 42,00 36,01

Si I’on observe la performance des deux groupes sur ce point, on constate qu’au
pré-test, la perte moyenne des éléves du groupe expérimental est de 2,30 points
inférieure 2 celle du groupe témoin. Au post-test, tous les sujets de
I’expérimentation réduisent leurs pénalités; cependant, cette diminution est plus
appréciable chez les éleves du groupe expérimental. En effet, ils perdent en
moyenne 6,97 points de moins que ceux de l'autre groupe.
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Une analyse de covariance faite sur ces données présente les résultats suivants.

Tableau4.14:  Analyse de variance des moyennes ajustées et des effets des
covariates sur DPamélioration des AUTRES POINTS DU
FONCTIONNEMENT DE LA LANGUE.

Covariates (4) | 558945 1397,36 7,85
- pré-test 1 | 5101,02 5 101,02 28,65 ,,,
- intelligence 1 44.47 44 47 0,25
- émotivité 1 93,26 93,26 0,52
- confiance en soi 1 511,52 511,52 2,87
Traitements 1 412,29 412,29 2,32
Erreur 32 | 569822 178,07
TOTAL 37

**  significatif 2 ¢ = 0,01
**»  significatif 2 ¢ = 0,001

Les résultats du tableau 4.14 nous ameénent 2 constater qu’il n’y a pas de différence
significative entre les performances des deux groupes aprés expérimentation pour
'amélioration des AUTRES POINTS DU FONCTIONNEMENT DE LANGUE:
[F (1;32) = 2,32]. D’un autre c6té, 'analyse de la covariance indique une différence
globale significative entre les covariates d’aprés les moyennes ajustées des deux
groupes: [F (1;32) = 7,85 pour « = 0,01]. Il apparait que, parmi les covariates
observées, c'est la moyenne des résultats au pré-test qui contribuerait
significativement 2 expliquer les moyennes ajustées au post-test: [F (1;32) = 28,65
pour « = 0,001]. L'analyse des résultats a permis de constater une trés forte relation
entre les résultats au pré-test et au post-test dans les deux groupes.
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De ces considérations, il ressort que les deux méthodes d’enseignement n’ont pas
donné de résultats significativement différents pour Pamélioration des AUTRES
POINTS DU FONCTIONNEMENT DE LA LANGUE dans une production écrite.
L’hypothése D n’a donc pas été confirmée.

Sur ce dernier point de la Grille de correction, les erreurs se répartissent comme
suit.

Tableau 4.15: Moyenne de points perdus pour chaque aspect mesuré dans
Papplication des AUTRES POINTS DU FONCTIONNEMENT
DE LA LANGUE.

| FL | "F2 | F3 | TOTAL _
{ Pré | Post™ | Pré Post | Pré - Post | “Pré" | “Post

Groupe
expérimental | 10,4 4,3 234 | 22,1 5,9 3,5 39,7 29,8

Groupe 10,0 70 | 272 {237 4,8 45 | 42,0 | 35,2

F1 = Léleve utilise une syntaxe correcte.
F2 = L’éléve observe I'orthographe d’accord.
F3 = L’leve observe I'orthographe d’usage.

D’aprés ce tableau, on remarque que dans lutilisation d’une syntaxe correcte (F 1),
les éleéves du groupe expérimental affichent une performance meilleure que celle de
I’autre groupe. Dans une sous-analyse des résultats observés, on obtient d’ailleurs un
F significatif sur ce point. Il apparait donc que I'approche utilisée influencerait
positivement 1’organisation des éléments de la langue dans une syntaxe correcte,
mais ne meénerait pas 4 des résultats significativement meilleurs pour I’application
des régles d’orthographe.
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42 INTERPRETATION DES RESULTATS

La performance globale des éléves du groupe expérimental est trés révélatrice. Elle
confirme que I’approche pratiquée qui améne I'éléve & comprendre la signification
des faits de langue dans un tout qu’est le texte, a réfléchir sur leur fonctionnement et
a évaluer constamment ’utilisation qu'’il en fait apporte des résultats plus tangibles
pour I'ensemble d’une production écrite. Il est également permis de croire que les
performances meilleures des sujets du groupe expérimental ont un lien avec les
différentes stratégies développées pour rendre les éléves compétents dans
expression d’une pensée claire et dans la production de textes organisés et
cohérents. De plus, les progres significatifs démontrés dans ’ensemble de leurs
productions au post-test se manifestent de facon particuliere dans 1’application de
deux méta-régles: la REPETITION et la PROGRESSION.

Les éleves du groupe expérimental ont démontré une plus grande habileté que ceux

.du groupe témoin dans I’application de la méta-régle d¢ REPETITION dans un
texte. L’écart marqué signalé par les résultats que nous avons décrits porte sur des
points importants du discours. La cohérence du texte est d’abord basée sur les
éléments répétitifs, sur les reprises sémantiques qui assurent la continuité du
discours. L’approche d’enseignement pratiquée vise A faire saisir aux éléves la
portée de ces procédés de rappel que sont les déterminants, les pronoms et les
substitutions lexicales et a leur faire reconnaitre les liens qu’ils établissent dans le
texte. Il appert que cette amélioration significative soit redevable a I’approche
d’enseignement. Ajoutons que la performance remarquable des sujets du groupe
expérimental dans l'utilisation de substitutions lexicales pertinentes (R3) nous
améne 2 établir un lien avec deux autres points analysés plus haut: la justesse des
énoncés selon le contexte (L3) et le choix d’un vocabulaire précis (L4). Une
substitution lexicale appropriée implique que le mot choisi ou I’expression retenue
tienne compte du contexte, sans quoi I'énoncé serait faux et incohérent. Il semble
donc que les améliorations observées chez les éléves du groupe expérimental au plan
du choix du vocabulaire et de la justesse des énoncés corroborent les progrés que
nous avons relevés dans ’emploi de substitutions lexicales appropriées.

Par I’expansion qu’elle assure au texté, la PROGRESSION est la deaxiéme régle de
base sur laquelle repose la cohérence interne du discours. L’expansion du texte
s’appuie sur un apport d’éléments nouveaux pertinents, en nombre suffisant et reliés
entre eux. Ces éléments doivent également étre présentés dans la forme de discours
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appropriée. Interprétons les performances du groupe expérimental sur ces quatre
points.

Les progres révélateurs démontrés par ces éléves sur le premier point (P6) indiquent
qu’ils ont appris 2 assurer I'expansion de leurs textes par un apport d’éléments
nouveaux pertinents. Ils semblent avoir saisi que dans chaque phrase du texte, on
parle de quelque chose (le théme) pour en dire quelque chose (le rhéme), et que
c’est grice aux informations nouvelles apportées par le rhéme que le texte avance.
IIs réussissent également mieux a livrer ces informations pertinentes en nombre
suffisant (P7). On peut donc croire que les éléves du groupe expérimental
approfondissent mieux un sujet et que cette réflexion les a conduits 2 développer
davantage les informations dans leur production. Ces éléves manifestent encore une
plus grande habileté que ceux du groupe témoin sur un troisiéme point:
’établissement des liens dans le développement de leurs idées (P7). Enfin, la
performance des sujets du groupe expérimental dans 'articulation du discours (P1 2
P4) est particuliérement notable. Les progrés réalisés permettent d’affirmer que ces
éléves ont appris 3 développer un sujet dans la forme de discours appropriée. Le lien
entre la forme discursive et la cohérence du texte fait partie de notre approche
d’enseignement et les résultats dévoilent que ces éléves en ont tenu compte.

Par ailleurs, sur les deux autres points mesurés dans la Grille de correction, on
constate I’absence d’améliorations concluantes. On s’interroge sur le fait que les
progrés du groupe expérimental en regard de la méta-régle de RELATION, dans
’ensemble, soient non significatifs. Les chiffres du tableau 4.6 révélent qu’aucun
éléve des deux groupes n’a perdu de points sur les deux premiers critéres mesurés:
le développement du sujet demandé (L1) et Padaptation du texte au type de
récepteur (L2). Ce fait singulier nous porte a croire que le sujet de la production de
mai 1987, UNE RANDONNEE, ne présentait pas de difficultés particuliéres en
regard de I’adaptation au contexte. En effet, celui-ci étant bien connu, y adapter les
énoncés et le vocabulaire devenait moins exigeant.

En ce qui a trait 2 "amélioration des AUTRES POINTS DU FONCTIONNEMENT
DE LA LANGUE, les éléves du groupe expérimental démontrent une plus grande
habileté a composer des. phrases bien structurées (F1). Cependant, sur 'ensemble
de ce point, leur performance est décevante, particuli¢rement dans ’observation de
Porthographe d’accord.  Cette absence d’amélioration significative découle,
croyons-nous, de mauvaises habitudes de travail et d’une attitude défaitiste
longuement entretenue face au frangais écrit. Ces éléves ont trop souvent tendance
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A ne pas considérer ce type d’erreur comme sérieux ou a en attribuer la cause & des
moments d’inattention. Ce sont 12 des comportements que beaucoup d’entre eux
manifestent pour masquer leurs faiblesses ou encore pour refuser d’en porter le
poids. Il appert que pour arriver 2 corriger cette attitude négative et & développer
’habileté 2 respecter l'orthographe d’accord de fagon systématique, plus d’une
session de travail soit requise.

L’objectif de ce cours était d’améliorer la qualité du frangais écrit par un travail sur
la cohérence du texte. Les résultats obtenus par les sujets du groupe expérimental
démontrent leur compréhension du fait que la cohérence du discours est
principalement assurée par les éléments répétitifs et progressifs dans le texte.
Rappelons que, selon Jean-Michel Adam,” «le texte est une tension entre la
REPETITION et la PROGRESSION». Le cours expérimental a mis I’accent sur ces
deux pdles essentiels du discours. Les performances moins révélatrices sur les autres
points peuvent s’expliquer par le fait qu’il est difficile, dans le cadre d’une seule
session, de tout expérimenter avec la méme intensité et la méme profondeur.
Néanmoins, dans P'ensemble, les progrés. réalisés par le groupe expérimental
confirment I’hypothése globale.

59  Jean-Michel Adam, linguiste frangais, lors d’une conférence prononcée au Colloque Contexture,
tenu A I'Université Laval, en avril 1987,



5. CONCLUSION ET RECOMMANDATIONS

La recherche-expérimentation intitulée «Le francais écrit par la cohérence du texte»
poursuivait I'objectif d’amener I’éléve a écrire dans un frangais correct par un
travail orienté sur la cohérence textuelle.

La poursuite de cet objectif nous a d’abord conduits & préciser la notion de
cohérence textuelle dans le but d’élaborer une approche d’enseignement qui tienne
compte de cette perspective.

Notre recherche s’est déroulée en deux phases. La phase exploratoire a couvert trois
sessions pendant lesquelles nous avons précisé peu a peu nos stratégies
d’enseignement et poursuivi I'étude de la notion de cohérence. La phase
expérimentale a par ailleurs couvert une seule session d’études. C’est durant cette
session que la démarche rigoureuse de recherche a été appliquée pour vérifier les
hypotheses avancées.

Cette expérimentation nous a permis de constater que Papproche d’enseignement a
nettement amené les éléves a produire des textes cohérents qui traduisent une
pensée plus claire dans un frangais correct. Elle semble donc répondre globalement
2 la problématique de départ. Notons de plus que les analyses effectuées a partir de
certains facteurs de personnalité n’ont pas permis d’observer une influence de ces
variables sur les performances réalisées. Il apparait que c’est plutdt 'approche
d’enseignement qui a joué un role déterminant.

L’ensemble de la démarche que nous avons poursuivie et les résultats observés nous
portent A dégager certaines idées-force.

La langue doit étre présentée dans une perspective sigaificative, c’est-a-dire dans le
cadre de son utilisation et non comme une suite de faits isolés. En effet, il ressort
que présenter le dynamisme de la langue dans la perspective textuelle et des regles
qui assurent la cohérence du discours est propre a amener I’éléve a réfléchir aux faits
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de langue et 2 les maitriser davantage en les replagant dans un cadre significatif.
Cette référence constante 2 un cadre dans lequel les éléments de la langue ont une
fonction systématise P’apprentissage et permet a I'éleve d’éliminer ainsi le flou,
Pimprécision et le hasard dans Putilisation du langage. II nous est apparu que
I’absence de cadre de référence était une difficulté majeure a laquelle se butaient les
éleves faibles en francais écrit. L’analyse des performances réalisées nous confirme
que ’approche préconisée produit des résultats significatifs sur ce plan.

Au cours de cette étude, nous avons acquis la certitude que I’apprentissage de la
langue s’opére non seulement par I’étude des faits de langue, mais aussi par leur
utilisation fréquente et évaluée. L’éléve n’apprendra A maitriser ’écriture de sa
langue maternelle que s’il écrit souvent, s’il apprend a évaluer son discours et s’il
est guidé dans ce processus.

L’évaluation formative nous apparait faire partie intégrante du processus
d’apprentissage lui-méme. L’éléve qui s’observe et se voit apprendre s’implique
davantage dans son propre cheminement. Par le facteur de motivation qu’elle
exerce, I’évaluation formative incite I’éléve a gérer sa progression. Généralement,
les éleves faibles se préoccupent davantage de la note que le professeur attribue 2
leur travail que de la valeur de leur écrit ou de I'apprentissage qu’ils ont vraiment
réalisé. L’évaluation formative permet d’orienter les activités sur P’acquisition
progressive d’habiletés plutdt que sur une sanction que 'on infligerait 4 un travail.
En complément a cette démarche, il nous est apparu nécessaire que le professeur
annote avec précision les productions écrites des éléves pour que 'erreur qui n’avait
pas été identifiée au stade de 1’autoévaluation puisse étre comprise et faire Pobjet
d’un traitement adapté.

La pratique de la réécriture des textes, bien qu’exigeante, s’est révélée un moyen
efficace pour approfondir et fixer les acquis. Elle s’intégre normalement 2 la suite de
'autoévaluation. En pratiquant |’autocritique de ses productions, 1’éléve comprend
que la réécriture du texte s'impose d’elle-méme. Il se centre ainsi sur son travail et
apprend 2 ne pas se contenter d’une premiére écriture faite a la hite. S'il dispose de
critéres et d’instruments qui le guident, il réussit mieux et devient plus conscient du
cheminement qui le fait progresser. Il nous semble que cette orientation j)uisse
développer une attitude qui déborde le seul enseignement du frangais.

Affirmer que I'éleve n’arrivera A produire des textes cohérents dans un frangais
correct que par des activités d’écriture répétées et guidées peut sembler évident.
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Cependant, les sujets avec lesquels nous avons travaillé, pour la plupart, avouaient
n’avoir 4 peu prés pas écrit pendant leurs années de cours secondaire. Nous sommes
conscients qu’en soulevant la nécessité de multiplier les exercices d’écriture, nous
touchons le probléme de la tiche déja lourde des professeurs de frangais. Peut-on
croire, en effet, qu’avec un total de 150 éléves rencontrés 3 raison de 3
heures/semaine, le professeur soit capable de prévoir une multiplication de
productions écrites «corrigées comme il se devrait», sans qu’il y ait danger de tomber
dans 'utopie? Nous croyons que cette exigence n’aura d’écho dans la réalité que s’il
y a une volonté politique et sociale de la favoriser dans l’organisation des
maquettes-horaires.

L’enseignement du frangais 4 partir de la cohérence textuelle développe des
habiletés de base dans P'utilisation du langage. A ce titre, nous croyons qu’un cours
orienté dans cette perspective devrait étre offert aux éléves de premiére collégiale.
Un enseignement de ce type nous apparait préalable aux études plus littéraires pour
les cégépiens actuels. Cette approche aurait avantage a s’étendre sur deux sessions
pour permettre d’asseoir plus solidement tous les éléments de la langue reliés aux
principes de cohérence du texte et d’y adjoindre les formes de discours. Notons que
la perspective décrite ici s’inscrit bien dans la continuité de I’esprit des nouveaux
programmes du secondaire, en poussant plus loin les acquis linguistiques.

La démarche que nous avons entreprise a certes ses limites. Elle présente cependant
un intérét certain, si 'on considére les résultats concluants exposés au chapitre 4. Au
moment ol le probléme de la qualité du francais fait 'objet de préoccupations sur la
place publique, les interrogations que cette étude laisse en suspens susciteront
peut-étre des suggestions propres 2 compléter le travail entrepris. Dans notre esprit,
la perspective présentée reste ouverte aussi bien a des apports nouveaux en
linguistique qu’a des compléments toujours possibles au plan de la didactique.
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LE FRANCAIS ECRIT PAR LA COHERENCE DU TEXTE

CAHIER DELELEVE

CHAPITRE III

Premiére partie

L’attitude de locution

MODULE DE COMPREHENSION
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OBJECTIFS VISES

A la fin de ce module, tu seras en mesure:

Au plan de la situation de communication:
1. D’identifier I'émetteur des différents textes proposés.
2. De préciser le type de lecteur auquel ces textes peuvent s’adresser.

3. De découvrir I'intention de communication poursuivie dans ces textes.

Au plan du fonctionnement du discours:
4. De reconnaitre les différents types de discours informatif.
5. De reconnaitre la structure propre au discours informatif.

6. De relever les principales idées contenues dans les discours informatifs
présentés.

7. D’identifier les procédés que I’émetteur utilise pour appuyer ses dires dans son
discours.

Au plan du fonctionnement de la langue:

8. De reconnaitre les particularités du verbe: personne, nombre, voix, temps,
mode.

9. D’identifier les temps verbaux dans un texte.
10. De distinguer les temps commentatifs des temps narratifs.

11. De comprendre I’emploi des temps verbaux comme un moyen de provoquer des
attitudes d’écoute différentes chez le récepteur.
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MISE EN SITUATION

... Consignel " . .

1- Reléve trois actions que tu as faites ou observées depuis le
début de la journée jusqu’a ce cours.

2- Reléve trois actions que tu accomplis ou observes pendant
ce cours.

3- Reléve trois actions que tu feras ou observeras aprés ce
cours jusqu’en soirée.

Aprés cet exercice, le professeur retiendra une quinzaine de
phrases qu’il écrira au tableau. Il te demandera d’apporter
certaines modifications qui ont trait aux verbes. Les
changements opérés feront ressortir différentes particularités
du verbe. Observe bien et note-les dans les lignes ci-aprés.

CONSTATATIONS:
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R

IL TE FAUT SAVOIR 1

LE VERBE

Tu sais que le verbe tient une place importante dans le discours. Son emploi est trés
fréquent: en général, chaque phrase renferme au moins une forme verbale. De plus,
le verbe est le centre de la phrase car toutes les autres parties du discours
s’organisent autour de lui.

Il importe donc que tu connaisses les caractéristiques de ce mot-moteur. La mise en
situation a fait ressortir plusieurs particularités du verbe. Tu dois porter une
attention particuliére a ces points; au besoin, revois dans ta grammaire:

1. laconjugaison des temps simples et des temps composés;
2.. lavoix active et la voix passive;

3. laccord du verbe.

Ces notions préalables doivent étre maitrisées avant d’aborder I’étude du sens relié a
P’emploi des temps verbaux. En effet, 3 partir de ces connaissances élémentaires, tu
pourras aller plus loin dans la compréhension de toutes les significations qui peuvent
se rattacher a cet élément important de la langue.

Le but du présent module est de t'amener 3 comprendre que le verbe détermine
Pattitude de locution qui se dégage d’un texte. C'est par ’emploi des temps de
I'indicatif que le verbe t’informe sur cet aspect.
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Lis le texte :
LES CHOSES: LA SOCIETE DU PRET-A-PORTER.

Réponds ensuite aux questions a la fin du texte

TEXTE 1

LES CHOSES: LA SOCIETE DU PRET-A-PORTER

La poupée «Barbie», adolescente en plastique d’une trentaine de centimétres de
haut, est la plus connue et la plus vendue de I’histoire. Depuis son lancement en
1959, le nombre des Barbie dans le monde entier a atteint le chiffre de 12 000 000 -
population qui dépasse celle de Los Angeles, de Londres ou de Paris. Les petites
filles adorent Barbie parce qu’elle est on ne peut plus réaliste et qu'on peut I'habiller
et la déshabiller sans difficultés. Mattel Inc,, les fabricants de Barbie, vendent aussi
sa garde-robe compléte qui comprend vétements de tous les jours, robes du soir,
tenues de bain et de ski.

Récemment, Mattel a annoncé la sortie d’'un nouveau modéle de Barbie, plus
perfectionné, avec une silhouette plus mince, des cils «véritables» et une taille:
articulée qui rendent la poupée plus humanoide que jamais. En outre, la société
Mattel a fait savoir que, pour la premiére fois, toute jeune fille désirant acheter une
nouvelle Barbie bénificierait de la reprise de ’ancienne.

Ce que Mattel ne disait pas, c’est qu'en échangeant sa vieille poupée pour une
version améliorée sur le plan technologique, la petite fille d’aujourd’hui citoyenne du
monde super-industriel de demain, découvrirait un trait fondamental de la nouvelle
société, le caractere de plus en plus provisoire des rapports entre ’homme et les
choses.

Alvin Toffler, Le Choc du futur, Paris, Editions Denoél, 1971, p. 61.

1. A qui'émetteur s’adresse-t-il dans ce texte?

2. Quelle est son intention?
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Quelle est la forme de discours utilisée?

. s - Consigned .

Reléve les participes passés (avec ou sans auxiliaire) dans le
TEXTE 1. Justifie I'accord de chacun. Consigne tes réponses
dans le tableau ci-dessous.

TABLEAU I
Participe passé Justification
1.
2.
3.
4.
5.
6.
- Consigne 4

Dans le texte I, reléve les verbes du mode indicatif et transcris-les dans le
TABLEAU II. Indique le temps de chacun d’eux par un (X) dans la
colonne appropriée. Au bas du tableau, fais le total des verbes pour
chacun des temps employés. Réponds ensuite aux questions posées 4 la
fin du tableau.
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TABLEAU II

~ Vetbes | PC[ Pr| Fur [PQP| PA | Imp | PS | Cond

Y—t
.

est X

Ol |R|a|v|sr|w]|P

[um—y
e

[y
—

R

[u——y
w

o
>

[u—y
bl

—
&

TOTAL

4, Quel temps I’auteur a-t-il privilégié dans cet extrait?

5. Combien de verbes sont a !a voix passive?




ANNEXEA 9

. Consignes’ . -

Lis le texte suivant. Reléve les verbes du mode indicatif et transcris-les
dans le TABLEAU III. Indique le temps de chacun d’eux par un (X) dans
la colonne appropriée. Au bas du tableau, fais le total des verbes pour
chacun des temps employés. Réponds ensuite aux questions posées 2 la
fin du tableau.

TEXTE 2

LE MESSAGER

Une nuit, vers onze heures, ils (Charles Bovary et sa mére) furent réveillés par le
bruit d’un cheval qui s’arréta juste 2 la porte. La bonne ouvrit la lucarne du grenier
et parlementa quelque temps avec un homme resté en bas, dans la rue. Il venait
chercher le médecin; il avait une lettre. Nastasie descendit les marches en grelottant
et alla ouvrir la serrure et les verrous, 'un aprés I'autre. L’homme laissa son cheval
et, suivant la bonne, entra tout a coup derri¢re elle. 1l tira de dedans son bonnet de
laine & houppes grises une lettre enveloppée dans un chiffon, et la présenta
délicatement a Charles, qui s’accouda sur I'oreiller pour la lire. Nastasie, prés du lit,
tenait la lumiére. Madame, par pudeur, restait tournée vers la ruelle et montrait le
dos.

Gustave Flaubert, Madame Bovary, Paris, Garnier-Flammarion, 1979, p. 46.
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TABLEAU III

| P | Fut [POP| PA | Tmp | PS | Cond

=T IR B IR R B Il I A I o

[y
e

ok
—
.

[unry
N

[y
had

p—
b

j—
W

[y
o

TOTAL

6. Quel est le temps le plus employé dans cet extrait?

7. Combien y a-t-il de verbes a la voix active?

8. Combien y a-t-il de verbes a la voix passive?
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Dans le tableau IV, compose dix phrases dans lesquelles tu conjugueras
les verbes aux dix temps de !'indicatif que ta grammaire t’a présentés.
Change de verbe et de personne & chaque conjugaison. Compléte le
tableau en indiquant le verbe employé, le temps et la personne.

TABLEAU IV

. Phrases " |  Verbe __ Temps | : Pérsonne

10.
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I R I R

IL TE FAUT SAVOIR I

LES TEMPS VERBAUX:
TEMPS COMMENTATIFS ET TEMPS NARRATIFS

Les deux dernigres activités permettent de dégager deux observations:

Dans un texte, les formes verbales ont un taux de fréquence élevé. En effet, le
linguiste allemand Harald Weinrich estime que «dans un texte imprimé, il y a

autant de formes temporelles que de lignes».l Si tu te référes a Pextrait de
Madame Bovary, (TEXTE 2), tu remarqueras la présence de seize (16) formes
verbales en autant de lignes. Cette fréquence impressionnante porte le linguiste
a voir les verbes comme des signes «obstinés», qui transmettent différentes
informations dans 1’acte de communication.

Selon la forme de discours utilisée, certains temps verbaux reviennent plus
souvent que d’autres. Les TEXTES 1 et 2 font ressortir cette caractéristique.
Dans le premier texte, 'auteur, pour nous informer sur le comportement des
fillettes envers la poupée Barbie, a surtout utilisé le présent et le passé
composé; par contre, tu as remarqué que l’extrait du roman de Flaubert ne
contenait aucun de ces temps verbaux; ce romancier, pour raconter son histoire,
a employé le passé simple et I'imparfait.

On constate que selon les types de textes, certains temps verbaux sont
privilégiés par rapport 4 d’autres. Dans des textes tels I'éditorial, le reportage,
Pessai, le rapport scientifique, les réglements, les temps suivants prédominent:
le présent, le passé composé, le futur simple et le futur antérieur. Pour d’autres
formes de discours comme le roman, la nouvelle et le conte, on dénote une
récurrence plus élevée du passé simple, de 'imparfait, du plus-que-parfait, du
passé antérieur et du conditionnel. Ces observations aménent Weinrich 2
désigner sous le nom de temps commentatifs, les temps du premier groupe, et
de temps narratifs, ceux du deuxiéme groupe.

1
2

Harald Weinrich, Le temps, Paris, Scuil, 1973, (coll. «Poétique»), p. 17.
Loc. cit.
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Le tableau suivant te présente cette répartition des temps verbaux.

TABLEAU V!

ler groupe: les temps commentatifs
o Passé composé

o Présent
« Futur (simple et antérieur)

2e groupe:  les temps narratifs
o Plus-que-parfait

o Passé antérieur

o Imparfait

¢ Passé simple

o Conditionnel (présent et passé)

Cette répartition des formes temporelles est a la base de la théorie de Weinrich qui

voit dans ces emplois verbaux des moyens dont dispose le locuteur pour transmettre
de I'information dans les trois dimensions suivantes:

1- Pattitude de locution,
2- la perspective de locution,
3- la mise en relief.
1 D’aprés Claudette Gaudreau, Comment lire les temps verbaux dans les textes, Editions

Ville-Marie Inc., 1983, p. 15, (coll. <PPMF/Laval»).
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1- L’ATTITUDE DE LOCUTION

Pour I’émetteur/locuteur, le temps des verbes est un moyen de transmettre son
attitude au récepteur/lecteur. Le temps du verbe indique quelle est I'attitude du
locuteur et quelle est celle que le lecteur doit adopter. On peut donc voir les temps
des verbes comme des signes répétés qui reflétent cette attitude dans le texte et qui
invitent le lecteur 2 y adapter son écoute.

L’emploi des temps commentatifs (ou du monde commenté) détermine un type
d’attitude de locution. L'utilisation des temps narratifs en établit un autre.

Les temps commentatifs signalent au récepteur que son attention particuli¢re est
requise dans la lecture du texte. Le locuteur crée chez l'interlocuteur un état de
tension, de vigilance, d’alerte. Il suscite ainsi chez son interlocuteur une écoute qui
est plutot tendue. Par ’emploi de ces temps, le locuteur demande au lecteur de
réagir aux commentaires car ceux-ci le concernent; il veut toucher celui & qui il
s’adresse. Il s’établit alors, entre les partenaires de la communication, un échange,
une forme d’engagement.

Les temps narratifs s’emploient dans des situations comme le récit. Une attitude de
réception différente de celle demandée par les temps commentatifs est alors
sollicitée, car le locuteur ne veut pas provoquer chez le lecteur des réactions
immédiates. L'emploi de ces temps 'invite 3 adopter une attitude d’écoute plus
détendue, plus relichée. Ces formes verbales s’utilisent pour raconter une histoire,
pour rapporter des faits sans forcer le lecteur a prendre position, A s’engager dans le
message transmis. Les temps narratifs sont des signaux qui «ont pour fonction
d’avertir ’auditeur que I’énoncé est seulement un récit et qu’il peut ’écouter avec un
certain détachement».!

1 Harald Weinrich, Op. cit., p. 34.
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L’attitude de locution, telle qu’énoncée par Weinrich, est illustrée dans les deux
tableaux ci-dessous.

TABLEAU VI: L’attitude de locution pour les temps commentatifs

Les temps commentatifs Attitude provoquée
Passé composé

Présent TENSION
Futur simple

Futur antérieur

TABLEAU VII: L’attitude de locution pour les temps narratifs

Les temps narratifs Attitude provoquée

Plus-que-parfait
Passé antérieur
Imparfait

Passé simple
Conditionnel présent
Conditionnel passé

DETENTE

1 D’aprés Claudette Gaudreau, Op. cit., p. 19.
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suivent portent sur la situation de communication et sur le
fonctionnement du discours. Avant de répondre aux questions 9 2 19,
consulte le RAPPEL 1 du chapitre sur le TEXTE ol cette forme de
discours t’a été expliquée.

TEXTE 3

LA TRANSFORMATION DU LIVRE

Partout, dans I’enseignement, dans la politique, dans les théories économiques, en
médecine, dans les affaires internationales, les nouvelles images s’infiltrent par
vagues successives a travers nos mécanismes de défense et elles ébranlent nos
modeles mentaux de la réalité. Ce bombardement a pour résultat la désuétude
accélérée des idées révolues, un débit intellectuel plus rapide et le sentiment
inconnu et profond de la fragilité du savoir. Cette fugacité rejaillit dans la société par
nombre de biais subtils; exemple spectaculaire s’il en est de ce phénomene: I'effet
de I’explosion du savoir sur le réceptacle classique des connaissances, le livre.

A mesure que nos connaissances ont acquis richesse et instabilité, nous avons assisté
a la disparition presque totale de la solide reliure en cuir d’autrefois et & son
remplacement par des reliures en tissu puis en carton. Le livre lui-méme, comme
une bonne partie de son contenu, est devenu plus éphémeére.

Sol Cornberg, spécialiste des syst¢émes de communication, qui fait profession de
prophétiser des bouleversements radicaux dans le domaine de la technologie des
biblioth¢ques, déclarait que la lecture perdrait bientét son rdle privilégié dans
’acquisition des connaissances. «La lecture et I’écriture, suggérait-il, seront bient6t
des techniques caduques.» (Par une ironie du sort, la femme de M. Cornberg est
romanciére.)

Quil ait tort ou raison, une chose est certaine: I’expansion incroyable du savoir fait
que chaque livre (y compris, hélas, celui-ci) contient une fraction de plus en plus
infime de la somme totale des connaissances. Et la révolution du livre de poche, en
mettant 3 la disposition de tout le monde des éditions 2 bon marché, enléve encore
davantage au livre son caractére d’objet rare, et cela au moment méme ou le
vieillissement de plus en plus rapide du savoir rabaisse aussi sa valeur sur le plan de
Pinformation a long terme. Ainsi aux Etats-Unis, un livre de poche est mis
simultanément en vente dans plus de cent mille kiosques, mais trente jours apres, pas
plus, il est inexorablement balayé par un nouveau raz de marée de publications. Le
livre donc s’achemine vers une vie aussi éphémére que celle d’'une publication
mensuelle. En fait, la plupart des livres ne sont rien d’autre qu’un magazine a
numéro «unique».

Alvin Toffler, Le Choc du futur, Paris, Editions Denoél, 1971, pp.161-162.
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9. a) Qui est ’émetteur de ce message?
b) Qui en est le(s) récepteur(s)?

¢) Donne au moins deux caractéristiques du type de lecteur visé.

10. a) Quelle est 'intention du locuteur?

b) Au cours de la lecture, I'auteur te fait-il part de son opinion sur le sujet?
Justifie ta réponse.

PRESENTATION DU SUJET

11.  Quel est le sujet (ou le théme) de ce texte?

12, Reléve les informations contenues dans le premier paragraphe de maniére
répondre aux questions QUI? QUOI? OU? QUAND?

13. Le sujet traité revét-il un caractére local, provincial, national ou
international?

14.  De quel domaine reléve I'information apportée: polmque social, culturel,
scientifique ou économique?
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DEVELOPPEMENT

15.  Quel aspect du sujet présenté dans le premier paragraphe est précisé dans le
second?

16.a) Le troisi¢tme paragraphe établit un lien par le développement d’un aspect
abordé dans le paragraphe précédent: de quoi s’agit-il?

b) A quel procédé Plauteur a-t-il recours pour préciser cette nouvelle
information?

17. a) Le dernier paragraphe établit également un lien avec le troisi¢éme paragraphe.
Reléve ce lien.

b) Identifie le procédé utilisé par I'auteur pour appuyer ses dires.

CONCLUSION

18. a) Identifie les phrases qui forment la conclusion.

b) Quel aspect du sujet traité est souligné dans la conclusion?

19.  Note les mots nouveaux que ce texte t’a appris.
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.. Consigne8

Reléve les verbes du texte LA TRANSFORMATION DU LIVRE et 3
I’aide d’un (X), place-les dans le TABLEAU VIII, soit du c6té des temps
commentatifs ou soit du coté des temps narratifs. Réponds également
aux questions 20 et 21 qui suivent le tableau.

TABLEAU VIII!

‘Commentatifs [ . . . Narratifs:. =

. ’C | Pr | F [PQP| PA | Imp | 'PS |Cond
s’infiltrent X

1 D’aprés Claudette Gaudreau, Op. cit., p. 86.
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TABLEAU VIII
— entatlf

TOTAL

20. a) Combien de temps commentatifs ce texte renferme-t-il?

b) Combien de temps appartiennent au monde raconté?

21.  Quelle attitude d’écoute ce texte commande-t-il au lecteur?
Justifie ta réponse.
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. Consignes

Une lecture rapide des paragraphes qui suivent pourrait laisser croire
qu’il s’agit d’'une reproduction du texte précédent. Bien que le contenu
soit le méme, les temps des verbes ont été changés. Reléve les formes
verbales de ce "nouveau” texte et identifie leur temps par un (X) dans la
colonne appropriée du TABLEAU IX. Réponds ensuite aux questions 22
4 24 posées 2 la fin de ce tableau.

TEXTE 4
LA TRANSFORMATION DU LIVRE

Partout, dans I’enseignement, dans la politique, dans les théories économiques, en
médecine, dans les affaires internationales, les nouvelles images s’infiltrérent par
vagues successives a travers nos mécanismes de défense et elles ébranlérent nos
modeles mentaux de la réalité. Ce bombardement eut pour résultat la désuétude
accélérée des idées révolues, un débit intellectuel plus rapide et le sentiment
inconnu et profond de la fragilité du savoir. Cette fugacité rejaillit dans la société par
nombre de biais subtils; exemple spectaculaire §’il en fut de ce phénomene: 1’effet
de I’explosion du savoir sur le réceptacle classique des connaissances, le livre.

A mesure que nos connaissances acquirent richesse et instabilité, nous assistdmes 3
la disparition presque totale de la solide reliure en cuir d’autrefois et a son
remplacement par des reliures en tissu puis en carton. Le livre lui-méme, comme
une bonne partie de son contenu, devint plus éphémére.

Sol Cornberg, spécialiste des syst¢émes de communication, qui faisait profession de
prophétiser des bouleversements radicaux dans le domaine de la technologie des
bibliothéques, avait déclaré que la lecture perdrait bient6t son rble privilégié dans
’acquisition des connaissances. «La lecture et I’écriture, avait-il suggéré, seront
bientdt des techniques caduques.» (Par une ironie du sort, la femme de M. Cornberg
était romanciére.)

Qu'il efit tort ou raison, une chose était certaine: I’expansion incroyable du savoir fit
que chaque livre (y compris, hélas, celui-ci) contenait une fraction de plus en plus
infime de la somme totale des connaissances. Et la révolution du livre de poche, en
mettant & la disposition de tout le monde des éditions & bon marché, enleva encore
davantage au livre son caractére d’objet rare, et cela au moment méme ou le
vieillissement de plus en plus rapide du savoir rabaissait aussi sa valeur sur le plan de
I'information & long terme. Ainsi aux Etats-Unis, un livre de poche était mis
simultanément en vente dans plus de cent mille kiosques, mais trente jours apreés, pas
plus, il était inexorablement balayé par un nouveau raz de marée de publications. Le
livre donc s’achemina vers une vie aussi éphémeére que celle d’'une publication
mensuelle. En fait, la plupart des livres n’étaient rien d’autre qu’un magazine a
numéro «unique».



22 ANNEXEA

TABLEAU IX!
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Loc. cit. .
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TABLEAU IX

| Commentatifs | = Narratifs

| PC| Pr | F |PQP| PA |Imp| PS

18.
19.
20.
21.

22.

24,

TOTAL

22.a) Combien de temps appartiennent au monde commenté?

b) Combien de temps narratifs ce texte présente-t-il?

23.  Quelle attitude d’écoute est sollicitée pour la lecture de ces paragraphes?
Justifie ta réponse.

24,  Dans laquelle des deux lectures (TEXTES 3 et 4) t'es-tu senti le plus
concerné? Dis pourquoi.
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ACTIVITE D’ENRICHISSEMENT

LN -

onsigne10 . -

Lis le IL TE FAUT SAVOIR II, du début jusqu’a la présentation du
TABLEAU V. Reléve les verbes de ces paragraphes et classe-les dans le
tableau qui suit. Réponds ensuite aux questions 25 a 27.

TABLEAU X!
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Loc. cit.
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TABLEAU X

Commentatifs. [ . Narratifs = °

[PCT P [ F [PQP] PA [1mp | Ps | Cond
15.
16.
17.
18,
19.
2.

TOTAL

25.a) Combien de temps commentatifs ce texte présente-t-il?

b) Combien de temps appartiennent au monde raconté?

26. Comme tu le constates, les temps de I'un des groupes (temps commentatifs et
temps narratifs) reviennent plus souvent que 'autre. Comment expliques-tu
cette prédominance en relation avec la forme de discours?

27.  Quelle attitude d’écoute est requise pour la lecture du IL TE FAUT
SAVOIR I1? Justifie ta réponse.




LE FRANCAIS ECRIT PAR LA COHERENCE DU TEXTE

CAHIER DE LELEVE

CHAPITRE III

Premiére partie

L’attitude de locution

MODULE DE PRODUCTION
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OBJECTIFS VISES

Dans ce module, tu devras:

1.  Produire un texte informatif:

1) quis’adresse a un type de récepteur déterminé.

2) qui poursuit une intention spécifique.

3) quirespecte la structure de cette forme de discours.

4) qui présente un emploi adéquat des temps verbaux.

5) dans lequel 'emploi des temps verbaux reflete une attitude de locution
adaptée.
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1re PRODUCTION

MISE EN SITUATION

Tu rencontres le directeur du journal hebdomadaire de ta localité et tu lui fais part
de ce que tu as appris en lisant le texte d’Alvin Toffler: LA TRANSFORMATION
DU LIVRE. Le directeur du journal se montre intéressé par le phénomeéne qui
marque le livre et te demande d’écrire un article dans son journal sur ce sujet.

Rassemble les idées qui ressortent de ce texte et que tu lui as communiquées.

i Consignel

1- Rédige un article de journal

2- Cet article doit informer le lecteur du journal de ta localité
de la fagon différente de percevoir les livres aujourd’hui en
comparaison avec autrefois.

3- Ton texte aura une longueur de 10 lignes environ.

3- Pour taider a réaliser ce travail, utilise la GRILLE DE

RETOUR SUR LA PRATIQUE qui suit.
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GRILLE DE RETOUR SUR LA PRATIQUE

1. Décrisen
quelques mots le
destinataire de
ton texte.

2. Quelle est ton
intention en
écrivant ce texte?

3. Quelestle sujet
de ton texte?

4. Vérifie si ton
texte présente les
informations qui
répondent aux
questions QUI?
QUOI? OU?
QUAND?

S.  Vérifie si
I’emploi des
temps verbaux
correspond a
Iattitude que tu
veux provoquer
chez ton lecteur.

6. Reléve le sujet de
chacun des
verbes et vérifie
’accord du verbe
avec son sujet.
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2e PRODUCTION

MISE EN SITUATION

Les objets jetables aprés usage sont monnaie courante dans notre fonctionnement de
société. Pense 2 certains produits qui s’inscrivent dans ce phénomeéne et note-les.

Tu auras a rédiger un texte sur ce sujet. Ce travail se fait de fagon progressive. Les
consignes qui suivent te guideront dans la production de ton texte.

o : ConSigne générale ‘

1. a) Ta production porte sur le sujet suivant: La société du
prét-a-jeter.

b) Tu présentes ce phénoméne de la société d’aujourd’hui.
Tu choisis des exemples qui l'illustrent et tu commentes ce
phénoméne.

¢) Ce texte informatif doit s’articuler en trois parties
comme nous ’avons vu précédemment dans le premier
chapitre. Il doit comprendre:

1- une présentation du sujet,

2- un développement,

3- une conclusion.

2. Ta production doit faire ressortir ton point de vue sur la
question.

3. Ton texte doit &tre d’une longueur d’au moins une page et
demie.
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1. Rédige la premire partie de ton travail: la présentation du
sujet.

2. Porte une attention particulitre 4 'emploi des temps
verbaux.

3. Pour t’aider dans ton travail, utilise les numéros 1, 2, 3, 4, 9,

10, de 1a GRILLE DE RETQUR SUR LA PRATIQUE a
la fin de ce module.

REDIGE LA PRESENTATION DU SUJET.

ACTIVITE DE CLASSE:

Cinq copies choisies au hasard sont transcrites sur transparent et étudiées
collectivement en classe.

Consigne3

Tu réécris ta présentation du sujet en tenant compte des observations
faites lors de I’étude critique des cinq présentations en classe.

RIECRITURE DE TA PRESENTATION DU SUJET.
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7in Consigned

Tu poursuis ton travail en rédigeant le développement de ton texte.

Consulte les points 5, 6, 7, 9, 10, de la GRILLE DE RETOUR SUR
LA PRATIOUE pour t’aider a préciser certains points.

REDIGE LE DEVELOPPEMENT DE TON TRAVAIL.

ACTIVITE DE CLASSE

Une copie, choisie au hasard, est mise sur transparent et est utilisée pour en analyser
les bons aspects et les points 2 améliorer.

.. Consignes

1. Réécris ton texte en tenant compte des observations
apportées lors de la derniére activité de classe.

2. Termine ta production en rédigeant la conclusion.

3. Revois I’ensemble de ton travail pour ’évaluer. Ultilise la

GRILLE DE RETOUR SUR LA PRATIQUE ci-aprés.
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GRILLE DE RETOUR SUR LA PRATIQUE
Verification | Améliorations

. (sinécessaire)

1. Vérifie si ton
texte respecte
tous les éléments
de la consigne.

2. Donne des
caractéristiques
du type de
destinataire de
ton discours.

3.  Quelle est ton
intention en
écrivant ce texte?

4. Releveles
éléments de la
présentation du
sujet qui
répondent aux
questions QUI?
QUOI? OU?
QUAND?

5. Vérifiesiles
aspects que tu
développes ont
été annoncés
dans la
présentation du
sujet.

6. Vérifie le lien
entre tes phrases.

7. Indique les
procédés
auxquels tu as eu
recours pour
appuyer tes dires.
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GRILLE DE RETOUR SUR LA PRATIQUE

nsignes

Vérification 7

| (sinkessaire)

~ Améliorations : =

Enonce le point
de vue que tu as
fait ressortir dans
ta production.

Reléve les verbes
qui indiquent:

a) une attitude
de tension.

b) une attitude
de détente

10.

Reléve le sujet de
chacun des verbes
et vérifie I’accord
du verbe avec son
sujet.

11.

Indique les mots
pour lesquels tu as
di recourir au
dictionnaire.
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NOM DE L’ELEVE

CT D! S I RESULTAT /100
CRITERES , e ii»émms . | NoTES
1 L1- Léleve dévcloppe lesujetdemandé . ......... e -20 si le texte est hors sujet
L2- La t adapté de récepteur . . ... . ... . ... | -3silensemble est mal adapté
RELATION narration cs . apiee au typc. cepteur -3 si le texte présente 1 ou 2 erreurs
L3- Les énoncés sont justes, cn considérant le contexte . . . .. .. <+« | -5/erreur
L4- Le vocabulaire estapproprié . ............ Cee e . | -2/erreur
20% LS- Le choix des temps verbaux estadéquat . . . . ... ... ... oo« | -2erreur 120
11 R1- Les déterminants sontbienemployés . ... .............. | -Yerreur
REPETITION R2- Les pronoms sont utilisés cf)rrc-:clcmcxft ..... REREEREEE .ee -;/crrcurb do subs y
R3- Le texte présente des substitutions lexicales pertinentes . . . . . . . | -2 pour absence de substitution attendue _
15% -2 par substitution inappropriée. /18
m A- LETEXTEEST ARTICULE:
Pl- Letexte s'articule en paragraphes . ... .. e e c e -5 si le texte n’a qu’un seul paragraﬁhe,
PROGRESSION -3 si le texte n’a que deux paragraphe
L -3 si le paragraphe est injustifié.
P2- Le texte présente les éléments de la sitvation initiale:
35% temps, liew . .......... .. «« .. | -2 par élément absent.
personnages cloccasion . ... ... .. | -3siceséléments manquent au récil.
P3- La narration présente un processus de transformation:
événement perturbateur . .. ... ... -5 si cet élément est absent, - 2 s'il est banal
action . .... Ch e e .+ -« | -5sicet élément est absent, - 2 s'il est banal
dénouement .............. .« | -5sicet élément est absent, - 2 s'il est banal
P4- Le texte décrit lasitvationfinale ... ... .. e e « v+« | -55icet élément est absent, - 2 §'il est banal
B- LETEXTE PROGRESSE:
P5- Le texte apporte des éléments nouveaux pertinents . . . ....... ?5_ gg;xg g‘(‘;p“a‘:"i‘ﬁgﬁ;w“ au développement, —_
P6- Le texte apporte des éléments nouvcaux cn nombre suffisant . . . -15 si nettement insuffisant,
-10 si insuffisant, - 5 si faible.
P7- Lesidéess’enchainent . ........ e e « + + | -5 par absence de lien.
P8- L’éleve emploic des articulateurs appropriés . . . .. ..... ... . | -3 par erreur.
P9- Le texte ne présente pas de contradiction . . . ......... ... . | -5 par idéc contradictoire. 5
v F1- L’éleve utilisc une syntaxe correcle . ..o oo oo i i v o -2/errcur
AUTRESPOINTS DU | F2- L’éleve observe Porthographe d’accord . . . . . . .. ... oL -2/erreur
FONCTIONNEMENT - , )
BE LA LANGUE F3- Léleve observe Porthographe dlusage . . . ... oo oo -1/erreur

130




ANNEXEB 35

GRILLE DE CORRECTION D’UN DISCOURS NARRATIF

GUIDE D’UTILISATION

META-REGLE DE RELATION: (20%)

L’éléve développe le sujet demandé (-20)

L’éleve qui, dans ’ensemble de son travail, ne traite pas le sujet demandé,
sera pénalisé de 20% dés le départ.

La narration est adaptée au type de récepteur (-5)

Elle convient aux caractéristiques du récepteur visé, dans le contexte choisi:
niveau de langue utilisé, sélection des informations, ton du discours.

Les énoncés sont justes, en considérant le contexte. (-3)

Un énoncé juste est un énoncé adapté au contexte dans lequel il est inscrit.
N’est pas considéré comme un énoncé juste, une phrase qui n’a pas de point
d’ancrage dans la réalité: affirmation & ’emporte-piece qui devient une
fausseté, quand on considére le contexte de I'énonciation.

Exemple: Pendant les séries éliminatoires de la Ligue Nationale, tous les
Québécois passent leurs soirées devant le petit écran.

Le vocabulaire est approprié (-2/erreur)

- Emploi du terme précis et bien adapté au contexte.

- L’emploi de I'anglicisme est évalué comme une erreur de vocabulaire.
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LS-

R1-

Le choix des temps verbaux est adéquat (-2/erreur)

Dans le discours narratif, le choix des temps verbaux détermine I’attitude que
le locuteur demande 2 I'interlocuteur. Dans sa narration, I’éléve doit tenir
compte des temps narratifs et des temps commentatifs, du sens des temps
verbaux employés et de la cohérence de leur emploi.

- évaluer la concordance des temps: le bon choix du temps;

- évaluer les changements injustifiés de temps.

META-REGLE DE REPETITION: (15%)

Les trois crittres qui suivent évaluent I’habileté de I’éleéve 2 utiliser

adéquatement les différents procédés de rappel pour assurer la cohérence d

discours. ‘

Les déterminants sont bien employés (-2 par erreur)

1) Le déterminant est bien choisi.

2) Il est bien accordé.

3) Absence de confusion homophonique qui reléve de la connaissance du
déterminant.

Exemple: Si I’é1éve emploie «ses» au lieu de «ces», son erreur reléve du
bon emploi du déterminant.

Les pronoms sont utilisés correctement (-2 par erreur)

1) Le bon pronom est employé.

2) Il rappelle clairement le mot qu’il remplace.

3) Ilest bien accordé.

4) Absence de confusion homophonique qui reléve de la connaissance du
pronom.

Exemple: Si 'éleve emploie «ce» au lieu de «se», c’est une confusion
homophonique qui reléve de ’emploi du pronom.
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P2-
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Le texte présente des substitutions lexicales pertinentes
(-2 par erreur)
1) Le texte évite la redondance injustifiée.

2) Les substitutions utilisées sont adéquates.
Le méme mot trop fréquemment utilisé dans le texte (3 fois et plus dans le
méme passage) est une erreur pénalisée a -2 points.

META-REGLE DE PROGRESSION: (35%)

A- Le texte est articulé:

Cest la structure du texte qui est évaluée, en tenant compte de la forme de
discours: I’organisation du traitement du sujet, les parties du texte.

Le texte s’articule en paragraphes (-5 par erreur)

1) Le texte présente une division en paragraphes.
2) Chaque paragraphe développe une idée principale.
3) Le texte ne présente pas une multiplication injustifiée de paragraphes.

Exemple: un paragraphe de deux lignes qui ne développe pas une idée
principale révéle une mauvaise articulation du texte et est pénalisé sous le
présent critére.

Le texte présente les éléments de la situation initiale.

Le sujet doit étre introduit en tenant compte des éléments de la situation
initiale:

- temps, lieu: enlever 2 points si ces éléments sont absents.

- personnages en présence, occasion ou événement: enlever 3 points si ces
éléments manquent au récit.

La narration présente un processus de transformation

Ce qui est évalué ici, c’est la présence de ces éléments, au plan de la structure
du discours.
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P4-

Ps-

P6-

Le texte décrit la situation finale (-5)

Le processus de transformation doit étre terminé; les personnages doivent se
retrouver dans un état qui découle de I’action développée.

Enlever S points si la situation finale est absente.

Si la situation finale est présente mais 2 peine esquissée ou sans intérét,
enlever 2 points.

Le texte progresse:

Le texte apporte des éléments nouveaux pertinents. (-5/erreur)
C’est ici la qualité de I'information qui est évaluée.

Chaque phrase doit faire progresser le sujet et révéler:

- Laconnaissance du sujet,

- Lacapacité a donner une information pertinente.

Ne respecte pas ce critére une phrase:

« qui n’améne rien au développement du sujet: phrase répétitive ou
phrase hors sujet,

+ qui ne dégage pas de sens, méme si elle est syntaxiquement correcte,
= trop elliptique qui fait que I'idée du scripteur n’est pas transmise,

+ ambigiie, qui peut porter a des interprétations différentes.

Le texte apporte des éléments nouveaux en nombre suffisant.

C’est ici 1a quantité de I'information qui est évaluée.

Le texte doit présenter un développement suffisant.

Le texte de 1’éléve peut progresser (P5) mais dire trop peu de choses sur le
sujet.

Enlever 15 points pour un contenu nettement .nsuffisant:

- trés peu d’idées,

- trés peu d’originalité,



P8-
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- texte non développé.

Enlever 10 points pour un contenu insuffisant:

- peud’idées,

- peu d’originalité,

- texte plus court que la longueur minimum demandée.
Enlever 5 points pour un contenu faible:

- Le texte présente un bon nombre d’idées mais elles sont peu développées.

Les idées s’enchainent:

Evaluer si les éléments nouveaux sont bien reliés aux éléments déja donnés,
aux éléments connus, (-5 par erreur)

Evaluer si le lien entre les idées est manifeste:

~ entre les phrases,

- entre les paragraphes. (-5 par erreur)

Une phrase qui commence sur une idée et qui bifurque en cours de route est
pénalisée comme étant un mauvais enchainement.

L’éléve emploie des articulateurs appropriés. (-3 par erreur)

Ces articulateurs doivent bien caractériser le temps de laction, dans la
narration.

Enlever 3 points si I'articulateur est absent,

Enlever 3 points si ’articulateur est mal choisi.

Le texte ne présente pas de contradiction (-5/erreur)

Il s’agit ici de la contradiction simple: VPéléve fait des affirmations
contradictoires dans son récit.

Exemple: L’éléve affirme que le temps est beau au début de sa randonnée;
deux paragraphes plus loin, il parle des effets du mauvais temps a son départ.
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IV- AUTRES POINTS DU FONCTIONNEMENT
DE LA LANGUE: (30%)

F1-  L’éléve utilise une syntaxe correcte. (-2/erreur)
- Construction grammaticale de la phrase.

- Laponctuation: absence d’'une ponctuation nécessaire a la compréhension
de la phrase ou mauvais emploi de la ponctuation.

F2-  L’éléve observe orthographe d’accord. (-2/erreur)

- Tout accord fautif ou absent, sauf les pronoms et les déterminants qui sont
évalués dans la méta-régle de répétition.

- Les confusions homophoniques: on considere ici les confusions
homophoniques autres que celles qui relévent d’une connaissance
insuffisante des déterminants et des pronoms. Ces deux derniers points
sont évalués dans la méta-régle de répétition.

Remarques:

- Compter une seule erreur pour un groupe de mots obéissant 2 la méme
régle. Ex.:leurs tétes.

- Une méme faute est comptée autant de fois qu’elle est répétée dans le
texte.

F3-  L’éleve observe I'orthographe d’usage. (-1 par erreur)

Considérer toute erreur:

- De graphéme,

- D’emploi de la majuscule,

- Dans I’emploi de I’apostrophe,

- Dans I’emploi du trait d’union,

- Ecriture de la liaison entre deux mots: son n’école,
- Utilisation inappropriée de signes mathématiques,
- Utilisation inadéquate des abréviations,

-~ Mot mal séparé en fin de ligne.

Remarque:
- Larépétition de la méme faute n’est comptée qu’une fois.

1 Nous couvrons sous ce titre les parties du code qui, dans I'état actuel de notre recherche, n’ont
pas été intégrées A I'une ou 'autre des régles de cohérence.
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PRE-TEST: Janvier 1987

Production écrite

Sujet 1:

Tu assistes 2 une chaude partie de hockey. Le club que tu privilégies méne 3 a 2
apres les deux premiéres périodes de jeu. Or, pendant la saison en cours, le club
adversaire est habituellement gagnant. Raconte la troisi¢me période de ce match en
insistant sur trois faits saillants qui ont contribué au résultat final de la rencontre.

Sujet 2:

Un matin ol il pleut abondamment, tu sors de chez toi pour te rendre a ton premier
cours. Tu te rends compte que ta voiture a disparu. Tu as travaillé durement afin de
t’acheter cette voiture d’occasion qui t’est nécessaire car tu habites loin du collége.
Raconte ta découverte malheureuse et les événements qui ont suivi ce début de
journée.

Consigne

1. Choisis un sujet parmi les deux qui te sont proposés.

2. Ton texte doit présenter une introduction, un
développement et une conclusion.

3. Longueur: environ une page et demie.
4. Temps alloué: deux heures.

5. Le destinataire de ton récit est:
a) pour le Sujet 1: un "mordu” du hockey qui n’a pu
assister a la partie.
b) pour le Sujet 2: I'un ou l'autre des personnages
suivants: un policier, ton agent d’assurances ou ton
professeur.
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POST-TEST: Mai 1987

Production écrite

Sujet:

Tu rédiges une narration sur le sujet suivant: "UNE RANDONNEE". Il peut s’agir
d’une randonnée 2 pied, & motocyclette ou en automobile.

- Consigne

1. Ton texte doit présenter les cinq temps d’une narration:
1- 1a situation initiale;
2- un événement perturbateur;
3-1’action proprement dite;
4- un dénouement
5- la situation finale

2. Longueur: environ une page et demie.
3. Temps alloué: deux heures.

4. Les destinataires de ton récit sont des amis de ton dge qui
aiment 'aventure et la nature.






